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RESUMO

CAPRA, Ana Paula Willms. LABORATORIO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE
MATEMATICA: TAREFAS POTENCIALIZADORAS COMO CENARIOS DE
INVESTIGACAO NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS. 228 f. Dissertagdo — Programa de Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional — PROFMAT. Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana - UTFPR. Pato Branco, 2020.

Esta pesquisa apresenta uma analise das Tarefas Potencializadoras (TP) no
ensino e aprendizagem de matematica, elaboradas e desenvolvidas no contexto
do Laboratério de Ensino e Aprendizagem de Matematica (LEAM), como uma
proposta de formagao continuada para professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Cada uma das tarefas foi planejada com o objetivo de constituir um
cenario de investigacdo e um ambiente de aprendizagem, segundo Skovsmose
(2000). Nesse sentido, essa pesquisa busca avaliar o potencial investigativo de
cada TP, verificando se, apds a aplicacdo, cada tarefa realmente assim se
configura e pode entdo compor um LEAM. O objeto matematico investigado nesse
estudo é fragéo, especificamente seus significados (parte-todo, medida, quociente,
numero, operador). De carater qualitativo e do tipo pesquisa-agao, os dados dessa
pesquisa foram coletados durante a aplicagdo dessas tarefas no formato de uma
oficina pedagdgica com professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1°
ao 5° ano) de escolas publicas e privadas do municipio de Pato Branco/PR. Esses
dados foram obtidos a partir de questionarios, gravagdes de audio, anotagdes no
diario de campo da pesquisadora e demais registros realizados pelas
participantes. A analise dos dados foi realizada por meio do método da Analise de
Conteudo proposto por Bardin (2016), o que resultou na classificacdo dessas
tarefas em duas categorias: Categoria 1, TP de maior potencial investigativo,
composta por tarefas que provocaram maiores investigagdes e envolvimento das
participantes nas discussdes; Categoria 2, TP de menor potencial investigativo,
assim classificadas as tarefas que geraram investigacbes com menor intensidade.
A analise revelou que as TP impactaram na formacdo continuada dessas
professoras que ensinam matematica nos Anos Iniciais, contribuindo para a
construgdo do conhecimento matematico por elas explorado em sala de aula.
Essa pesquisa resultou em dezenove tarefas que poderdao ser aprimoradas e/ou
aplicadas na educacdo basica, seja em turmas do Ensino Fundamental seja em
cursos de formacdo continuada de professores, além de estimular a implantacao
do LEAM nas escolas em que atuam as professoras envolvidas na pesquisa.

Palavras-chave: Laboratério de Ensino e Aprendizagem de Matematica. Tarefas
Potencializadoras. Cenarios de investigacdo. Formagdo continuada de
professores. Anos Iniciais.



ABSTRACT

CAPRA, Ana Paula Willms. LABORATORY OF TEACHING AND LEARNING
MATHEMATICS: POTENTIALIZING TASKS AS RESEARCH SCENARIOS IN
CONTINUING TRAINING OF TEACHERS FROM THE EARLY YEARS. 228 f.
Dissertacdo — Programa de Mestrado Profissional em Matematica em Rede
Nacional — PROFMAT. Universidade Tecnologica Federal do Parana - UTFPR.
Pato Branco, 2020.

This research presents an analysis of the Potentializing Tasks (PT) inside
Mathematics teaching and learning, elaborated and developed within the
Mathematics Teaching and Learning Laboratory (MTLL), as a proposal for
continuing education for teachers of the Early Years of Elementary Education.
Each of the tasks was planned aiming to create a research scenario and a learning
environment, according to Skovsmose (2000). In this context, this research seeks
to evaluate the investigative potential of each PT, verifying whether, after
application, each task can be, in fact, characterized as so hence compose a
MTLL. The mathematical object targeted in this study is a fraction, specifically its
meanings (part-whole, measure, quotient, number, operator). The data for this
research had a qualitative and research-action feature, and were collected during
the application of these tasks as pedagogical workshops, with teachers from the
Early Years of Elementary Education (1% to 5" year) from public and private
schools in the municipality of Pato Branco/PR. These data were obtained from
questionnaires, audio recordings, notes in the researcher's field diary and other
records made by the participants. Data analysis was performed using the Content
Analysis method proposed by Bardin (2016), which resulted in the classification of
these tasks into two categories: Category 1, PT with greater investigative
potential, composed of those tasks that provoked greater investigations and
involvement of the participants in the discussions; Category 2, PT with less
investigative potential, thus classifying the tasks that generated investigations with
less intensity. The analysis revealed that PT impacted on the continuous education
of these teachers who teach Mathematics in the Early Years, contributing to the
construction of the Mathematical knowledge they explored in the classroom. This
research resulted in nineteen tasks that could be improved and / or applied in basic
education, either in elementary school classes or in continuous education courses
for teachers, in addition to stimulating the implementation of MTLL in the schools
where the teachers involved in the research work.

Keywords: Empowering tasks. Mathematics Teaching and Learning Laboratory.
Research scenarios. Continuous teacher education. Early Years.
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1 INTRODUGAO

A experimentacao é um processo de interligagao entre a acédo humana e a
busca pela construgdo do conhecimento. Nesse sentido, um ambiente rico de
possibilidades para o desenvolvimento desse processo € o escolar. Esse espaco
dispde de investigadores (estudantes e professores), ferramentas didaticas (livros,
jogos, materiais manipulaveis, problemas interessantes, videos, musica, textos) e
a construgdo de saberes de tal forma que tenham significado ou que fagam
sentido para o estudante. Esse contexto de experimentacido no ambiente escolar
se caracteriza geralmente como um laboratério, nesse caso, um Laboratério de
Ensino e Aprendizagem de Matematica, o LEAM.

O LEAM é compreendido como um ambiente, espago ou momento suprido
de investigacdes, discussoes, reflexdes e construgdes de conhecimentos acerca
de um ou mais objetos matematicos (conceitos) e por meio de ferramentas
didaticas, sejam elas um material manipulavel, um jogo matematico, um problema,
o trecho de um filme ou de uma musica etc. Todavia, a exploracdo de uma
ferramenta precisa fomentar investigacdo e a participagdo colaborativa entre os
envolvidos, seja professor e estudante seja professor-pesquisador e professor na
construgdo desse conhecimento, enriquecendo o ensino e a aprendizagem de
matematica. Esse espago pode ser fixo (uma sala, um armario ou um canto da
sala de aula) ou ndo, ocorrendo de forma itinerante (perpassando os diversos
ambientes da escola, como por meio de uma caixa de papeldo) ou até mesmo
virtual.

Visto que muito mais que a disponibilidade das ferramentas didaticas e do
ambiente, sejam fisicos ou ndo, é a agao pedagogica que desenvolvemos sobre e
por meio deles. Entende-se por ambiente itinerante o espaco que se
deslocal/transita por diferentes lugares e abrange diversas pessoas, podendo
acontecer de forma virtual ou real. Nesse sentido, se constituem as Tarefas
Potencializadoras, as TP, que sao desenvolvidas no contexto do laboratério de
ensino e aprendizagem e buscam envolver o ambiente, os investigadores e as
ferramentas didaticas, relacionando-os mutuamente, na construgcdo do
conhecimento. Esse tipo de tarefa objetiva provocar o desenvolvimento da
atividade por parte do sujeito que aprende, isto €, sua participagado ativa nesse

processo. Para isso, essas tarefas podem envolver diversos conceitos e explorar
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relagbes entre eles, construindo, assim, significados de forma que os conceitos
investigados fagam sentido para os envolvidos.

Diante desse contexto investigativo e de diversas pesquisas evidenciando
grande preocupagdo com O ensino e aprendizagem de matematica, ganha
destaque a Educagdo Matematica Critica, definida principalmente por Ole
Skovsmose (2000). Essa teoria n&o é caracterizada como uma metodologia de
ensino, mas como um conjunto de preocupag¢des emergentes da educagao
matematica. Nela, definem-se os cenarios para investigacdo e os tipos de
ambientes de aprendizagem. Assumindo esses conceitos, elaboramos as Tarefas
Potencializadoras de ensino e aprendizagem de Matematica, as TP, no contexto
do Laboratoério de Ensino e Aprendizagem de Matematica, o LEAM.

Os participantes dessa pesquisa foram treze professoras dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) das redes publica e privada do municipio de
Pato Branco/PR. Cinco delas atuavam em uma mesma escola privada que a
pesquisadora. Inicialmente, pensou-se em desenvolver a pesquisa de forma
restrita para essas participantes, visto que sempre mostraram interesse em buscar
maneiras de proporcionar um ensino de matematica de qualidade (seja por
conceitos matematicamente corretos, seja pela exploragdo de materiais
manipulaveis ou jogos interessantes), por meio do contato com a pesquisadora.
Entretanto, por conta da preocupagdo com o ensino de matematica nas demais
escolas do municipio (municipais e privadas), ampliou-se para dez, o numero de
vagas para a oficina. Porém, devido a procura, disponibilizou-se mais trés vagas,
totalizando treze participantes.

A opcéao por envolver professores dos Anos Iniciais se justifica porque,
além da ludicidade ser importante principalmente nessa fase escolar da crianca,
os professores séo polivalentes e por isso ensinam diversas disciplinas, entre elas
a matematica. Mesmo que inicial, sdo construidos e definidos os conceitos
matematicos primarios, os quais formarao a base do conhecimento para as fases
subsequentes. Por exemplo, defasagens na aprendizagem da adi¢cao, poderao
resultar em dificuldades com a conceituagado da multiplicacao e, por consequéncia,
da divisdo, potenciagao e radiciagao.

Além disso, os professores polivalentes tém, na maioria das vezes,
formacgao inicial em nivel de magistério e graduagdo em Pedagogia, ou apenas

essa ultima. Isso pode fazer com que eles ndo tenham momentos, na formacao,



destinados a investigagéo e reflexdo sobre os conceitos matematicos ensinados
em sala de aula. A insuficiente formacdo matematica no curriculo do professor dos
Anos Iniciais pode leva-lo a aprender na pratica, reproduzindo a metodologia de
ensino pela qual foi formado, apoiando-se, em grande parte ou até mesmo de
forma total, no material didatico utilizado na escola, mesmo que esse apresente
inconsisténcias.

Dessa forma, nos preocupamos com a formagdo matematica desses
docentes e buscamos, por meio dessa pesquisa, oportunizar momentos de
reflexdo e investigagdo para a melhoria de suas praticas pedagogicas no ensino
de matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Escolheu-se, entéo,
como conteudo matematico as fragdes, visto que se trata de um conceito com
diversas pesquisas que apontam preocupagdes com seu ensino e aprendizagem,
conforme afirmam Bertoni (2004), Bertoni (2009), Landim e Morais (2019), Pinto e
Ribeiro (2013). Para ratificar essa escolha, foi realizado um levantamento com
alguns professores dos Anos Iniciais que atuam na mesma escola que a
pesquisadora, ainda durante a fase de escrita do projeto, sobre qual conteudo
matematico tinham maior dificuldade para ensinar. O conceito de fracdo foi o mais
apontado, seguido de operagdes basicas e de porcentagem.

Nessa perspectiva, as TP foram pensadas para a construcdo dos
significados de fracdo (parte-todo, medida, quociente, razdo, numero, operador)
no contexto do LEAM. Durante a elaboragao das tarefas, atentou-se para o anseio
das participantes da pesquisa nas futuras aplicacées das tarefas em suas turmas,
bem como a superacdo das aversdes por elas relatadas quanto ao ensino de
fragoes.

Desse modo, a pesquisa busca responder ao seguinte problema: quais as
potencialidades investigativas e matematicas de tarefas, desenvolvidas no
contexto do LEAM para a construgdo dos significados da fracdo e quais os
impactos gerados por essas investigacbes na formagao matematica das
professoras envolvidas na pesquisa e que ensinam matematica nos Anos Iniciais?
Para responder a essa pergunta, buscamos avaliar o potencial investigativo de
cada TP, verificando se, apds a aplicacdo, cada tarefa realmente assim se
configura e pode entdo compor um LEAM. Para isso, examinou-se cada TP,
analisando se ela constituia um cenario de investigagdo de maior ou menor

potencial investigativo, classificando-a também como um dos tipos de ambiente de
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aprendizagem, apontados por Skovsmose (2000). Ademais, analisaremos se e
como as investigagdes fomentadas por meio das tarefas impactaram na formagao
dos professores participantes.

Além do mais, intentou-se para a construgdo colaborativa entre as
participantes da pesquisa de um LEAM inicial e itinerante, criado nessa pesquisa,
a partir das tarefas desenvolvidas. As ferramentas didaticas exploradas nas TP
foram guardadas pelas participantes em sua caixa de papelao decorada. A maioria
dessas ferramentas foram a priori construidas e/ou organizadas pela pesquisadora
com o objetivo de otimizar o tempo do encontro, sendo exploradas, discutidas e
avaliadas em conjunto com as participantes durante a oficina. O LEAM construido
inicialmente buscou estimular cada participante a melhora-lo, aplicando-o em suas
escolas, seja individual ou coletivamente. A construgao e utilizacdo do LEAM pode
aperfeicoar o conhecimento matematico do professor envolvido e, como
consequéncia, melhorar sua pratica pedagogica no ensino de diversos conceitos
matematicos além da fracao.

De abordagem qualitativa e do tipo pesquisa-agao, a pesquisa teve como
produto educacional final uma lista de dezenove tarefas que podem ser utilizadas
em sala de aula ou em cursos de formagao continuada de professores. Essas
tarefas podem ser adaptadas de acordo com a realidade da escola ou dos
participantes, desde que elas ndo percam o seu carater essencial, isto €, a sua
capacidade de exploragao e investigagao, seja de conceitos matematicos e suas
relacdes, seja de habilidades cognitivas.

Por se tratar de pesquisa-ag¢ao envolvendo seres humanos, a pesquisa foi
submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), sendo realizada a fase de
pesquisa de campo somente apds sua aprovacao. Os dados foram coletados pela
pesquisadora a partir do desenvolvimento das TP, por meio de questionarios,
fotos, videos, mapas conceituais e demais registros realizados pelas participantes
da pesquisa. A metodologia de analise das informacgdes utilizada foi a “Analise de
Conteudo”, proposta por Bardin (2016), a partir da qual obteve-se os resultados.

Esta dissertacdo apresenta, portanto, o desenvolvimento da pesquisa e,
além desta introdugao, que constitui o capitulo 1, esta organizada em outros cinco
capitulos. O capitulo 2 - O Laboratério de Ensino e Aprendizagem de Matematica
— LEAM como um cenario de investigacdo e constru¢gdo do conhecimento

matematico - apresenta as concepgdes de LEAM e TP como cenarios de
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investigacdo e ambientes de aprendizagem dentro da filosofia da Educacéao
Matematica Critica, de Ole Skovsmose (2000).

O capitulo 3 - A formacgcdo continuada de professores e o ensino de
fragbes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental - apresenta elementos teoricos
que embasam o contexto da formacdo de professores dessa fase escolar,
indicando preocupagdes quanto ao ensino de matematica, especificamente sobre
0 objeto matematico fragcdo e seus significados. Ainda nesse capitulo, é tracado
um panorama das pesquisas brasileiras voltadas para o laboratério de matematica
e a formagéo continuada dos professores dos Anos Iniciais, considerando trés
bancos de dados: Mestrado Profissional em Matematica em Rede
Nacional (Profmat), Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD).

O capitulo 4 - Delineamento metodolégico da pesquisa - aponta a
caracterizagdo da pesquisa, os aspectos éticos, os instrumentos de coleta de
dados e os participantes. Por fim, ainda nesse capitulo, 0 DESENVOLVIMENTO DAS
TP NO CONTEXTO DO LEAM — A OFICINA - apresenta a descricdo da oficina e das
tarefas desenvolvidas.

No capitulo 5 esta fundamentada a metodologia de analise utilizada na
pesquisa, a Andlise de Conteudo, segundo as concepgdes de Bardin (2016). Na
sequéncia, em Analise das TP como cenarios para a investigagdo apresenta-se 0s
dados coletados em cada tarefa e sua respectiva analise, submergindo duas
categorias: Categoria 1 (TP de maior potencial investigativo) e Categoria 2 (TP de
menor potencial investigativo). Por fim, analisa-se o impacto do desenvolvimento
das TP na formacao das professoras participantes.

As conclusdes da pesquisa sao apontadas no capitulo posterior, o capitulo
6. Nele também estdo indicadas sugestbes para trabalhos futuros, como o
aprimoramento dessas ou criacdo de novas tarefas potencializadoras no contexto
do LEAM.
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2 O LABORATORIO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE MATEMATICA -
LEAM COMO UM CENARIO DE INVESTIGAGAO E CONSTRUGAO DO
CONHECIMENTO MATEMATICO

Este capitulo apresenta, inicialmente, a concepc¢ao tedrica do LEAM como
um espaco de investigagdo e construgdo do conhecimento matematico por meio
de tarefas potencializadoras. Em seguida, relata a filosofia da Educacgao
Matematica Critica, de Ole Skovsmose (2000), a qual fundamenta as tarefas

desenvolvidas no contexto do LEAM como cenarios para investigagao.

2.1 A CONCEPGAO DE LABORATORIO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE
MATEMATICA

A experimentacdo faz parte do processo evolutivo do homem. Desde o
surgimento do método cientifico, definido por Cruz (2007) como “um sistema de
procedimentos que permite provar e comprovar os resultados de um experimento
cientifico”, o conhecimento gerado trouxe melhorias na vida das pessoas,
principalmente quanto ao surgimento e uso de tecnologias. Sendo assim, a teoria
e a pratica podem estar fortemente interligadas. Ainda de acordo com Cruz (2007),
o desenvolvimento tedrico tem também um importante papel no desenvolvimento
cientifico e, em vista disso, o laboratério surge para unir a teoria a pratica,
constituindo um elo entre o “abstrato das ideias e o concreto da realidade fisica”
(CRUZ, 2007, p.23).

Todas as pessoas sdo capazes de perceber o quao € importante a uniao
entre a teoria e a pratica, a fim de alcangar o desenvolvimento de habilidades e
competéncias dos sujeitos aprendizes (LUCENA, 2017, p. 9). Um bom médico-
cirurgido, depois de ler diversos livros sobre a anatomia humana, ja realizou
muitas cirurgias. O mesmo ocorre com um bom motorista que nao aprendeu a
dirigir apenas na teoria, mas também atras de um volante. O que reforga a
interessante interligagao entre a teoria e a pratica.

Todavia, existem conhecimentos praticos que surgiram
independentemente de teorias, como a construgdo das piramides do Egito pode
ser um exemplo disso, uma vez que antecedeu a sistematizacdo do conhecimento

geométrico. Também ha teorias desenvolvidas a partir de outras teorias, néo
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dependendo diretamente da pratica para serem elaboradas, isto é, um
conhecimento abstrato. Isso acontece muito com os conceitos matematicos,
principalmente em suas generalizagdes. No entanto, a interligagdo entre a teoria e
pratica busca a construgao de significados para os conceitos matematicos, de tal
forma que eles, posteriormente, possam ser definidos ou generalizados de forma
abstrata com maior facilidade.

Um espacgo interessante para desenvolver a interligagcao entre a teoria e
pratica e a construgado do conhecimento € o ambiente escolar. Ao longo dos anos,
com o desenvolvimento da ciéncia, o uso do laboratério se tornou um ambiente
propicio a experimentagédo, tornando-se assim, uma possivel metodologia de
ensino. No contexto do laboratério, pode-se explorar observagdes, levantamento e
testagem de hipdteses de experiéncias que podem desenvolver diferentes
habilidades. As escolas foram equipadas inicialmente com laboratérios de
Ciéncias (Biologia, Quimica, Fisica) e posteriormente, em consequéncia dos
avancos tecnolodgicos, com laboratérios de Informatica, mas o mesmo néao
aconteceu com o laboratorio de Matematica. Pergunta-se entdo: A Matematica,
diferentemente das outras ciéncias, como Biologia, Quimica e Fisica, por exemplo,
limita-se apenas ao uso do quadro e resolucdo de exercicios ou cabe a ela
também um espaco de investigagdo e constru¢do do conhecimento de forma
colaborativa entre professor e estudante?

Vista como uma ciéncia exata, a Matematica possui carater hipotético-
dedutivo por meio de demonstragdes, calculos, axiomas, teoremas e proposicoes,
entretanto é fundamental considerar o papel heuristico de experimentagbes na
aprendizagem de Matematica (BNCC, 2018, p. 265). A experimentagao, dentro de
um cenario investigativo, permite nao sé que definicbes e propriedades se tornem
conhecidas, mas muito mais do que isso, sejam investigadas e descobertas,
individual ou coletivamente. Assim, por meio da experimentacdo, partindo de
casos mais simples, é possivel se chegar a generalizagcbes e explorar situagdes
mais abstratas.

O espago que aproxima a Matematica tedrica da Matematica pratica € o
laboratério. Um ambiente propicio e indispensavel ao contexto escolar. Os
materiais que compdem esse espago permitem o planejamento e execugao da
aula com maior qualidade, estimulando a curiosidade, criatividade e a participacao

dos estudantes nas aulas, tornando-os sujeitos ativos na aprendizagem (LUCENA,
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2017, p. 9-10). Ainda de acordo com essa autora, o conhecimento matematico

decorrente de experiéncias praticas fundamenta o pensamento abstrato.

As atividades desenvolvidas no LEM devem permitir aos alunos, além da
aprendizagem, a experimentagdo da genuina construgao do pensamento
matematico que se da através do exercicio pratico, fundamentando o
pensamento abstrato, tdo caracteristico desta disciplina (LUCENA, 2017,
p. 9-10).

A aprendizagem matematica defendida na BNCC (2018) esta relacionada
a compreensao e a apreensdo de significados aos objetos matematicos. Esses
significados resultam das conexdes realizadas entre o estudante e demais
elementos, possibilitando a discussdo e construgdo desses significados pelos
proprios envolvidos. Tais conexdes sédo potencialmente ensejadas em momentos
de investigagdes, chamadas por Skovsmose (2000) como “cenarios para
investigacado” — essa perspectiva sera abordada no proximo item desse capitulo.

Como um exemplo de cenario de investigacdo, destaca-se o laboratério de
ensino e aprendizagem, compreendido como um espago organizado para
desenvolver atividades planejadas com objetivos pedagogicos, isto é, explorar
situagdes por meio da investigacao, reflexdo e experimentagado durante o estudo
de um determinado conceito buscando a elaboragcdo de hipéteses e/ou solugdes
para os problemas propostos. Sugere-se assim, o desenvolvimento de tarefas que
fomentem questionamentos e explicagdes sobre os conceitos estudados, por meio
de problematizagdes realizadas pelo professor (SEED, 2013, p.10) para compor
esse ambiente. Todavia, para que esses espacos se tornem espagos de
aprendizagem, interligando a matematica tedrica e a matematica pratica, é preciso
que o professor conheca o potencial didatico-pedagdgico dessa ferramenta de
ensino (LUCENA 2017, p. 11).

O laboratério, quanto a etimologia da palavra, tem origem do latim
laborare (latim cientifico laboratorium) e significa “local de trabalho”. O prefixo
labor indica um local onde se realiza algo sob o esforco ou trabalho de alguém
(SEED, 2013, p.10). Neste sentido, compreende-se o laboratério como um espago
que demanda agdes aos envolvidos: ao professor, cabe o planejamento, a
organizagcdo dos materiais a serem utilizados, a orientacdo e acompanhamento
das construcdes realizadas pelos estudantes, que por sua vez ficam incumbidos

de investigar e construir, de forma participativa, o conceito e seus significados.
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Nesta perspectiva, define-se portanto o Laboratério de Ensino e
Aprendizagem de Matematica, o LEAM, segundo as concepgbes de Lorenzatto
(2006), Régo e Régo (2006), Passos (2006), Turrioni e Perez (2006), Bermudes
(2014), Barreto (2014), Oliveira e Kikuchi (2018) e Lucena (2017), chamado por
alguns desses autores de LEM (Laboratério de Ensino de Matematica), como um
ambiente ndo necessariamente fisico (uma sala especifica), mas um espago de
elaboracao, reflexdo, experimentagdao, estudo e vivéncias, munido de tarefas
pedagdgicas potencializadoras no processo de construgdo do conhecimento
matematico. Esse espaco pode ser um canto de uma sala de aula, um armario,
uma pagina da internet ou de uma rede social ou até mesmo uma caixa de
papelao contendo tarefas que podem potencializar o ensino e a aprendizagem de

matematica.

Existem muitas maneiras de se compreender e definir o LEM. As
perspectivas em torno do que é esse laboratério podem variar de acordo
com as concepgdes que cada professor carrega consigo acerca do
ensino, da educagcdo matematica e do laboratério de ensino de
matematica (LUCENA, 2017, p. 11).

No sentido de lugar, Oliveira e Kikuchi (2018) definem o laboratério de
matematica como um espago com ferramentas para a aprendizagem de
matematica. Essas ferramentas podem ser materiais estruturados (abacos, blocos
l6gicos, geoplanos, material Cuisinaire, material dourado), jogos matematicos
(dominés matematicos, torre de Handi, tangram, pentamind, batalha naval), além
de livros didaticos e paradidaticos, filmes, etc. Esse lugar, portanto, ndo é fixo,
mas pode se deslocar por todos os cantos da escola.

Quanto a concepg¢ao de jogo, devido a sua multiplicidade de formas,
regras, objetivos e demais caracteristicas, ndo se tem uma definicdo formal para
esse conceito, conforme observado por Andrade (2017). No entanto, compreende-
se intuitivamente como uma atividade voluntaria, delimitada por tempo e espaco,
seguindo regras consentidas e obrigatérias com determinadas finalidades,
acompanhadas de um sentimento de tensdo e alegria ao mesmo tempo
(HUIZINGA, 2012, p.33).

O LEAM como um lugar/espaco itinerante ou até mesmo virtual significa
transitar entre diferentes ambientes a fim de exercer a sua fungado, facilitando

assim o acesso aos professores de matematica ou de areas afins. De acordo com
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Bermudes (2014) o fato de ndo depender de um local exclusivo amplia a
possibilidade do laboratério, visto que o foco deixa de ser o local e passa a ser o
desenvolvimento das aulas, isto €, as agdes que desenvolvemos nele ou por meio
dele. Passos (2006) defende que o laboratério € muito além de um lugar ou

processo, mas um espaco para investigacbes matematicas.

A definicdo adequada para o Laboratério de Ensino de Matematica ndo
pode ficar restrita a lugar ou processo, devendo incluir atitude.
Certamente uma de suas propostas € levar os estudantes a pensar por
eles mesmos, a questionar, observar padrées — resumindo, desenvolver
uma atitude de investigagcdo matematica (PASSOS, 2006, p.91).

Em vista disso, o laboratorio pode se fazer presente em qualquer espaco
da escola e em qualquer momento da aula, organizando-se na propria sala de
aula, de forma itinerante ou virtual. As agdes do professor e dos estudantes na
utilizacdo do laboratério € que constituirdao o LEAM, desencadeando situacdes de
ensino e aprendizagem, seja um LEAM em uma sala estruturada, seja em uma
caixa de papeldao com materiais reciclaveis, seja em tarefas em ambientes virtuais.
O LEAM refere-se, portanto, a um “espaco de criacao e pratica, que permita o
errar e o refazer, a criatividade e a reflexdo, desenvolvendo atitudes e a
criticidade, ideias que poderao posteriormente ser refletidas e replicadas na sala
de aula da Matematica da escola basica” (OLIVEIRA; KIKUCHI, 2018, p. 11).

A independéncia de um lugar fisico para o LEAM vai ao encontro da
situacdo econbmica atual da maioria das escolas. Seria uma utopia querer que
todas as escolas disponibilizassem de salas fisicas para o LEAM. Além disso,
muitos materiais didaticos s&o comercializados no mercado com valores elevados.
Sendo assim, um LEAM com materiais reciclaveis se apresenta como uma
alternativa viavel, pois pode fazer parte de qualquer escola, considerando que o
custo € minimo e pode ser construido pelos professores e estudantes,
aproveitando assim para conhecer a aplicabilidade dos materiais produzidos, além

de reutilizar materiais que seriam descartados.

E certo que, no mercado consumidor, existem muitos materiais didaticos
que possuem prego elevado, destinados ao ensino de Matematica.
Porém, esse nao seria o melhor argumento para inviabilizar a construgao
do LEM no contexto escolar. Muitos materiais de baixo custo, ou até
mesmo destinados a reciclagem, podem ser utilizados por professores e
alunos em oficinas de producédo de materiais didaticos. Além disso, € um
excelente momento para oportunizar a capacidade criativa de cada



sujeito e a conscientizagdo para a sustentabilidade (LUCENA, 2017, p.
20).

Além do mais, nada resolve ter um LEAM bem estruturado se este ficar de
portas fechadas ou restrito a um unico professor. O importante é que esse
laboratério seja resultado de um trabalho coletivo: estudantes, professores, pais e
professores de outras areas. No entanto, a constru¢dao de um LEAM néo ¢é algo
imediato e pronto. Esse processo esta em constante complementacdo e
aprimoramento, fazendo com que o professor sempre esteja refletindo e
acrescentando novas tarefas. Logo, essa construgdo pode ser corroborada por
toda a comunidade escolar e, como consequéncia, acontecer uma rica troca de
saberes e experiéncias.

Figura 1 - Consideracdes acerca do Laboratério de Matematica

-

A construgio do LEM acontece continuamente,
ou seja, ndo existird o momento de conclusdo

1

Todas as pessoas que fazem parte da escola, como
os professores de Matematica e de outras areas,
alunos, administradores e inclusive os pais dos
alungs, podem participar da construgdo do LEM.

U

W
Com a finalidade de melhor aproveitar o espago fisico
da escola destinado a construgdo do LEM e sem
perder de vista o seu potencial didatico-pedagogico, é
importante que haja direcionamento na escolha dos
elementos concretos que constituem o LEM, como
jogos, livros & materiais concretos, a fim de que estes
possam atender as especificidades do ensino nas mo-
dalidades de ensino 0s quais a escola fomenta.

Fonte: LUCENA, 2017, p. 15.

O LEAM, no entanto, ndao se trata de um simples depédsito de materiais,
mas sim de um espag¢o munido de tarefas pedagdgicas que propiciam reflexdes e
acdes acerca do ensino e aprendizagem de matematica. Os materiais das tarefas
que compdem o LEAM atraem naturalmente a atencdo e curiosidade dos
estudantes, entretanto todo recurso por si s6 ndo é capaz de resultar no objetivo
esperado, mas é fundamental a forma como é explorado, ou seja, a tarefa
desenvolvida a partir dele, agcdo essa a ser conduzida pelo professor
(BERMUDES, 2014, p. 17).

30
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Ademais, o laboratorio também cumpre o papel de abrigar esse material
concreto adquirido ou construido por meio das tarefas que o compde. Esse
espaco, seja ele qual for dentro da escola, podendo ser uma sala, um canto da
sala ou um armario (LUCENA, 2017, p. 15), servira, principalmente, para a
execugao de tarefas, sejam elas de planejamento, construcdo de materiais ou de
ideias, mas também para guardar os materiais investigados, os quais podem ser
utilizados em outras tarefas e investigagdes.

Dessa forma, o objetivo principal da utilizacdo do LEAM é promover a
construcdo mutua de conhecimento entre os envolvidos, oportunizando momentos
de estruturagdo, organizacdo, planejamento. Pode ser utilizado n&o apenas
durante as aulas de matematica, seja durante a abordagem do conteudo ou para
esclarecer duvidas, mas também para o planejamento das aulas, criar e
desenvolver atividades experimentais e assim facilitar, tanto ao estudante quanto
ao professor, a pratica de questionar, conjecturar, procurar, experimentar, analisar
e concluir, enriquecendo o ensino e a aprendizagem. (LORENZATTO, 2006. p.7).
Para desempenhar esse papel, considerando a importadncia da acdo que é
desenvolvida sobre o LEAM, ele se constitui de tarefas pedagdgicas compostas
por ferramentas, os materiais didaticos, de objetivos de aprendizagem e das agdes
a serem executadas acerca desses objetivos.

A tarefa, compreendida em seu significado etimolégico como todo trabalho
realizado de forma intelectual ou manual, remete-se a uma acéao, seja ela sobre
um objeto ou uma ideia. Decorrente desse conceito entende-se tarefa, no contexto
pedagdgico, conforme a definicdo de Ponte et al. (1997 apud Meneghetti e Redling
2012), como uma situagao de aprendizagem proposta pelo professor (problemas,
exercicios, investigagbes) referente a um determinado conceito matematico de
forma a possibilitar o inicio da atividade matematica. Nesse sentido, a atividade é
definida por esses autores como a acao do estudante num determinado contexto,
ou seja, na execucgao de certa tarefa. Em outras palavras, a tarefa desencadeia o
desenvolvimento da atividade.

Dessa forma, as tarefas assumem uma grande importancia na
aprendizagem, levando-se em consideragao o tipo de atividade que elas podem
fomentar (PONTE, 2016, p.9). Ao professor, compete selecionar as tarefas de
acordo com os objetivos para cada aula, atentando-se aos estudantes a que se
destinam. (PONTE, 2016, p.10).



32

De naturezas muito diversas, as tarefas no contexto do LEAM podem
conter materiais didaticos (jogo, material manipulavel, textos, videos), situacdes
contextualizadas ou conceitos puramente matematicos, os quais objetivam
exploragdes e investigacdes matematicas. Entende-se por material didatico todo
material util para o ensino e a aprendizagem. Lorenzatto (2006) indica alguns
materiais que podem compor o LEAM, entre eles estao: livros didaticos e demais
livros, artigos, problemas interessantes, jogos, materiais manipulaveis, sélidos,
materiais didaticos construidos por estudantes e/ou professores ou
industrializados, entre outros materiais diferentes e de facil acesso. Visto que
alguns materiais possibilitam além da atividade visual, também a manipulativa,

como € o caso dos solidos geométricos, abaco e material dourado, por exemplo.

Recursos didaticos como malhas quadriculadas, abacos, jogos, livros,
videos, calculadoras, planilhas eletrénicas e softwares de geometria
dindmica tém um papel essencial para a compreensao e utilizagao das
nogdes matematicas. Entretanto, esses materiais precisam estar
integrados a situagdes que levem a reflexdo e a sistematizagéo, para que
se inicie um processo de formalizagdo (BNCC, 2018, p. 276).

Dentre as situagcdes que possibilitam a reflexao e investigacao, definimos
a tarefa didatica utilizada no LEAM como Tarefa Potencializadora (TP) de ensino e
aprendizagem de Matematica. Esse tipo de tarefa €& escolhido apds grande
reflexdo do professor, visto que uma TP precisa ser uma tarefa investigativa, isto
€, que apresente um leque de possibilidades para serem exploradas, discutidas e
investigadas.

Em vista disso, entendemos que o LEAM precisa conter tarefas
diversificadas e que sejam desencadeadoras de aprendizagem, como as TP.
Podem envolver varios conceitos matematicos em um s6 material e possibilitar
que o estudante estabeleca relacbes entre esses conceitos. Assim sendo,
compreendemos a TP como um cenario para investigacéo, de acordo com o que
foi proposto por Ole Skovsmose (2000).

“‘Quando um material apresenta aplicabilidade para modelar um grande
numero de ideias matematicas, ele pode ser considerado um bom material
didatico”. (PASSOS, 2006, p.87)

Além disso, nao se justifica o uso de uma TP nas aulas de Matematica sé

porque pode tornar a aula atrativa, mais do que isso, pela investigagdo e
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construcdo do conhecimento que aquela tarefa pode gerar, ou seja, a sua
potencialidade ludica e pedagdgica. Nesse sentido, tais TP precisam promover
aprendizagens significativas que possam envolver o estudante por inteiro, de
corpo € mente, integrando o seu pensar, sentir e fazer.

Essa potencialidade ndo se restringe a manipulagdo de materiais e jogos
como acessorios para facilitar a aquisicdo de conteudos formais, o que segundo
Silva (2015) esta muito distante de se caracterizar como uma “educacao ludica” e
que acontece no meio educacional convencional. Apesar da importancia da
manipulagdo no desenvolvimento psicomotor nessa fase da crianga (Anos
Iniciais), deve-se atentar, principalmente para o conhecimento gerado na
experimentacgao.

Desse modo, uma TP nao se atém apenas a manipulagdo de um material
fisico, visto que pode ser desenvolvida a partir de uma ideia, de uma musica, de
um problema ou de um artigo, por exemplo. Diante do exposto, apontamos alguns
questionamentos que podem auxiliar na reflexdo sobre a escolha da tarefa a ser
desenvolvida, verificando se esta pode ser classificada como uma TP: qual(is)
objeto(s) matematico(s) sera(dao) abordado(s) na tarefa? O que podera ser
investigado a partir dessa tarefa? Quais habilidades visa essa tarefa (raciocinio
investigativo, memoriza¢ao, concentragéao)?

Tanto a escolha quanto a criagcdo de uma TP devem ser feitas apos a
reflexdo do professor, sobre o conteudo que sera explorado, a estratégia da
avaliacédo, e sobre tudo acerca do ensino da Matematica (TURRIONI; PEREZ,
2006, p. 61), sem fazer o uso pelo uso ou a exploracédo de uma unica habilidade,
como a memorizacdo por exemplo. O resultado, portanto, dependera muito da
acao do professor, desde a escolha da tarefa até a avaliacao. Fiorentini e Miorim
(1990) destacam que, neste contexto, o professor precisa refletir sobre a proposta
politico-pedagdgica, o papel histérico da escola, o tipo de estudante que queremos
formar e sobre qual matematica acreditamos ser importante.

Uma TP nem sempre estara pronta e a disposi¢cao do professor. Quanto
aos materiais, nem sempre 0 mais conveniente sera 0 mais bonito. Mas a
aprendizagem pode ocorrer durante a constru¢édo desse material, descobrindo os
conceitos matematicos nele envolvidos. Em outros momentos, a resolu¢cdo de uma
situagao-problema do contexto do estudante ou um raciocinio mais abstrato sera
mais importante que o proprio material (FIORENTINI; MIORIM, 1990, p. 7).
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As TP buscam, portanto, além do desenvolvimento matematico do
estudante, a sua formacédo geral quanto ao desenvolvimento de métodos de
investigacao, estratégias de resolucdo de problemas, capacidade de fazer
estimativas e calculos mentais, concentragao, criatividade, bem como a atividade
em grupo. (REGO; REGO, 2006, p.43). Sendo assim, durante o desenvolvimento
das TP, o estudante participa ativamente das investigacdes.

Em vista disso, o LEAM refere-se a uma metodologia de ensino de
matematica que busca oportunizar o trabalho em equipe, as investigagdes,
descobertas, discussdes, conjecturas, incentivando a participagdo ativa do
estudante neste processo, constituindo-se, portanto, de tarefas potencializadoras.
Cabe ao professor dos tempos atuais, em que a tecnologia e a informacgao
evoluem e se tornam acessiveis rapidamente, ndo se limitar mais a ser apenas um
transmissor do conhecimento, mas criar condigdes de aprendizagem e ambientes
para investigacdo. O professor ndo dara mais as respostas, mas fara as
perguntas, as quais devem ser pensadas, planejadas e intencionais (BERMUDES,
2014, p. 17). Diante disso, o LEAM oferece um espaco de reflexao e discussao
sobre questdes inerentes ao trabalho do professor em sala de aula, os quais se
colocam numa posigdo ativa diante das necessidades de sua sala de aula.
(OLIVEIRA; KIKUCHI, 2018, p. 25).

Ademais, o uso do LEAM n&o se restringe a Educagao Basica. Lorenzatto
(2006) também ressalta a necessidade do laboratério, denominado pelo autor de
LEM (Laboratorio de Ensino de Matematica) nos cursos de formacdo de
professores e ainda destaca que € inconcebivel um bom curso de formacao de
professores sem ele. Visto que, muito mais importante do que usar o laboratorio, é
usa-lo de maneira eficaz.

Logo, a construgédo e a exploragdo do LEAM sao fundamentais também
em cursos de formacao inicial, pois como os de formagao continuada, buscam
aquilo que é essencial: a melhora na qualidade do ensino de Matematica. Oliveira
e Kikuchi (2018) concluem em sua pesquisa que o laboratério de matematica tem
a potencialidade de gerar reflexdes na formacéo inicial dos professores, refletindo
nas suas concepcdes de pratica de ensino, valorizando a criatividade e o
desenvolvimento de oficinas e tecnologias educacionais (p. 25).

A partir da utilizagdo do laboratorio de matematica, o professor pode ser

mais cooperativo para o trabalho em equipe, criativo, autbnomo pesquisador de



35

conteudos matematico e de praticas pedagogicas (LUCENA, 2017, p. 20). A
autora ainda defende que essa utilizagao é “potencializada, como instrumento de
ensino-aprendizagem, mediante dois aspectos: a boa formacgdo docente que,
consequentemente, subsidiara sua futura pratica profissional e a concepgao de
LEM que o professor traz consigo” (p. 22).

E preciso entdo que esses professores acreditem na capacidade
pedagodgica do LEAM e reconhegam a necessidade de a escola possuir 0 seu, se
empenhando na constru¢do dele e considerando as possibilidades da escola
(LORENZATTO, 2006. p.9). Além do LEAM ser um facilitador no estudo da
matematica, o uso de tarefas do LEAM pode ser um estimulo aos estudantes a
construirem sua proépria aprendizagem, possibilitando a constru¢ao de significados
importantes para conceitos normalmente considerados dificeis, como as fracgoes,
por exemplo.

Mesmo assim, pesquisas em Educacdo Matematica apontam alguns
obstaculos quanto ao uso de materiais didaticos e, por consequéncia, também ao
uso do laboratério de matematica. Lucena (2017) indica trés deles: a falta de
laboratérios de matematica na maioria das escolas; o fato de que comunidades
escolares e politicas publicas considerem apenas o alto custo para a aquisicao de
materiais; e a precaria formacao inicial de professores de matematica quanto ao
desenvolvimento de tarefas no laboratério. Em resposta disso, a autora apresenta
as respectivas solugdes para cada obstaculo. Tais solugdes enfatizam que esses
obstaculos sdo insignificantes e que, portanto, é possivel construir um laboratério
de matematica em qualquer escola: as tarefas do LEAM podem ser desenvolvidas
em outros ambientes escolares como na propria sala de aula; a utilizacdo de
materiais confeccionados com matéria-prima de baixo custo ou reciclaveis,
podendo ser adaptados a realidade da escola, do professor e do estudante; a
formagdo continuada como busca de aperfeicoamento profissional (LUCENA,
2017, p. 36-37).

Por fim, para defender o uso do laboratério de matematica na formacgao de
professores, faremos uso dos cinco pontos indicados por Oliveira e Kikuchi (2018).
Esses pontos sdo julgados pelos autores como de extrema importancia a serem
considerados pelos docentes no momento de sua formagdo e, além disso,
justificam o uso do laboratério nesses momentos: a possibilidade de conhecer

diferentes materiais didaticos verificando suas potencialidades e limitacbes; a
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criatividade no planejamento e desenvolvimento das tarefas que podem ser
capazes de atingir as mais diferentes necessidades dos estudantes; o trabalho em
parceria com demais professores, até mesmo de outras areas; o planejamento da
atividade docente; a capacidade de reconhecer a complexidade envolvida no
ensino e aprendizagem da matematica, agindo de forme critica e reflexiva diante

dos desafios (p. 25).

2.2 CARACTERIZAGCAO DAS TP COMO UM CENARIO DE INVESTIGACAO

Na busca por caminhos que melhorem o ensino e a aprendizagem de
matematica, destacamos a filosofia da Educacdo Matematica Critica (EMC),
segundo as concepgdes de Skovsmose (2000), Skovsmose (2018) e Skovsmose
(2007) resenhada por D’Ambraosio (2008). Além de Skovsmose, a EMC surgida na
década de 1980, também ¢é estudada por Marilyn Frankenstein e Arthur Powell.

Nao definida por Skovsmose (2000) como uma metodologia de ensino ou
um campo da educagdao matematica, a EMC ndo pode ser constituida por um
curriculo especifico. A EMC refere-se entdo a um conjunto de preocupacgdes
emergentes e criticas da educagado matematica.

Uma das preocupacgdes dessa filosofia € o desenvolvimento da Materacia,
comparada a Literacia de Paulo Freire. Segundo Skovsmose (2000), a Materacia
nao se restringe ao desenvolvimento de habilidades matematicas, mas também
das capacidades de interpretar e agir em determinada situagdo social e politica
estruturada pela Matematica. D’Ambrésio (2008), em sua resenha sobre
Skovsmose (2007), aponta a Materacia como “uma forma de letramento
matematico, provendo o suporte matematico e légico para o exercicio de uma
cidadania critica”. Desse modo, a EMC preocupa-se com o desenvolvimento da
Educacdo Matematica como suporte para a democracia, comparando a sala de
aula a uma micro-sociedade que deve também mostrar aspectos de democracia.

De carater reflexivo e investigativo, a EMC difere-se do paradigma do
exercicio o qual, segundo Skovsmose (2000), é referéncia nas aulas de
Matematica tradicionais. Nesse paradigma, o professor faz uso de boa parte do
tempo para expor ideias e na sequéncia, os estudantes se apropriando delas,
usam-nas na resolucado de exercicios. De acordo com o autor, mudar a diregcao

das aulas voltadas no paradigma do exercicio para cenarios de investigagcao pode
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enfraquecer a autoridade do professor no sentido de transmissor do
conhecimento, fazendo com que os estudantes se engajem ativamente e sejam
também responsaveis por seus processos de aprendizagem.

Um cenario para investigagdo é definido assim por Skovsmose (2000)
como um ambiente capaz de dar suporte ao trabalho de investigagéo, ou seja, um
ambiente propicio a formulagdo de questdes e a busca por explicacdes. Esse
cenario convida entédo os envolvidos para a realizagao de investigagoes.

No contexto escolar, os estudantes sdo os convidados e esse convite é
simbolizado por perguntas, feitas pelo professor, do tipo: “0 que acontece se...?”;
ou “por que isto?”; e o aceite dos estudantes ao convite é retratado por: “Sim, mas
0 que acontece entdo se...”, promovendo a sua participagado ativa na construgao
do conhecimento. Deste modo, o ambiente que vai sendo construido por meio das
tarefas propostas pelo professor, pelos questionamentos orientados e por sua
interacdo com os estudantes faz com que estes sintam-se realmente desafiados e
aceitem buscar respostas para este desafio, participando assim do processo de
investigacdo. Ou sejam no cenario para investigacdo, os estudantes sao os
principais responsaveis por esse processo.

Skovsmose (2000) afirma que um cenario se torna um cenario para
investigacao apenas se os estudantes aceitam ao convite para a investigacéo. Tal
aceitacao depende de trés fatores: “de sua natureza (uma investigacdo pode nao
ser atrativa para muitos estudantes), do professor (esse convite pode ser
desafiador ou soar como uma ordem) e dos estudantes (dependendo de suas
preferéncias e prioridades)” (SKOVSMOSE, 2000, p.7). Logo, nota-se que o que é
util para um cenario para investigacdo a um determinado grupo de estudantes
talvez pode nao ter o mesmo efeito para um outro grupo. No entanto, quando os
estudantes aceitam esse convite e assumem o processo de exploragao, o cenario
para investigagdo passa a constituir um novo ambiente de aprendizagem
(SKOVSMOSE, 2000, p.6). E pelas caracteristicas apontadas, este novo ambiente
pode promover maior interesse, interacdo e ampliar as condigbes de
aprendizagem.

No sentido de caracterizar um cenario para investigagdo, Skovsmose
(2000) combina a distingdo do paradigma do exercicio a trés tipos de referéncia: a
matematica pura, a semirrealidade e a situagdo da vida real. Obtém entdo seis
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tipos diferentes de ambientes de aprendizagem, que estdo indicados na figura a

seqguir:
Figura 2 - Ambientes de aprendizagem segundo Skovsmose (2000)
Exercicios Cenano para Investigagio
Referéncias 4 matematica (n (2)
pura

Referéncias a semi- (3) (4)

realidade
Referéncias 4 realidade (5) (6)

Fonte: Skovsmose, 2000, p. 8.

O ambiente de aprendizagem (1) refere-se ao contexto de resolugao de
exercicios puramente matematicos, como por exemplo o calculo da adigdo de
duas fragdes. Ja o ambiente (2) é constituido por situagdes investigativas que,
acerca da mesma operagdo matematica abordada no ambiente (1), mas que
levam o estudante a estabelecer relagdes e construir significados e ndo apenas a
resolver exercicios. Pode envolver outros conceitos matematicos, como o calculo
de area de figuras geométricas, por exemplo.

O ambiente do tipo (3) é caracterizado por exercicios que envolvem uma
semirrealidade, ou seja, uma situagéo imaginada pelo autor do problema. Sendo
assim, a semirrealidade n&o se trata de uma realidade que necessariamente
vivenciamos, mas uma realidade construida. Como exemplo desse ambiente,
considere o seguinte problema: Os irmdos Luquinha e Tuco estavam discutindo
para decidir quem iria ao supermercado fazer as compras da semana durante a
quarentena. O pai, cansado da discussdo, entregou-lhes um bilhete contendo a
adicdo de duas fracées. O primeiro que calculasse corretamente, iria ao
supermercado. Resolva o calculo indicado pelo pai dos meninos e, de acordo com
suas respostas, verifique quem acertou. O problema indicado nao faz parte da
realidade do leitor, mas uma realidade construida por meio de um desafio sobre a
adicao de duas fracoes.

Semelhantemente ao ambiente (3), (4) também contém referéncias a uma
semirrealidade, ndo se caracterizando na producao ou resolucdo de exercicios,

mas convidando os estudantes para a realizagdo de investigacbes. Considere
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agora como exemplo o seguinte problema: Os irmdos Luquinha e Tuco estavam
discutindo para decidir quem iria ao supermercado fazer as compras da semana
durante a quarentena. O pai, cansado da discussdo, propés um desafio: quanto é
a razdo entre a area e o perimetro da sala somada a razdo entre a area e o
perimetro da cozinha? Analise a planta da casa dos meninos e as respostas
indicadas pelos dois irm&os. Para a resolugdo dessa situagao-problema, os
estudantes precisariam relacionar os conceitos matematicos de identificacdo de
figuras geométricas (se o cobmodo € de formato retangular, quadrangular,
triangular, etc.), de area e perimetro dessas figuras, razdo entre duas grandezas e
a soma de duas fragcdes para assim obter os dados principais do problema que
sao as duas fragdes a serem adicionadas. Diferentemente do ambiente (3) em que
esses valores ja sio inicialmente apresentados.

Diante desses dois ambientes que envolvem uma semirrealidade,
Skovsmose (2000) destaca a complexidade do uso de exercicios com referéncia a
semirrealidade, visto que as informagdes estao presentes unicamente no exercicio

€ seu unico objetivo é resolvé-lo.

A semirrealidade pode ser uma referéncia que oferega suporte para
alguns alunos na resolugdo de problema. Resolver exercicios com
referéncia a uma semirrealidade € uma competéncia muito complexa e é
baseada num contrato bem especificado entre professor e alunos. Alguns
dos principios desse acordo sdo 0s seguintes: a semirrealidade é
totalmente descrita pelo texto do exercicio; nenhuma outra informacéao é
relevante para a resolugao do exercicio; mais informagdes sao totalmente
irrelevantes; o unico propdsito de apresentar o exercicio é resolvé-lo.
Uma semirrealidade ¢ um mundo sem impressdes dos sentidos
(perguntar pelo gosto das magas esta fora de questdo), de modo que
somente as quantidades mensuradas séo relevantes. (SKOVSMOSE,
2000, p. 9)

Ja os ambientes dos tipos (5) e (6) referem-se a situagcbes reais.
Skovsmose (2000) destaca a importancia das referéncias a vida real para
possibilitar uma reflexdo sobre o papel da matematica enquanto parte de nossa
sociedade, visto que “um sujeito critico é também um sujeito reflexivo”
(SKOVSMOSE, 2000, p.20).

Vamos tomar entdo como exemplo a situacéo real vivenciada atualmente
sobre o coronavirus. O ambiente (5) € constituido por exercicios referentes a esta
situagcao, podendo entdo conter uma tabela com dados sobre a disseminacao do

virus no Brasil, em que o estudante precisa representar essa tabela por meio de
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um grafico. O objetivo neste caso € a resolugdo do exercicio (construgdo do
grafico). Enquanto que no ambiente (6), os estudantes realizam investiga¢des
como, por exemplo, sobre o surgimento do virus, como ele chegou ao Brasil, o
numero de infectados de uma certa cidade em um intervalo de tempo e uma
analise sobre o futuro numero de infectados, a relagdo entre esses dados e o
grafico de uma fungdo, entre outros conceitos matematicos. Podendo realizar
perguntas como: “Essas conclusbes sao caracteristicas somente da cidade
escolhida?”, entre outras. Logo, no ambiente (6), os estudantes produzem
significados ndo s6 para os conceitos matematicos, mas também para as
atividades desenvolvidas, de modo que, a ideia de que existe uma unica resposta
correta ja nao faz mais sentido (SKOVSMOSE, 2000, p. 13).

Além disso, verifica-se que no ambiente (6), a fungcdo do professor passa
ser a de orientar e conduzir a atividade desenvolvida pelos estudantes, os quais
tém maior autonomia no processo de investigacdo. Seria esse entdo o melhor
ambiente de aprendizagem, ou seja, o de maior potencial para a construgéo do
conhecimento? Skovsmose (2000) destaca a importancia de cada um dos tipos de
ambientes e defende a combinagcdo deles como caminhos para engajar os
estudantes nas suas agdes e reflexdes, dando uma dimenséao critica a educacao
matematica. Esses caminhos devem ser entdo tragcados em conjunto com todos os

envolvidos, neste caso, o professor e os estudantes.

A educacdo matematica deve se mover entre os diferentes ambientes tal
como apresentado na matriz. Particularmente, ndo considero a ideia de
abandonar por completo os exercicios da educagdo matematica. E
importante que os alunos e professores, juntos, achem seus percursos
entre os diferentes ambientes de aprendizagem. A rota "6tima" ndo pode
ser determinada apressadamente, mas tem que ser decidida pelos
alunos e pelo professor. (SKOVSMOSE, 2000, p. 15)

De fato, é fundamental, dentro de um cenario de investigagcdo, a
diversificagcdo do uso das tarefas, compreendendo desde a resolucido de
exercicios puramente matematicos até a mais detalhada investigagao. Diversificar
a utilizagdo desses ambientes de aprendizagem significa adentrar em ambientes
distintos, explorar caminhos desconhecidos. Por exemplo, quando aprendemos a
dirigir, se ficarmos restritos a uma unica via, quando mudarmos a rota, as
dificuldades podem ser imensas, podendo causar até prejuizos e danos a vida.

Nesse sentido, € importante que, tanto estudantes quanto professores, transitem
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entre os diferentes ambientes de aprendizagem, se adaptando e tendo plena
consciéncia daquilo que se esta vivendo e/ou aprendendo. Mais do que os
conteudos matematicos, a maior preocupagcdo € com 0s processos matematicos
postos em pratica nas aulas de Matematica: representar, relacionar, operar,
interpretar, argumentar, resolver problemas, comunicar etc.

Entretanto, ao trabalhar dentro de um cenario para investigagdo, o
professor ndo consegue prever quais questdes irdo parecer. Desse modo,
professores e estudantes envolvidos sdo desafiados a sair da “velha zona de
conforto” da aula dita e conhecida como “tradicional” e mostrar-se habil para atuar
em um novo ambiente.

Em vista disso, buscando desenvolver tarefas que transitem entre os
ambientes de aprendizagem destacados por Skovsmose (2000) e por acreditar
que tarefas como cenarios para investigagdo no contexto de um laboratério de
matematica sdo mais dificeis de serem elaboradas do que as demais, puramente
matematicas, elaboramos as TP voltadas aos ambientes (2), (4) e (6). Com isso, a
intencdo principal é levar os envolvidos a produzirem significados para os
conceitos e atividades matematicas desencadeadas por meio do desenvolvimento
destas tarefas.

A busca por significados no ensino da matematica é uma das
preocupagdes da educagdao matematica. Skovsmose (2018) apresenta uma
interpretacédo do significado no que diz respeito as oportunidades futuras na vida
do estudante. Isto €, significado reflete na visualizagdo de possibilidades. Segundo
o autor, quando os estudantes ndo constroem um significado para o que estédo
fazendo na aula de matematica, pode ser porque ndo conseguiram conecta-lo ao
seu futuro (SKOVSMOSE, 2018, p.765-766).

Experiéncias de significado dos estudantes tinham pouco a ver com a
relagdo entre nogdes matematicas e os assuntos que lhes pudessem ser
familiares. Ao invés disso, as experiéncias de significado ficaram sempre
relacionadas com possibilidades para o futuro. (SKOVSMOSE, 2018,
p.771)

E preciso assim dar atengdo as esperancgas que os envolvidos tém para o
futuro, suas imaginagdes, o que remete também a superagdo de medos e
aversdbes (SKOVSMOSE, 2018, p. 775). Nessa perspectiva, as TP foram
pensadas para o desenvolvimento da construgdo dos significados da fragao,



42

levando-se em consideragdo a superacdo das angustias e dificuldades das
participantes da pesquisa quanto ao ensino desse objeto matematico. Conhecer o
assunto no qual se esta discutindo ou ensinando, gera maior seguranga, podendo
reduzir as dificuldades. Além disso, as tarefas potencializadoras ja foram aplicadas
e discutidas pelas participantes na oficina. Desse modo, acredita-se que as futuras
aplicagdes dessas tarefas em sala de aula ocorrerdo de forma mais tranquila,
segura e convicta para o docente, possibilitando aperfeicoamentos e até mesmo

novas investigagdes.
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3 A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES E O ENSINO DE
FRAGOES NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Este capitulo apresenta elementos tedricos que embasam o contexto da
formacdo de professores, especialmente dos professores que ensinam
matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Trata-se de um dos
contextos do nosso leque de preocupagbes com o ensino de Matematica,
proporcionando um olhar especial para esses professores que, na maioria dos
casos, ndo possuem formacgdo especifica em matematica, mas que a ensinam
diariamente. Diante disso, voltamos nosso estudo para a formagdo continuada
desses professores, apoiando-nos nas concepg¢des de Fiorentini e Nacarato
(2005), Fiorentini (2008), Mindal e Guérios (2013), Guérios (2005), Guérios e
Gongalves (2019), Oliveira e Kikuchi (2018), Gatti (2010) e Novoa et al. (1992
apud Fiorentini 2008).

3.1 A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Pesquisas sobre a formacao de professores vém sendo desenvolvidas ha
muitos anos. Decorrem de diversas preocupag¢des com a direcdo dos caminhos
tomados pela educagao. Ferreira (2003) afirma que a formagao de professores
era, inicialmente, resultado de preocupacdes quanto ao numero de professores,
ou seja, uma situagdo quantitativa e, na maioria das vezes, emergencial. Era
preciso formar professores para atender determinada demanda, sem atentar-se,
muitas vezes, para a qualidade da formacao que era proporcionada ou até mesmo
para o proprio profissional que se estava formando.

Historicamente, o trabalho docente iniciou sendo exercido por profissionais
com pouca ou nenhuma formacdo, chamados de autodidatas. De acordo com
Gatti (2010), os cursos especificos no Brasil para a formagao de professores dos
Anos Iniciais do ensino fundamental e a educacao infantil foram propostos com a
criacdo das Escolas Normais, no final do século XIX, mas foi apenas no século
seguinte (mais especificamente no final da década de 70 e inicio dos anos 80) que
a formacgéo de professores se tornou um tema de grande relevéancia. O destaque

nas principais conferéncias e seminarios de educacédo no pais, segundo Turrioni
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(2004), ocorreu devido a grande discussdo, em &ambito nacional, sobre a
reformulac&o dos cursos de Licenciatura em Pedagogia e outras Licenciaturas.

Apesar de se tornar um tema relevante no campo da pesquisa
educacional, havia uma forte concepgao de que o professor precisava se atualizar
dos novos saberes produzidos por especialistas, como se ele fosse incapaz de
refletir sobre sua pratica e produzir novos conhecimentos (FIORENTINI;
NACARATO, 2005, p. 8). Neste cenario, observa-se que apenas o ambiente
académico era visto como um espago de produgdo de conhecimento,
desvalorizando assim, os saberes construidos no ambiente escolar.

Foi entdo a partir dos anos de 1990, impulsionado pelas pesquisas
internacionais sobre o pensamento do professor, ele passa a ser visto como
alguém que produz conhecimentos importantes a partir dos desafios de sua
pratica e acontece, segundo Fiorentini e Nacarato (2005), uma “virada
paradigmatica”. A figura do professor dos anos 70, como sendo o especialista de
conteudo, facilitador de aprendizagem ou técnico da educacédo é transformada,
devido a um generalizado descontentamento com a formagao de professores no
Brasil, na imagem de um agente com importante papel sociopolitico e de poder
transformador no ensino e na aprendizagem (TURRIONI, 2004, p. 9).

Comecava assim, a se constituir uma nova imagem, agora de um
professor “reflexivo e investigador de sua pratica”. Ferreira (2003) destaca que o
professor passou a ser considerado como alguém que pensa e reflete sua pratica,
capaz de analisar sua prépria formacao. Desse modo, a formacgao de professores
se tornava uma area ativa no campo da pesquisa, destacando a importancia da
pratica do aprender para ensinar.

Esses avangos se materializaram no Brasil com a aprovagdo da nova
LDB/1996, das reformas curriculares para Ensino Basico (PCN) e da elaboragao
do Plano Nacional de Educagdo — PNE/2001. Segundo Fiorentini (2008), o PNE foi
o plano de maior impacto sobre a formagdo do professor, pois instituiu a
obrigatoriedade, até 2007, da formagao em nivel superior de todos os professores
do Ensino Basico, introduzindo assim, a formacao dos professores deste nivel de
ensino na lista de preocupacgdes das politicas publicas.

Além de diversas pesquisas sobre o pensamento do professor, Fiorentini e
Nacarato (2005) destacam os estudos e experiéncias de formadores-

pesquisadores em contribuicido com os professores da escola como outro fator
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que contribuiu para esse avango na concepcao de formagao de professores. Os
resultados desses estudos mostraram que os cursos de formacao de professores
adotados até 1990, de natureza excessivamente tedrica e de desvalorizagdo do
saber pratico do professor, eram pouco eficazes “na mudanga dos saberes, das
concepgdes e da pratica docente nas escolas” (FIORENTINI; NACARATO, 2005,
p. 8), visto que se distanciavam da escola e da pratica pedagdgica do professor.

Em resposta disso, Fiorentini e Nacarato (2005) apontam o processo de
formacao continua de encontro com o modelo de formacdo até entdo vigente
naquele periodo. Nesse processo, a pratica docente cotidiana é o objeto principal
de estudo, sendo mediada pela investigacao de tal forma que pesquisas na area
da Educagcdo Matematica sao impulsionadas de acordo com a necessidade em
solucionar problemas da pratica docente na escola, em vez de serem
apresentadas casualmente aos professores.

Nessa perspectiva, o professor reflete sua pratica pedagodgica e busca, sé
ou colaborativamente, aportes teoricos e praticos que possam ajuda-lo a superar
os problemas e desafios da sua pratica. Destacamos assim o uso do LEAM no
processo de formacao continuada de professores, desenvolvido entdo de forma
investigativa na busca por respostas as dificuldades na pratica docente. Esses
professores podem tornar-se, conforme afirmam Fiorentini e Nacarato (2005), os
protagonistas do seu desenvolvimento profissional, corroborando para a
constru¢cao de conhecimentos no campo da Educagao Matematica.

Em vista disso, o professor esta dentro de um processo continuo de
formacéo, construindo-se a todo o momento. Busca autonomia na producao de
seu desenvolvimento profissional, ao mesmo tempo em que esse processo de
autoconstrugdo € constante, porém inconcluso. Segundo Guérios (2005), a
formacao do professor acontece em um processo evolutivo e continuo, em que
suas reflexdes e agbdes configuram o seu trabalho. Assim, o professor esta
continuamente se transformando, “num permanente ir e vir’ (GUERIOS, 2005, p.
145).

Apesar disso, a politica de formagao continuada tem resultado, segundo
Fiorentini (2008) em uma pratica de formagado descontinua dos professores. A
descontinuidade relatada pelo autor refere-se ao distanciamento da formacéo do
professor e a pratica docente na escola, desde mesmo a formacéao inicial, sem

considerar o conhecimento advindo da pratica como objeto de estudo. Além disso,
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€ descontinua também em relagdo a frequéncia, visto que € oferecida em
intervalos de tempos, muitas vezes distantes. Situagdo essa ainda presente no
contexto da formacdo continuada nos dias atuais e que se contrapde a
necessidade de o professor estar em um continuo processo de formacédo e

aperfeicoamento de sua pratica pedagogica.

Os programas de formacgdo continuada de professores fomentados por
politicas publicas, na maioria das vezes, resultam em acgdes
descontinuadas; projetos que séo interrompidos, ou mesmo alterados,
sem sequer uma avaliagdo de seus participantes. Além disso, os modelos
cientificos sao tornados modismos e apontados como solugéo para todos
os problemas. Tais programas consideram que o “treinamento de
professores” seja suficiente para a constru¢do de um processo educativo
transformador (FARAGO; UTSUMI, 2005, p. 1).

Nesse sentido, Dias e Ferreira (2018) investigam politicas publicas
desenvolvidas pelo Ministério da Educacao e Cultura — MEC no periodo de 2003 a
2017 sobre a formacao continuada de professores no Brasil. Um dos aspectos
discutidos refere-se a continuidade/descontinuidade de programas de
aperfeicoamento. “Tais programas, talvez por serem de curta duragdo e sem
previsdo de continuidade, dificimente promovem mudangas no professor e, por
consequéncia, no seu desenvolvimento profissional” (DIAS; FERREIRA, 2018, p.
1). Além disso, as autoras defendem um espaco e tempo de reflexdo para a
construgédo coletiva de significados, relacionando teoria e pratica em todos os
programas de formagdo num contexto de comunidades de aprendizagem, o que
reflete entdo no desenvolvimento da formagao continuada em tempo habil e
continua, visto que a formagao continuada efetiva € aquela que considera as
demandas da pratica docente.

Dentre as preocupacdes quanto a formacado de professores nos ultimos
anos, destacamos as recomendagdes encontradas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Uma das agbes previstas neste documento é “criar e
disponibilizar materiais de orientacdo para os professores, bem como manter
processos permanentes de formacdo docente que possibilitem continuo
aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem” (BNCC, 2018, p. 17).
Além disso, o documento indica a imediata revisdo das formagdes inicial e

continuada de professores a fim de alinha-las a BNCC.



47

Quanto aos cursos de formacao inicial de professores, esses se mantém
até os dias atuais em dois formatos: a formacdo do professor polivalente
(Educacgao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental) e do professor
especialista de disciplina (Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio).
De acordo com Gatti (2010),

Qualquer inovagédo na estrutura de instituicdes e cursos formadores de
professores esbarra nessa representagao tradicional e nos interesses
instituidos, o que tem dificultado repensar e reestruturar essa formagéao
de modo mais integrado e em novas bases. (GATTI, 2010, p. 1358 —
1359).

O professor polivalente, licenciado em Pedagogia, trabalha todas as
disciplinas curriculares (Matematica, Portugués, Geografia, Histéria, Ciéncias,
Arte), além de acompanhar a crianga na sua fase fundamental do
desenvolvimento cognitivo, motor, social e afetivo. Em tais cursos, dedica-se
pouco tempo ao estudo do conteudo especifico de cada disciplina, de modo que
“ha conteudos que os professores devem abordar com os estudantes, sem nunca
terem aprendido os mesmos durante toda a sua escolaridade” (MORELATTI et al,
2007, p. 2).

Trata-se assim, de um trabalho complexo e “parte dessa complexidade
advém da atividade dos professores por pertencerem ao grupo de profissdes que
lidam com formacdo e desenvolvimento de pessoas; das exigéncias feitas em
termos educacionais e sociais; das atribuicbes especificas da profissdo; e da
diversidade de campos e niveis de ensino” (MINDAL; GUERIOS, 2013, p. 25).
Além do trabalho multiforme do professor, ele possui um leque de atribuicdes.
Mindal e Guérios (2013) destacam a complexidade curricular dos cursos de
Pedagogia, considerando-se a variedade de tarefas definidas para o professor
polivalente ao mesmo tempo em que “os conteudos especificos que sé&o
ensinados nos Anos Iniciais ndo sao objeto dos cursos de formagdo em
pedagogia” (MINDAL; GUERIOS, 2013, p. 26).

No que se refere ao conteudo especifico de Matematica, Oliveira e Kikuchi
(2018) destacam que nos cursos de Licenciatura em Pedagogia, as disciplinas
relacionadas a Matematica abordam as praticas de ensino, mas ndo do conteudo

matematico que se é trabalhado.
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No caso das Licenciaturas em Pedagogia, o numero de disciplinas
pedagodgicas é superior ao daquelas de conteudo proprio de cada
disciplina, sendo que, especificamente, aquelas relacionadas a
Matematica tratam das praticas de ensino em sala de aula e nao
necessariamente do conteudo matematico (OLIVEIRA; KIKUCHI, 2018, p.
3).

Considerando o conteudo de fragdées que, segundo a BNCC, é trabalhado
desde o 2° ano dos Anos lIniciais, ha diversas pesquisas que mostram as
dificuldades do ensino e aprendizagem desse conteudo. Essas dificuldades
iniciam com o dominio do professor acerca do conteudo que esta sendo
explorado. Por ndao compreender conceitos especificos de diferentes temas,
muitas vezes o professor reproduz a maneira como aprendeu na escola, uma vez
que nao teve a oportunidade de discutir tais conceitos durante sua formacéao
inicial. Nesse sentido, Nogueira, Pavanello e Oliveira (2016) afirmam que um dos
motivos que podem estar associados as dificuldades dos estudantes em relagao a
aprendizagem da matematica € a agdo do docente, visto que esta acéo decorre da
formacéo inicial e continuada do professor e demais experiéncias adquiridas
durante a docéncia e que podem gerar, solidificar ou superar essas dificuldades.

Preocupagdes como essas resultam de pesquisas que mostram a
fragilidade do conhecimento matematico de estudantes de cursos de Pedagogia
(futuros professores), entre elas a pesquisa de Guérios e Gongalves (2019) que
analisou trabalhos desenvolvidos nos programas de Pds-Graduacao stricto sensu
das areas de Educacédo e Ensino da CAPES no periodo de 2001 a 2012. Os
autores também observaram “a auséncia de estudos que tenham como énfase as
possiveis articulacdes entre os conteudos matematicos e outros saberes que o
professor que ensina matematica precisa para o exercicio da docéncia no contexto
dos anos iniciais” (GUERIOS; GONCALVES, 2019, p. 43).

Assim, durante a formacéao inicial do professor que ensina matematica nos
Anos Iniciais, é importante oportunizar ambientes e disciplinas de tal forma que os
estudantes possam produzir e desenvolver atividades, materiais de ensino,
discutindo com seus colegas sobre as possiveis situagcbes que podem ser
desencadeadas durante a aplicacao, verificando as possibilidades e limitacbes
que podem ser encontradas na sala de aula (OLIVEIRA; KIKUCHI, 2018, p. 5).

Verifica-se entdo, a importancia de garantir aos professores que ensinam

Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental um conhecimento basico,
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poréem solido na matematica. Sodlido no sentido de compreender o objeto
matematico e suas propriedades e conseguir construir o conceito do objeto, junto
com os estudantes, e explorar relagdbes com outros conceitos matematicos. Se
momentos como esse nao foram proporcionados na formacgao inicial do professor,
precisam acontecer posterior e imediatamente, como formagao continuada. Cabe
entdo a ele, essa autoavaliagao e a busca por conhecimento para um constante
aprender para ensinar.

Para isso, varios projetos de parceria entre universidades (formadores de
professores) e comunidade escolar tém se desenvolvido a fim de possibilitar
momentos para que o professor possa refletir e avaliar materiais e praticas. De
forma coletiva, esses projetos possibilitam que os sujeitos envolvidos ndo sejam
apenas participantes passivos, mas investigadores de suas praticas. Representam
uma ruptura a ideia do professor em valer-se do conhecimento produzido na
universidade, aplicando-o na escola. O professor € visto, portanto, como um
sujeito parceiro na construgdo do conhecimento, isto €, o professor da escola e o
professor-pesquisador da universidade trabalhando de modo colaborativo em
torno do mesmo objetivo: melhorar o ensino e aprendizagem de matematica.

Para tanto, esses projetos desenvolvidos como cursos de formacgéo
continuada em parceria entre a universidade e a escola permitem a troca de
conhecimento e experiéncias. Com isso, tais cursos tém potencial de provocar
significativas melhorias na Educacéo, principalmente nos processos de ensino e
aprendizagem, trazendo resultados importantes tanto para a pesquisa, quanto
para a superagao das dificuldades e desafios da escola, se destacando como
interessantes momentos de formagao continuada para professores.

Nesse contexto de um ambiente de constru¢do de conhecimentos na
formacdo de professores, o laboratério pode se configurar como um local de
interacao entre a universidade e a instituicido escolar, bem como de formagao de
professores de matematica (OLIVEIRA; KIKUCHI, 2018, p. 10), ou professores
que ensinam matematica sem formacao especifica em matematica, mas que a
buscam de forma continuada.

A formacdo continuada desenvolve-se entdo em diferentes aspectos.
Névoa et al. (1992 apud Fiorentini 2008) classifica-a em dois formatos: estrutural e
construtiva. O modelo estrutural se organiza de forma instrutiva, voltada para a

atualizacdo de conhecimentos, informagdes e inovagdes metodologicas. Os
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cursos, nesse modelo, sdo oferecidos por “agéncias reconhecidas como
detentoras de conhecimentos teodrico-cientificos”, como a universidade, por
exemplo, as quais ficam como responsaveis pela avaliagdo da formacgao.

Ja o modelo construtivista fundamenta-se na reflexdo continua sobre as
praticas docentes, articulando teoria e pratica e criando um elo de parceria e
interagdo entre os envolvidos no processo de construgcédo do saber. Ainda segundo
o autor, no modelo construtivista, sdo comuns: a formagao de grupos de estudo,
oficinas, a pesquisa-acdo, projetos de intervencdo pedagdgica seguidos de
reflexdo-avaliacao individual e coletiva, inclusive a autoavaliagao.

Como uma proposta de formagcdo continuada de professores, a oficina
desenvolvida nessa pesquisa caracteriza-se de acordo com o modelo
construtivista proposto por Novoa et al. (1992 apud Fiorentini 2008), por meio de
oficinas com professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sobre um
conteudo que Ihe gera inseguranga durante sua abordagem na sala de aula: as
fragdes. Na proxima secao discutiremos sobre o ensino desse objeto matematico

nessa fase escolar.

3.2 O ENSINO DE FRAGOES NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

A Educacao Infantil € a primeira etapa da Educacao Basica e o inicio da
trajetdria escolar da crianga. Representa o primeiro afastamento da crianga do seu
elo familiar para fazer parte de um processo de socializagdo. Com a LDB (1996),
essa fase tornou-se parte integrante da Educacao Basica, precedendo o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio.

O Ensino Fundamental € a etapa mais longa da Educacgdo Basica,
possuindo nove anos de duracdo. E dividido em Anos Iniciais (1° ao 5° ano) e
Anos Finais (6° ao 9° ano). A BNCC (2018) defende, para o Ensino Fundamental,
a retomada das vivéncias cotidianas das criangas com numeros, formas e espaco,
além das experiéncias desenvolvidas na Educacao Infantil, para iniciar uma
sistematizagcado dessas nogdes (BNCC, 2018, p. 276). Dessa forma, o objetivo é
articular essa fase com as experiéncias vivenciadas na Educagao Infantil.

Entre os conceitos matematicos abordados nos Anos Iniciais esta a fragao

que, segundo a BNCC (2018), inicia de um modo formal apenas no 2° ano do
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Ensino Fundamental. Nessa fase sao trabalhadas as nocdes de metade, terca
parte, dobro e triplo. Essas nogdes vao tomando niveis mais avangados nos anos

subsequentes, conforme indica a tabela a seguir:



Quadro 1 - O conteudo de fragdes na estrutura curricular da BNCC (2018)
Ano Objetos do conhecimento Habilidades

(EF02MA08)1 Resolver e elaborar problemas envolvendo
dobro, metade, triplo e ter¢a parte, com o suporte de
imagens ou material manipulavel, utilizando estratégias
pessoais.

Significados de metade, terca (EFO3MAQ9) Associar o quociente de uma divisdo com resto
3° parte, quarta parte, quinta parte e zero de um numero natural por 2, 3, 4, 5 e 10 as ideias de
décima parte metade, terca, quarta, quinta e décima partes.
(EFO4MAOQ9) Reconhecer as fragdes unitarias mais usuais
(1/2,1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100) como unidades de medida
menores do que uma unidade, utilizando a reta numérica
COMO recurso.

(EFO5MAOQ3) Identificar e representar fragdes (menores e
maiores que a unidade), associando-as ao resultado de uma
divisao ou a ideia de parte de um todo, utilizando a reta
numérica como recurso;

(EFO5MAO04) Identificar fragbes equivalentes;
(EFO5MAQ5) Comparar e ordenar nimeros racionais
positivos (representacdes fracionaria e decimal),
relacionando-os a pontos na reta numérica;
(EFO5MAQ6) Associar as representagoes 10%, 25%, 50%,
75% e 100% respectivamente a décima parte, quarta parte,
metade, trés quartos e um inteiro, para calcular
porcentagens, utilizando estratégias pessoais, calculo mental
e calculadora, em contextos de educacao financeira, entre
outros;

(EFO5MAQ7) Resolver e elaborar problemas de adi¢édo e
subtragdo com numeros naturais € com numeros racionais,
cuja representacdo decimal seja finita, utilizando estratégias
diversas, como calculo por estimativa, calculo mental e
algoritmos;

(EFO5MAOQ08) Resolver e elaborar problemas de multiplicagao
e divisdo com numeros naturais e com numeros racionais
cuja representagéo decimal é finita (com multiplicador natural
e divisor natural e diferente de zero), utilizando estratégias
diversas, como calculo por estimativa, calculo mental e
algoritmos.

Fonte: BNCC, 2018, p. 282 — 295.

Problemas envolvendo
2° | significados de dobro, metade,
triplo e terca parte.

Numeros racionais: fragoes
4° | unitarias mais usuais (1/2, 1/3,
1/4,1/5, 1710 e 1/100)

Representagao fracionaria dos
numeros racionais:
reconhecimento, significados,
leitura e representagao na reta
numeérica;
Comparacgao e ordenagao de
ndmeros racionais na
representacdo decimal e na
fracionaria utilizando a nocéo de
equivaléncia;

Calculo de porcentagens e
representagao fracionaria;
Problemas: adigéo e subtragao
de numeros naturais € nimeros
racionais cuja representacao
decimal é finita;
Problemas: multiplicagcao e
divisdo de numeros racionais
cuja representagao decimal é
finita por nUmeros naturais.
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N&o obstante, antes de discutir o ensino de fragdes, € importante
compreender o objeto matematico em si. Bertoni (2009) define fragdo como as
partes da unidade ou o registro numérico referente a essas partes. Ja numero
fracionario € definido como o numero, isto é, o quantificador, que € Unico embora
possa ser representado de varias maneiras distintas (por meio das fragdes

equivalentes). O termo fragdo é usado para representar certas partes de um todo

! Cada habilidade apresentada na BNCC (2018) é identificada por um cédigo alfanumérico, como
por exemplo, o codigo EFO2MAO8 cuja composi¢cao é dada por: o primeiro par de letras indica a
etapa de ensino (neste caso, EF = Ensino Fundamental), o primeiro par de numeros indica o ano
(neste caso, 02 = 2° ano), o segundo par de letras indica o componente curricular (neste caso, MA
= Matematica) e por fim, o ultimo par de nimeros indica a posi¢do da habilidade na numeragao
sequencial do ano ou do bloco de anos (neste caso, 08 = 82 habilidade. Seguindo esse critério, o
segundo cddigo da tabela (EFO3MAQ9) representa a 92 habilidade do 3° ano de Matematica.
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ou de uma unidade, bem como uma representacdo numeérica dessa parte. Fracao
€, na sua esséncia, um numero que surge como consequéncia de necessidades
de quantificar coisas que os numeros inteiros nao quantificam. Se o resultado néo
€ uma quantidade inteira de objetos, entdo ele sera representado por um numero
fracionario, de forma correta ou muito aproximada (BERTONI, 2009, p. 12).

Diante disso, € fundamental destacar a existéncia dessas situagdes que
requerem a introdugédo desses novos numeros no contexto da crianga, de tal forma
que essas quantidades fracionarias possam ser identificadas e associadas ao
numero fracionario correspondente, de modo que a crianga construa significados

para esse conceito.

Na perspectiva de que os alunos aprofundem a nog¢do de numero, é
importante coloca-los diante de tarefas, como as que envolvem
medicdes, nas quais 0s numeros naturais ndo sao suficientes para
resolvé-las, indicando a necessidade dos numeros racionais tanto na
representagdo decimal quanto na fracionaria. (BNCC, 2018, p. 269)

Essa preocupacgado com o tratamento dos numeros fracionarios comecga ja
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em que esse tipo de numero passa a
ser utilizado em determinadas situagdes. Bertoni (2009) destaca que, em muitos
livros didaticos dessa fase escolar, a abordagem dos numeros fracionarios limita-
se a divisao de figuras em partes iguais, no destaque de algumas e sua
nomenclatura. Depois disso, sdo apresentados os algoritmos das operagdes por
meio da memorizagdo, desvinculada das figuras apresentadas. Landim e Morais
(2019) afirmam que, essa abordagem voltada para a analise de figuras divididas

em partes iguais € insuficiente para expressar o conceito de numero fracionario.

As propostas usualmente desenvolvidas para o ensino de fracdes
parecem estar somente ligadas a figuras divididas e nomeacao de partes
consideradas. O sentido de numero, associado a uma quantificagao
necessaria e passivel de ser colocado na reta numérica, fica oculto.
(BERTONI, 2009, p. 33)

Desse modo, o ensino de fragdes apresenta-se como um tema muito
discutido no &mbito da Educacado Matematica. Um dos fatores, segundo Landim e
Morais (2019) € a metodologia de ensino utilizada pelo professor que ainda

apresenta tragos de uma abordagem tradicional, desprezando a preocupag&o com
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0 processo de compreensao conceitual, voltando-se para uma lista de regras e
técnicas sem significado algum para a crianga (LANDIM; MORAIS, 2019, p.557).

Cardoso e Mamede (2015) destacam que o conceito de fracdo é
reconhecidamente complexo, mas, por outro lado essencial para a aprendizagem
matematica. E preciso compreender as suas propriedades e os seus diferentes
significados para entdo dominar o conceito de fragé&o.

No entanto, €& bastante comum compreender a fragdo como uma
combinagao de dois numeros isolados (numerador e denominador) separados por
um trago e ndo como um numero que exprime uma relacdo em diferentes
contextos e com significados variados (LANDIM; MORAIS, 2019, p. 557-558).
Bertoni (2009) também se preocupa com essa abordagem da fragdo pelo
professor de forma isolada, o que faz com que se esqueca de olhar para esse tipo
de numero, o numero fracionario, como sendo um so, isto €, um quantificador.
Esse olhar errébneo da fragdo e a essa forma de abordagem podem resultar na
interpretacdo empobrecida e equivocada da fragao por parte dos estudantes.

Além dos conceitos de numerador e denominador, define-se outros, na
maioria das vezes de forma desconexa como, por exemplo, os conceitos de fracdo
equivalente, fracdo prépria, fragdo impropria, minimo multiplo comum e maximo
divisor comum. Bertoni (2009), afirma que esse exagero de conceitos acaba
encobrindo o foco principal daquilo que a fragao é: um numero, isto €, um conceito
matematico associado a quantificacao.

Apos a apresentagdo desses conceitos, surgem ainda as operagdes, na
maioria das vezes por meio da memorizagdo de regras. O algoritmo da
multiplicagdo entre numeros fracionarios parece ser o mais pratico das operacgdes,
método que também funciona para a divisdo de fragdes, mas nao para a adicéo e
subtragdo, o que faz com que a memorizagdo dessas operagdes nao seja téo
simples. Além da memorizagao, o olhar para a fragdo como dois numeros naturais
separados por um traco, a adicdo de duas fragbes parece ser o resultado da
adicdo dos numeradores sobre a adigdo dos denominadores (algoritmo similar ao

da multiplicagcéo), que na verdade nao é.

Ja memorizar as operagoes entre esses simbolos € mais complicado. A
de multiplicagcdo é a mais facil. Os alunos tendem a repetir seu modelo
nas demais — somar e subtrair fazendo as mesmas operagbes nos
respectivos numeradores e denominadores. (BERTONI, 2009, p. 12)
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Assim, ao trabalhar fragdo por meio de uma memorizagado sem significado,
principalmente na abordagem das operagdes com fragbes, se estabelece um
obstaculo de origem didatica, definido por Brousseau (1983 apud Barroso 2010)
como o momento em que o professor fundamenta a concepgao na mecanizagao, a
qual é valida em certo contexto, mas inapropriada em outro. Além disso, deixa-se
de explorar aquilo que é fundamental: a construgdo de um novo tipo de numero,
as suas propriedades e relagdes entre si e com os demais numeros ja conhecidos.

Tais relagcbes possibilitam a construgdo de significados, conexdes com

outros conceitos e diferentes representagdes de uma unica fragao. Por exemplo,

1
ao pensar na fragdo 4 , sua representagcédo néo se limita a forma figural, seja na

forma retangular ou circular, dividida em 4 partes iguais, sendo considerada uma
dessas partes. Mas essa fragdo pode representar relagdes entre ela e as demais

fragbes. Essa fracdo pode significar a metade da metade do objeto considerado,

1
—:2
ou seja, 2 (resultado de uma divisdo), ou o resultado de uma diferenga como,

3 1 1

por exemplo, 4e2 4, ou ainda como um numero localizado na reta numérica
entre 0 e 1, e que depois também estara associado a ideia de porcentagem (25%)
e numero decimal (0,25).

A fim de auxiliar na compreensado e aplicabilidade dos significados da
fragdo para o ensino nos Anos Iniciais, Cavalcanti e Guimaraes (2008)
apresentam explicagdes importantes e que podem auxiliar o professor na sua
abordagem didatica, bem como na analise do material didatico, evidenciando uma

diversidade de situagdes em que a fragao pode ser encontrada:

Quadro 2 - Os significados das fragées de acordo com Cavalcanti e Guimaraes (2008)
(continua)

Significado Definicao Exemplo
Particdo de um todo em n partes iguais, em que cada

1 Uma jarra de suco foi dividida

Parte/todo parte pode ser representada como 7 . Um em 3 partes. Jogo bebeu um
copo. Que fragéo representa o

procedimento de dupla contagem das partes do todo e le bebeu da i ”
das partes tomadas, no geral, é suficiente para que ele bebeu da jarra:
solucionar o problema.
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Quadro 2 - Os significados das fragdes de acordo com Cavalcanti e Guimaraes (2008)
(concluséo)
Significado Definigdo Exemplo
A fragdo indica uma divisdo e seu resultado.
Nas situagbes de quociente, temos duas Em uma festa foram distribuidos 2
Quociente variaveis, sendo que uma variavel bolos para 6 criangas igualmente.
corresponde ao numerador e a outra ao Quanto cada uma vai receber?
denominador.

A fracao representa a chance de um evento Jogando uma vez um dado, que fragdo

Probabilidade ocorrer (numero de casos favoraveis representa a possibilidade de tirar o
dividido pelo nimero de casos possiveis) numero 3 ou 4?
Numa jarra contendo 900 ml de suco,
A fracdo € um valor escalar aplicado a uma
Operador ) . . 1
quantidade, ou seja, um multiplicador da

multiplicativo quantidade indicada. Pedro bebeu 3 do liquido. Quantos

mililitros ele bebeu?
A fragdo € um nimero em si, ndo sendo  Onde posso marcar na reta numérica

. necessario que expresse uma relagao ou
Numero : 1
contexto para ser compreendida numa dada —
situagao. 37?
Tomando o segmento de reta CD
Comparacao na qual a fragao esta como unidade ge ’rA\nBeg'da' quanto
relacionada a pergunta quantas vezes? mede Ab+
Medida Neste caso, uma determinada parte é 1
tomada como referetnma para medir uma Outro caso: Quantos copos de 3 litro
outra. s&80 necessarios para encher um balde
de 15 litros?
Para fazer um suco de laranja eu
A fragao refere-se a quantidades intensivas, misturo numa jarra 2 copos de agua
Razéao nas quais a quantidade é medida pela para 1 de suco concentrado. Que
relacdo entre duas variaveis. fragdo de suco concentrado eu tenho
na jarra?

Fonte: CAVALCANTI; GUIMARAES, 2008, p. 2-3.

Note que, em quase todos os exemplos (exceto o ultimo), estamos nos

1 2 1
referindo a fracao 30u6 (que é equivalente a 5). Essas fragdes representam a

mesma quantidade da unidade, no entanto, exprimem significados e contextos
distintos em cada situacao.

Embora existam varias situacdes do cotidiano do estudante que podem
ser representadas pela mesma fragdo, Mocroski et al. (2019) observam que o
significado de parte-todo € a abordagem predominante nos Anos Iniciais. Os
Parametros Curriculares Nacionais - PCN (2007) recomendam que sejam
abordados apenas alguns dos significados da fragao: parte-todo, quociente e
razdo. Isso acabou refletindo na organizagdo de materiais e livros didaticos até o

lancamento da BNCC, os quais servem de apoio para muitos professores.
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Neste ultimo documento, os significados da fracdo sugeridos para
abordagem nos Anos Iniciais s&o parte/todo e quociente (indicados explicitamente
apenas nos “Objetos de conhecimento” do 5° ano, conforme ja indicado na Tabela
1). Esses dois significados também estéo indicados para o 6° ano (anos finais do
Ensino Fundamental). Os demais significados - “parte de inteiros, resultado da
divisdo, razao e operador” - sao apresentados apenas no 7° ano. Desse modo, o
fato de que os possiveis significados da fragdo (numero, probabilidade, medida,
operador) ndo serem abordados nesses documentos que regem o ensino de
matematica no Brasil pode refletir na estruturacéo dos livros didaticos e dos cursos
de formacao inicial de professores, o que pode resultar na ndo abordagem desses
significados nos Anos Iniciais, comprometendo a compreensao do conceito de
fragao.

O Guia do Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD (2007) afirma,
segundo Cavalcanti e Guimardes (2008), que os livros didaticos precisam
reconhecer que as fragbes estdo presentes no cotidiano da crianga e que, ao
mesmo tempo, podem representar significados variados: parte-todo, operador,
quociente de naturais e relagao parte-parte, conforme sugerido também nos PCN.
De acordo com os autores, existe uma forte tendéncia em valorizar alguns
significados da fracdo em detrimento de outros, sendo os significados de medida e
numero os mais prejudicados por aparecerem em pouca, € as vezes nenhuma
expressao nos livros didaticos, comprometendo assim a construgdo do conceito
(CAVALCANTI; GUIMARAES, 2008, p. 10).

Desse modo, os problemas mais frequentes nos livros didaticos sdo os
que tratam do significado parte-todo, abordando variados exemplos nos quais a
unidade é uma regiao geométrica (retangular ou circular) (LANDIM; MORAIS,
2019, p. 559). Além disso, os livros didaticos também apresentam atividades nas
quais a unidade é discreta, como a quantidade de arvores no parque ou balas de
morango em um pacote. Trata-se, portanto, do significado mais abordado nos
livros didaticos dos Anos Iniciais (PERLIN et al, 2015, p. 4), seja a unidade
continua ou discreta.

Isso pode gerar uma visdo empobrecida e equivocada da fragdo. Um
obstaculo de aprendizagem causado por essa abordagem didatica exclusiva de
fracdo como parte-todo € a falta de compreensédo de fragdes que representam
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mais do que a unidade, chamadas de fragbes impréprias (PINTO; RIBEIRO, 2013,
p. 3).

Além disso, olhando s6 para este significado, acaba-se por representar
fragbes por meio de desenhos (divisao de figuras geométricas), exemplos de
alimentos (pizza, bolo, chocolate), abordando com maior frequéncia o estudo de
fragbes de grandezas continuas. Desse modo, é importante atentar-se para todos
os possiveis significados de fragdo, tanto em relagdo a grandezas continuas
quanto as discretas, e assim preparar e desenvolver tarefas que possibilitem
explorar situagbes do cotidiano do estudante e construir uma significativa
compreensao da representagao fracionaria em todos os seus significados.

Entendemos por unidade discreta, conforme aponta LIMA (1986 apud
Cavalcanti e Guimaraes 2008), uma quantidade de identidade definida (ou
individualizada) com as unidades separadas umas das outras, 0 que nos remete a
contagem, por exemplo, a quantidade de magas na cesta ou das flores do jardim.
Ja a grandeza continua refere-se as unidades que sao divisiveis em partes, de
forma que as unidades nao sao separadas (individualizadas) umas das outras, por
exemplo, um pedaco de tecido, um bolo.

Além da abordagem desproporcional dos significados de fragao nos livros
didaticos, Bertoni (2004) afirma que o conceito de fracdo é apresentado nesse tipo
de material por meio de uma grande quantidade de informagdes, principalmente

no que se refere a nomenclaturas e relagdes entre as fragdes.

Em algumas paginas dos livros didaticos, s&o introduzidos os nomes de
todas as fragdes, as representagbes numéricas correspondentes e a
nomenclatura de tipos especiais de fragbes. Ou seja, espera-se que,
aproximadamente em uma semana, a crianga esteja compreendendo
esse novo campo numérico. (BERTONI, 2004, p. 4)

Contudo, defronte aos limites da organizacéo de grande parte dos livros
didaticos quanto a abordagem de fracbes, se aposta no desenvolvimento do
conhecimento matematico do professor. Pinto e Ribeiro (2013) defendem que o
conhecimento matematico sustenta a preparacao e implementacao de tarefas que
promovam o desenvolvimento do conhecimento esperado nos estudantes. E
importante, portanto, que o professor possua um conhecimento mais amplo sobre
fragdo em relagcdo aquele limitado a um sé significado e memorizagdo de regras

sem explicagdes. Para isto, tem-se os conhecimentos desenvolvidos na formagao
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inicial, os saberes adquiridos no exercicio da docéncia e a complementacéo
continua de que a profissdo necessita por meio de cursos de formacao
continuada.

O sucesso ou o fracasso escolar € determinado pela agdo do professor
(Lorenzato, 2006, p. 23). Cabe a ele a reflexdo a respeito do que se julga mais
importante na aprendizagem do estudante: a abordagem limitada a regras e
desenhos ou desenvolvida a partir de investigagdes possibilitando a construgao de
diferentes significados? Nessa ultima, os procedimentos e resultados obtidos
durante a investigacdo, podem ser argumentados e justificados, avaliando a

plausibilidade dos resultados encontrados.

E preciso ressalvar, contudo, que a abordagem que consideramos
relevante para o desenvolvimento dos numeros fracionarios é mais
conceitual e compreensiva, e ndo de figuras e regras memorizadas. A
abordagem tradicional, realmente, ndo contribui para um avango na
compreensdo dos numeros. (BERTONI, 2009, p. 17)

Nessa perspectiva de investigacao, Bertoni (2009) sugere ao professor
propor situagdes significativas que possibilitem o surgimento de quantidades
fracionarias e que relacionam esses novos numeros com 0s numeros naturais ja
conhecidos, ndo enfatizando apenas uma unidade a ser subdividida. Observar
também os casos em que partes obtidas de diferentes objetos valem o mesmo
tanto, isto é, o todo é diferente, mas a fragdo considerada € a mesma, por
exemplo: um quarto de agua em uma jarra e um quarto de agua no copo. Além
disso, propor situagdes em que se considera mais do que a unidade, por exemplo:
os convidados da festa gostavam tanto de salgados, que cada mesa comeu em
média uma bandeja e meia, analisando também junto com os estudantes casos
nao reais como 4/3 da estrada estdo asfaltados, analise esta que auxiliara o
estudante a avaliar o resultado encontrado no problema correspondente.

Cardoso e Mamede (2015) examinaram o conhecimento de 30
professores do 1° ciclo (Anos Iniciais) no distrito de Braga, na Espanha.
Observaram nessa pesquisa que as recentes orientagdes curriculares recentes
recomendam uma abordagem mais aprofundada ja nessa fase escolar quanto ao
conceito de fracdo. De acordo com estas orientagdes, deve-se possibilitar
investigacdes dos estudantes acerca dos diferentes significados de fragdo. Quanto

ao professor, este assume um papel essencial na implementacdo do curriculo e
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para proporcionar uma aprendizagem matematica significativa, ele deve possuir
um solido conhecimento matematico. Segunda as autoras, essas orientagdes
ratificam que o professor dos Anos Iniciais deve ter dominio do conceito de fragao,
tais como propriedades do conceito, significados, representacédo e comparagao de
fracdes.

Ademais, situacbes simples podem desencadear uma rica discussao
sobre fragdo. Desde a sua parte introdutéria, com a identificagdo de quantidades
nao inteiras de objetos do contexto da crianga, sem necessariamente registra-las,
enfatizando que os numeros naturais ndo sdo capazes de representar todas as
situacdes do cotidiano, sendo assim necessario o surgimento de um novo conjunto
de numeros.

De acordo com Bertoni (2009), os estudantes ndo tém dificuldade em
responder quanto da a divisdo de trés laranjas para duas criangas. Por meio dessa
divisdo entre dois numeros naturais, surge um novo quantificador, envolvendo um
numero natural (um) e outro que nao € (meio). Ou ainda, envolver os estudantes
em uma situacao na culinaria, na qual em determinada receita, verifica-se que sao
utilizadas quantidades inteiras e n&o inteiras de xicaras de certo ingrediente,
trabalhando assim, a contagem e a percepgédo da existéncia de outro “tipo de
numero”, que nao representa quantidades inteiras.

Em conformidade com Bertoni (2004) que afirma que no inicio da
escolaridade ha todo um trabalho introdutoério, e assim ndo se pode esperar que a
crianga, durante a construgcdo de seu vocabulario, nomeie ou represente alguma
fracdo. Situacbes simples e que fazem parte do contexto do estudante,
possibilitam construir os conceitos de fragdo e numero fracionario, enfatizando a
relacao e diferenca entre eles.

Verifica-se entdo, que o ensino e a aprendizagem de fragcdes exigem um
longo espago de tempo para o seu desenvolvimento, sendo imprescindivel a
oportunizacdo de situagcdes investigativas, do contexto do estudante e a
construcado dos conceitos dando significados a eles, de modo que fagam sentido
para a crianga. Fazer investigagcdes, experimentagdes e construgdes dos
conceitos demandam mais tempo do que uma abordagem tradicional, mas vimos,
de acordo com os autores citados anteriormente, que os resultados ndo séo os
mesmos. Verifica-se, portanto, que o ensino e a aprendizagem por meio da

construcéo de conceitos e significados sdo muito mais satisfatorios.
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Vemos, portanto, que nessa fase escolar, a experimentacao e a ludicidade
sao fundamentais, momentos esses que podem ser facilmente oportunizados no
contexto do laboratério de matematica. Lucena (2017) defende que nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, fase que estudam criangas de 6 a 10 anos de
idade, “os materiais do LEAM devem manter forte o carater exploratério (visual e
concreto), permitindo que a crianga consiga manipular objetos e jogos que
possibilitem a fundamentagao de conceitos, a compreensao de propriedades e de
algoritmos para as operagcdes matematicas basicas” (p. 17).

Construir conceitos e significados por meio de investigacbes sé&o
essenciais diante de uma realidade tecnoldgica que se vive atualmente, onde com
um clique ja obtemos respostas prontas e nem sempre verdadeiras. O uso do
laboratério vai muito além das possibilidades de ensino e aprendizagem de um
conceito matematico, como as fragbes. Ele nos remete a investigagao, reflexao,
argumentacgao e criticidade tanto dos estudantes quanto dos professores que o
utilizam.

Apresentaremos a seguir, as pesquisas brasileiras que tiveram como
objeto de estudo o laboratério de matematica, mais especificamente, voltado para
a formacao de professores dos Anos Iniciais, como forma de situar o nosso objeto

de estudo no cenario atual da producédo académica brasileira.

3.3 PESQUISAS BRASILEIRAS QUE UTILIZAM O “LABORATORIO DE
MATEMATICA” NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

O panorama apresentado a seguir foi elaborado a partir dos dados dos
bancos de dissertacbes do Mestrado Profissional em Matematica em Rede
Nacional (PROFMAT), do Portal de Peridédicos da CAPES e da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). Busca representar os resultados dos
levantamentos realizados nesses bancos de dados, verificando a particularidade
desta pesquisa, além de fornecer elementos para justificar o objetivo desse
trabalho.

O Profmat - Programa de Mestrado Profissional em Matematica em Rede
Nacional é destinado a professores que buscam aprimoramento em sua formacao

profissional e atuam, prioritariamente, na educacdo basica. Os trabalhos
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resultantes desse mestrado (dissertagdes) buscam desenvolver pesquisas que, de

certa forma, impactem no ensino de matematica na educacgao basica.

Diante disso, no banco de dissertagdes do Profmat foram identificadas ao
todo 11

(onze) dissertagcdes (destacadas na Tabela 3), que utilizaram o

Laboratério de Matematica como objeto de estudo, mas nenhuma delas volta-se

para a formacéao de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Com as

palavras-chaves “Laboratério de Matematica” e “Laboratério de Ensino de

Matematica” obtivemos quatro (4) e sete (7) trabalhos, respectivamente. No

entanto, as palavras-chaves “Laboratério de Aprendizagem de Matematica” e

“Laboratério de Ensino e Aprendizagem de Matematica”, quando digitadas na

busca, ndo apresentaram resultados.

Quadro 3 - Dissertagdes do Profmat sobre o Laboratério de Matematica

(continua)
Palavra- ..
Cdédigo chave da Titulo Instituicdo | Ano Partlmpan_tes da
. pesquisa
pesquisa
Andlise da capacidade
metacognitiva dos alunos
Laboratério através do emprego da
metodologia da Estudantes do
1 de N UFPA 2019 : g
- problematizacdo na Ensino Médio
Matematica . L
perspectiva do Laboratério
de Matematica de uma
escola de Marituba
A utilizagao do Laboratério
Laboratério de Matematica para o ensino Estudantes do
2 de e aprendizagem de UFAL 2016 Ensi i~
- . ) o nsino Médio
Matematica trigonometria no 2° ano do
Ensino Médio
Laboratério O uso das aulas de Estudantes do
3 de Educacgao Fisica como UFPA 2016 Ensino Médio
Matematica Laboratério de Matematica
- Interpolacdo polinomial com
Laboratério
uso de softwares, uma Estudantes do
4 de . - UFPI 2014 : g
- atividade para Laborat6rio de Ensino Médio
Matematica "
Matematica
- . Os |mpacto§ da Estudantes do
Laboratério implementacéo do Ensino Médio
5 de Ensino de Laboratério de Ensino de IFPI 2019 . .
L " Licenciandos em
Matematica Matematica no IFMA — .
- n Matematica
campus Sao Joao dos Patos
Comunidade
Laboratério Proposta de implantagao do escolar e
i 1° Laboratério de Ensino de Estudantes dos
6 de Ensino de " UESC 2016 e
L Matematica na rede anos finais do
Matematica . .
municipal de Porto Seguro Ensino
Fundamental
Laboratério Laboratério de Ensino de Licenciandos em
7 de Ensino de Matematica: uma proposta UFERSA | 2015 -
L . . Matematica
Matematica para licenciatura em
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matematica e a utilizagado de
jogos de recorréncia
. Laboratério de Ensino de Estudantes do dos
Laboratorio Matematica: algumas anos finais do
8 de Ensino de - - algum UFPI 2015 .
ro atividades para o ensino de Ensino

Matematica .

Geometria Fundamental

Quadro 3 - Dissertagdes do Profmat sobre o Laboratério de Matematica
(concluséo)

Cédigo P:Iavra-ch.ave Titulo Instituicdo | Ano Participantes da
a pesquisa pesquisa
Laboratério de Laboratoério de Ensino de
9 Ensino de Matematica: UESB | 2014 | Estudantesdo
i~ conhecendo, avaliando e Ensino Médio
Matematica :
construindo.
Laboratoério de o I::Iaebl\c;lraattgr;:(;tcij:aigssmo Estudantes do dos
10 Ensino de e 0 UFES 2014 anos finais do
- praticas do 4° ciclo do :
Matematica . Ensino Fundamental
Ensino Fundamental
Laboratério de | Laboratério de Ensino de Estudantes do
11 Ensino de Matematica: do projeto UFT 2020 . 4
e R o - Ensino Médio
Matematica as primeiras atividades

Fonte: Autoria propria (2020)

Apos a anadlise dos resumos, verificou-se que nenhuma das pesquisas
voltava-se para a formacao continuada de professores. A maioria dos trabalhos se
direciona aos estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio, sem fazer referéncia aos Anos Iniciais nem aos professores que trabalham
nessa fase escolar que é, neste caso, os participantes desta pesquisa.

No Portal de Periddicos da Capes, foram filtrados 37 trabalhos com a
palavra-chave “Laboratério de Matematica”, 35 com “Laboratério de ensino de
Matematica, 3 com “Laboratério de ensino e aprendizagem de matematica” e 1
com o termo “Laboratério de matematica na formacao de professores”. A primeira
analise foi realizada a partir do titulo, de modo que os trabalhos que indicavam
preocupacdes quanto ao uso do laboratério de matematica na formacdo de
professores totalizaram 22 (vinte e dois) trabalhos. Todavia, dois deles, intitulados
“ Laboratorio de matematica: um espaco para a formagao continuada do professor”
- 1997 e “Formacao continuada de professores que ensinam matematica:
possibilidades de desenvolvimento profissional a partir de um curso de
especializacdo” - 2005 nao foram localizados na integra para analise e por isso
ndo seguem listados na Tabela 4. Essa tabela é composta, portanto, de 20 (vinte)
trabalhos.

Quadro 4 - Dissertagdes do Portal de Periddicos da CAPES sobre o Laboratério de Matematica na

formacao de professores
(continua)



Coédigo Palavra-chave

12

Titulo

Laboratério de Uma ideia para o Laboratério de

Matematica

Matematica

Instituicdo Ano

64

Participantes da
pesquisa

Professores da

1999 Educacao Basica

USP

Quadro 4 - Dissertagdes do Portal de Periddicos da CAPES sobre o Laboratério de Matematica na
formacao de professores

CdédigoPalavra-chave

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

Laboratério de
Matematica

Laboratoério de
Matematica

Laboratoério de
Ensino de
Matematica

Laboratério de
Matematica

Laboratoério de
Matematica

Laboratério de
Matematica

Laboratoério de
Matematica

Laboratério de
Matematica

Laboratério de
Matematica

Laboratério de
Matematica

Titulo

Ecomatematica: um fazer
matematico com material reciclavel
na perspectiva da educagao
matematica critica e ambiental

Construgéo de atividades para o
trabalho no laboratério de
matematica

O Laboratério de Ensino de
Matematica nas praticas do 4° ciclo
do Ensino Fundamental

Laboratério de Educacao
Matematica: descobrindo as
potencialidades do seu uso em um
curso de formagéao de professores

Praticas de laboratério: uma analise
do(s) entendimento(s) e uso(s)
apontados por professores de

matematica em Aracaju-SE
Laboratério de Ensino de
Matematica; Praticas de Laboratério
de Matematica; Atividades
experimentais em aulas de
Matematica

A (re)construcéo do conceito de
dividir na formacgao dos professores:
0 uso do jogo como recurso
metodolégico

Contribuicdes do Laboratério de
Educacao Matematica para a
formacao inicial de professores:
saberes praticos e formagéao
profissional

A formacgao continuada e o uso das
fragdes voltadas para a construgao
do conhecimento

A matematica na formacgao das
professoras normalistas: o Instituto
de Educacao General Flores da
Cunha em tempos de matematica
moderna

Instituicdo Ano

PUC - Rio 2010

(continua)

Participantes da
pesquisa

Estudantes do Ensino
UFES 2008 Fundamental Il (6°
ano)

Licenciandos em

PUC-MG 2015 Matematica

Estudantes do Ensino

UFES 2014 Fundamental |

Licenciandos em
PUC-MG 2011 Matematica e alunos
do Ensino Médio

Professores da

UFSE 2014 Educacgao Basica

UFSE 2013 Estudante da EJA

UFAL 2008 Professgres dos 4°e
5° anos

Licenciandos em
Matematica

Estudantes e
UEMS 2015 profgss_ores dos_Anos
Finais do Ensino
Fundamental.

“Professores
UFRGS 2018 primarios” de 1950 a
1970



Ensinar e aprender Matematica,

ressonancias da Escola Nova: um

Laboratoério de

23 olhar sobre a formacgéo de

Matematica professores no Instituto de Educagéo

General Flores da Cunha (1940-
1955)

UFRGS 2018

65

“Professores que

ensinavam e
aprendiam

matematica” entre

1940 e 1955

Quadro 4 - Dissertagdes do Portal de Periddicos da CAPES sobre o Laboratério de Matematica na
formacao de professores

Codigo Palavra-chave Titulo

Laboratério de = Espagos oficiais e intersticiais

23 ensino e da formagao docente: historias
aprendizagem de de um grupo de professores na
matematica area de ciéncias e matematica
Laboratério de Temas regionais em atividades
> ensino e de geometria: uma proposta na
aprendizagem de formacgao continuada de
matematica professores de Manaus (AM)
Laboratério de = O Laboratério de construcao
> ensino e do saber matematico na
aprendizagem de Universidade Severino
matematica Sombra: do sonho a realidade.
Laboratério de = O Laboratério de construgao
26 matematica na do saber matematico na
formacao de Universidade Severino
professores  Sombra: do sonho a realidade.
O laboratdério de ensino de
Laboratério de = matematica e a identificacao
27 ensino de de obstaculos no
matematica conhecimento de professores
de matematica
O laboratdrio de ensino de
Laboratério de  matematica tematico centrado
28 ensino de nos instrumentos de
matematica  navegacdo: uma proposta para
o IFRN de Mossoré/RN
L. Laboratério na escola:
Laboratério de - .
: possibilidades para o ensino de
29 ensino de e ~
™ matematica e formacéao
matematica
docente
Reflexdes sobre a implantagao
Laboratério de  de um laboratério interativo de
30 ensino de matematica (LIM):
matematica possibilidade, inovagoes e
contribuigdes
Laboratério de ensino de
. matematica: uma analise dos
Laboratério de o X
. espagos praticos de ensino e
31 ensino de .
-~ aprendizagem das escolas do
matematica

Centro de Estudos e Pesquisas
Aplicadas (CEPA) — Alagoas

Instituicido Ano

UNICAMP 2002

UNESP 2004

Universidade 2014
de Vassouras

Universidade 2014
de Vassouras

Unicamp 2010
UFRGN 2014
UFMG 2017
UEPB 2016
UFAL 2018

(concluséo)

Participantes da
pesquisa

Professores do
Ensino Superior

Formagao
continuada de
professores da

Educacao Basica

Formacao
continuada de
professores

Formacgao
continuada de
professores

Formacgao
continuada de
professores da

Educacao Basica

Formacgao
continuada de
professores do

Ensino Fundamental

Il e Ensino Médio
Formacéo
continuada de
professores do

Ensino Fundamental

Estudantes do
Ensino Médio

Laboratérios de 10

escolas de um

centro educacional
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Fonte: Autoria propria (2020)

A segunda parte da analise ocorreu por meio do resumo de cada
pesquisa, atentando-se agora para a formagao de professores dos Anos Iniciais. A
partir das observacdes e resultados encontrados pelos autores, detalhamos a
seguir algumas das pesquisas indicadas na Tabela 4, as quais fundamentam o
nosso estudo.

A primeira delas, intitulada “Uma ideia para o Laboratério de Matematica”
de Aguiar (1999), observou que na maioria das escolas entrevistadas se mantinha
0 ensino voltado para o desenvolvimento de atividades individuais, sem estimular
a interagcdo entre os estudantes. Além disso, o laboratério de matematica se
constituia de um espaco voltado para se refazer experiéncias, isto €, sem a
construcdo de conceitos e significados. Verificou-se assim que, apesar do
laboratério de matematica disponibilizar de um espaco fisico, 0 seu uso nao era
produtivo.

O trabalho de Langoni (2015), “A formacdo continuada e o uso das
fracdes voltadas para a construgdao do conhecimento”, também atenta para os
obstaculos enfrentados pelos professores quanto ao uso do laboratério. O autor
buscou investigar os “conceitos basicos” de fragao, suas diferentes aplicacdes e
interpretacbes bem como a formagéo continuada de professores como forma de
melhorar a pratica pedagodgica. Apos realizados os levantamentos sobre as
concepcgdes e metodologias utilizadas em sala de aula por esses professores para
0 ensino dos numeros racionais na representagao fracionaria, escolheu-se um dos
docentes para aplicar um projeto sobre fragbes em suas duas turmas de sexto
ano. Neste projeto, utilizou-se como materiais e jogos o domindé da fragdo, o
origami e a régua de fragbes. Langoni constata alguns aspectos que limitam o
desenvolvimento de atividades ludicas, como falhas na estrutura do conhecimento
pedagogico e especifico do professor, além da falta de material e estrutura fisica

das escolas.

Figura 3 - Uso de recursos ludicos nas aulas segundo Langoni (2015)7
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Uso de Recursos Ludicos nas Aulas

® Frequentemente
As vezes

W Raramente

Fonte: LANGONI, 2015, p. 21

Nesse contexto de desuso dos materiais que compdéem o laboratério de
matematica, Justo (2015) desenvolveu sua pesquisa “Construgdo de atividades
para o trabalho no laboratério de matematica” a partir da angustia com o fato de
que os kits didaticos disponibilizados para toda a Rede Municipal de Educacgao de
Cachoeiro do ltapemirim/ES permaneceram encaixotados. Diante disso, elaborou
uma proposta de atividades para a exploragcédo do laboratério a fim de aprimorar a
formacgao dos professores, investigando os materiais disponibilizados.

Outra pesquisa neste sentido é a de Jarske (2014), “Praticas de
laboratério: uma analise do(s) entendimento(s) e uso(s) apontados por professores
de matematica em Aracaju-SE”, que investigou as concepg¢des de vinte e um
professores da Rede Estadual de Educacao de Aracaju/SE sobre a exploragcao do
laboratério de matematica. Os resultados mostraram pouca frequéncia no uso de
jogos e materiais manipulaveis, apesar de a maioria deles reconhecer a
importancia de atividades experimentais para favorecer o aprendizado do
estudante.

Nota-se entdo a importancia do desenvolvimento de propostas de
formacéao continuada para transformar essa concepcao dos professores quanto ao
uso do laboratério e auxilia-los na superacdo de suas dificuldades. Vasconcelos
(2008) conclui, em sua pesquisa “A (re)construgdo do conceito de dividir na
formacao dos professores: 0 uso do jogo como recurso metodoldgico” que se deve
organizar esse tipo de formagao guiado pelas dificuldades detectadas. E, além
disso, que nao se pode mais pensar no ensino da matematica sem contemplar a
construgdo de significados. E preciso envolver o estudante no processo de
investigacdo e construcdo de conceitos, ndo sendo mais apresentados como
assuntos prontos e fechados. Visto que o papel da escola nos tempos atuais é

formar cidaddos, de modo a atuarem de forma significativa na sociedade,
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dominando conhecimentos construidos no decorrer do tempo, entre eles o
conhecimento logico-matematico.

Inquietagbes e a procura por métodos que auxiliem na superacao de
dificuldades no ensino e na aprendizagem acarretaram em avangos na Educagéao
Matematica. Bonfada (2017) e Rheinheimer (2018), em suas respectivas
pesquisas “A matematica na formagao das professoras normalistas: o Instituto de
Educacdo General Flores da Cunha em tempos de matematica moderna” e
“Ensinar e aprender Matematica, ressonancias da Escola Nova: um olhar sobre a
formacdo de professores no Instituto de Educacdo General Flores da Cunha
(1940-1955)”, apontam que os registros indicaram que os envolvimentos de
docentes da época motivados por suas inquietagdes foram importantes para
avangos no ensino da Matematica. Ambas, indicadas na tabela anterior, buscam
investigar a formacéo de professores dos Anos Iniciais em décadas passadas,
utilizando os materiais do Laboratério de Matematica como fonte documental
(acervo).

Justificando a ideia de utilizar materiais reciclaveis na construcdo de
materiais para compor um laboratério, Marchioni (2008), em sua pesquisa
‘Ecomatematica: um fazer matematico com material reciclavel na perspectiva da
educacado matematica critica e ambiental” investiga a construgdo de um laboratério
de matematica utilizando material reciclavel com base na separacao seletiva do
lixo domiciliar realizada pelos estudantes participantes da pesquisa. Ele verifica
que além de contribuir para a aprendizagem dos conceitos matematicos (solidos
geométricos, angulos, fragdes, sistemas de medidas e jogos légicos) os resultados
mostraram a formacao de uma “atitude ecolégica” durante as discussbes sobre
reciclagem, reutilizacdo e redugao do consumo.

O trabalho “O Laboratério de construgdo do saber matematico na
Universidade Severino Sombra: do sonho a realidade”, de Colonese (2014),
apareceu como resultado em duas buscas, conforme indica os itens 25 e 26 da
Tabela 4, e apresenta sugestdes de materiais didaticos em varias areas da
matematica — geometria, algebra, tratamento da informagdo sem investigar um
conceito especifico. Por meio do contexto do Laboratério de Matematica,
Colonese (2014) desenvolve uma orientagdo para auxiliar professores dos Anos
Iniciais sobre a constru¢cao e uso de materiais por meio dos “Cadernos Didaticos”.

Essa pesquisa verificou que o laboratério de matematica € um espago composto


https://www.lume.ufrgs.br/discover?filtertype=author&filter_relational_operator=equals&filter=Rheinheimer,%20Juliana%20Mercedes
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por “atividades experimentais, oficinas pedagdgicas, cursos e desenvolvimento de
estudos” que buscam aperfeicoar as praticas pedagogicas (COLONESE, 2014,
p.8).

A partir da palavra-chave “laboratério de ensino e aprendizagem de
matematica”, obteve-se 3 trabalhos, todos relacionados a formacéao e professores.
A pesquisa de Guérios (2002): “Espagos oficiais e intersticiais da formagao
docente: histérias de um grupo de professores na area de ciéncias e matematica”
€ desenvolvida com 6 professores que atuaram no Laboratério de Ensino e
Aprendizagem de Matematica e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, da Universidade
Federal do Parana (UFPR), desde a sua fundagéo (em 1985) até o ano de 2000.
Buscou-se entdo investigar o processo de desenvolvimento profissional desses
professores, em consideragcao aos espacgos oficiais (espagos fisicos) e intersticiais
(“espaco do livre pensar, da agdo em rotas inovadoras, da ousadia”). Visto que, o
espaco fisico pode se transformar em um espaco intersticial, dependendo assim
da postura do professor quanto a “dinamizacdo de seu cotidiano profissional”
(GUERIOS, 2002, p. 175). Os resultados obtidos confirmam que o processo de
formacédo do professor é de forma evolutiva continua e que o “desenvolvimento
profissional do professor acontece pelas trocas intersubjetivas com outros sujeitos
da pratica educativa (colegas, formadores e alunos) e pela busca de sentido sobre
0 que somos € o que fazemos”. Enquanto isso, o Laboratério se configurava como
um espaco oficial, ao mesmo tempo que estimulava a investigagcdo e assim
surgiam os espacos intersticiais com situagdes imprevisiveis (GUERIOS, 2002, p.
199).

Outro estudo de caso pertinente a formacdo de professores foi
desenvolvido por Oliveira (2004) que, por meio de um “curso de Geometria” para
professores da Educacdo Basica, no contexto do Laboratério de Matematica e na
perspectiva de cenario de investigagdo, constatou que, apesar da “racionalidade
técnica” dos professores participantes e a ideia de experimentagdo como sinbnimo
de laboratério, foi por entre os cenarios de investigacdo que se obteve maior
progresso. Além disso, o laboratério possibilitou a troca de experiéncias entre os
envolvidos e reflexdes sobre suas praticas. (OLIVEIRA, 2004, p.147). Dessa
forma, Oliveira (2004) propbe um laboratorio de ensino constituido, ndo por um
espaco fisico da escola, “mas em momentos de reflexdo, investigacéo, discusséo

e aprendizagem, tanto do professor, quanto do estudante, efetuados no préprio
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ambiente da sala de aula e no espago da formacao continuada de professores”.
(OLIVEIRA, 2004, p.148). Tal concepgao de laboratorio coaduna com a adotada
nesta pesquisa.

Moran e Franco (2010) buscaram investigar, em sua pesquisa “O
laboratério de ensino de matematica e a identificagdo de obstaculos no
conhecimento de professores de matematica”, como o laboratério de matematica
pode contribuir na identificagdo de obstaculos epistemologicos e didaticos,
segundo as concepgcdes Bachelard de Brousseau, no conhecimento de
professores de matematica. Para isso, foi desenvolvida uma oficina de
matematica, utilizando jogos e materiais manipulaveis a fim de identificar erros
conceituais entre os participantes, remediando as dificuldades apresentadas.

Oliveira (2017) verifica, em seu trabalho “Laboratério na escola:
possibilidades para o ensino de matematica e formagdo docente”, que o
laboratério, na medida em que convida a investigacdo e compartilhamento, e
incentiva a participagdo ativa dos estudantes, representa um espago de
possibilidades de enriquecimento da pratica docente, tanto da matematica quanto
de outras areas. Além disso, defende que esse espaco precisa ser
institucionalizado e, como tal, reconhecido no projeto pedagdgico da escola.
(OLIVEIRA, 2017, p.5) A autora entrevistou professores que atuaram e atuam no
laboratério, chamado por ela de LEM, sobre suas praticas nesse espaco, as
dificuldades, possibilidades, percepcdes e opinides.

Outra fonte de dados utilizada foi a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacées (BDTD). Neste banco de dados, foram apresentados na busca 25
trabalhos com a palavra-chave “laboratério de matematica”. Entre os trabalhos,
sete deles ja estdo indicados nas tabelas 3 e 4 (itens 17, 22, 23, 10, 19, 21, 30).
Com a palavra-chave “laboratério de ensino de matematica”, a busca apresentou
22 trabalhos, dentre eles (itens 10, 28, 27, 7, 29, 30, 17) das tabelas 3 e 4. A
busca filtrou um unico trabalho com a palavra-chave “laboratério de ensino e
aprendizagem de matematica”, o qual ja foi descrito na Tabela 4 (item 24). Ja com
a palavra-chave “laboratério de matematica na formacao de professores” a busca
nao apresentou nenhum resultado. Restaram entdo 2 trabalhos filtrados e que
ainda n&o foram analisados. Eles estdo indicados na Tabela 5, a seguir:

Quadro 5 - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagées (BDTD) sobre o laboratério de
matematica na formagao continuada de professores
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Cédigo | Falavra- Titulo Instituigio | Ano | T articipantes
chave da pesquisa
As contribuigdes do laboratério
- de educagado matematica Professores e
Laboratério .
Isaac Newton para o ensino estudantes da
32 de e ~ FURB 2015 ~
. de matematica na Educacgao Educacgao
Matematica < . .
Basica na perspectiva da Basica
Etnomatematica
- . . Académicos de
Laboratorio Tecnologias méveis na Pedagoqia e
33 de ensino de formacao de professores que UFAL 2017 | | . 3909
e ) - Licenciandos em
matematica ensinam matematica o
Matematica

Fonte: Autoria prépria (2020)

A primeira pesquisa indicada na Tabela 5, de Tironi (2015), revela que
projetos e atividades desenvolvidas no contexto do laboratério contribuem para um
ensino de matematica significativo e criativo, aproximando-se da realidade escolar
do estudante. Também defende a ampliagcado dessas atividades e investimentos na
formacgao continuada de professores.

Considerando, portanto, a importancia da ludicidade e experimentacao
dos estudantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental que, segundo Raupp e
Grando (2016), podem ser essenciais no desenvolvimento de fungdes importantes
da crianga (linguagem, a memoria, a percepcao, a atengdo, a motricidade e
aspectos sociais) e diante dos resultados obtidos neste levantamento, amparamos
nossa escolha pelo desenvolvimento dessa pesquisa com professores que
ensinam matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental a partir de tarefas
organizadas no contexto do Laboratério de Ensino e Aprendizagem da
Matematica, o LEAM.

Diante disso, a partir dos trabalhos levantados, verifica-se a
particularidade da presente pesquisa, concluindo que nenhum deles direciona-se
para a sua especificidade. Os resultados de Szymanski e Martins (2017),
consequentes de uma pesquisa tedrica sobre a formagdo matematica de
professores para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, também mostraram
que, no periodo de 2004 a 2014, nao existiram trabalhos no escopo dessa

pesquisa.
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4 DELINEAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo apresentamos o delineamento metodoldgico desta
pesquisa, descrevendo a sua caracterizagdo, seus aspectos éticos, o0s
instrumentos de coleta de dados utilizados, os participantes, e por fim, a descricéo

das tarefas desenvolvidas na oficina.

4.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Diante da diversidade nos tipos de pesquisas, faz-se necessario classifica-
las, organizando-as mediante alguns critérios. Prodanov e Freitas (2013) indicam
critérios de classificacdo das pesquisas: quanto a natureza, abordagem, objetivos
e procedimentos.

Quanto aos procedimentos, essa pesquisa se categoriza como pesquisa-
agao uma vez que, segundo Prodanov e Freitas (2013), na pesquisa-agao ha uma
“estreita associagdo com uma agao ou com a resolugao de um problema coletivo”,
oportunizando assim o trabalho cooperativo entre o pesquisador e o participante.
Assim, a resolugdo de um problema ou o suprimento de uma necessidade
representa um interesse coletivo e desempenha um papel ativo na propria

realidade dos fatos observados.

A pesquisa-agdo acontece quando ha interesse coletivo na resolugao de
um problema ou suprimento de uma necessidade. Pesquisadores e
pesquisados podem se engajar em pesquisas bibliograficas,
experimentos etc., interagindo em fungdo de um resultado esperado.
(PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 65)

Nesse contexto de pesquisa-acdo, o0 interesse coletivo, tanto da
pesquisadora quanto das participantes da pesquisa, voltava-se em buscar
situagbes que possibilitassem o aumento do conhecimento matematico dessas
professoras, que nao tém formacao especifica em Matematica, mas que a
ensinam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. O conteudo matematico
escolhido foi sugerido pelas participantes antes do inicio da oficina pedagdgica
devido a grande dificuldade de ensino relatada por elas.

Em relacdo a natureza desta pesquisa, classifica-se como aplicada. De
acordo com Gil (2008), a pesquisa aplicada tem como caracteristica fundamental o



interesse na aplicagao, utilizacdo e consequéncias praticas dos conhecimentos.
Prodanov e Freitas (2013) afirmam que a qualitativa objetiva gera conhecimentos
para aplicagdo pratica, buscando as solugdes dos problemas. Dessa forma, a
partir do objetivo dessa pesquisa, desenvolveu-se uma oficina pedagodgica de
matematica no contexto do LEAM, que possibilitou o desenvolvimento de
conhecimentos especificos das participantes, o que implicara em consequéncias
praticas, como a construgdo de LEAM nas escolas e utilizagdo das tarefas no
contexto escolar dos Anos Iniciais.

Quanto a forma de abordagem do problema, esta pesquisa classifica-se
como qualitativa pois, segundo a concepg¢ao de Prodanov e Freitas (2013), a
pesquisa qualitativa “ndo requer o uso de métodos e técnicas estatisticas”, mas
nesse caso, busca analisar de forma subjetiva a potencialidade das tarefas
desenvolvidas no contexto do LEAM na formacgao das professoras participantes da
pesquisa. Qualitativa nos remete entdo a subjetividade, onde os numeros né&o
conseguem quantificar, o que faz “depender muito da capacidade e do estilo do
pesquisador” (GIL, 2008, p. 175).

Na caracterizagdo quanto aos objetivos, esta pesquisa classifica-se como
explicativa pois através do registro, interpretagcdo dos fendmenos observados e
analise, o pesquisador busca respostas para as situagdes enfrentadas
(PRODANOQV; FREITAS, 2013, p.53). Os registros obtidos sao dados
fundamentais para a validagao do objetivo deste estudo. Por fim, a tabela a seguir

sintetiza a caracterizagao da presente pesquisa:

Quadro 6 - Classificagdo da pesquisa
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Quanto a Quanto a forma de abordagem Quanto aos Quanto aos
natureza do problema objetivos procedimentos
Aplicada Qualitativa Explicativa Pesquisa-agao

Fonte: Autoria propria (2020)

4.2 ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA

A realizacdo da coleta de dados da pesquisa, por meio da oficina, ocorreu
apos aprovagdo do projeto de pesquisa “Potencialidades matematicas do LEAM
na formagao continuada de professores que ensinam matematica nas séries

iniciais do Ensino Fundamental”, pelo Comité de Etica em Pesquisa envolvendo
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Seres Humanos da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (CEP/UTFPR)? -
CAAE 22847919.3.0000.5547 cujo parecer consubstanciado esta apresentado no
Anexo |.

Para a submisséo desse projeto, o professor responsavel pelo Laboratério
de Matematica (LAMAT) da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana campus
Pato Branco/PR - local de aplicacdo da pesquisa — assinou um termo de
autorizagao, presente no Anexo Il, sobre o uso deste ambiente para a aplicagao
da oficina pedagogica. A oficina, intitulada “Fragdes: buscando significados”
desenvolveu-se na modalidade de projeto de extensao entre a universidade e a
escola, vinculado a mesma UTFPR, o qual certificou as participantes e a
pesquisadora. O certificado da pesquisadora esta indicado no Anexo llI.

A pesquisadora assinou um termo de compromisso, confidencialidade de
dados e envio do relatério final, presente no Anexo IV, o qual objetiva preservar a
identidade das participantes em todas as fases de desenvolvimento da pesquisa e
garantir que o relatdrio final seja enviado ao CEP para a finalizagao deste trabalho.

As participantes assinaram, apo6s informagdes esclarecidas pelo proprio
termo e pela pesquisadora, o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) e
o termo de consentimento para uso de imagem e som de voz, concordando com
sua participacdo na pesquisa, sob o direito de sair e receber esclarecimentos em
qualquer etapa, além de autorizar o uso de imagem e voz na divulgacédo dos
resultados desta pesquisa. Cada participante ficou sob a posse de uma cépia do
TCLE assinada, sendo que a outra copia foi arquivada pela pesquisadora. O
modelo desse documento esta presente no Anexo V.

Por fim, no anexo VI, apresentamos a folha de rosto do projeto dessa
pesquisa. Esta folha conttm o termo de compromisso assinado pela
pesquisadora, comprometendo-se em cumprir os requisitos da Resolugdo CNS
466/12, além da autorizacdo para execucdo da pesquisa assinada pelo

responsavel da instituicdo proponente.

2Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da Universidade Tecnoldgica Federal
do Parana (CEP/UTFPR) - Endereco: Av. Sete de Setembro, 3165, Bloco N, Térreo, Bairro
Rebougas, CEP 80230-901, Curitiba-PR, Telefone: (41) 3310-4494, e-mail: coep@utfpr.edu.br.




4.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A coleta de dados ocorreu por meio da realizagdo de uma oficina de
Matematica desenvolvida em quatro encontros semanais, das 19h as 22h, sendo
realizados em dois ambientes de acordo com suas disponibilidades: no
Laboratério de Matematica — LAMAT e no_Laboratério Interdisciplinar de Formacéao
de Educadores — LIFE, na Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR)
— campus Pato Branco/PR. Além dos encontros presenciais, foram desenvolvidas
tarefas a distancia sob orientacdo da pesquisadora.

Os encontros foram planejados e desenvolvidos com o objetivo de
proporcionar uma formagcao matematica, para essas professoras dos Anos Iniciais
que ensinam matematica em sala de aula. Para aproximar-se da realidade das
participantes em suas angustias quanto ao ensino da matematica foram
levantados informalmente os principais objetos matematicos que elas tinham
dificuldades em abordar. Esse levantamento foi realizado com algumas das
professoras participantes, de forma oral, que atuam na mesma escola que a
pesquisadora. O resultado desse levantamento se confirmou com o anseio da
pesquisadora em investigar o objeto matematico fragdo e seu ensino em sala de
aula nos Anos Iniciais.

Pesquisas também fundamentam a escolha desse conceito, como Landim
e Morais (2019), Tancredi e Resende (2017), Costa e Brisola (2015), entre outros.
Esses autores afirmam, quanto ao objeto fragdo, que muitas das dificuldades
apresentadas (pelos estudantes) devem-se a falta de compreenséao dos diferentes
significados das fragdes por parte dos préprios estudantes e professores. Quanto
ao ensino da fragao, este tem ocorrido ao longo do tempo, com énfase nos
procedimentos, permanecendo, em segundo plano, a parte conceitual da fragao.
Para Tancredi e Resende (2017), essa tendéncia é prejudicial para a
aprendizagem da Matematica, “pois ndo da aos alunos ferramentas para pensar”
(p. 187).

Os encontros presenciais ocorreram no formato de uma oficina
pedagogica de matematica no contexto do LEAM. A coleta de dados desses
encontros se deu por meio de questionario inicial e final (Ql e QF,
respectivamente); diario de campo da pesquisadora (DC); imagens, videos, mapas

conceituais (MC) que resumiam cada encontro; registros das observacbes das
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participantes no decorrer de cada tarefa, anexados no formato de um portfélio
(RPT); registro das observag¢des das participantes, indicando o que ja sabiam e o
que nao sabiam antes da sua participagao na oficina e o que aprenderam a partir
dela (RO) — realizado no ultimo encontro; e o registro das observag¢des da tarefa
aplicada em sala de aula (ROTASA).

A coleta de dados iniciou com a aplicagdo do questionario inicial (Ql),
coletando informagdes académico-profissionais e conceituais (objeto fracdo e seu
ensino). No que se refere ao percurso académico-profissional, foram coletados
dados como formacgado, tempo de trabalho como docente nos Anos Iniciais,
dificuldades, insegurangas no ensino fragdes e metodologias utilizadas. Ja os
dados conceituais estavam organizados no formato de problemas envolvendo o
objeto matematico fragcdo. O modelo desse instrumento encontra-se indicado no
Apéndice .

O diario de campo (DC) foi desenvolvido pela pesquisadora no decorrer
dos encontros, com filmagens, audios e anotagdes visando sua analise fidedigna.
Outro dado coletado a cada encontro corresponde aos registros das professoras
participantes (RPT), onde durante o desenvolvimento de cada tarefa, elas
apontaram suas duvidas, aprendizagens, resolugdes e demais percepgdes. Esses
dados foram arquivados no formato de um portfélio, ficando uma coépia com a
pesquisadora e o original com a participante, a fim de orientar o futuro
desenvolvimento dessas tarefas em sala de aula. O modelo do RPT de uma tarefa
encontra-se indicado no Apéndice Il.

Os mapas conceituais (MC) foram elaborados pelas professoras
participantes apds cada encontro a fim de resumir os principais conceitos e
demais assuntos relevantes discutidos naquele momento, sendo entregues a
pesquisadora no encontro seguinte. Outro dado coletado para além dos momentos
presenciais refere-se aos registros das observagdes da tarefa desenvolvida em
sala de aula (ROTASA), realizados também pelas professoras participantes. Cada
uma delas escolheu uma das tarefas discutidas na oficina e aplicou-a em sua
turma na escola. Esses registros (ROTASA) sdo compostos por imagens, videos e
principalmente por um protocolo de observagdes, no qual as professoras
descreveram suas percepg¢des sobre a tarefa aplicada. Esse protocolo esta
indicado no Apéndice Ill.
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Como os MC e os ROTASA ocorreram no formato a distancia, foram
também contabilizados na carga horaria da oficina, a qual estava vinculada a um
projeto de extensao da universidade. Esse projeto, desenvolvido no ambito do
Departamento de Extensdo da UTFPR/PB, disponibilizou certificados de
participagcéo as professoras participantes da oficina, totalizando uma carga horaria
de 40h.

No ultimo encontro da oficina, foi aplicado o questionario final (QF),
contendo apenas as mesmas questdes conceituais do Ql, isto €, com os mesmos
problemas sobre fragdes (por isso que o QF ndo esta indicado nos apéndices do
trabalho). O objetivo era verificar se, apds a realizagdo da oficina, as participantes
conseguiriam compreender o conceito de fragao e seus significados, diminuindo
erros na resolugao dos problemas e resolvendo questdes antes deixadas por elas
em branco. Além do questionario, cada participante indicou, em um protocolo de
respostas (RO), os conceitos e as metodologias que ja sabia, que ndo sabia e o
que aprendeu a partir da oficina. O modelo do RO encontra-se indicado no
Apéndice IV.

Em resumo, indica-se as fases do desenvolvimento da pesquisa e os

instrumentos de coleta de dados por meio do organograma a seguir:

Figura 4 - Organograma das fases da pesquisa e instrumentos de coleta de dados

Problema de pesquisa

|

Fase I: Referencial tedrico

Laboratdrio de Ensino e Aprendizagem de Matemdtica - LEAM | | Formacdo continuada de professores (FCP) |
| I
¢ v ! ' }
Concepcdo Caracterizacdo do LEAM como FCP dos anos Ensino de fracdes Panorama das
de LEAM um cendrio de investigagdo iniciais nos anos iniciais pesquisas brasileiras
\ |
| | Fase |I: Pesquisa de campo — coleta de dados Registros das professoras em cada
Questionario Inicial (Ql) ‘\ l /' tarefa (RPT)
| Mapas Conceituais (MC) |‘_ Pesquisa-agdo: Oficina “Fragdes: buscando significados —| Registros das observagdes da
- v ) v tarefa aplicada em sala de aula
Diario de campo da Registros das observacdes Imagens e Questiondrio (ROTASA)
pesquisadora (DC) das participantes (RO) videos Final (QF) |
i .
l Fase Ill: Andlise dos dados | * | Método: Analise de conteudo |
‘

Fase IV: Proposta das TPEAMs
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Fonte: Autoria propria (2020)

4.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Esta pesquisa busca avaliar o potencial investigativo de cada TP,
verificando se, apds a aplicagcao, cada tarefa realmente assim se configura e pode
entdo compor um LEAM. Esse objetivo foi definido com o intuito de responder ao
seguinte problema: quais as potencialidades investigativas e matematicas de
tarefas, desenvolvidas no contexto do LEAM para a construgdo dos significados
da fracdo e quais os impactos gerados por essas investigagdes na formacéao
matematica das professoras envolvidas na pesquisa e que ensinam matematica
nos Anos Iniciais?

Em vista disso, realizou-se um convite aos professores dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental de toda a rede publica do municipio de Pato Branco/PR,
por meio da Secretaria Municipal de Educacgao, e de algumas escolas privadas do
mesmo municipio, as quais a pesquisadora tem maior contato. Disponibilizou-se,
inicialmente, um total de 10 vagas: 5 (cinco) para professores de escolas
municipais € 5 (cinco) para professores de uma escola privada, na qual a
pesquisadora trabalha atualmente. Devido a procura pela oficina, disponibilizamos
mais 3 (trés) vagas, totalizando assim 13 (treze). Desse modo, se inscreveram
para a oficina 13 (treze) professoras, sendo 8 (oito) delas da rede publica
municipal e 5 (cinco) da rede particular.

Com o objetivo de preservar a identidade das participantes, solicitou-se
que cada professora escolhesse e utilizasse, durante todos os encontros, um
codinome para sua identificacdo. A utilizacdo de um codinome também busca
facilitar a organizagao dos registros e demais dados coletados para a fase de
analise dessa pesquisa. Desse modo, identificamos cada professora participante
por meio da primeira letra do codinome escolhido (por exemplo: codinome Maria,
sera identificado como M). Caso ocorra codinomes que comecem com uma
mesma letra, por exemplo Maria e Milena, estes serdo organizados em ordem
alfabética (nesse caso, ja esta), atribuindo-lhes, apés a letra, um numero a fim de
diferencia-los: M1 e M2, respectivamente. A pesquisadora, sera identificada na
analise como “Pe”.

Contudo, parte das participantes da pesquisa faltou a alguns encontros.

Como cada encontro foi desenvolvido em 3 horas (180 minutos), cada falta da
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participante gerava uma grande perda de investigacbes e construcdo dos
conceitos, o que pode afetar, de certa forma, nos resultados da pesquisa. A tabela
a seguir apresenta a frequéncia das participantes (P: presente e F: falta) nos

encontros, em porcentagem, sendo identificadas pelos codinomes escolhidos.
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Tabela 1 - Frequéncia das participantes nos encontros da oficina
Codinome 21/11/2019 27/11/2019 04/12/2019 11/12/2019 Frequéncia (%)

A1 P F P P 75
A2 P F F P 50
A3 P P P P 100
A4 P P P P 100
C1 P P P P 100
Cc2 P P P F 75
E P P P P 100
J1 P P P P 100
J2 P P P F 75
M1 P P P P 100
M2 P P P P 100
S P P P P 100

Fonte: Autoria prépria (2020)

Conforme indica a tabela acima, as participantes A1, A2, C2 e J2 faltaram
a 1, 21 e 1 encontros, respectivamente. Logo, a nao participacdo nas
investigacbes de um encontro que seja, pode interferir nos resultados obtidos
acerca da aprendizagem dessas professoras e as potencialidades matematicas
das tarefas na formagao dessas participantes. A1, A2 e J2 entregaram os
registros, exceto o mapa conceitual do encontro que faltaram. Ja a participante C2
faltou ao ultimo encontro da oficina, deixando de responder ao Questionario Final
(QF) e também néao entregou o Registro das Observagdes da Tarefa Aplicada em
Sala de Aula (ROTASA).

Ademais, como a oficina se desenvolveu como um projeto de extensao
vinculado a universidade, essas participantes receberam um certificado de
participagdo com carga horaria proporcional a frequéncia e entrega de atividades
realizadas a distancia. Todavia, a principal preocupacao refere-se ao impacto das
investigagcbes matematicas realizadas em cada tarefa ser menor para essas
participantes, visto que elas nao participaram das discussdes nos encontros que
faltaram.

A fim de conhecer um pouco mais dessas professoras, participantes da
pesquisa, no que se refere a formagao e demais aspectos profissionais, destinou-
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se as primeiras perguntas do Questionario Inicial (Ql) para essa investigagdo. A
questao de numero 1 (um) buscou verificar se as participantes atuavam em turmas
dos Anos Iniciais durante o ano de 2019, e se sim, qual seria essa turma (1°, 2°,
3°, 4° ou 5° ano), bem como o tempo de experiéncia como docente nessa fase

escolar. Os resultados obtidos est&o indicados na tabela a seguir.

Tabela 2 - Perfil profissional participantes da pesquisa

Sim 91,67%
Professor(a) dos Anos Iniciais Nao 8,33%
1° ano 8,33%
2° ano 16,67%
3°ano 16,67%
Turma em que atua 4° ano 41,67%
5° ano 8,33%
Coordenacao 8,33%
X <1 0%
ia . . . 1<x<5 16,67%
Tempo de experiéncia (x: quantidade de anos) 5<x<10 41.67%
xz10 41,67%
Rede Publica 66,67%
Privada 33,33%

Fonte: Autoria propria (2020)

De acordo com a tabela apresentada, quase todas as participantes
atuavam como professoras dos Anos Inicias no momento da realizagao da oficina.
Apenas uma delas (o equivalente a 8,33%) ndo estava atuando como regente em
sala de aula, pois, naquele momento, trabalhava na coordenacéo da escola. Além
disso, a maioria das participantes tinham pelo menos 5 anos de experiéncia com
0S anos iniciais, sendo também a maioria da rede publica do municipio de Pato
Branco/PR e quase metade das participantes (a maioria) eram professoras de
turmas de 4° ano.

Além do mais, a participante C2 atua, conforme indicado em seu QI, em
duas turmas: 1° e 4° anos, sendo assim contabilizada na tabela acima. Ja a
participante A1 ndo esta representada na mesma tabela, pois atuava naquele
momento como professora da Educacao Infantil, indicada por ela no QI como “pré-
escola”. Sabemos, portanto, que se trata de uma turma de Infantil V, todavia, A1
tinha experiéncia como professora dos Anos Iniciais, visto que atuou como
professora em uma turma de 4° ano (2016) e 5° ano (2018), conforme indicado por

ela em seu Ql.
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As questdes 2 e 3 do QI tinham como objetivo coletar informagdes sobre a
formacgao basica (modalidade de conclusdo do Ensino Médio) e académica (curso

superior) das participantes. A tabela abaixo, apresenta essas informagdes.

Tabela 3 - Formagéao das participantes da pesquisa

Regular 41,67%
Magistério 58,33%
Concluiu o Ensino Médio na modalidade Tecnico 0%
Educacao de Jovens e Adultos - EJA 0%
Educacgao a distancia- EAD 0%
Pedagogia 83,33%
Letras (portugués/inglés) 8,33%
Formacao superior em Matematica 0%
Outro(s): Portugués/espanhol 8,33%
Ja realizou algum curso de formagédo em Matematica Sim 25,00%
Nao 75,00%

Fonte: Autoria propria (2020)

A partir dessa tabela, pode-se verificar que as participantes concluiram o
Ensino Médio nas modalidades “regular” e “pedagdgica — magistério”. Quanto ao
ensino superior, a maioria delas possui Licenciatura em Pedagogia — curso que
habilita para a docéncia na Educacgao Infantii e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Outras duas participantes possuiam formagao em Licenciatura em
Letras - Portugués/Inglés ou Letras - Portugués/Espanhol. No entanto, nenhuma
das participantes possuia Licenciatura em Matematica, sendo que 75% delas nao
tinham nenhum tipo de formacdo em Matematica, mesmo que continuada. Apenas
3 das participantes indicaram um curso de formacao continuada de Matematica
que foram citados: “Formag¢ao em Matematica no ensino da Educacao Infantil” —
da participante M2, “Conteudos de matematica — jogos” — da participante A3 e
“Projeto de formagao matematica UTFPR_2015” — da participante C2.

As perguntas 3 e 4 do QI também se referem a formagdo das
participantes, entretanto sao discursivas e por isso ndo estao representadas na
tabela. A questdo de numero 3 investiga as experiéncias com o ensino de fragao
em sala de aula. Sete das participantes (equivalente a 58,33%) relataram
experiéncias satisfatorias, destacando que é possivel trabalhar esse conceito de
forma Iudica e préxima do contexto do estudante. Ja quatro participantes relataram

as experiéncias como frustrantes, indicando que tiveram dificuldades. Apenas a
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participante A2 relatou ndo ter experiéncia com o ensino de fragdo. A tabela a

seguir apresenta as respostas dessas participantes.

Participante

A1

A3

A4

C1

C2

J1

J2

M1

M2

Quadro 7 - Experiéncias das participantes com o ensino de fragéo

Relato

A experiéncia foi satisfatéria, pois trata-se de um assunto muito bom de se trabalhar
com os alunos, que eles gostam e assim temos um bom resultado.

Ja trabalhei. O trabalho foi tranquilo. Iniciei com figura, dobradura com a folha sulfite.

Os processos de ensino aprendizagem com as fragbes é sempre muito gratificante,
pois a utilizagdo de diferentes recursos possibilita um aprendizado satisfatorio.

O conceito inicial foi tranquilo para os alunos e para mim.

Com exemplos préticos os alunos conseguiram internalizar os conceitos e apos essas
atividades relatavam conhecimento mutuo.

Muita duvida na explicagéo. E fui buscar ajuda de colegas mais experientes antes de
iniciar com os alunos.

Lecionei no quinto ano, mas foi uma experiéncia frustrante. Ndo me sentia capaz, pois
sempre tive uma certa aversao a matematica e também por ser professora novata no
ensino fundamental

Foi desafiador, mas hoje temos varios recursos pedagogicos que facilitam o nosso
trabalho. Eu gosto muito de trabalhar com fragées.

Sempre antes de ensinar o basico estudo muito, pois tenho muita dificuldade.

De maneira mais ltdica com o uso do material concreto, atividades do livro didatico-
pedagdgico. Na minha turma foi bem complexo.

Trabalhando de forma ludica, como pizzas e chocolates para repartir o todo.

Fonte: Autoria propria (2020)

No que se refere as metodologias utilizadas pelas participantes para o

ensino de fracdes, investigadas na questdao 4, o material manipulavel (pizza,

chocolate, papel de dobradura) e demais atividades praticas foram os mais

indicados como forma de introduzir o conceito de fragdo. Ja o jogo foi indicado por

elas para ser utilizado como forma de fixagdo de conceitos e fechamento da

atividade. Apenas uma participante citou a exploragdo do conceito de fracdo por

meio da construcdo do material de modo conjunto com o estudante.

Desse modo, por meio do QI e dialogos com a pesquisadora realizados

durante a oficina, o perfil profissional de cada participante foi revelado, suas

expectativas com a oficina, além de suas facilidades e angustias com o ensino de

matematica. As participantes demostraram interesse pelas investigacdes e pela
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construcdo do conhecimento matematico, pareciam estar engajadas na busca por

melhorar o ensino de matematica em sala de aula.

4.5 DESENVOLVIMENTO DAS TP NO CONTEXTO DO LEAM — A OFICINA

Esta segdo apresenta a oficina desenvolvida durante a fase da pesquisa
de campo, descrevendo os aspectos gerais e as tarefas elaboradas para tal,
realizadas no contexto do laboratério, as TP. Cada tarefa foi planejada na

perspectiva de um cenario de investigagcao explorando o objeto matematico fragao.

4.5.1 Descricdao Da Oficina

A aplicacédo da Fase I, pesquisa de campo, aconteceu por meio de uma
oficina pedagdgica de matematica, desenvolvida em 4 encontros semanais, com
professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
das redes publica e particular do municipio de Pato Branco/PR. Cada encontro foi
realizado no periodo noturno e em dois ambientes, visto suas disponibilidades: o
primeiro e o ultimo encontro aconteceram no LAMAT (Laboratério de Matematica),
enquanto que os demais no LIFE (Laboratério Interdisciplinar de Formacgao de
Educadores), ambos da Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR)
campus Pato Branco.

O LAMAT foi escolhido e autorizado pelo responsavel (Anexo Il) para a
aplicagao da pesquisa por se caracterizar, de acordo com nossa concepg¢ao, como
um LEAM. Para além do formato de uma sala fisica, o LAMAT ndo € um mero
depdsito de materiais, mas um local muito explorado pelos estudantes da
Licenciatura em Matematica e professores da universidade como um espacgo de
investigacao e aprendizagem, tanto em aulas formais, quanto em projetos de
extensdao (como por exemplo, cursos para professores e atividades para
estudantes, ambos da educagao basica), de ensino e de pesquisa. No entanto,
devido a disponibilidade da sala e visto que a oficina se desenvolveu no mesmo
turno em que acontecem diariamente as aulas do curso de Licenciatura em
Matematica, dois dos encontros aconteceram na sala ao lado, o LIFE, que na
verdade apresenta caracteristicas funcionais semelhantes as do LAMAT e atende

aos cursos de Licenciatura em Matematica e também de Licenciatura em
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Letras/Inglés. Além da lousa digital presente no LIFE, o LAMAT contém um grande
acervo de livros didaticos da Educagao Basica, materiais manipulaveis e jogos
construidos em projetos de extensdo ou adquiridos financeiramente e demais
ferramentas didaticas.

A oficina, vinculada a um projeto de extensdo da universidade, o qual
gerou certificados as participantes e a pesquisadora (Anexo Ill), foi composta
pelas TP no contexto do LEAM como cenarios de investigagdo. Dessa forma, as
tarefas foram elaboradas a fim de gerar investigacao, reflexdes, discussbes e
construcdo do conhecimento entre participante-participante e participantes-
pesquisadora sobre o objeto matematico fracdo, além de possibilitar a exploragéo
de outros conceitos matematicos.

Para otimizar a dindmica dos encontros, os materiais utilizados nas TP
foram confeccionados pela pesquisadora. Assim, todas as participantes
receberam o material utilizado na tarefa junto com um portfélio que foi sendo
construido no decorrer da oficina contendo, a descricdo de todas as TP
desenvolvidas, anotagdes e observacdes das participantes. Esse portfélio buscou
orientar futuras aplicacdes nas escolas em que as participantes atuam, contendo
todas as descrigdes das tarefas, sendo arquivadas em uma pasta (também
disponibilizada pela pesquisadora).

Além disso, tivemos a contribuicdo voluntaria de um académico e
formando do curso de Licenciatura em Matematica da mesma universidade.
Interessado pela oficina, ele auxiliou a pesquisadora no desenvolvimento das
tarefas (organizagéo da sala, entrega de materiais, fotos e videos).

Destinou-se entdao o primeiro encontro da oficina (21/11/2019) para a
apresentacdo da pesquisa: seus objetivos, o cronograma e aspectos
metodoldgicos, a explicagdo sobre o CEP e a sua aprovagao para a aplicagao
dessa pesquisa, bem como a leitura, explicacdo e assinatura dos documentos
(TCLE, termo de consentimento para uso de imagem e voz) destacando o direito
das participantes em sair da pesquisa e receber esclarecimentos a qualquer
momento que julgassem necessario. Esses documentos quando assinados pelas
participantes e pela pesquisadora, foram organizados de forma que uma cépia
ficou sob posse de cada participante, enquanto que a outra ficou arquivada com a
pesquisadora. Depois disso, foi realizada a coleta dos dados por meio do
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questionario inicial (Ql) seguido do desenvolvimento de algumas tarefas, de
acordo com a carga horaria do encontro.

Compreendendo as TP como cenarios de investigagao e buscando inteirar
as participantes sobre a filosofia da EMC (a qual € uma das bases tedricas desta
pesquisa), planejou-se apresentar, no inicio do segundo encontro (27/11/2019), as
principais concep¢des dessa teoria na percepgdo de Ole Skovsmose (2000).
Despertar o interesse das participantes em saber mais sobre essa filosofia,
resultando em um olhar mais critico dessas professoras sobre a Matematica e o
ensino desta, também foi um dos objetivos daquele encontro. Apds conhecer um
pouco sobre a EMC, voltou-se para a exploragdo e discussdo das TP,
investigando diferentes significados de fracao.

O terceiro encontro (04/12/2019) foi destinado para o desenvolvimento das
tarefas. E importante ratificar que em cada TP ndo se designou um tempo
determinado para as investigagdes, duvidas das participantes e discussdes, ou
seja, a preocupacdo nao estava centrada em cronometrar o desenvolvimento de
cada tarefa, mas em examina-la em todas as suas possibilidades e limites, tanto
matematicas quanto pedagogicas, verificando também possiveis adaptagdes e
melhorias.

A importancia da participagdo ativa das professoras durante o
desenvolvimento das tarefas é destacada desde o primeiro encontro. Além do
envolvimento nas investigagcdes, as participantes ficaram responsaveis em
registrar, apés cada encontro, em forma de mapas conceituais, um resumo que
sintetizava os principais conceitos, sua aprendizagem, o que julgou mais
importante daquele encontro. Durante as semanas que a oficina era desenvolvida,
cada participante também escolheu uma tarefa e aplicou-a em sala de aula,
registrando esse momento por meio de fotos, videos e registros escritos referentes
a percepcoes, dificuldades e possibilidades.

Além desses registros, o ultimo encontro (11/12/2019) voltou-se para o
desenvolvimento das tarefas sobre as operagbes com numeros fracionarios,
aplicagcdo do questionario final (QF), dos registros de observagbes das
participantes (RO) sobre o que sabiam e o que ndo sabiam antes da participagéao
na oficina e o que aprenderam a partir dela. Todos esses registros, junto com o
diario de campo da pesquisadora (DC), os mapas conceituais (MC) e os registros

das professoras durante o desenvolvimento de cada tarefa (RPT), e o registro das
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observagbes da tarefa aplicada em sala de aula (ROTASA) foram utilizados na

analise, descrita no préximo capitulo.

4.5.2 Tarefas Potencializadoras De Ensino E Aprendizagem De Matematica — As
TP

As tarefas desenvolvidas na oficina serdo descritas a seguir, na sequéncia
em que foram abordadas, enumeradas de 0 a 20. A tarefa 0 aborda o surgimento
do conceito de fragdo, sua utilizagdo ao longo da histéria e emprega um dos
significados da fragdo: medida. As tarefas 1 a 18 discutem os significados da
fragdo (parte-todo, quociente, operador, razao, numero, medida) de grandezas
continuas e discretas. Antes do desenvolvimento de cada tarefa, cada participante
recebeu a descricdo escrita e uma folha para o registro da resolugédo e demais
anotagdes (RPT). Todas as descricbes foram arquivadas na pasta pelas
participantes e também se constituiram como dados importantes para analise da

pesquisa.

4.5.2.1 TP 0: Representagdes historicas do numero fracionario

e Objetivo: explorar a histéria do surgimento das fragdes.
e Material para o LEAM: cordas.
e Desenvolvimento:

o 1° momento: estabelecer uma unidade de medida padrdo que sera
representada por um pedaco de corda. Pedir para que os participantes
mecam o perimetro da sala em que se esta aplicando a oficina.
Relembrar o conceito de perimetro de figuras poligonais. Certamente
nao caberao quantidades inteiras no comprimento e na largura da sala.
Diante disso, questionar: Como representaremos esse “pedaco” que
faltou/sobrou na medicdo? Podemos afirmar que faltou/sobrou uma
corda inteira (unidade) ou um valor menor do que isso? Como
representaremos esse valor? Provavelmente a resposta obtida sera
“através de um numero racional”’. Questionar: O que é uma fracdo? E

usada apenas para representar medidas menores do que a unidade?
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o 2° momento: apresentar um video sobre a histéria das fragbes
“Fracbes - Quiz TV Escola”. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=Z20W
cmr_xWij4>,

o 3° momento: relatar a histéria do surgimento das fragbes: Segundo
diversas fontes historicas, a origem das fragdes se deu por meio do
problema de medicao de terras, onde a unidade inteira era insuficiente
para representar suas dimensdes. De acordo com BIFFI (2001), ha
cerca de 3.100 anos a.C. os egipcios e babilbnios ja registravam, em
tabuas de argila fresca, situagbes por meio de fragdes, como na divisdo
de bens (inventario). Entretanto, o conceito de numero racional surgiu
relativamente tarde, visto que as tribos primitivas nao utilizavam
fracdes, fazendo uso de unidades suficientemente pequenas a fim de
eliminar a necessidade de usar fragbes (BOYER, 1974. p.4). Dessa
forma, as fracbes e suas representagdes surgem com 0s egipcios na
exploracdo das fragbes unitarias. Para denominadores menores ou
iguais a nove, utilizavam tragos verticais sobre uma figura oval,

conforme os exemplos indicados na figura a seguir.

Figura 5 - Representagéo egipcia de quantidades fracionarias

b | =

Il
L | =

> _1
N " ©

Fonte: BIFFI, 2001, p. 23-24.

No Papiro de Ahmes (1650 a.C.) a figura oval era substituida por um ponto

e os tracos verticais, por tracos horizontais, por exemplo. Além disso, tinham

n
facilidade com fragdes do tipo n+1, visto que para determinar um terco, primeiro
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2
calculavam 3 e depois determinavam a metade do resultado. Utilizavam soma de

1
fragdes unitarias para representar uma fragdo, notaram que o dobro da fracédo 2m

1
(m#0) é a fragdo m , além de calcular corretamente as quatro operagbes com

fracdes.
Fracbes também estdo presentes na Biblia com nogdes de um quinto

1
(Gen. 41, 28:34) quando José interpretou os sonhos do Farad, armazenando 5

dos mantimentos para os sete anos de fome que viriam. Pitagoras também
verificou as fracbes na musica, ao aumentar ou diminuir fragdes do comprimento
de uma corda, obtém-se tons diferentes.

Além do mais, as terras estatais eram arrendadas proporcionalmente ao
esfor¢co no trabalho de cada familia, e como havia variagbes nos tamanhos das
terras, o estado precisava fiscalizar tais medicdes, sendo necessario estabelecer
uma unidade de medida padrao. Porém, durante as medicdes, percebeu-se que
sobravam partes menores que a unidade, verificando assim, que os numeros
naturais (ja conhecidos) eram insuficientes para representar todas as situagbées do
cotidiano. Dessa forma, subdividiu-se a unidade em partes menores e iguais,

chamadas de fragdes da unidade, surgindo assim as fragées. No entanto, a escrita

a
_3b = O . P
da representacéo na forma b surgiu apenas no século XVI (BIFFI, 2001. p.

26).
452.2 TP 1: Divisao do todo de diferentes maneiras

e Objetivo: verificar a representagcdo de uma mesma fracdo sob diferentes
divis6es do todo.

e Material para o LEAM: gibis.

e Desenvolvimento: entregar 5 folhas de gibi (formato retangular) e pedir
para que os participantes dividam a folha ao meio.
o Questionar: estamos dividindo a folha ao meio ou dividindo a folha por

meio? Qual é a diferenga entre dividir ao meio e dividir por meio? Para



0 2° e 3° possiveis resultados, relembrar o conceito de ponto médio de

um segmento.

Figura 6 - Possiveis resultados da TP 1

/

4.5.2.3 TP 2: Decomposicao de figuras geométricas em EVA para identificacdo da

Fonte: Autoria propria (2020)

fragdo como uma divisdo em partes iguais

e Objetivo: explorar o conceito de partes iguais em uma fragao.

e Material para o LEAM: figuras geométricas em EVA.

e Desenvolvimento: entregar 3 figuras geométricas em EVA (quadrado,
retdngulo e hexagono), 3 de cada, e pedir para que deixem uma figura de
cada inteira (da cor branca) e as outras duas (coloridas) dividam
igualmente da seguinte forma:

o Quadrado: uma figura dividir em 2 partes iguais e a outra em 4 partes
iguais (destacar que podem dividir ao meio, e depois cada metade
obtida, dividir ao meio novamente, ou seja, metade da metade); analisar
0 quanto cada pedaco obtido representa do todo, e o quanto o pedago
menor representa do pedaco maior.

o Retéangulo: uma figura dividir em 2 partes iguais e a outra em 4 partes
iguais (destacar que podem dividir ao meio, e depois cada metade

obtida, dividir ao meio novamente, ou seja, metade da metade);

Figura 7 - Divisdo do retdngulo em 4 partes a partir de suas diagonais

Fonte: Autoria propria (2020)

o Destacar que na divisdo representada na figura anterior, temos dois
pares de tridngulos congruentes, mas que os quatro triangulos ndo sao
congruentes (basta verificar que ndo temos o caso lado-lado-lado). No

entanto, os quatro tridngulos possuem a mesma area (basta verificar

90
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que a altura de cada tridngulo se refere a metade da medida do
comprimento perpendicular a sua base). Ja no quadrado, isso nao
acontece, pois em todo quadrado, as diagonais s&o congruentes e
perpendiculares, obtendo-se assim, 4 triangulos congruentes;

o Analisar o quanto cada pedaco obtido representa do todo, e o quanto o
pedago menor representa do pedago maior.

o Hexagono: uma figura dividir em 2 partes iguais e a outra em 3 partes
iguais. Analisar o quanto cada pedago obtido representa do todo, e o

quanto o pedag¢o menor representa do pedaco maior.

TP 3: Estudo da fragdo de uma figura circular

Objetivo: explorar o conceito de partes iguais de uma fragdo em uma

figura circular.

Material para o LEAM: massa de modelar, compasso, folha A4, papel

pardo.

Desenvolvimento: Iniciar com o seguinte comentario: imagine que vocé

esta com fome e decide pedir uma pizza média (8 fatias) pelo Aigfome.

Sabemos que todas as vezes que recebemos uma pizza, as fatias estao

divididas de forma mais igual possivel, afinal vocé nem sempre esta

sozinho e seria muito injusto comer fatias desiguais, nédo é mesmo? Dessa

forma, o pizzaiolo precisa entender de fragbes e dividir a pizza em fatias

iguais. Como sera que ele faz isso? Imagine vocé sendo um pizzaiolo e

construa uma pizza média deliciosa! Siga o passo a passo a seguir e

verifique que, nessa tarefa, ndo temos uma figura poligonal cujos vértices

nos ajudam na divisao.

1°) Desenhe um circulo no papel pardo utilizando compasso (férma da
pizza). Recortar o desenho.

2°) Faca a borda da pizza com a massa de modelar.

3°) Faga um traco reto com a massinha, de um lado ao outro, passando
pelo centro (j& marcado com a utilizagdo do compasso), dividindo a
pizza. Questionar sobre o que se obteve (duas metades)



4°) A partir do centro, faga um trago com massinha perpendicular ao
anterior marcando o lugar do trago com auxilio do canto reto de uma

folha de papel.

Figura 8 - Divisao obtida no passo 4

Fonte: Autoria prépria (2020)

5°) Questionar: o que temos agora? (Trés pedacos). Perguntar se alguém
sabe o nome daqueles pedacgos. Se falarem 3 metades, mostrar
estranheza: mas uma pizza pode ter 3 metades? Duas metades nao
formam a pizza inteira? Resposta correta: uma metade e dois pedagos
menores, ou uma metade e duas metades da metade (quartos)

6°) Prolongar o traco que esta s6 pela metade. Questionar se agora temos
pedacos iguais, € quantos sdo. Como nomear cada pedaco? (Resposta
esperada: 4 pedacos iguais, cada pedago representa um quarto do
total.)

Figura 9 - Divisao obtida no passo 6

dh

Fonte: Autoria propria (2020)

7°) Por fim, propor um desafio: Desafio: como dividir uma pizza em 8 fatias

iguais, realizando apenas 3 cortes?

4.5.2.5 TP 4: Agrupamento de fichas com fragdes de acordo com a mesma

representacao fracionaria

e Objetivo: identificar e organizar diferentes figuras com a mesma

representacio fracionaria.
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e Material para o LEAM: fichas com fragdes.
e Desenvolvimento: entregar as fichas individuais e pedir para que
encontrem relagcbes (os participantes deverao organizar as fichas de

acordo com a mesma representacao fracionaria).

113
Fragdes das fichas: 2’3’4 e figuras que néo representam fragoes.

Figura 10 - Fichas da TP 4
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Fonte: Imagens do Google sobre fragdes.

4.5.2.6 TP 5: Jungao de figuras geométricas para representar o todo de uma
fracao a partir de suas partes

e Objetivo: explorar o conceito do todo de uma fracdo a partir de suas
partes.

e Material para o LEAM: figuras geométricas em EVA.

e Desenvolvimento: entregar as figuras geométricas (losango,

paralelogramo e trapézio isésceles) a cada participante, sendo 5 de cada
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na cor branca e 1 de cada colorida. Utilizar as pecas brancas para

representar o todo.

1°) A peca colorida representa metade do todo. Utilizando as pecas
brancas, construa uma possivel configuragao desse todo;

2°) A peca colorida representa um terco do todo. Utilizando as pecas
brancas, construa uma possivel configuragcado desse todo;

3°) A pecga colorida representa um quarto do todo. Utilizando as pecas
brancas, construa uma possivel configuragcao desse todo;

4°) A peca colorida representa um quinto do todo. Utilizando as pecas

brancas, construa uma possivel configuracao desse todo.

Figura 11 - Moldes das pecas da TP 5

Fonte: Autoria propria (2020)

4.5.2.7 TP 6: Representacao figural X representacdo numérica

e Objetivo: explorar a representagcdo figural e numérica de uma fragao,
explorando o conceito de fracdo impropria, aparente e representacao
mista.

e Material para o LEAM: jogo Mico das fragdes.

e Desenvolvimento:
1°) Organizar a turma em duplas.
2°) Regras: o primeiro jogador (que tiver uma carta a mais) devera pegar

uma das cartas na mao de quem estiver a sua esquerda, sem olhar a
figura. Quando formar algum par (representacéo figural e representacao
numeérica), o jogador devera coloca-lo a sua frente. O jogo continuara
com cada jogador retirando uma carta por vez de quem estiver a
esquerda. O jogo terminara quando sobrar apenas o mico com um dos
jogadores. Quem conseguir formar o maior numero de pares sera o

vencedor.



Figura 12 - Fichas do Jogo do Mico
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Fonte: Adaptado de PATRONO (2011).
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TP 7: Representacao da fragdo de uma grandeza discreta

Objetivo: explorar o conceito de fragdo como parte de um todo de uma
grandeza discreta.

Material para o LEAM: balas sortidas.

Desenvolvimento: entregar 20 balas sortidas e pedir para que as
organizem de acordo com o sabor. Analisar a fragdo que representa as

balas de cada sabor, em relagao ao total de balas.

TP 8: Representacao da fragdo de uma grandeza discreta

Objetivo: explorar o conceito de fragdo como parte de um todo de uma
grandeza discreta.

Material para o LEAM: 1 jogo de pega varetas.

Desenvolvimento: entregar 1 jogo de pega varetas para cada
participante. Pedir para que analisem a fragdo que representa as varetas

de mesma cor, em relacao ao total de varetas.

4.5.2.10 TP 9: Representacao Da Fragcdo De Uma Grandeza Discreta

Objetivo: explorar o conceito de fragdo como parte de um todo de uma
grandeza discreta.
Material para o LEAM: tapetes em cartolina nomeados (A, B, C).
Desenvolvimento: organizar os tapetes no chdao. Cada tapete
representara a escolha do participante, podendo ficar varios participantes
no mesmo tapete, ou seja, com a mesma preferéncia. Analisar cada
fragédo obtida.
1°) Anos de trabalho como professor(a) do Ensino Fundamental |

A: De 1 a 3 anos

B: De 3 a 5 anos

C: Mais que 5 anos

2°) Qual disciplina prefere trabalhar em sala de aula?

A: Matematica
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B: Portugués
C: Historia/Geografia

4.5.2.11 TP 10: Estudo de fragdes como quociente de grandezas continuas

e Objetivo: verificar a fragdo como quociente de uma grandeza continua.

e Material para o LEAM: pagocas em tabletes retangulares.

e Desenvolvimento: entregar 5 pagocas para 2 participantes e pedir para
que, com cuidado para a pagoca nao esfarelar, as dividam igualmente.
Questionar: qual fragdo representa o que cada participante recebera?
Depois, entregar 2 pagocas para 5 participantes e pedir para que as
dividam igualmente. Questionar: a divisdo sera a mesma que a anterior?

Por qué? Qual fragao representa o que cada participante recebera?

45212 TP 11: Estudo de fragbes como quociente através da composi¢ao e

calculo da area de retangulos

e Objetivo: verificar a fragdo como quociente de uma grandeza discreta
através da composicao e calculo da area de retangulos.

e Material para o LEAM: cartas quadrangulares.

e Desenvolvimento: dividir a turma em duplas e entregar um jogo

composto por 20 cartas, conforme a figura abaixo:

Figura 13 - Carta do material manipulavel algoritmo euclidiano

a b

digoritmo
Suclidianc

a r

Fonte: CAPRA & CAVALI (2017).
1°) Construir um retangulo de area 15 e comprimento 5. Qual sera a
medida da outra dimens&o? (Lembrar da diviséo 1?5 = 3)
2°) Construir um retdngulo de area 16 e comprimento 4. Qual sera a

medida da outra dimens&o? (Lembrar da divisdo % = 4)
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3°) Construir um retédngulo de area 10 e comprimento 10. Qual sera a
medida da outra dimensao? (Lembrar da diviséo % =1)

4°) E possivel construir um retangulo de area 18 e comprimento 4? Por
qué?
5°) E possivel construir um retangulo de area 18 e comprimento 0? Por

qué?
45213 TP 12: Estudo de fragdes como quociente de grandezas discretas

e Objetivo: explorar o conceito de fragdo impropria, aparente e
representagdo mista como quociente de uma grandeza discreta.

e Material para o LEAM: palitos de churrasco e copos descartaveis.

e Desenvolvimento: entregar igualmente 10 palitos de churrasco e 10
copos descartaveis. Os participantes deverao dividir os palitos em 2, 4, 5,

8 e 10 copos reciclaveis analisando cada fragcao obtida.

10 5

Ao dividir 10 palitos em 2 copos, temos: > T

Ao dividir 10 palitos em 4 copos, temos: % =2 +%
Ao dividir 10 palitos em 5 copos, temos: 1—50 = % =2
Ao dividir 10 palitos em 8 copos, temos: %0 =14+-=1 +%

Ao dividir 10 palitos em 10 copos, temos: % = % =1

*Obs.: ao considerar os palitos como uma grandeza continua, isto &, para
dividi-los em partes iguais, eles poderdo ser substituidos por materiais mais

flexiveis, como canudos, por exemplo.

4.5.2.14 TP 13: Estudo de fragdes como medida
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e Objetivo: explorar o conceito de fragdo como medida.

e Material para o LEAM: jogo corrida das fragdes (fichas, carrinhos e
dados).

e Desenvolvimento: organizar a turma em grupos de 2 a 5 participantes.
Cada grupo recebera 2 dados (um dos numeradores e outro dos
denominadores) carrinhos de plastico e fichas (unidade) subdivididas em

2,3,4,5, 6 e 7 partes iguais, conforme o exemplo:

Figura 14 - Jogo Corrida das fragdes

e

D84 1/2012

Fonte: http://oficinadaescolaintegral.blogspot.com/2012/11/corrida-das-fracoes.htmi

Regras do jogo: Cada jogador, na sua vez, joga os dois dados e observa o
numero da face voltada para cima e dira a fragao obtida com o langamento dos
dados, por ex., se ele obteve o numero 2 no dado dos numeradores e 0 numero 5
no dado dos denominadores, ele formara a fragao 2/5. Entao ele pegara a fita que
esta dividida em 5 partes e andara com seu carro 2 partes. As jogadas acontecem
até que um jogador chegue em primeiro lugar na faixa de chegada, que sera

estipulada pelo grupo.
4.5.2.15 TP 14: Varal das fracbes

e Objetivo: explorar o conceito de fragdo como numero e sua localizagao
aproximada na reta numérica.

e Material para o LEAM: barbante (varal) e fichas com fragdes.

e Desenvolvimento: amarrar o barbante na sala (esticado) e entregar uma

ficha com uma fracao para cada participante.


http://oficinadaescolaintegral.blogspot.com/2012/11/corrida-das-fracoes.html
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Cada participante, sem nenhum instrumento como unidade de medida,
devera prender a ficha da fracdo com um prendedor de roupa no varal das

fragdes, na devida localizagao da fracao.
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Figura 15 - Cartas para o varal das fragdes

1 1 3 1
2 3 4 4
1
2 .1 5 1
4 2 5 10
6 1
2 8

Fonte: Autoria prépria (2020)

4.5.2.16 TP 15: Estudo De Fragdes Como Numero (Reta Numérica)

e Objetivo: explorar o conceito de fragdo como numero e sua localizacdo na
reta numérica.

e Material para o LEAM: reta numérica no papel craft.
e Desenvolvimento: construir uma reta numérica no papel craft.
Estabelecer como unidade de medida padréo 30 cm.

Localizar na reta as fragdes 2, 5/2, 2/3, 10/3, %, 13/4, 1/5, 9/5.
4.5.217 TP 16: Fragdo como uma razao entre duas grandezas

e Objetivo: explorar o significado de fragdo como razdo entre duas
grandezas.

e Material para o LEAM: 1 jogo do lego.

e Desenvolvimento: cada participante recebera o seu jogo do lego e
devera analisar:

o A razao entre o numero de pecas vermelhas e o numero de pecgas
verdes.

o A razdo entre o numero de pegas azuis € 0 numero de pegas
amarelas.

o A razdo entre o numero de pecgas brancas e o0 numero de pecgas
vermelhas.
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3
o Monte um animal utilizando as pecgas verdes e vermelhas na razao 4

, OU seja, a cada 3 pecgas verdes, utilize 4 pecas vermelhas.

4.5.2.18 TP 17: A importancia das diferentes representagdes de um numero

racional.

e Objetivo: explorar o significado de fragdo como operador e verificar a
importancia das diferentes representagdes de um numero racional.

e Material para o LEAM: video e 1 calendario anual.

e Desenvolvimento: entregar o calendario e apresentar o video: “Didi faz
conta dos dias trabalhados — Os Trapalhdes — Dedé Mussum Zacarias —

humor”. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=ikb05Ixtrle>.

Levantar explicagcbes para o resultado encontrado por Didi verificando que

1
na maioria das vezes € mais pratico utilizar nos calculos o numero racional 3 em

vez de 0,333... visto que o desprezo repetidamente das casas decimais ocasiona

erros significativos nos calculos.

4.5.2.19 TP 18: Estudo de fragdes como numero em diferentes
representacdes (numero fracionario, numero decimal, porcentagem,

figura) com grandezas discretas e continuas

e Objetivo: explorar o conceito de fragdo como numero e suas diversas
representagbes (numero fracionario, numero decimal, porcentagem,
figura) com grandezas discretas e continuas.

e Material para o LEAM: jogo de dominé das representacbes de um
numero racional.

e Desenvolvimento: organizar a turma me duplas ou trios. As regras desse

jogo sdo as mesmas de um jogo de dominé comum.


https://www.youtube.com/watch?v=IkB05LXtrlE
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Figura 16 - Cartas do Dominé das representagbes

Fonte: MOURA (2018)

4.5.2.20 TP 19: Adicao e subtracao de fragdes através de material

manipulavel que explora o significado da operagao

e Objetivo: explorar os conceitos de fragées equivalentes, comparagéo de
fragdes e adigédo e subtragcéo de fragdes por meio de significados.

e Material para o LEAM: peca circular (base), feijdes e pegas retangulares
em EVA com velcro.

e Desenvolvimento:
1° momento: exploragdo do material. Cada participante recebera:

o 1 base circular feita em prato de papelao:
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Figura 17 - Base circular da TP 19

()
b | o=

Fonte: Autoria prépria (2020)

*Obs.: a base circular utilizada na tarefa (representada na figura acima)
possui essa configuragao (dividida em quatro partes iguais) para que cada uma
das fracbes representadas tenha a mesma probabilidade no resultado do

langamento dos feijdes.

o Semente de feijbes (0 numero de sementes pode variar, sugere-se
comegar com poucas sementes e ir aumentando o numero
gradativamente).

o Material manipulavel de apoio para o calculo das operagdes por meio
das fragdes equivalentes: fichas retangulares em EVA com velcro.

Procedimento:

Os participantes jogam, alternadamente, sobre o prato a mesma

quantidade de sementes (colocam as sementes na méao, posicionando-as no
centro do prato, e as soltam de uma altura razoavel). Cada participante identifica e

registra as fracdes obtidas. Por exemplo: ao largar 5 feijées, cairam 1 deles na

1 1
parte identificada como E, 2 deles na parte identificada como 3 e os outros 2 na

1

122
parte identificada como Z, logo as fragbes obtidas sao 2’34,

Dessa forma, o

1 2 2
participante devera calcular 2 3 4. Para resolver esse calculo, o participante

tera como apoio o material em E.V.A. onde devera encontrar uma nova peca, de

tamanho menor, que possa ser utilizada para representar todas as fracoes

1
consideradas (m.m.c.). Neste caso, temos que escolher a peca que representa 12,
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1 6 2 8

substituindo 2 por 12, 3 por 12, por 12, e assim verificar que

6,.8,6_2_,8_ 2

2
+E=—+
4

2
374 12 12 12 12 12 3.

1
2

2_1
4 2 e entdo

Além disso, o participante também podera verificar que

1 2 1
- . —+t—-+— . .
substituir a peca, e assim calcular 2 3 2. Para isso, devera encontrar uma

nova pega, de tamanho menor, que possa ser utilizada para representar todas as

fragbes consideradas (m.m.c.). Neste caso, temos que escolher a peca que

3 2 4

1

1
representa 6, substituindo 2 por 6 e 3 por 6, e assim calcular

3.4 3 10 5 2

=z 22 _Z_1=

6 6 6 6 3 3.
Vence a rodada o participante que obtiver a maior fragdo no resultado

final.
2° momento: resolucao de problemas.
o Um atleta decide treinar correndo numa determinada pista de corrida.
3 4 7
No primeiro dia corre 4 da pista, no segundo 5 e no terceiro dia §_
Quantas voltas ele deu no total na pista?
2 3
o Um fazendeiro semeia 5 de sua fazenda com milho e 7 com soja.
o Qual é a fragao que representa o total semeado?
o Qual fracdo da fazenda ainda nao foi semeada?
1
o Numa festa da escola havia uma lata de sorvete com Ekg de sorvete.
)4
Na primeira hora o pessoal ja havia consumido 35 kg. Quanto ainda
restava?
4.5.2.21 TP 20: Multiplicagdo e divisédo de fragdes (fracdo-numero natural e

fragdo-fracdo) explorando o significado das operagdes
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e Objetivo: explorar os conceitos humérico e geométrico da multiplicagao e
divisdo de numeros fracionarios.
e Material para o LEAM: malha quadriculada.

e Desenvolvimento: calcular, utilizando a malha quadriculada:

31 11_
b) 4 d) 46
1Ts_ 23_
c) 3 e) 38
d) 40% de 150 =
=2 hd=0
Verificar o algoritmo: b d  bd
a) 2
§:2=
b) 4
3.2_
c) 79
a.c_ad_ad., 1.0

Verificar o algoritmo: b d b ¢ bc

As figuras a seguir, exemplificam possiveis respostas para as perguntas

acima.
Figura 18 - Calculo da multiplicacao de fragcbes utilizando a malha quadriculada
N i . :
| ] E | |
] 3 SRLEEE SLUNNE JNUNES L]
. i . i
= mYAB - =
1
: '.\ t——‘— 1 Tl
| HY = 14 q [ —— 1
q 1% b C
L]
-:_l

Fonte: Autoria prépria (2020)
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Figura 19 - Calculo da divisao de fragdes utilizando a malha quadriculada

| I

jaaee '.i.i

Fonte: Autoria prépria (2020)
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5 A METODOLOGIA DE ANALISE DOS DADOS

A fase de interpretagao e analise dos dados coletados em toda pesquisa é
uma etapa importantissima. Quando se trata de uma pesquisa qualitativa, é
fundamental interpretar, analisar e avaliar os dados, validando ou ndo o problema
de pesquisa. Nesse sentido, a metodologia utilizada para a analise dos dados
nesta pesquisa foi a analise de conteudo, segundo as concepg¢des de Bardin
(2016), em busca de respostas para o problema: “quais as potencialidades
investigativas e matematicas de tarefas, desenvolvidas no contexto do LEAM para
a construcdo dos significados da fragdo e quais os impactos gerados por essas
investigacdes na formagao matematica das professoras envolvidas na pesquisa e
que ensinam matematica nos Anos Iniciais?”.

Essa metodologia € definida por Bardin (2016) como “‘um conjunto de
instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em constante aperfeigoamento,
que se aplicam a “discursos” (conteudos e continentes) extremamente
diversificados” e assim, a analise de conteudo “oscila entre os dois polos do rigor
da objetividade e da fecundidade da subjetividade” (BARDIN, 2016, p. 15). Por
meio dela, fundamenta-se a confirmacao ou a infirmacao da hipotese de pesquisa,
para assim “servir de prova” para as conclusdes alcancadas.

Bardin (2016) também destaca duas fungbes da analise de conteudo, que
na pratica podem dissociar-se ou nao: a fungao heuristica (enriquece a tentativa
exploratoria e aumenta a capacidade para a descoberta) e a funcdo de
administracdo da prova (serve de evidéncia para confirmagéo ou infirmagao de
uma hipétese) (p. 35-36). Além disso, os métodos de analise sao atrelados a dois
objetivos: “superagéo da incerteza” (uma visao particular se torna generalizavel) e
o “enriquecimento da leitura” (capaz de aumentar a produtividade e pertinéncia,
conduzindo a descrigdes que, inicialmente, ndo se tem compreensao) (p.35).

Nesse sentido, a analise de conteudos refere-se a “um conjunto de
técnicas de analise das comunicag¢des. Nao se trata de um instrumento, mas de
um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, serd um unico instrumento, mas
marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de
aplicagdo muito vasto: as comunicag¢des” (BARDIN, 2016, p. 37). A comunicagéo é
compreendida pela autora como “qualquer veiculo de significados de um emissor

para um receptor” (p. 38). Sendo assim, para complementar as definigdes
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apresentadas por Bardin (2016) sobre essa metodologia, a analise de conteudo
tem como finalidade “a inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producao (ou recepgao) e que recorre a indicadores (quantitativos ou nao)” (p. 44).

As fases da analise de conteudo sédo organizadas por Bardin (2016) em
torno de trés polos cronologicos, assim por ela denominados: “1) pré-analise, 2)
exploragcdo do material e 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacado” (p. 125). Esses polos serdo brevemente apresentados a seguir e

servirao de aporte teorico para a analise dos dados desta pesquisa.

5.1 A PRE-ANALISE

O polo de pré-analise é definido por Bardin (2016) como a fase de
organizagdo da pesquisa, que busca sistematizar as ideias iniciais e conduzir
acoes posteriores num plano de analise. Nessa fase, ocorrem: a escolha dos
documentos a serem analisados, a formulacado das hipéteses e objetivos, além da
elaboracao de indicadores que fundamentem as conclusdes. Logo, o objetivo da
pré-analise € a organizagdo, embora composta por atividades nao estruturadas,
considerando-se a ndo exploracéo sistematica dos documentos (p. 125).

A primeira atividade dessa fase de analise é a leitura flutuante. Nela, se
estabelece contato com os documentos e deixa-se carregar de intuicdes e
orientagcdes a partir da leitura dos textos (BARDIN, 2016, p. 126). A leitura
flutuante é a primeira das atividades pois refere-se ao contato do pesquisador e
suas primeiras interpretacdes sobre os dados coletados.

A préoxima atividade € a escolha dos documentos. Diante do universo de
documentos possiveis e a partir do objetivo determinado, cabe verificar quais
deles fornecem informacgdes sobre o problema considerado. Esses documentos
que serao submetidos a processos analiticos constituem o corpus da pesquisa, 0s
quais foram subjugados a escolhas, selegdes, critérios e regras. As principais
regras destacadas por Bardin (2016) para a constituicao do corpus sao: a regra da
exaustividade (considerar todos os elementos de um corpus, isto €, ndo se pode
excluir documentos por razées néo justificaveis), da representatividade (a analise
pode ser realizada a partir de uma amostra, desde que essa seja representativa, e
assim, os resultados considerados na amostra serdo generalizados), da

homogeneidade (os documentos devem ser homogéneos, isto €, obedecer a



110

critétrios de escolha definidos) e da pertinéncia (os documentos devem
corresponder ao objetivo da analise).

A terceira atividade da fase pré-analise € a formulagdo das hipoteses e
dos objetivos. Nela, levantam-se afirmac¢des que séo, posteriormente, confirmadas
ou infirmadas por meio da analise (hipoteses). Além dessa atividade, Bardin
(2016) indica a referenciagdo dos indices e elaboragcdo de indicadores. Nessa
atividade, atenta-se aos textos que indicam indices que a analise explicitara,
sendo precisa a escolha destes indices a partir das hipdteses consideradas. A
quinta e ultima atividade € a de preparagdo do material que ocorre antes da
analise propriamente dita. Nesse momento, entrevistas gravadas séo transcritas
na integra, bem como recortes de discursos, entre outros.

Diante disso, o corpus desta pesquisa cumpre as quatro regras acima
descritas para a sua configuragdo pois, todos os documentos submetidos a
andlise foram considerados em sua integridade, representando o universo da
pesquisa por meio do desenvolvimento de uma oficina pedagdgica de matematica
constituida de tarefas no contexto do Laboratério de Ensino e Aprendizagem de
Matematica - LEAM, descritas pelas professoras participantes por meio de
gravagdes de audios, registros escritos, mapas conceituais, além das percepgdes
da pesquisadora indicadas no diario de campo.

O corpus desta pesquisa foi definido, portanto, a priori. Apdés cada
encontro da oficina (coleta de dados) realizava-se uma leitura flutuante e uma pré-
organizagdo dos dados coletados até aquele momento. Os mapas conceituais
foram entregues pelas participantes a cada encontro e, juntamente com fotos e
videos realizados, foram identificados e organizados por data. Os demais registros
foram entregues ou enviados via e-mail e WhatsApp nos ultimos encontros e

também apds eles.

5.2 EXPLORAGCAO DO MATERIAL

A fase de exploragdo do material é, para Bardin (2016), longa e exaustiva,
€ que consiste na codificacdo e enumeracdo dos dados, considerando-se as
regras previamente estabelecidas. Para a autora, se as fases da pré-analise forem
devidamente concluidas, entdo a fase de exploragdo do material ndo € mais do
que a aplicacao sistematica das decisdes tomadas (BARDIN, 2016, p. 131).
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O material coletado nesta pesquisa foi organizado conforme a atividade de
preparagdo do material da pré-analise e explorado de acordo com a concepgao de
Bardin (2016). Os dados coletados na pesquisa foram organizados por tarefa em
pastas distintas, identificando o arquivo pelo codinome da participante e o tipo de
registro (RO, MC, RPT, ROTASA). Cada tarefa foi analisada, por meio do material,
validando a sua potencialidade matematica investigativa, o tipo de ambiente de
aprendizagem que se configurava, o significado da fragdo abordado naquela tarefa
e as contribuigcdes na formagao matematica das professoras envolvidas.

Por meio dessa exploragéo, ao analisar tarefa por tarefa, emergiram duas
categorias de analise: Categoria 1 - TP de maior potencial investigativo e
Categoria 2 - TP de menor potencial investigativo. Apesar de todas as tarefas
terem sido elaboradas para se enquadrar na categoria 1, durante o seu
desenvolvimento, verificou-se que, algumas tarefas possibilitaram maiores
investigacbes matematicas e a participacdo ativa das professoras, outras nem
tanto. Percebeu-se entao que, naquele momento e com aquele determinado grupo
de participantes, as tarefas assim se classificavam.

A ultima fase da analise de conteudo, associada a fase de exploracao,

refere-se ao tratamento dos dados coletados. Essa fase é apresentada a seguir.

5.3 TRATAMENTO DOS RESULTADOS, A INFERENCIAE A
INTERPRETACAO

Nessa fase, os resultados, ainda brutos, sdo avaliados de forma a se
tornarem significativos. Nesse sentido, calculos (como porcentagem, por
exemplo), tabelas, diagramas, figuras podem ser utilizados para condensar e
destacar os resultados obtidos na analise, emergindo assim, as chamadas
“categorias de analise”. Desse modo, os resultados sdo submetidos a provas
estatisticas e testes de validacdo, e a partir deles, sdo propostas inferéncias e
realizadas interpretagdes, conforme os objetivos propostos (BARDIN, 2016, p.
131).

Além disso, Bardin (2016) também destaca que conforme os resultados
obtidos, a exploragcado do material e as inferéncias obtidas podem constituir novas
analises, variando assim de acordo com o aporte tedrico e as técnicas de analise.

Desse modo, o analista pode realizar descobertas em respeito ao problema de
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pesquisa, ou até mesmo realizar descobertas inesperadas, dando origem a novos
trabalhos.

A tabela a seguir apresenta, de forma objetiva e condensada, os
resultados obtidos na analise, a qual sera descrita e interpretada de forma

detalhada no capitulo a seguir.

Quadro 8 - Resultados obtidos na analise

Critérios utilizados para

Problema de pesquisa Categorias categorizagdo das TP
- Envolvimento das
TP de maior participantes nas
potencial investigagoes;
Quais as potencialidades investigativas e matematicas  jnyestigativo - Investigagéo e construgao
de tarefas, desenvolvidas no contexto do LEAM para a de significados para
construcdo dos significados da fracdo e quais os diversos conceitos
impactos gerados por essas investigagdes na formagao matematicos;
matematica das professoras envolvidas na pesquisa e - Investigacgao e reflexdo
gue ensinam matematica nos anos iniciais? TP de menor sobre as praticas
_ potencial pedagdgicas utilizadas
investigativo pelas professoras

participantes.

Fonte: Autoria propria (2020)

5.4 ANALISE DAS TP COMO CENARIOS PARA A INVESTIGAGAO

As Tarefas Potencializadoras de ensino e aprendizagem de Matematica—
TP foram elaboradas no contexto do Laboratério de Ensino e Aprendizagem de
Matematica - LEAM com o objetivo de se configurarem como cenarios para a
investigacdo e ambientes de aprendizagem, conforme fundamentado no capitulo
2. Buscou-se entao, durante sua elaboracao, que as TP constituissem ambientes
que pudessem dar “suporte a um trabalho de investigacéo”, convidando assim, as
professoras participantes a envolverem-se, de forma ativa, nas reflexdes,
discussodes e investigagdes de suas praticas e do objeto matematico em estudo: a
fracao.

No que se refere as investigacbes sobre o conceito da fragdo, nos
dedicamos em explorar os significados desse objeto matematico, conforme
Cavalcanti e Guimaraes (2008): parte-todo, quociente, razdo, numero, medida e
operador de grandezas discretas e continuas, buscando construir esses
significados durante o desenvolvimento da oficina, para que cada um deles tivesse

algum sentido para as participantes. Assim sendo, como as TP 19 e 20 foram
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elaboradas e aplicadas a fim de explorar as operagdes com numeros fracionarios
(adicdo, subtragédo, multiplicagdo e divisdo), motivadas apenas pela preocupagao
com a formagdo matematica e o trabalho docente das professoras diante das
dificuldades por elas relatadas, ndo serdo, portanto, analisadas no escopo desta
investigacao.

Desse modo, restringimos a analise sobre as tarefas 0 a 18, que tratam
dos significados da fracdo e da importancia das diferentes formas de
representacao de um numero racional (fracionario, decimal figural, porcentagem) e
as relacbes matematicas entre essas representacdes. As TP serdo analisadas e
classificadas de acordo com o seu potencial investigativo e o tipo de ambiente de
aprendizagem. Todas as tarefas foram elaboradas com o objetivo de se
configurarem como ambientes de aprendizagem dos tipos: cenarios para
investigacdo com referéncias a matematica pura (2), cenarios para investigagao
com referéncias a semirrealidade (4) e cenarios para investigagédo com referéncias
a realidade (6), definidos por Skovsmose (2000).

Esses ambientes referem-se todos a cenarios de investigacdo. No
entanto, a partir da aplicacdo das tarefas durante os encontros da oficina,
verificou-se que, apesar de serem elaboradas a fim de se constituirem cenarios
para investigagéo, algumas tarefas possibilitaram maiores discussdes, outras nem
tanto. Em vista disso, por meio da analise realizada, emergiram duas categorias
de classificacdo dessas tarefas de acordo com o seu potencial investigativo,
conforme indica a Tabela 12 a seguir.

Quadro 9 - Classificagdo das TP de acordo com o seu potencial de investigagéo, significado

explorado e ambiente de aprendizagem
(continua)

Potencial L . Ambiente de aprendizagem —
investigativo T Significado/conceito explorado segundo Skovsmose (2000)

Medida 4
Parte-todo (grandeza continua)
Parte-todo (grandeza continua)
Parte-todo (grandeza continua)
Maior Parte-todo (grandeza continua)
Parte-todo (grandezas continua e discreta)

Parte-todo (grandeza continua)

N o o0 AW N ~ O

Parte-todo (grandeza discreta)

D OO N N N N DNDN

—_
o

Quociente (grandeza continua)
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Quadro 9 - Classificagéo das TP de acordo com o seu potencial de investigacao, significado
explorado e ambiente de aprendizagem
(conclusao)

Potencial C e . Ambiente de aprendizagem —
investigativo TP Significado/conceito explorado segundo Skovsmose (2000)

11 Quociente (grandeza discreta) 2

13 Medida 4
Maior 14 Numero 2

15 Numero 2

Parte-todo (grandezas continuas e discretas)
18 : - 2
e diferentes formas de representagéo

8 Parte-todo (grandeza discreta) 6

9 Parte-todo (grandeza discreta) 6

12 ient d di t 2
Menor Quociente (grandeza discreta)

16 Razao (grandeza discreta) 6

17 Operador e diferentes formas de 6

representacéo

Fonte: Autoria prépria (2020)

Essas categorias de classificacdo, bem como a anadlise das tarefas que
justificam tal categorizagao, serdo apresentadas e discutidas nas sec¢des desse

capitulo.

5.4.1 Categoria 1: TP De Maior Potencial Investigativo

Chamamos de TP de maior potencial investigativo aquelas que
proporcionaram as mais diversas e profundas investiga¢des, que convidaram as
professoras participantes para a construcido do conhecimento matematico, e elas
aceitaram a este convite. Ou ainda, que possibilitaram explorar outros conceitos
matematicos (aritméticos, algébricos, geométricos) além da fragado. Isto &, trata-se
das tarefas que fomentaram momentos mais intensos de investigacdes, tanto de
conceitos matematicos quanto de suas praticas pedagdgicas. Nesse sentido,

todas as TP classificadas nessa categoria podem compor o &mbito de um LEAM.

5.4.1.1 TP 0: Representagdes historicas do numero fracionario

A TP 0 teve como obijetivo explorar as ideias relativas as representagdes

histéricas do numero fracionario. O material utilizado foi um pedaco de corda,
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entregue para cada participante (unidade de medida). Para contextualizar o
surgimento do conceito de fragcdo, pediu-se para que as participantes medissem o
perimetro da sala (LAMAT).

Pe: preciso que vocés megcam para mim o perimetro da sala.

E: Jesus! (risos)

Pe: usando esse pedago como unidade de medida.

Varias participantes: E qual que é7?

E: tem 1 (um) metro?

Pe: é a unidade de medida, ndo sei em centimetros, em metros... ndo sei.
E a unidade (E, 2019)

Nota-se nesse discurso a falta de compreensao do conceito de unidade de
medida, sendo que essa poderia ser um palmo, um passo, uma jarda (unidades
que ja foram utilizadas ha anos) ou a medida do comprimento de um determinado
objeto, ja estabelecida, como a corda por exemplo. Nesse momento, discutiu-se
essas unidades de medida ja utilizadas e, diante de sua variacdo de medida, a

necessidade de se estabelecer uma unidade de medida padréo.

Pe: quantos pedagos cabem? Como é uma sala de formato retangular,
entdo... lembram o que é perimetro?

A3: é a soma de todos os lados.

Pe: perimetro, na verdade, é o contorno, ai como se calcula o perimetro?
Somando todos os lados (quando for uma figura poligonal) (A3, 2019)

A definicdo de perimetro de uma figura plana muitas vezes pode ser
encontrada do seguinte modo: € a soma das medidas dos lados da figura. Como
entdo definiriamos o perimetro de um circulo, que também é uma figura plana,
mas nao possui lados? Ou ainda uma figura como a apresentada abaixo, possui

perimetro da forma como esta definido?

Figura 20 - Figura irregular

Fonte: http://www.ufrgs.br/espmat/disciplinas/geotri2014/modulo2/perimetro.pdf


http://www.ufrgs.br/espmat/disciplinas/geotri2014/modulo2/perimetro.pdf
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Precisamos assim de uma definicdo de perimetro mais genérica, isto &,
que defina perimetro também para figuras planas e ndo poligonais. Além disso,
devemos nos atentar ao caso de figuras geométricas vazadas, as quais
apresentam uma delimitagdo interna e outra externa. lgarashi e Francisco (2016)
investigam uma ressignificagdo para o conceito de perimetro, destacando que é
preciso encontrar uma forma de definir perimetro sem utilizar “lados”, visto que
isso implica em considerar que toda forma geométrica possui lados. Nesse
sentido, apods investigacbes com futuros professores de matematica, os autores
chegam a uma definicdo de perimetro: “a soma dos comprimentos das linhas que
delimitam a figura”, pois uma figura vazada € delimitada tanto pelas linhas
externas quanto por suas linhas internas. Portanto, para determinar o valor total do

perimetro dessas figuras, deve-se somar os perimetros interno e externo da figura.

Figura 21 - Figura vazada e o célculo do perimetro

3 o

Tem
=

R

Fonte: IGARASHI; FRANCISCO, 2016, p. 11.

ApoOs a discussao sobre a definicdo de perimetro, percebeu-se uma
expressao facial de surpresa nas participantes e uma reflexdo sobre sua pratica
em sala de aula. Realizadas as medi¢des, as participantes precisaram entao

quantificar essas medidas (comprimento e largura) da sala.

E: deu quase 10 e alguma coisa.

Pe: quanto é essa “alguma coisa”?

E: Nao sei.

Pe: a J3 mediu essa dimensdo aqui (largura) e ela disse que teve 8
unidades e esse pedacinho.

J3: 7 (sete).

Pe: desculpa entéo, sete e esse pedacinho. Entao coube ai 8 (oito) vezes
a unidade dentro dessa dimenséo (largura)?

Varias participantes: nao.
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Pe: como que eu represento entdo esse pedacinho? Como que eles
(povos mais antigos) representavam antigamente esse pedacinho?

Pe: Ai a E e a S mediram o comprimento. Deu quanto?

E: 10 (dez).

Pe: 10 (dez) e sobrou ou faltou isso (pedago)?

E: Faltou.

Pe: Entdo faltou mais ou menos essa quantidade, que nao chega a ser
uma unidade, né? Entdo como que eu represento esse pedacinho? (E,
2019)

Destacou-se aqui o conceito de fragdo como um quantificador, mas nao
apenas de quantidades menores que a unidade, mas de maiores também. Como

por exemplo no discurso acima, a medida da largura da sala foi estimada em 7

unidades e um “pedacinho”. Suponha que esse “pedacinho” mede i, logo essa

medida poderia ser representada como 7& (representagao mista) ou ainda dividir a
unidade em 4 partes iguais, contando esses “subpedacinhos” desde o inicio da

.~ . « . »” . 29
medigdo, obtendo assim 29 “subpedacinhos” e que seriam representados como e

Pe: Falando agora um pouquinho da histéria das fragdes, a gente sabe
que veio la das medigbes das terras, por isso eu pedi que vocés
medissem o perimetro.

Desse modo, as participantes experimentaram nessa tarefa a necessidade
de um novo registro, um novo tipo de numero, a partir de situagdes-problema
como a medicao de terras, onde a unidade inteira era insuficiente para representar
suas dimensdes. Segundo Biffi (2001), ha cerca de 3.100 anos a.C. os egipcios e
babildnios ja registravam, em tabuas de argila fresca, situagdes por meio de
fragbes, como na divisdo de bens (inventario). Porém, essas necessidades
surgiram ainda muito antes dos egipcios, e pela falta de uma forma de
representacdo para esse tipo de quantidade, as tribos primitivas optavam por
utilizar unidades suficientemente pequenas a fim de eliminar a necessidade de
usar fragées (BOYER, 1974. p.4).



118

Figura 22 - Observagdes registradas no RPT da participante J1
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Fonte: Autoria prépria (2020)

Diante disso, a TP 0 possibilitou discutir os conceitos de numero como um
quantificador, unidade de medida, perimetro e formas geométricas, além do
significado da fragdo como medida. Vimos, portanto, que essa tarefa explora e
relaciona varios conceitos matematicos importantes, e também possibilita a
compreensao de situagdes que implicaram no surgimento das fragdes, contexto
interessante para situar o leitor nas situagdes que desencadearam a utilizagao
desse tipo de representagdo. Desse modo, essa tarefa classifica-se como um
cenario de maior potencial investigativo e, quanto aos ambientes de aprendizagem
definidos por Skovsmose (2000), como ambiente (4), visto que abordou uma
situacao-problema da semirrealidade das participantes no contexto de um cenario
para a investigagao.

Nesse sentido, a TP 0 tem um grande potencial desencadeador de
aprendizagem. Levou as participantes a avangcarem na definicdo de perimetro
para além da adicdo dos lados de uma figura, verificando que figuras que nao-
poligonais também possuem perimetro. Além disso, a tarefa ndo se limitou a
manipulacdo de um material ou jogo, mas se voltou para a investigagao por meio
da experimentagcdo e o0 conhecimento gerado a partir dela. Envolve varios
conceitos matematicos em uma so tarefa e possibilita que o investigador
estabeleca relagbes entre esses conceitos. Além disso, as investigagoes
realizadas nessa tarefa oportunizaram o trabalho em equipe, as discussdes,
descobertas, criacdo de estratégias e conjecturas, além de incentivar a
participacéo ativa da participante. Visto isso, essa TP € uma tarefa que pode estar
no ambito do LEAM.



119

5.41.2 TP 1: Divisao do todo de diferentes maneiras

Nessa tarefa buscou-se investigar as diferentes formas de divisao do todo.
As participantes receberam cada uma, quatro folhas de gibis velhos. Inicialmente
precisaram dividi-las ao meio. Para isso, poderiam fazer recortes, sobreposi¢cdes
ou tracgar linhas. Discutiu- se, nesse momento, a diferenga entre dividir ao meio e
dividir por meio, questionando-as qual das duas divisbes estavam realizando.
Enfatizou-se assim, que dividir ao meio significa dividir em duas partes iguais, ou
seja, uma divisdo por 2 (dois). Enquanto que, dividir por meio significa dividir pelo

, . 1
numero 0,5 ou ainda, >

Nesse sentido, discutiu-se também a ideia incerta de que ao dividir um
numero por outro sempre se obtém como resultado um numero menor do que o

inicial, ou seja, que o quociente é sempre menor que o dividendo. Para estimular a

. ~ e e~ 1 . . .
discussao, utilizou-se como exemplo a diviséo 2 + > instigando as participantes a
“* ” 1 H H
pensarem em “quantas vezes” o > cabe dentro do 2, e por meio de um registro

s . . . pr 1 . . ~
grafico, concluiu-se em 4 vezes. Isso significa que 2 + 5= 4. Foi enfatizado entao

que ao dividir, nem sempre obteremos um resultado menor. Quando o divisor
entado, for um numero entre 0 e 1, o quociente sera maior que o dividendo. O
mesmo ocorre com a multiplicacdo, de tal forma que, ao multiplicarmos um
numero por outro, sendo este ultimo entre 0 e 1, resulta em um numero menor que
o primeiro fator. Logo, a ideia de que, ao multiplicarmos dois numeros, obteremos
sempre um resultado maior, ndo € verdadeira.

Enquanto realizavamos essas discussoes, as participantes investigavam
formas de dividir as folhas de gibi ao meio e de diferentes maneiras. Como essas
divisdes foram feitas com dobraduras, para facilitar a visualizagao, a pesquisadora
marcou, com o auxilio de um canetdo de quadro branco na cor preta, as divisdes
realizadas pelas participantes. As figuras a seguir mostram os principais

resultados obtidos.
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Figura 23 - Folhas de gibi divididas ao meio explorando as

ol

propriedades do retangulo

Fonte: Autoria propria (2020)

Figura 24 - Folhas de gibi divididas ao meio de outras maneiras

Fonte: Autoria prépria (2020)

As divisdes indicadas na Figura 24 se diferenciam quanto a orientagéo da
folha (vertical e horizontal), conforme apresentadas pelas participantes durante a

entrega das folhas a pesquisadora. Note que a mesma percepg¢do nao ocorreu
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com as divisbes indicadas na Figura 23. Nela, foram considerados apenas
retangulos cujo comprimento (base) tem medida maior que a largura.

Nesse sentido, verificamos que, muitas vezes, nos apegamos a mentalizar
ou representar um retangulo de uma unica maneira, esquecendo que ele também
pode apresentar a medida do comprimento (base) menor do que a medida da
largura. Tal concepgéo figural de retdngulo pode acabar sendo a unica ou
prevalente abordagem em sala de aula, o que nos gera certa preocupacéo.

A proxima atividade das participantes na TP 1 consistiu em dividir as
folhas de gibi em que cada parte representasse a fragao i. Nesse momento houve

duvida em algumas participantes se era necessario uma divisdo em partes iguais.
A figura 25, a seguir, apresenta as divisdbes realizadas corretamente pelas

participantes.

Figura 25 - Folhas de gibi divididas em 4 partes iguais
——

Fonte: Autoria propria (2020)

Note que, na primeira imagem da figura acima, a folha foi dividida
considerando como referéncia a medida do comprimento. Uma divisdo similar a

essa, dividindo a folha em segmentos cujo comprimento de cada um é a medida
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da largura, ndo foi observada. Além dessas divisdes indicadas acima, obteve-se

outras, porém de forma incorreta, conforme indica a figura a seguir.

Figura 26 - Folhas de gibi divididas em 4 partes desiguais

Fonte: Autoria prépria (2020)

Diante das divisbes apresentadas como sendo em partes iguais,
questionou-se as participantes a considerarem as margens da folha, no formato de
um desenho, observando assim um retangulo. Convidou-se, nesse momento, as
participantes a investigacdo sobre as propriedades geométricas do retangulo. Na
primeira imagem da Figura 26 (localizada a esquerda), pediu-se que as
participantes observassem as figuras geométricas obtidas na divisdo. Essas
figuras sdo iguais? Ou melhor, congruentes? Verificamos entdo que as figuras
obtidas sao dois tridngulos e dois quadrilateros.

Diante dessas observagdes, questionou-se: esses poligonos encontrados,
sao dois a dois congruentes? A partir dessa pergunta, percebeu-se que a palavra
‘congruente” até entdo era desconhecida pelas participantes. Nesse momento,
exploramos o conceito de congruéncia na Geometria Euclidiana Plana, conforme

definido por Barbosa (1995), indicado na Tabela 13 a seguir:
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Quadro 10 - Definicdo de congruéncia na Geometria Euclidiana Plana, segundo Barbosa (1995)

Objeto s a
cot Definicao de congruéncia
matematico
Segmentos de | Diremos que dois segmentos AB e CD s&o congruentes quando AB = CD (mesma
reta medida).
Angulos Diremos que dois angulos A e B sdo congruentes se eles tém a mesma medida.

Dois triangulos sdo congruentes se for possivel estabelecer uma correspondéncia
Tridngulos biunivoca entre seus vértices de modo que lados e angulos correspondentes sejam
congruentes.
Fonte: BARBOSA, 1995, p. 34.

Para facilitar a compreensdo das participantes quanto a definicdo de
congruéncia de triangulos, usou-se como exemplo a ideia intuitiva de que, ao
comparar dois tridangulos distintos e contidos no mesmo plano, girando-se um
deles e sobrepondo ao outro de tal forma que essas duas figuras coincidissem,
entdo os triangulos seriam congruentes. Quanto as definicdes de congruéncia

entre segmentos e angulos, ndo houve duvidas.

Figura 27 - Observagoes da participante M2 sobre sua aprendizagem no encontro 1

M/@M 3
(el w‘

Fonte: Autoria propria (2020)

A participante registrou essas observagdbes no MC do encontro 1,
afirmando entdo que compreendeu o conceito de congruéncia entre angulos. Isto
€, analisando suas medidas, podemos verificar se dois angulos sdo congruentes
ou nao. Estas duas observagdes foram descritas no MC do encontro 1,
identificadas como “os pontos mais relevantes que aprendi no decorrer deste dia
dentro do conteudo de fragdes”.

Apesar da vontade em aprofundar ainda mais essa rica discussao sobre
conceitos geométricos elementares, considerou-se o objeto principal investigado
na oficina, a fracdo, e assim, foi brevemente comentado sobre os casos de
congruéncia entre triangulos (lado-angulo-lado, lado-lado-lado, angulo-lado-angulo

e lado-angulo-angulo), o conceito de semelhanca entre triangulos e a relacéo
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entre congruéncia e semelhanga (constante de proporcionalidade dos lados com
valor igual a 1).

Ja na segunda imagem da Figura 26 (localizada a direita), observamos
que as participantes usaram, como referéncia para a divisdo, as diagonais do
retdngulo. Relembrando as propriedades dessas diagonais, verificamos que estas
tém mesma medida, no entanto, ndo sdo bissetrizes dos angulos internos como
ocorre no quadrado. Como consequéncia, os quatro tridngulos obtidos na divisdo
nao tém angulos correspondentes de mesma medida, o que implica que n&o sao
congruentes. No entanto, todos os tridngulos possuem a mesma area
(demonstramos isso por meio de sobreposi¢des das figuras ou verificando que a
altura de cada triangulo corresponde a metade da medida do lado do retangulo,
perpendicular a base do triangulo. Isso significa que, apesar dos tridngulos nao

serem todos congruentes, eles possuem a mesma area, ou seja, representam a
~ ~ i n 1 N
mesma porgao do retangulo. Portanto, cada triangulo representa " do retangulo.

Verificamos também que se essa folha tivesse formato quadrangular, o quadrado
também estaria dividido em quatro partes iguais, mas nesse caso, 0s quatro

tridngulos s&o congruentes.

Figura 28 - Observagdes da participante A4 sobre sua aprendizagem no encontro 1
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Fonte: Autoria propria (2020)

Diante dessas discussbes, observamos que essa TP se configura como
um cenario de investigagdo de maior potencial, visto que convidou as participantes
a discussao e elas participaram ativamente, perseverando nelas a expressao de
surpresa, mas também de um novo olhar para a matematica e suas relacoes.

Assim sendo, a TP 1 podera compor o ambito do LEAM.
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Nessa tarefa entdo, exploramos o conceito de fracdo de significado parte-
todo de uma grandeza continua, a divisdo em partes iguais, os conceitos de
congruéncia e semelhanca e as propriedades do retangulo e do quadrado. Quanto
ao ambiente de aprendizagem, segundo as concepg¢des de Skovsmose (2000),
essa tarefa se classifica como ambiente (2), pois volta-se para a exploragdo da

matematica pura, sem fazer contextualiza¢gdes a uma realidade ou semirrealidade.

5.4.1.3 TP 2: Decomposicao de figuras geométricas em E.V.A. para identificagao

da fragdo como uma divisdo em partes iguais

Na TP 2, as participantes receberam 3 pecas em E.V.A. nos formatos:
retangular, quadrangular e hexagonal, sendo 2 coloridas e 1 na cor branca, de
cada formato. O objetivo era dividir as pegas coloridas, comparando com a peca
branca que representaria o todo. Para a divisdo, as pecas deveriam ser cortadas e
justapostas sobre a peca branca (todo). No entanto, as participantes ndo quiseram
cortar as pecas coloridas, afirmando que iriam “estraga-las”. Diante disso, elas
riscaram levemente com o lapis para representar essa divisao.

A primeira atividade dessa tarefa foi dividir uma peca colorida de cada
formato em 2 partes iguais. A segunda consistiu em dividir em 4 partes iguais.
Percebeu-se, entdo, que as participantes nao tiveram dificuldades nas divisbes
com as pegas retangulares e quadrangulares, visto que ja haviamos discutido as
propriedades geométricas do quadrado e do retdngulo na TP 1. Destacou-se,
nesse momento, que para obtermos 4 partes iguais, poderiamos ter dividido a

peca inicial ao meio e depois, cada parte ser dividida novamente ao meio,
I . 1 . . “ ”
verificando assim, que " representa a ideia de “metade da metade”.

Ja as figuras de formato hexagonal demoraram um pouco mais para
serem divididas. As pegas tinham formato de um hexagono regular, a fim de
facilitar essas divisbes. Para a divisdo ao meio, as participantes tracaram um
segmento na vertical, ou na horizontal, ou em uma das diagonais, conforme indica

a Figura 29.
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Figura 29 - Divisdes das figuras de formato hexagonal observadas pelas participantes

Fonte: Autoria prépria (2020)

Questionou-se sobre os dois poligonos obtidos na divisédo de cada peca e
se eram congruentes. Para responder a essa pergunta, as participantes dobraram
a figura de E.V.A. sobre a divisdo realizada, verificando assim que as figuras
obtidas (pentagonos e trapézios) coincidiam quando justapostas uma sobre a
outra. Concluiram assim que as divisbes haviam sido feitas em partes iguais. As
participantes também dividiram o hexagono em quatro partes iguais, dividindo
cada peca obtida nessa atividade novamente ao meio.

A proxima atividade foi a divisdo das pecas em 3 partes iguais, o que
implicou em uma maior dificuldade por parte das participantes. Uma forma de
realizar essa divisao € olhar para o hexagono regular e verificar que ele é formado
por 6 triangulos equilateros. Logo, para uma divisdo em 6 partes iguais,
precisariamos encontrar o centro da circunferéncia circunscrita ao hexagono, e
tracando o raio dessa circunferéncia considerando os vértices da figura,
obteriamos as 6 partes iguais.

Como o objetivo da oficina voltava-se ao objeto matematico fracdo, n&o
exploramos construgdes geométricas, como a dessa circunferéncia. Pediu-se
entdo que as participantes estimassem esse centro, e dividissem a peca (de
formato hexagonal) em seis partes iguais. A partir dessa divisdo, juntando os
tridngulos dois a dois adjacentes, obteriamos uma divisdo em trés partes iguais,

formando nesse caso, trés paralelogramos, conforme indica a Figura 30 a seguir.
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Figura 30 - Divisdo da peca de formato hexagonal em 3 partes iguais

Fonte: Autoria propria (2020)

ApOs realizadas as divisbes em partes iguais, as participantes nao tinham
duvidas em nomear cada parte (um meio, um tergo, um quarto, um sexto).
Verificou-se assim que a nomenclatura das fracbes esta bem definida na
concepcao das participantes. A dificuldade, portanto, ndo € quanto ao conceito de
fragdo, mas de percepcao visual. Diante dessas observacdes e levando-se em
consideragao que parte da discussédo que essa tarefa propde ja havia sido feita na
TP 1, ela classifica-se como um cenario para investigagdo de maior potencial
investigativo. Nela, as participantes aceitaram ao convite a investigagdo e
exploraram os conceitos de divisdo em partes iguais de diferentes maneiras de
uma grandeza continua, a fragdo como quantificador dessas partes (significado
parte-todo), a nomenclatura das fragbes, os poligonos quadrado, retangulo e
hexagono e suas propriedades geométricas.

Vemos, portanto, que essa tarefa explorou conceitos aritméticos e
geométricos, podendo entdo também compor o ambito do LEAM. E, voltando-se a
uma investigacdo em relagcdo a matematica pura, classifica-se, portanto, quanto

aos ambientes de aprendizagem de Skovsmose (2000) como ambiente do tipo (2).

5.4.1.4 TP 3: Estudo da fragdo de uma figura circular

A primeira atividade desenvolvida pelas participantes nesta tarefa foi
tracar uma circunferéncia utilizando o compasso. Nao houve dificuldades durante
0 manuseio desse instrumento. Depois disso, recortou-se o desenho. Questionou-
se entdo: a figura que obtemos apds o recorte € um circulo, uma circunferéncia,

ou nenhum dos dois? Algumas participantes responderam circulo, outras,
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circunferéncia. Entretanto, percebeu-se que esses dois conceitos, quando
perguntados, geraram duvidas. E circulo ou circunferéncia? Mas o que é circulo e
0 que é circunferéncia? Ambos sdo a mesma coisa?

Diante desse entrave, foram apresentadas as definicbes de circulo e

circunferéncia, segundo Gomes (2018), indicadas na Tabela 14 a seguir:

Quadro 11 - Definigbes de circunferéncia e circulo segundo Gomes (2018)

Objeto

matematico Definigdo

A circunferéncia é o conjunto dos pontos de um plano que estdo a uma mesma

Circunferéncia distancia (denominada raio) de um ponto do plano (chamado centro).

O circulo de raio é o conjunto dos pontos de um plano cuja distancia a um ponto
Circulo do plano (chamado centro) € menor ou igual a um valor dado r (chamado raio). Ou
seja, o circulo é composto pela circunferéncia e seu interior.

Fonte: GOMES, 2018, p. 3-5.

A partir das definicdes apresentadas, investigou-se também algumas de
suas propriedades (corda, didmetro, raio) e observamos que circunferéncia e
circulo sdo objetos matematicos definidos no plano. Todavia, a figura recortada
possuia trés dimensdes, seria entdo um circulo ou uma circunferéncia?
Verificamos entdo que ndo se enquadrava em nenhuma das definigdes. Mesmo
que de medida pequena, a figura recortada possuia entdo espessura e duas
bases circulares, caracterizando-se assim como um cilindro. Percebeu-se
expressdes de surpresa nas participantes com um olhar critico e reflexivo sobre

suas praticas docentes.
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Figura 31 - Observacoes no MC da participante A4

Fonte: Autoria prépria (2020)

Assim sendo, ao descrevermos as caracteristicas de um objeto, devemos
ter cuidado sobre as que sdo planas e as que nao sao, as tridimensionais.
Podemos afirmar entdo algo sobre seu formato; neste caso, o objeto tem formato
circular. Ja uma folha de papel A4 tem formato retangular, porém, a rigor, néo é
um retangulo, pois € um objeto tridimensional.

Figura 32 - Observagdes no MC da participante J1

Fonte: Autoria propria (2020)

ApoOs essa discussao, a proxima atividade foi construir um didmetro

utilizando a massinha de modelar, dividindo assim a pizza (folha circular) em dois

pedacos iguais. Verificou-se que a fragéao % representava cada pedago e que se 0s

. , ’ . . . . 2
juntassemos, obteriamos a pizza inteira novamente, ou seja, S+ = >=1

N |-
N |-

(inteiro).
Depois disso, a partir do centro, as participantes fizeram um segmento

perpendicular ao diédmetro, construindo-se assim um raio. Para garantir a
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perpendicularidade, foi utilizado o canto reto de uma folha de papel. Obteve-se,
nessa divisdo, trés pedacos. Questionou-se se esses pedacos eram do mesmo
tamanho e qual(is) fracdo(6es) os representariam. Verificou-se assim que se
tratavam de uma metade (pedago maior) e duas “metades da metade” (pedagos
menores). Prolongando o raio construido, as participantes obtiveram outro

diametro e, agora, uma divisdo em quatro partes iguais. Cada pedaco, portanto,
. ~ 1
seria representado pela fracéo "

Durante a divisdo da figura circular em partes iguais e analise dessas
partes, as participantes nao tiveram dificuldades, pois figuras circulares sao
comumente abordadas nos materiais didaticos por elas utilizados. Isso fez com
que essa tarefa gerasse importantes reflexdes, principalmente na discussao
geométrica: plano/espacial e circulo/circunferéncia. Desse modo, essa TP
classifica-se como um cenario de investigacdo de maior potencial, podendo fazer
parte do ambito do LEAM. Quanto ao ambiente de aprendizagem de Skovsmose
(2000), caracteriza-se como ambiente (2). Essa tarefa também foi aplicada em
sala de aula por uma das participantes, registrando-se suas observacgdes e

percepgdes no ROTASA, as quais estdo descritas a seguir.

5.4.1.4.1 Registros das participantes sobre as aplicagbes da TP 3 em sala de aula
(ROTASA)

A participante A1 é professora regente de uma turma de Educagéao Infantil
no municipio de Pato Branco/PR. “Por se tratar de alunos ainda bem pequenos,
trabalhei de uma forma bem ludica e utilizando uma linguagem simples, para
facilitar a compreensao”. Nesta fala da professora, verifica-se que a tarefa
aplicada em sala de aula foi escolhida por sua potencialidade ludica que é tao
importante nessa fase de desenvolvimento da crianga e nao limitou-se a
exploragdo da tarefa na manipulagdo do material, nesse caso a massinha de
modelar, mas buscou investigar e construir conceitos importantes, conforme
defende Silva (2015).

A professora também enfatizou o conceito de inteiro para as criangas,
considerando o circulo representado pela pizza como a unidade considerada.

“Utilizamos o circulo de papel como se fosse uma pizza. Entdo num primeiro
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momento eles precisavam fazer a borda da pizza com massinha de modelar. Feito
isso trabalhamos o conceito de “inteiro”, neste momento a pizza ainda estava

inteira”.

Figura 33 - Estudantes da professora A1 durant_g a\atividade daTP 3
Pt & jiLims | e

Fonte: Autoria prépria (2020)

Feito isso, explorou-se o conceito de metade e a divisdo em partes iguais.
“Em um segundo momento, pedi que eles dividissem a pizza ao meio, utilizando a
massinha. Neste instante trabalhei bastante o conceito de que as partes deveriam
ser iguais, que os tamanhos dos pedacos da pizza ndo poderiam ser diferentes,
pois ambos tinham que comer a mesma quantia”. Note que a representacao
numeérica dessa situagao nao foi mencionada pela professora, mas ela trabalhou

de fato o seu significado.

fess‘:ora A1 durante o desenvolvimento da TP 3

Figura 34 - Diviséo ao meio dos estudantes da pro

T = s
FIRN ‘|

Fonte: Autoria propria (2020)

A ultima atividade foi dividir a pizza em 4 partes iguais. “Por dltimo,
dividimos novamente nossa pizza, trabalhando o conceito de que quanto mais
dividimos, menores serdo os pedacos. Sempre lembrando as criangas de que a

divisdo precisa sempre ser em partes exatamente iguais”. Observamos nessa fala
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da professora muitos conceitos matematicos implicita e explicitamente abordados:
a divisdo em partes iguais, a metade da metade e a comparagéo entre fragdes. As

criangas observaram entdo que o pedago agora obtido era menor do que o
. ~ 1 1 .
anterior. Futuramente, quando entdo se depararem com 5>, essa desigualdade

podera ter algum significado para elas.

Figura 35 - Divisdo em quatro partes iguais dos estudantes da professora A1 durante o
desenvolvimento da TP 3
. -

Fonte: Autoria propria (2020)
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Por meio do desenvolvimento dessa tarefa, a professora observa que
conceitos que trabalham o significado das fragbes, mesmo que de forma simples,
podem ser explorados na fase escolar da crianca desde muito cedo. “Este trabalho
me permitiu descobrir, que mesmo com criangas ainda bem pequenas, é possivel
iniciar um breve conceito sobre fragdes, trabalhando de forma Iudica e divertida.
As criangas amaram!”.

As participantes J1 e J2 trabalham na mesma escola, sendo regentes de
turmas diferentes (2° ano e 3° ano) e também aplicaram essa TP com suas
turmas. Para isso, elas juntaram as duas turmas e a descreveram, de forma
semelhante, em seus ROTASA: “foi trabalhado em duplas (um de cada turma)
para que houvesse trocas de experiéncias e interacdo”. As professoras ressaltam

que adaptaram a tarefa “de acordo com nossa realidade’.

Figura 36 - Aplicacdo da TP 3 e adaptacdes pelas participantes J1 e J2

Na figura acima, percebemos dois momentos: dois estudantes
desenvolvendo a atividade da TP 3 (dividindo a figura circular com auxilio da
massinha de modelar e realizando registros) e uma adaptagao dela. Nesta ultima,
observamos que as professoras utilizaram figuras circulares, mas agora como
grandezas discretas (tipo de grandeza investigado na oficina). “Foi explorado os
diversos conceitos de: metade (meio), divisdo e fragcbes equivalentes. ApOs,
realizamos atividade em folha para exercitar os conceitos”.

Verificou-se, portanto, por meio dos ROTASA das participantes, que os
conceitos investigados na oficina foram discutidos também em sala de aula, indo
até mais além, realizando adapta¢des e melhorias na tarefa, explorando outras

grandezas e conceitos.
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5.4.1.5 TP 4: Agrupamento de fichas com fracées de acordo com a mesma

representacao fracionaria

Esta tarefa iniciou com as participantes recebendo varias fichas. Em cada
ficha, estava representada uma figura de grandeza continua dividida em partes
iguais ou nao. Algumas dessas partes eram coloridas. A atividade consistia em
identificar as caracteristicas comuns nessas fichas e agrupa-las de acordo com

essas caracterizagoes.

Fonte: Autoria propria (2020)

O primeiro resultado obtido, foi pela participante C1, separando as fichas
em dois grupos, denominados de “Grupo dos legais” e “Grupo dos excluidos”.

Essa classificacéo esta indicada nas figuras a seguir.
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Figura 38 - “Grupo dos legais” - classificagdo da participante C1

N [

g
e
23

Fonte: Autoria propria (2020)

Figura 39 - “Grupo dos excluidos” — classificagao da participante C1

=

Verifica-se assim, que a participante C1 utilizou o critério de divisdo em

Fonte: Autoria propria (2020)

partes iguais para realizar essa classificagdo. As figuras divididas igualmente
formavam o “Grupo dos legais”, enquanto que as restantes, constituiam o “Grupo
dos excluidos”, ou seja, o grupo das fragdes e das nao-fragdes, respectivamente.
No entanto, apesar de utilizar o conceito de divisdo em partes iguais, a
participante nio citou o termo “fracéo”.

Enquanto isso, o restante das participantes dividiu as fichas que tinham
apenas uma parte colorida em varios grupos, de acordo com o numero de partes,
sem atentar-se para o tamanho delas, se eram iguais ou n&o. Verificou-se entao
que, a maioria das participantes ndo associaram os conceitos de fragcdo e de
divisdo em partes iguais. A Figura 40 indica um dos grupos obtidos nessa

classificagao.
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Figura 40 - Grupo obtido na classificagdo de varias participantes

Fonte: Autoria prépria (2020)

Note que, nessa classificagdo, apenas a segunda imagem, da esquerda

para a direita, ndo faz parte do grupo, pois ndo esta dividida em partes iguais, e
logo ndo pode ser representada pela fragéao % Além disso, outras fichas também

poderiam pertencer a esse grupo, pois apesar das divisbes serem diferentes,

representam metade da figura. Essas figuras referem-se a fragées equivalentes a

% e estdo indicadas na Figura 41:

Figura 41 - Figuras quem representam fragbes equivalentes a 1/2

Fonte: Autoria propria (2020)

Entretanto, o conceito de fragbes equivalentes nao foi levantado pelas
participantes e elas s6 observaram que as fichas indicadas na Figura 41 poderiam
compor o mesmo grupo das fichas da Figura 40 (excluindo-se a segunda figura,
da esquerda para a direita) apds as discussdes. Diante disso, utilizando o conceito
de fragdes equivalentes, apresentamos nas figuras a seguir, uma possivel e

correta classificagao das fichas consideradas nesta tarefa.

Figura 42 - Grupo da fragao 1/2

( ~

Fonte: Autoria propria (2020)
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Figura 43 - Grupo da fragao 1/3

Fonte: Autoria propria (2020)

Figura 44 - Grupo da fragao 3/4

Fonte: Autoria prépria (2020)

Figura 45 - Grupo das nao-fragdes

h =

Fonte: Autoria propria (2020)

Trata-se, portanto, de uma tarefa que aborda o conceito de fragdo com o
significado de parte-todo de grandezas continuas, a divisdo em partes iguais, a
fragdo de poligonos convexos e concavos e fragbes equivalentes. Logo, essa
tarefa envolve varios conceitos matematicos que estdo relacionados com o
conceito de fragao, possibilitando investigagcdes por parte das participantes. Pode
entdo compor o ambito do LEAM, caracterizando-se assim como um cenario de

investigacao e um ambiente de aprendizagem (2), conforme Skovsmose (2000).

5.4.1.6 TP 5: Juncéao de figuras geométricas para representar o todo de uma

fracao a partir de suas partes

Esta TP teve como objetivo explorar o todo de uma fracao a partir de suas
partes. Para isso, as participantes receberam pecas em EVA com formatos de
trapézio, paralelogramo e losango. Foram utilizadas pecgas coloridas para
representar as partes consideradas, enquanto que as brancas para representar as

outras partes que, junto com as coloridas, compdem o todo.
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Figura 46 - Participantes realizando a primeira atividade na TP 5

Fonte: utoria prépria (5020)
A primeira atividade dessa tarefa foi de, em cada figura, organizar as
pecas (partes) de forma que a pega colorida representasse % do todo, podendo

entdo considerar as pegas como grandezas discretas ou continuas. As figuras a

seguir indicam uma possivel organizagao.

Figura 47 - Organizagdo das pegas para representar a fragdo 1/2 de uma grandeza continua

mwe

Fonte: Autoria propria (2020)

Figura 48 - Organizagdo das pecas para representar a fragdo 1/2 de uma grandeza discreta

m
N/

&

Fonte: Autoria propria (2020)

Note que a organizagdo apresentada nesta ultima figura considera a

grandeza como sendo discreta, ou seja, olhando para o numero de pegas.
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Também poderiam ser dispostas 3 pecas coloridas e 3 pecas brancas de um

determinado formato, totalizando assim, 6 pegas. Logo, as pecgas coloridas
também representariam metade do todo (2 € equivalente a %). No entanto, para
cada participante foi entregue apenas uma pecga colorida para todas as atividades
dessa tarefa. Assim, para representar % com essa peca em cada formato, foi

necessario utilizar 2 pegas (todo), sendo uma colorida (parte considerada) e uma
branca.

Todavia, as configuragdes apresentadas pelas participantes nessa tarefa
se referiram apenas as grandezas continuas, sem fazer uma analise como essa
que fizemos agora. Percebeu-se entdo que, para as participantes, a ideia de
fragdo estava unica e exclusivamente relacionada a grandezas continuas.

Em vista disso, apresentou-se as definicdes de grandeza segundo Ferreira
(2000), Bomtempo (2016) e Correia (2014), caracterizando e diferenciando as
grandezas: discreta e continua. As definicbes apresentadas estdo indicadas na

tabela a seguir.

Quadro 12 - Definigbes de grandeza, grandeza discreta e grandeza continua
Conceito Definigao

Entidade suscetivel de medida (FERREIRA, 2000)

E tudo aquilo ao qual podemos associar um valor numérico.
Grandeza (BOMTEMPO, 2016, p. 6)

Tudo aquilo que se pode quantificar ou medir, podendo ser discreta ou
continua. (CORREIA, 2014, p. 4)

Se o valor associado for resultado de uma contagem, dizemos que a
grandeza é discreta.
Grandeza discreta x grandeza Ex.: balas, canudos, tampinhas de garrafas.
continua Caso contrario, dizemos que a grandeza é continua.
Ex.: agua ou areia em recipientes, barra de chocolate, pizza.
(BOMTEMPO, 2016, p. 7)

Fonte: Autoria propria (2020)

“‘Nunca trabalhei grandeza discreta, sé trabalho continua. S6 por isso o
curso ja valeu a pena.” (J2, 2019)

Vemos, portanto, que essa tarefa possibilitou investigagdes de menor
potencial, no entanto, possibilitou investigagbes importantes sobre grandezas
continuas e discretas, além de reflexdes das professoras sobre suas praticas em

sala de aula (conforme indicada na fala da participante J2 acima). Além disso, as
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participantes ndo conseguiam, inicialmente, discernir o que ¢é grandeza,
principalmente a diferenga entre grandeza continua e grandeza discreta.

Essas importantes investigagdes, justificam o fato dessa tarefa ser uma
TP e poder fazer parte da composicdo de um LEAM. Logo, classifica-se como um
cenario de maior potencial investigativo e caracteriza-se como um ambiente de

aprendizagem do tipo (2), pois faz referéncias a Matematica pura.

5.4.1.7 TP 6: Representacao figural X representagdo numérica

Para o desenvolvimento dessa tarefa, utilizou-se o jogo do mico das
fragdes. As participantes precisavam associar cada figura com sua representagao
numérica correspondente (fragdes proprias, impréprias, aparentes e mistas).
Apenas a carta do mico ndo tinha par, logo, perderia 0 jogo quem ficasse com
essa carta ao final do jogo.

“Como faz Ana? Eu nunca vi isso!” (E, 2019).

Por ser tratar de um conteudo, segundo as participantes, nao visto durante
a formacéo inicial, precisou entdo ser estudado na oficina. Destinou-se um tempo
do encontro para investigar esse conceito, suas relagcbes com as fragdes
improprias e, posteriormente, o algoritmo para escrever uma fragdo imprépria na
representacdo mista e vice-versa. A tabela a seguir exemplifica a abordagem

realizada deste conceito.

Quadro 13 - Investigagéo sobre a fragdo na representagédo mista

Fragao Representacao figural — grandeza Representagao figural — Representacgao
impropria continua grandeza discreta mista

N

P99 oo
QO

O coragéo (unidade) foi dividido ao
meio. Considerou-se 7 dessas partes. Grupos com dois coragdes.
Para considerar 7 deles,
precisamos de 3 grupos e 1
coragao.
Fonte: Autoria propria (2020)

Apés a discussédo desse conceito, construimos o algoritmo. As

participantes verificaram que, ao considerarmos uma grandeza continua, a fragao
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% significa que a unidade foi dividida igualmente em 2 partes, sendo considerada 7

dessas partes. Logo, precisavamos saber quantas vezes essas 2 partes caberiam
em 7 (significado de divisao). Portanto, verificamos que bastava realizar o calculo
de divisdo de 7 por 2, obtendo-se entdo como quociente 3 (parte inteira da fragao

mista) e resto 1 (1 parte da unidade a qual foi dividida em 2, logo representa a
fragcao %).

Ja para representar a fragdo mista em imprépria, observamos que
teriamos 3 unidades inteiras e uma unidade dividida ao meio. Entao, se dividirmos
as outras 3 unidades também ao meio para que as partes ficassem igualmente
divididas, obteriamos 6 partes. Logo, juntando-se com a parte ja identificada na

fragdo, teriamos entao 7 partes. Essas partes seriam representadas entdo pela
~ 7 . g . ~ .
fracao > Logo, verificamos que considerando uma fragdo mista, bastava

multiplicar o denominador da fragdo pelo numero inteiro (pois esse numero inteiro
também seria dividido em partes de acordo com o denominador) e adicionar o
numerador da fracdo, obtém-se entao a fragao impropria.

Dessa forma, discutimos os conceitos envolvidos nessas duas
representacgdes, utilizando-os na construgao dos dois algoritmos citados. Deu-se,
portanto, significado aos métodos utilizados para representar fragdo impropria em
mista ou vice-versa, de modo que, fagam sentido para as participantes quando
utilizados. Além disso, no que se refere a grandezas discretas, verificou-se que os
dois processos sao analogos aqueles descritos acima. Bastavam entado

considerarmos objetos contaveis, dividindo-os em grupos de dois elementos.

Figura 49 - Participantes investiga%?s pecas de realizando o jogo
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Essa tarefa foi escolhida por duas participantes para aplicacido em sala de
aula em turmas de 3° e 4° ano e registro no ROTASA. Apesar de tratar-se de uma
das formas de representacado da fragdo, nao é citada explicitamente pela BNCC
(2018) para abordagem em sala de aula nos Anos Iniciais. Logo, verificou-se
através dos registros das professoras que os estudantes tiveram dificuldades para
desenvolver o jogo e foram necessarias abordagens das professoras, explicando

essa representagio.

Figura 50 Observagoes da TP 6 no ROTASA da participante E
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Fonte: Autoria propria (2020)

Além disso, o ROTASA descrito pela professora S evidenciou uma

aprendizagem superficial dos estudantes quanto ao conceito de fracao,

observando a rasa compreensao de que fragao significa considerar apenas uma
quantidade de partes menor que o total de partes em que a unidade esta dividida
(frac@o propria), sem refletir sobre quantidades inteiras. A professora destacou no

registro que precisou trabalhar separadamente com as cartas que representavam

quantidades inteiras das fracionarias.

Figura 51 - Observagbes da TP 6 no ROTASA da participante S

Fonte: Autoria propria (2020)

As cartas do jogo que indicam numeros inteiros e que foram analisadas

separadamente, conforme observado acima, estdo indicadas na figura abaixo.
Salienta-se entdo que essas duas cartas nao deveriam ter sido removidas do jogo,

mas exploradas como fragdes e sua relagdo com os numeros inteiros.
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Figura 52 - Cartas da TP 6 com quantidades e representagdes numéricas inteiras

EEEEEN 2

Fonte: Autoria propria (2020)

. . , . 24 .
Note que a primeira delas também poderia ser representada por —.queé

quantificada da mesma forma pelo numero inteiro 4, e que também é um numero

racional. A segunda, poderia ter sido observada que a unidade foi dividida em 9
partes iguais e considerou-se 18 delas, logo teriamos 1798 , obtendo-se entdo 2

unidades inteiras.

Observamos nesse registro um obstaculo didatico, segundo Brousseau
(1983 apud BIFFI, 2001, p. 18) decorrente da abordagem utilizada pela professora
em separar as cartas que continham quantidades inteiras das nao-inteiras, o que
pode levar ao estudante a conceituar fragdo como uma exclusiva representacao

de partes menores que a unidade. Essa percepg¢ao nos leva a pensar que entao
, 2 6 12 . . ~ ~ .
0s nimeros -,-,—- N0 seriam fracbes. Mas como podem entdo serem escritos

como tal? N&o seria possivel entdo dividir a unidade em 3 partes iguais e
considerar/utilizar 6 dessas partes? Isto €, nao poderiamos utilizar entdo duas
dessas unidades, caracterizando assim um dos significados da fragao: quociente?

A partir da analise das cartas apresentadas na figura anterior, apresenta-
se na sequéncia uma sugestdo de melhoria dessas cartas para que nao se
caracterizem mais como obstaculos didaticos. Para isso, pensando em futuras
aplicagbes dessa tarefa, a fim de facilitar a compreensao e analise de fragdes
ditas aparentes e sua relagdo com numeros inteiros, sem que se excluam cartas e,
consequentemente, conceitos, sugere-se que sejam indicadas, ao lado dos

numeros inteiros, a representacéo fracionaria, conforme mostra a figura a seguir.
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Figura 53 - Sugestao de representacado das cartas apresentadas na Figura 49

Fonte: Autoria propria (2020)

Além disso, durante o desenvolvimento da tarefa, as participantes
observaram que algumas cartas possuiam tamanhos maiores que outras. Isso se
deve a desconfiguragdo no momento da impressdao do jogo. Essa diferenca de
tamanho pode levar os estudantes a decorarem a posigdo das cartas durante o
jogo, sem necessariamente fazer uso do conceito para jogar. Ou ainda, no
contexto dos Anos Iniciais, isso pode se configurar como um obstaculo didatico.
Logo, sugere-se também que ao utilizar essa tarefa futuramente, deve-se atentar
quanto a configuragao para que todas as cartas fiquem entdo do mesmo tamanho.

Diante das discussdes apresentadas, o envolvimento das participantes e a
exploragédo das representagdes fracionarias de uma grandeza (propria, imprépria,
aparente e mista) e as relagdes entre elas, essa TP classifica-se como um cenario
para investigacdo de maior potencial, podendo compor um LEAM. Quanto ao

ambiente de aprendizagem, caracteriza-se como do tipo (2).

5.4.1.8 TP 7: Representacdo da fragdo de uma grandeza discreta

A TP 7 buscou explorar o conceito de fracdo como parte de um todo de
uma grandeza discreta. Para isso, utilizamos balas de diferentes sabores. Cada
participante recebeu uma quantidade de bala e investigou a fracdo que

representava cada sabor em relacéo ao total de balas que havia recebido.



145

Figura 54 - Participantes em atividade durante a TP 7

Iﬁ: Autoria propria (2020)

As professoras participantes nao apresentaram dificuldades em
representar cada grupo de balas utilizando uma fragdo, de acordo com 0 mesmo
sabor. A figura a seguir apresenta a analise desenvolvida nessa tarefa pela
participante M2, a qual recebeu 36 balas, classificou-as de acordo com os sabores

e indicou a fragao que representava cada grupo formado. Observe que as balas

. 4 7 10 15 36
foram contadas e representadas corretamente, visto que et t%et%" 5

Figura 55 - RPT da participante M2 sobre a TP 7
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TAREFA 7: REPRESENTAGAQ DA FRAGAO DE UMA GRANDEZA DISCRETA
MATERIAL PARA O LEAM: BALAS SORTIDAS

OBJETIVOS PRETENDIDOS: EXPLORAR O CONCEITO DE FRAGAO COMO
PARTE DE UM TODO DE UMA GRANDEZA DISCRETA

DESENVOLVIMENTO:

Entregar 20 balas sorlidas e pedir para que as organizem de acordo com o sabor.
Analisar a fragdo que representa as balas de cada sabor, em relagaoc ao total de balas.

¢

Fonte: Autoria propria (2020)
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Essa tarefa foi escolhida por cinco das participantes para ser desenvolvida
em sala de aula e registrada no ROTASA. Foi, portanto, a tarefa mais escolhida
pelas participantes para ser desenvolvida em suas turmas. Segundo a professora
C, “as criangas amaram a atividades e acharam facil. No final elas dividiram as
balas e comeram’. Os estudantes da turma da professora A3 também néao

apresentaram, segundo ela, dificuldades no desenvolvimento da tarefa.

Figura 56 - Percepgdes da participante A3 sobre a apllcagao daTP7

Fonte: Autoria prépria (2020)

De acordo com essas observacgdes, verificamos que a escolha da
participante por essa tarefa esta pautada, principalmente, por envolver doces e por
isso ser capaz de apresentar-se de forma mais atrativa para os estudantes.
Lembrando que escolher uma tarefa s6 pelo seu potencial atrativo ndo é
suficiente. O professor precisa antes, levar em consideragao quais as discussoes
e reflexdes que essa tarefa tem potencial de gerar.

Todavia, a exploragao realizada pela professora possibilitou diversos
momentos de investigagao. Criou-se novas reflexdes diferentes daquelas vistas na
oficina, as quais foram chamadas de “comandos”, possibilitando a troca de balas
entre os estudantes e a constante analise das fracbes obtidas, considerando o
novo todo obtido apds cada troca. Logo, enfatizou-se o papel fundamental do todo
na representacao de quantidades discretas utilizando fragdo e o significado parte-
todo.

As professoras J1 e J2 também aplicaram essa tarefa em suas turmas e
perceberam que a primeira atividade realizada pelos estudantes foi a contagem do
todo. Feito isso, eles separaram as balas por sabores e registraram utilizando uma
fragdo. As professoras também utilizaram a bala como unidade para explora-la
como grandeza continua. Analisaram, portanto, a divisdo de uma bala em partes
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iguais, a fragdo obtida em cada divisdo e a fragdo de uma fragcéo (fragcdo como

significado de operador), denominadas por elas de “sobras”.

Figura 57 - Observagbes da participante J2 sobre a TP 7
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Fonte: Autoria propria (2020)

Considerando entdo a bala como uma grandeza continua, J1 relata que,
num segundo momento, investigaram a divisdo do todo em partes iguais e a
comparagao entre fracdes. “Trabalhamos no concreto o que é dividir pela metade
(compreensao do tamanho que este equivale) e com um grupo dividimos por 3 e
fizemos a analise de quem teria recebido um tamanho maior”. Considerando que
cada grupo ficasse com um pedacgo, verificaram assim que o grupo com a parte
obtida na divisdo pela metade, havia ficado com o maior pedaco. Essa analise nos
ajuda a atribuir um significado ao fato de que, quanto mais divisdes sao
realizadas, menores ficam as partes obtidas e, portanto, ao compararmos fragdes
de mesmo numerador, a menor delas sera a que tiver o maior denominador.

A participante M1 também optou por aplicar esta tarefa em sua turma de
5° ano. A partir dela, explorou a representagao fracionaria para retratar a divisao
das balas e a nomenclatura dessas fragcdes. A professora deixou por conta do
estudante em escolher um critério de classificacdo das balas (cor, sabor,
tamanho), entretanto, todos optaram em separa-las por cores. M1 relata que foi
facil separar as balas de acordo com sua classificagdo, no entanto, a dificuldade
era de perceber que precisavam juntar todas as cores, isto €, considerar todas as

balas para obter o todo.
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Figura 58 - Trecho do ROTASA da participante M1 sobre a TP 7

Na primeira aplicagéo sobre fracdes, cada grupo de alunos recebeu quatro cores de
balas diferentes. Em seguida eles deveriam separar as balas por cor, sabor ou
tamanho, como preferissem. Depois pedi para que representassem em fragdes a
quantidade de balas de cada cor (visto que escolheram separar por cor). Nessa
atividade os alunos aprenderam ainda os nomes de algumas fracdes e ainda
conseguiram fazer por si so as divisGes do todo, distinguindo a quantidade de balas e
relacionando com a fragéo correspondente. Separar as balas foi facil, a dificuldade
maior foi na hora de nomear cada fragdo, pois eles contavam as balas, mas nao

sabiam que precisavam juntartodas as cores ou usar o todo para ter o denominador
da fragéo.
Fonte: Autoria propria (2020)

A professora M1 nado explicitou no registro como foi encaminhada a
dificuldade dos estudantes quanto a percepcdo do todo. Ainda na tarefa
desenvolvida, cada estudante registrou em uma folha a fracdo e escreveu-a por
extenso. “Quando apliquei a atividade com o pega varetas (TP 8), eles acharam
mais facil, pois haviam apreendido com a atividade das balas. A aula foi dindmica
e significativa, certamente nao esquecerao mais”.

Em vista disso, as professoras A3, J1, J2 e M1 exploraram diferentes
formas de registros a fim de formalizar e fixar as investiga¢des realizadas nesta
tarefa. Esses registros auxiliam na avaliagdo do professor quanto a aprendizagem
dos estudantes e, consequentemente, quanto a analise da potencialidade da
tarefa. A turma da professora A3 realizou os registros no caderno (Figura 56),
enquanto que os estudantes da professora M1 registraram em uma folha. As
turmas das professoras J1 e J2 representaram os conceitos vistos sobre fracao

utilizando graficos, explorando, portanto, também esse conceito matematico

(Figura 57).
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Figura 59 - Registro no caderno de um estudante da professora A3 sobre a TP 7

Fonte: Autoria propria (2020)

Figura 60 - Registro no caderno de um estudante das rofeoras J1eJ2sobreaTP 7

|

Fonte: Autoria propria (2020)

Diante disso, verifica-se que, apesar de a tarefa ndo fomentar longas
discussdes durante a oficina, ela provocou investigagdes de forma indireta, ou
seja, na sala de aula. Por meio dela, foram investigados diversos conceitos
matematicos, como: grandezas discretas e grandezas continuas, divisdo em

partes iguais, comparagao de fragdes, nomenclatura das fragbes e graficos.
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No grafico construido pelo estudante (indicado na Figura 57), considerou-
se cada quadradinho como % Sugere-se que o estudante construa as trés

colunas, cada uma composta por dez quadradinhos (o todo) e pinte 5, 3 e 2
quadradinhos na primeira, segunda e terceira colunas, respectivamente.

Essa tarefa sofreu adaptagdes e novas investigacbes criadas pelas
professoras. Logo, classificamos essa TP como um cenario de investigagao de
maior potencial investigativo e, quanto ao ambiente de aprendizagem de
Skovsmose (2000), como um ambiente do tipo (6), visto que faz referéncia a
realidade dos envolvidos. Além disso, trata-se de uma interessante tarefa para

compor o LEAM.

5.4.1.9 TP 10: Estudo de fragdes como quociente de grandezas continuas

Essa tarefa inicia a abordagem de um outro significado além do parte-todo
abordado até agora: a fragdo como quociente. A primeira investigagcao sobre esse
significado da fracdo inicia a partir de uma grandeza continua, utilizando assim,
tabletes retangulares de pacgocas.

Foram entregues inicialmente 5 pagocas para cada 2 participantes. A
primeira atividade dessa tarefa consistia em dividir essas pagocas igualmente
entre a dupla. A partir disso, questionou-se: qual fracdo representa o que cada
participante recebera? A maioria delas estranharam a atividade inicialmente, mas
depois chegaram a seguinte conclusdo: entregariam 2 pagocas para cada
participante da dupla, utilizando ja 4 das 5 pagocas disponiveis. A ultima pagoca

restante, seria dividida igualmente em 2 pedacos, ou seja, ao meio. Portanto, cada
participante recebeu 2 pacocas inteiras e mais meia pacgoca, isto €, 25 pacgocas

(que é justamente o quociente da divisao de 5 por 2).
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Figura 61 - Divisdo das pagocas em tabletes durante a primeira atividade da TP 10

Fonte: Autoria propria (2020)

A segunda atividade da TP 10 gerou mais discussao e precisou da
intervencdo da pesquisadora. A atividade era dividir, de forma igual, 2 pagocas
para cada 5 participantes. Questionou-se entdo se a divisdo considerada seria a
mesma feita anteriormente e qual fracdo representa o que cada participante

receberia. Observou-se entdo que era preciso dividir o tablete (unidade) em 5
partes iguais, isto €, cada parte representa % da unidade. Logo, cada participante
receberia um desses pedacgos de cada tablete, mas como sédo dois tabletes,

receberiam, portanto, 2 pedacos, ou seja, %

, . . . ~ 5 2 .
Além disso, foi possivel comparar as duas fragdes S€5 verificando que a

primeira € a maior entre as duas, visto que na primeira situagéo, cada participante
recebeu mais pagoca. Também foi possivel verificar que as fracbes podem

representar quantidades maiores que a unidade considerada, as chamadas
fragdes improprias, e explorar os diversos registros de representagao g = 2% =25
(fracdo impropria, fragcdo mista e numero decimal). Portanto, diante das

investigacdes realizadas, categorizamos essa TP como um cenario de maior

potencial investigativo e ambiente de aprendizagem do tipo (6).
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5.4.1.10 TP 11: Estudo de fragdes como quociente através da composicao e

calculo da area de retangulos

A TP 11, além de explorar a fragdo como quociente de uma grandeza
discreta (quantidade de cartas), tinha como objetivo dar um significado para a ndo-
divisdo por zero na matematica por meio da area de retangulos. As participantes
foram organizadas em duplas para discussdao, mas cada participante recebeu o
seu jogo. O jogo era composto por 20 cartas iguais de formato quadrangular. A

medida do lado da carta era, portanto, a unidade de medida.

Figura 62 - Carta do material manipulavel algoritmo euclidiano
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Fonte: CAPRA & CAVALI (2017).

A primeira atividade desenvolvida nessa tarefa pelas participantes foi
organizar 15 cartas sobre a mesa, formando uma figura retangular, cuja area
medisse 15 unidades e um dos lados, 5 unidades. Questionou-se qual seria a

medida da outra dimensao dessa figura.

Figura 63 - Organizacéo inicial das pecas feita pela participante A3
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Fonte: Autoria propria (2020)

Note que, nessa configuragao obtida, ndo foram utilizadas as 15 pecas e a
professora representa uma figura geométrica vazada. Logo, ao multiplicarmos as
medidas das duas dimensbes (comprimento e largura) ndo obteriamos as 15
unidades desejadas, ou seja, um retangulo de area 15. Diante dessas
observagbes discutidas com a participante A3, ela logo verificou que essa

configuragcédo néo era a solugao do problema.
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As participantes organizaram as cartas de tal forma que a figura retangular
obtida tinha 5 unidades de comprimento e 3 de largura, e vice-versa. Elas
perceberam entdo que para determinar a area de uma figura retangular, sabendo
as medidas de seus lados, bastava multiplicar essas medidas (5x3 = 15). Logo,
como tinhamos o produto 15 e um dos fatores, o 5, para descobrir o outro fator,
era preciso simplesmente calcular a divisdo % = 3.

A proxima atividade era formar uma figura retangular utilizando 16 pegas,
de tal forma que uma das dimensdes dessa figura fosse 4. Em consequéncia da
andlise e discussédo da atividade anterior, essa organizagédo foi realizada mais

rapidamente e com menor dificuldade. Verificou-se que a figura formada era um

quadrado de lado 4.

Figura 64 - Organizagéo das 16 cartas na segunda atividade da TP 11

Fonte: Autoria propria (2020)

Na sequéncia, as participantes dispunham de 10 pecgas para formar uma
figura retangular de area 10 unidades e uma das dimensdes medindo 1 unidade.
As participantes precisaram entao olhar para a carta como a sua unidade de
medida, a qual determinava uma das dimensdes da figura. Logo, para obterem a

outra medida faltante, bastava descobrir qual numero que multiplicado por 1,

. . .~ 10
resultava em 10. Para isso, calcularam a divisdo <= 10.
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Figura 65 - Organizagéo das 10 cartas na terceira atividade da TP 11

PO
Fonte: Autoria propria (2020)

A quarta atividade foi pensar se seria possivel construir uma figura
retangular cuja area fosse formada por 18 cartas e uma das dimensdes 4. As

participantes tentaram montar uma configuragdo, mas obtiveram uma figura de
area 16 (4x4), sobrando 2 cartas. Logo, observaram que % = 4 grupos de 4 pegas

(formando a figura quadrangular) e 2 pegas de sobra.

Figura 66 - Organizagéo das 18 cartas e a confiyragéo de uma fi

.
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-

Fonte: Autoria propria (2020)

Apoés essas discussoes, questionou-se também se seria possivel construir
uma figura retangular utilizando as mesmas 18 cartas, mas com uma das
dimensdes medindo zero. As participantes verificaram que, nessas condigbes, nao
seria possivel nem dispor as cartas sobre a mesa, pois € impossivel construir uma

figura bidimensional onde uma das dimensdes tem medida nula.
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Em cada atividade desenvolvida pelas participantes nessa TP, foi possivel
observar que a medida da dimensdo faltante era o quociente entre a area
(quantidade total de cartas) e uma das dimensdes indicada. Além disso, o numero
de pecas que sobravam se referia ao resto dessa divisdo. Como nas duas
primeiras atividades nao sobraram cartas, foi possivel afirmar que a divisdo é
exata. Note que 15 =3x5 + 0 e 16 = 4x4 + 0. Ja na terceira, temos que 18 = 4x4 +

2 em que, de fato, sobraram 2 cartas.

Figura 67 - RPT da participante J1 sobre a TP 11
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Fonte: Autoria propria (2020)

Diante dessas investigagdes, foi discutido o algoritmo euclidiano e
explorado suas propriedades com diversos exemplos. Apresentou-se entdo o
Teorema da divisdo euclidiana, segundo Hefez (2016, p. 46): Sejam a e b dois
numeros inteiros com a # 0. Existem dois unicos numeros inteiros q e r tais que b

=a-q+r,com0<=<r<|al.
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Além da explicagdo geométrica de que nao € possivel dividir um numero
por zero na matematica, temos também o algoritmo da divisdo euclidiana que
justifica que o dividendo a # 0, visto que 0 < r < |a|. Logo, enfatizou-se que é
preciso ter sempre muito cuidado em garantir que o denominador da fragdo, em

que um de seus significados é quociente, nunca seja zero. Assim, quando
. . . . ~ 1 . . .
indicamos de forma algébrica uma fragdo, por exemplo ~, precisamos indicar a

qual conjunto numérico n pertence e que n # 0.
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Fonte: Autoria propria (2020)

Por meio dessas discussodes, verificou-se que essa TP se caracteriza
como um cenario de maior potencial investigativo, visto que abordou conceitos
matematicos como: a operagao de divisdo, area do retangulo, algoritmo da divisdo
euclidiana e a nao divisdo por zero na Matematica. Além disso, essas
investigacdes foram realizadas com a interagdo das participantes e constituiu um
conhecimento que, segundo elas, ainda ndo tinham sobre os assuntos abordados.
Dessa forma, essa TP também se trata de uma tarefa capaz de fazer parte do
LEAM. Quanto ao ambiente de aprendizagem definido por Skovsmose (2000),
classifica-se como um ambiente do tipo (2), pois faz referéncias a Matematica

pura.
54.1.11 TP 13: Estudo de fragdes como medida

A TP 13 buscou explorar por meio de um jogo chamado “Corrida das

fragdes” um outro significado da fragdo: medida. A turma foi organizada em
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duplas, mas cada participante recebeu o seu jogo. Esse jogo era composto de 2
dados, fichas e carrinhos de brinquedo. Um dos dados representava os possiveis
numeradores e o outro dado, os denominadores. As fichas, todas de mesmo
tamanho, representavam a unidade e cada uma estava dividida de uma forma
diferente da outra: em 2, 3, 4, 5 ou 6 partes iguais.

As regras do jogo consistiam basicamente em: cada jogador, na sua vez,
joga os dois dados e observa o numero da face voltada para cima, verificando a
fragdo obtida com o langamento dos dados. Por exemplo, se o jogador obteve o

numero 2 no dado dos numeradores e o numero 5 no dado dos denominadores,
ele formara a fragao g Considera-se entdo, nessa jogada, a fita que esta dividida
em 5 partes iguais, utilizando 2 dessas partes como medida para avangar com seu
carrinho. As jogadas acontecem até que um dos jogadores alcanga por primeiro a

faixa de chegada. As faixas de partida e chegada sao estipuladas pelo grupo de

acordo com o espaco da sala.

Figura 69 - Participantes investigando a TP 13

Fonte: Autori prpria (2020)

Essa tarefa foi desenvolvida em sala de aula pela participante E,
registrando suas percepgoes no ROTASA. A professora observou que, de primeiro
momento, os estudantes se confundiram com os dados, sem conseguir
compreender como aqueles numeros “viravam” fragbes, mas que esclarecidas
essas duvidas, foi s6 diversdo. Essa percepgao da professora foi de grande
importancia para refletirmos sobre falhas e possiveis melhoras nessa tarefa.
Abordar o numerador e denominador da fracdo de forma isolada € uma critica ao
ensino atual desse conceito, conforme observam Bertoni (2009) e Landim e
Morais (2019).
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Portanto, sugere-se, para futuras aplicagbes, que as fragcdes estejam
escritas nos dados, evitando assim, uma compreensdo de que a fragdo é
composta por dois numeros isolados (numerador e denominador) separados por
um traco, onde na verdade ndo é. Mas enfatizar que se trata de um numero que

exprime uma relagado em diferentes contextos e com significados variados.

Figura 70 - Estudantes da professora E durante o jogo da TP 13
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Fonte: Autoria propria (2020)

Diante das discussbes apresentadas, classificamos a TP 13 como um
cenario de investigagdo de maior potencial, podendo compor um LEAM, visto que
as participantes aceitaram o convite para a investigagdo e se envolveram
ativamente na investigagcao. Além do mais, discutiu-se, por meio dessa tarefa, os
conceitos de numerador, denominador, divisdo das barras em partes iguais,
comparagao entre fragdes (Qquem andou mais com o carro) e, principalmente, o
significado da fragdo como medida. O jogo possibilitou momentos divertidos e
recebeu elogios das participantes. Por fazer referéncias a uma semirrealidade,

essa tarefa categoriza um ambiente de aprendizagem do tipo (4).
54112 TP 14: Varal das fragbes

A TP 14 foi elaborada e desenvolvida a fim de explorar o conceito de
fragcdo como numero e sua localizacido aproximada na reta numérica. Para isso,
utilizou-se um pedaco de barbante esticado como varal para representar a reta
numeérica e fichas com fragdes. Cada participante recebeu um varal e um jogo de
fichas para desenvolver essa tarefa futuramente em sala de aula.

Desse modo, cada participante precisava escolher uma ficha que ainda

nao havia sido utilizada e prendé-la com um prendedor de roupa na devida
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localizagdo da fragdo, sem nenhum instrumento de medida. A figura a seguir

apresenta as fichas utilizadas.

Figura 71 - Fichas da TP 14
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Fonte: Autoria prépria (2020)

Essa TP foi a que mais gerou discussdes entre todas as tarefas

investigadas na oficina. Apenas uma das fichas foi inicialmente localizada
. ~ 1 ~ 7
corretamente, a que continha a fragéo s Essa fragdo é a menor entre as outras e

foi localizada bem préxima ao inicio do varal, a esquerda (o inicio representava o

zero). O restante ndo foi analisado e localizado corretamente. Observe na figura

. . - ~ 5
abaixo a disposi¢ao das fragdes como: Lol lolo it ?
10 4 4 2 3 5 4

“F_i‘gura 72 - Disposicéo inicial das fichas da TP 14

Fonte: Autoria propria (2020)

De acordo com as fichas disponiveis, as participantes ndo tinham como

referéncia numeros inteiros, pelo menos assim escritos. No entanto, a hipbétese
. . . . ~ 5
dessa tarefa, quando elaborada, era que as participantes identificassem a fracao s

(que é equivalente a 1) como a unidade de medida. E, a partir dela, investigassem

a maior dessas fracdes, a qual deveria ser fixada na extremidade direita do varal,
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neste caso, a fragao (que é equivalente a 3). Se sobrasse varal a direita dessa
ultima fragdo, néo teria problema, visto que a reta numérica € infinita. No entanto,
. . . PPN . . ~ ~ 5 .
deveria verificar se a medida da distancia entre a localizagao da fragao - € oinicio
do varal (zero) era equivalente a terca parte da distancia entre a localizagao da
~ 6 .,
fragao 5 € oinicio do varal (zero).

ApOs essa observacao, teriamos o principal que era a unidade de medida.

Conseguiriamos mentalizar a localizagdo do numero 2 e assim, seria possivel

. . ~ 1 . PPN .
localizar a ficha com a fragéo 2;, justamente na metade da disténcia entre 2 e 3 =
6 . . . ~ . . s . 5
> As fichas restantes, ficariam entdo localizadas entre o inicio do varal e a ficha o

. . . . , . . 1 2
visto que representam menos que o inteiro/unidade. Além disso, as fichas S €3

ficariam sobrepostas, pois sdo equivalentes.
Diante das dificuldades das participantes no desenvolvimento dessa
tarefa, foi possivel perceber que esta deveria ter explorado, inicialmente, apenas a

localizacdo de fragdbes menores que a unidade e fracbes equivalentes ao inteiro

5 9

(unidade), como: =559 38 quais ficariam sobrepostas, investigando assim, qual

€ o significado de ter fichas colocadas no mesmo lugar. E s6 a partir dessa

analise, explorar as fragdes que representam mais do que um inteiro.

Figura 73 - RPT da participante E sobre a TP 14
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Fonte: Autoria propria (2020)
A participante J1 sugere, em seu RPT, o desenvolvimento dessa tarefa

“por partes”, iniciando com a maior das fragdes sendo 1 (unidade). Na segunda

etapa, utilizar no maximo 2 unidades, e assim por diante. Além disso, também
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observa a possibilidade de utilizar barbantes coloridos para marcar as fichas na

reta numérica (varal) a fim de facilitar a visualizagao.

Figura 74 - Observagdes no RPT da participante J1 sobre a TP 14

Fonte: Autoria prépria (2020)

Nesse sentido, essa tarefa possibilitou investigar a fragdo como numero,
verificando sua localizagdo na reta numérica. Além disso, possibilitou a
comparagao de fragdes, verificando equivaléncias entre numeros fracionarios e
numeros inteiros. Enfatizou também a medida da unidade como referéncia para
localizagbes. Além disso, as participantes participaram assim ativamente das
discussodes e construgdes, esclarecendo duvidas e observando falhas e melhorias
na tarefa. Diante disso, a TP 14 pode compor um LEAM e classifica-se como um
cenario de investigacdo de maior potencial investigativo e ambiente de

aprendizagem do tipo (2), fazendo referéncia a conceitos puramente matematicos.
54.1.13 TP 15: Estudo de fragdes como numero (reta numérica)

A TP 15 foi desenvolvida a fim de reforcar os conceitos discutidos na
tarefa anterior por meio de um outro recurso: o desenho da reta numérica. As
participantes receberam um pedaco de papel craft, uma régua, uma ficha medindo
30 cm (unidade) e os numeros fracionarios que deveriam ser

5 2 E 3 13 l 9

. 1
localizados: = V==,
4 "4 "5°5

2'3'3'3 Explorou-se assim, as fracbes menores e

maiores que a unidade. Para obter a medida de uma fragdo menor que a unidade,

as participantes dividiam a ficha de acordo com a fragéo desejada.
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Figura 75 - Participantes utilizando uma fragcdo da unidade como medida para localiza-la na reta
numeérica

Fonte: Autoria prépria (2020)

Essa tarefa foi desenvolvida com menor grau de dificuldade por parte das
participantes do que a TP 14, porém foi classificada pela participante J1 como
“atividade simples, mas de alta complexidade e raciocinio”. As professoras
lembraram da importancia de utilizar a unidade como referéncia e a dividiram de
acordo com o denominador da fragdo que desejavam localizar. Também
exploraram a representagao mista das fragdes improprias. A figura a seguir mostra
o RPT com a representacdo mista das fragdes impréprias feito pela participante E,
lembrando que ela relatou na TP 6 que nunca tinha visto (ndo sabia) o que era

uma fracdo na sua representagao mista.

Figura 76 - RPT da participante E sobre as fracbes da TP 15
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Fonte: Autoria propria (2020)

A participante M2 fez referéncias as tarefas 14 e 15 em seu MC, indicando
suas percepgbes e aprendizagens durante as investigagdes e construgbes do

significado de fragdo como medida. A figura a seguir mostra esse registro,
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indicado pela professora como “MAPA CONCEITUAL DO ENCONTRO 4” mas, na

verdade, refere-se ao encontro 3.

Figura 77 - MC da participante M2 indicando suas percepgdes sobre o significado de fragdo como
medida investigado na TP 14 e 15
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Fonte: Autoria propria (2020)

Ao apontar “quando utilizamos a fragdo como medida, uma parte é
colocada como ponto principal para medir o restante”, a participante refere-se a
unidade. Ela percebeu assim que é preciso ter uma unidade de medida
estabelecida para que, a partir dela, localizarmos geometricamente os numeros

desejados. Ela também observa que, se um segmento XY couber 4 vezes “dentro”

de outro segmento, chamado CD, entdo a medida de XY representa i da medida

de CD.

A partir dessas investigagcbes, as participantes construiram significados
para a fracdo como medida e numero fracionario, explorando a localizagdo desses
nameros na reta numérica, semelhantemente as consideragdes feitas na TP 14.
Portanto, a TP 15 pode fazer parte de um LEAM e classifica-se da mesma forma
que a anterior: como um cenario de investigagdo de maior potencial e um
ambiente de aprendizagem do tipo (2), com referéncias a conceitos puramente

matematicos.
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5.4.1.14 TP 18: Estudo de fragdes como numero em diferentes
representagdes (numero fracionario, numero decimal, porcentagem,

figura) com grandezas discretas e continuas

A TP 18 buscou explorar o numero racional e suas diversas
representagbes (numero fracionario, numero decimal, porcentagem, figura),
utilizando grandezas discretas e continuas. O material dessa tarefa € um jogo de
domind e seguia as mesmas regras de um jogo tradicional, porém contendo
figuras com quantidades discretas e continuas, que deveriam ser relacionadas
com sua representacgéo, ou seja, o numero quantificador, ou também relacionando
diferentes representagdes (decimal e fracionaria, por exemplo). A turma foi
organizada em duplas, mas cada participante recebeu o seu jogo, para futuras

aplicagdes.

Figura 78 - Cartas do Dominé das representagdes

ntos décimo

Fonte: MOURA (2018)

A primeira percepc¢ao das participantes sobre o jogo foi que este continha

varias formas de representacdo de um numero (figural, escrita, fracionaria,
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decimal e porcentagem) e que esse numero poderia ser inteiro. A figura a seguir

mostra uma possivel configuragdo das cartas:

Figura 79 - Possivel configuragdo inicial das cartas em uma rodada

owIP
wn

Fonte: Autoria propria (2020)

Na configuragdo apresentada acima, como um exemplo de jogada,
" . N . . ~ 1 . .
verificamos a equivaléncia entre diferentes representagoes: ;€ equivalente a uma

figura dividida em quatro partes iguais e considerada uma dessas partes, que por
sua vez, equivale a 25% = 0,25. Nessa relacao, temos, portanto, quatro formas
distintas de representacgao: fracionaria, figural, porcentagem e decimal.

As participantes tiveram no inicio certa dificuldade com essas diferentes
formas de representacdo de uma mesma quantidade. Analisar e verificar a
equivaléncia entre elas n&o foi imediata. Foi preciso fazer investigagdes e buscar
significados para cada forma de representagao, para entdo conseguir relaciona-los
de modo significativo. As quantidades investigadas foram continuas e discretas
sobre o significado de parte todo em relagéo a representagao figural. Diante das
discussdes e investigacdes que essa tarefa proporcionou, a classificamos como
um cenario de maior potencial investigativo e ambiente de aprendizagem do tipo

(2), de acordo com Skovsmose (2000).
5.4.2 Categoria 2: TP De Menor Potencial Investigativo
As TP classificadas como TP de menor potencial investigativo e que

compdem a categoria 2 sdo aquelas em que as participantes se apresentaram de

forma mais ouvinte, se envolvendo menos nas discussodes e investigagbes. Apesar
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de serem elaboradas para terem um maior potencial, verificou-se que estas
tarefas, quando desenvolvidas naquele determinado momento e com aquele grupo
de participantes, ocorreram de forma mais espectadora.

Pode-se entdo pressupor que as TP desta secédo talvez nao se
apresentaram de forma atrativa e questionadora as participantes ou até mesmo
surtiram como um exercicio comum. Logo, as tarefas desta segcdo ndo se
encaixaram na categoria A, compondo entdo essa categoria, porém nao menos
importante que a anterior.

Todavia, as TP que constituem a Categoria 2 sédo tarefas com potencial
para fomentar investigagées e podem também compor o ambito do laboratdrio.
Nesse momento e com esse grupo de participantes, elas se classificaram como de
menor potencial, entretanto, em outro momento e com um outro grupo de
investigadores, as TP podem provocar maiores discussdes e envolvimento dos
investigadores, pertencendo entdo a Categoria 1. Ou ainda, essas tarefas podem
apresentar pontos a serem melhorados, cabendo entdo ao condutor das
investigacoes, seja ele professor seja pesquisador refletir sobre quais aspectos
conceituais e metodolégicos dessas tarefas que poderiam ser aperfeigcoados.

As tarefas que compdem essa categoria serdo classificadas também de
acordo com o tipo de ambiente de aprendizagem no qual se configuram, conforme
Skovsmose (2000). As discussdes provocadas por cada TP serao apresentadas a

sequir.

5.4.2.1 TP 8: Representacdo da fragdo de uma grandeza discreta

Nesta tarefa, o material utilizado para as investigagdes foi o jogo de pega
varetas. Esse jogo, é muito utilizado para trabalhar a concentragdo, atencéo e
coordenagao motora. Também pode ser abordado em tarefas matematicas, como
no estudo de expressdes numéricas e de fragcdes, sendo este ultimo o conceito
abordado neste momento.

Para isso, cada participante recebeu um jogo de pega varetas, tendo as
varetas como grandeza discreta a ser analisada. A atividade das participantes foi
determinar a fragdo que representava cada cor do jogo. Primeiramente, elas

verificaram que se tratavam de 21 varetas, logo o todo considerado era 21. A partir
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dessa informacdo, elas nao tiveram dificuldades em determinar a fracao

correspondente a cada cor.

Figura 80 - RPT da participante M2 sobre a TP 8
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Fonte: Autoria propria (2020)

Além disso, as participantes simularam um resultado (1 vareta preta, 2
amarelas, 3 azuis e 1 verde) a fim de calcular uma pontuagdo de um suposto
resultado. O jogo em si nao foi jogado pelo fato de otimizar o tempo do encontro.
Discutiu-se, nesse momento, a possibilidade de explorar expressées numericas
por meio dessa tarefa.

A TP 8 foi escolhida e aplicada em sala de aula pela participante S, que
relatou em seu ROTASA que “as criangas tiveram a percep¢ado da fragdo como
parte de um todo, fizeram sem nenhuma dificuldade”. S ja havia aplicado a TP 6
em sala de aula, e nesse registro, comparou as tarefas 6 e 8: “escolhi essas
tarefas pois achei interessante usar uma com nivel facil e outra com o nivel dificil
para a faixa etaria deles e de acordo com o conteudo que ja foi estudado”. Logo,
para a professora S, a TP 8 € mais facil do que a TP 6.
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Figura 81 - Turma da professora S realizando a TP 8
3 i

Fonte: Autoria propria (2020)

As participantes n&o apresentaram, portanto, dificuldades e a tarefa néo
proporcionou maiores discussdes, visto que muitos conceitos (como fracdo de
uma grandeza discreta, comparacao entre fragdes, nomenclaturas, o todo) ja
haviam sido explorados na tarefa anterior, a TP 7. Verifica-se entdo que tarefas
mais simples podem surtir como exercicios e ndo gerar profundas e construtivas
discussdes. O mesmo pode ocorrer com tarefas de nivel mais dificil/complexo.

Desse modo, classificamos a TP 8 como um cenario de investigagao de
menor potencial. Isso deve-se também devido as TP 7 e 8 terem sido
desenvolvidas na sequéncia. Assim, a tarefa 7 possibilitou maiores discussoes,
visto que foi investigada primeiramente e teve, portanto, diferente classificagéo.

Ademais, a TP 8 classifica-se como um ambiente de aprendizagem do tipo (6).

5.4.2.2 TP 9: Representacdo da fragdo de uma grandeza discreta

Nesta tarefa, a grandeza discreta considerada eram as proprias
participantes. Organizou-se entdo 3 “tapetes” no formato de folhas A4 pelo chao,
nomeados de A, B e C. Cada tapete representava, em cada situacao, a escolha da
participante, podendo ficar varios participantes no mesmo tapete, ou seja, com a
mesma preferéncia. O objetivo era analisar cada fracao obtida, isto &, determinar
uma fragdo que representasse a escolha da(s) participante(s) em cada tapete e

em cada pergunta.
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A primeira atividade dessa tarefa consistia em escolher um tapete de
acordo com o tempo de trabalho como docente dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental:

Tapete A: de 1 a 3 anos;
Tapete B: de 3 a 5 anos;

Tapete C: mais que 5 anos.

Figura 82 - Organizagao das participantes durante a primeira atividade da TP 9

nte: Autoria propria (2020)

Note na figura acima que as participantes ocuparam dois tapetes. A
imagem da esquerda mostra as 9 participantes que escolheram o tapete C, e a da
direita, as 2 participantes que escolheram o tapete A. Observamos assim que,
conforme visto no QI, a maioria das participantes tem uma longa experiéncia como
docente dessa fase escolar. Discutiu-se, nesse momento, quais fracdes

representariam essa situagao.

Figura 83 - RPT da participante E sobre a primeira atividade da TP 9

19) Anos de trabalho como professor(a) do Ensino Fundamental |
De- 1a3anos /Q.__ ‘_(1. . l
B: De3 a5 anos _ 44 /M
C: Mais que 5 anos -
. Fonte: Autoria propria (2020)
A participante indica nesse registro a sua opgao (tapete A), bem como as

fragOes que representam cada escolha feita (tapete A: % e tapete C: %). O tapete
B nado foi escolhido, logo Ihe restou a fragdo, embora ndo indicada pela

participante na figura acima, como % Note, portanto que as fracbes indicadas
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11

. 2 9 0
representam corretamente, visto que E+ E+ TRt onde 11 era o total de

participantes do encontro.

A segunda atividade constituia-se em escolher o tapete que indicava a
disciplina que a participante preferia trabalhar em sala de aula, de acordo com as
opcoes:

Tapete A: Matematica,;

Tapete B: Portugués;

Tapete C: Historia/Geografia.

gund

i

Figura 84 - Organizag&o das participantes durante a se

a atividae daTP 9

Fonte: Autoria propria (2020)

As participantes, organizaram-se entdo, da seguinte forma: duas delas
escolheram o tapete A (Matematica), oito escolheram o tapete C (Portugués) e
apenas uma participante escolheu o B (Histéria e/ou Geografia), conforme mostra
a figura acima. Verifica-se, nesse sentido, que a maioria delas prefere trabalhar
outras disciplinas ao invés da matematica. Além disso, foi observado pela
pesquisadora que as duas participantes que optaram pelo tapete A tinham maior

facilidade diante das tarefas propostas.

Figura 85 - RPT da participante E sobre a primeir atiyidade daTP9

g

Fonte: Autoria prépria (2020)
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Por meio dessa tarefa, ficou clara a comparacdo de fragcbes de mesmo

denominador. E de facil percepcédo que o grupo com 9 pessoas por exemplo (na

primeira atividade), representado pela fragao % € maior que grupo com duas

~ 2 ~
pessoas, representado pela fragéo —. Logo, para comparar fragdes com mesmo

denominador, basta analisar os numeradores das fragcbes consideradas: a maior
fragdo sera aquela que tiver o maior numerador.

Diante das discussbes apresentadas, essa TP se configura como um
cenario de investigagdo de menor potencial investigativo, visto que foi
desenvolvida na sequéncia das TP 7 e 8, as quais também realizaram
investigacbes sobre grandezas discretas e assim, fizeram com que as
participantes tivessem maior facilidade para analise de tarefas posteriores. Nesse
sentido, o fato de ter maior facilidade com a tarefa pode ter motivado uma recusa
por parte das participantes para outras investiga¢cdes, o chamado “convite para a
investigacdo” de Skovsmose (2000). Quanto ao ambiente de aprendizagem, esta

classifica-se como do tipo (6), fazendo referéncias a realidade dos envolvidos.
5.4.2.3 TP 12: Estudo de fragdes como quociente de grandezas discretas

Esta tarefa buscou explorar o significado quociente de uma grandeza
discreta. Para isso, foram entregues, para cada participante, 10 copos
descartaveis e 10 palitos de churrasco. A primeira atividade da TP 12 foi dividir 10
palitos em dois desses copos e analisar a quantidade obtida. De imediato
verificou-se que 12—0 = 5 representava a situacao e a sua resolugao.

A segunda atividade foi dividir os mesmos 10 palitos em quatro copos. As
participantes verificaram entdo que essa divisdo nao seria inteira. Logo, cada copo
ficou com dois palitos inteiros, restando dois palitos. Para distribuir os palitos que
sobraram, verificou-se que seria possivel somente se cada copo ficasse com

. . . e g . 10 1
metade de um palito, ou seja, precisaram dividi-los ao meio. Portanto, - = 25.

Discutiu-se também a possibilidade de dividir o palito (unidade) em quatro

pedacos iguais e distribui-los entre os copos. Desse modo, cada copo receberia 2

. , 2 . . . 2 . .
desses pedacos, isto €, Z Assim, cada copo ficaria com ZZ palitos, concluindo

1 2 o .
que 2 ;€ 2 , Sao equivalentes.
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Figura 86 - Participantes investigando a TP 12

Fonte: Autoria prépria (2020)

As investigagcbes continuaram analisando, de forma similar, a divisdo dos
10 palitos em 5, 8 e 10 copos. Diante disso, verificamos que essa tarefa busca dar
um significado para o conceito de fragdo como quociente de grandezas discretas,
investigando os diferentes tipos de fragdo (propria, impropria, aparente e mista).
Classificamos assim, essa tarefa, como um cenario para investigacdo de menor
potencial, fazendo referéncias a Matematica pura e por isso se categoriza como

um ambiente de aprendizagem do tipo (2).

5.4.2.4 TP 16: Fragcdo como uma razao entre duas grandezas

A TP 16 foi desenvolvida com o objetivo de explorar um outro significado
para a fracdo: a razdo. Para essa investigagéo, foram utilizadas pegas de lego,
sendo essas grandezas discretas. Cada participante recebeu o seu jogo e
precisou analisar e indicar a fracdo que representasse: a razdo entre o numero de
pecas vermelhas e o0 numero de pecas verdes; a razio entre o numero de pecgas
azuis e o numero de pecas amarelas; a razao entre o numero de pecas brancas e

o numero de pecas vermelhas. Depois disso, se tentou montar um animal

3, ou seja, a cada 3 pecas

utilizando as pegas verdes e vermelhas na razao "

verdes, utilize 4 pecas vermelhas.

As participantes discutiram brevemente as atividades da TP 16 e sem
muita dificuldade. Verificaram que cada jogo dispunha de uma quantidade
diferente de pegas de cada cor, devendo-se ao fato de que os jogos foram
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montados pela pesquisadora, dispondo de uma certa quantidade de pecas. Além
disso, algumas pecas da mesma cor poderiam ter tamanhos diferentes. Foi
preciso assim estabelecer uma delas como a unidade, escolheu-se entdo a menor
entre essas pecgas. Logo, uma pega maior era composta por duas unidades.

Desse modo, na figura a seguir, considerando as pecas que a participante
esta manipulando, a razdo entre o numero de pegas roxas (duas unidades) e o

numero de pecas verdes (quatro unidades, sendo duas delas menores (unidades)

AN

€ uma pecga maior (equivalente a 2 unidades)) é

Figura 87| - Participantes manipulando o material da TP 16

/

Fonte: Autoria propria (2020)

Durante a investigacdo proposta no item d), verificou-se que, para a
construcdo de um animal utilizando o dobro da quantidade de pecas verdes (seis

pegas) precisava-se, para manter a propor¢ao, dobrar a quantidade de pegas

. ~ . 6 .
vermelhas (oito pecas). Logo, a razdo neste caso seria p dando-se assim um

significado para as equivaléncias das razoes % e g.

Assim, por meio dessa tarefa, foi possivel investigar a fracdo como uma
razdo de grandezas discretas e também explorar a imaginagdo, a capacidade
psicomotora e o trabalho em equipe, a fim de construir objetos utilizando uma
razao definida e assim examinando a proporcao existente como a igualdade entre
as duas razdes. No entanto, considerando o envolvimento das participantes e
devido ao limite de pegas em cada jogo, essa tarefa ndo se desenvolveu, naquele
momento, com um maior potencial de investigagao.

Apesar disso, trata-se de uma tarefa interessante e que, em outro

momento, utilizando mais pecgas, talvez possa provocar maiores investigacdes e
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entdo ser classificada como uma TP de maior potencial. Classificamos, portanto,
essa TP como um cenario de investigagcdo de menor potencial investigativo e um
ambiente de aprendizagem do tipo (6), visto que faz referéncia a realidade do

estudante.

5.4.2.5 TP 17: A importancia das diferentes representacbes de um numero

racional

Essa TP foi elaborada com um objetivo diferente das demais tarefas, as
quais voltavam-se para os significados da fracdo, esta buscou verificar a
importancia das diferentes formas de representacdo de um numero racional
(fracionaria, decimal, porcentagem). Para iniciar a discussao foi apresentado o
video “Didi faz conta dos dias trabalhados — Os Trapalhdes — Dedé Mussum
Zacarias — humor” (OS TRAPALHOES, 2009).

Nesse video, Didi “mostra” para Dedé que ele nao trabalha. Para isso, ele

apresenta os seguintes questionamentos:

Didi: quantas horas vocé trabalha por dia?

Dedé: 8 horas por dia, como todo mundo, é claro!
Didi: e quantas horas tém o dia?

Dedé: 24 horas, quem é que nao sabe disso?!

Didi: entdo vocé trabalha % (trabalha sé 8h), entdo vocé trabalha % da sua

vida. Quantos dias tém um ano?
Dedé: 365.

Didi: mas vocé s6 trabalha § e § de 365, amorzinho, é 121 dias, 121 dias
que voceé trabalha. (OS TRAPALHOES, 2009)

Nesse calculo, realizado por Didi, verificamos que 365 ndao € um numero
divisivel por 3, visto que 365 = 121x3 + 2. Logo, Dedé trabalharia 121 dias
completos (de 24 horas) e mais 2 horas. No entanto, o resto igual a 2 foi
desprezado. Utilizando a representagcdo decimal, teriamos 121,6666... (que é o
quociente de 365 por 3). Verificamos assim que trabalhar com a representacéo
decimal nao seria a melhor alternativa, visto que teriamos infinitas casas decimais.

Dessa forma, a representacao fracionaria seria a mais adequada, utilizando entéo

365 2 ~ ~ . . .
=~ ou 1213 e entdo néo teriamos que desprezar casas decimais e acumular erros

por aproximacao.
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Dedé: Mas trabalho 121 dias.

Didi: e o domingo? Quantos domingos tém?

Dedé: 52.

Didi: menos 52 domingos que vocé nao trabalha, né? 69 dias.
Dedé: 69 dias que eu trabalho. (OS TRAPALHOES, 2009)

Note que, nesse calculo realizado por Didi, foi subtraido 52 dos 121 dias
completos de trabalho. No entanto, ndo foi considerado apenas % dos 52 dias

como foi feito para os demais. Descontou-se entdo 52 dias completos (de 24 horas

cada) e néo 53—2 = 17?. Logo, Didi deveria realizar o calculo: 121%— 17% = 104%
dias completos trabalhados.

Depois disso, Didi ainda desconta dos 69 restantes, 30 dias de férias e 12
dias de feriados, restando assim 27 dias. Desses 27, ele ainda desconta metade
dos 52 sabados do ano (considerando que Dedé trabalha até ao meio dia no
sabado), logo menos 26. Por fim, o ultimo dia de trabalho restante referia-se ao dia

1 de maio “dia do trabalho que ninguém trabalha”, causando espanto em Dedé.
T . . . 1
Didi usa do humor para induzir seu colega ao erro, visto que ele calcula 3

do total de dias do ano como sendo 0 numero de dias trabalhados, mas depois
disso, para descontar sabados, domingos e feriados, ele nao assim faz. Além
disso, nao leva em consideracdo os meses com 31 dias e desconta duplicado o
feriado do dia do trabalhador. Também despreza as casas decimais,
arredondando para numeros inteiros.

A partir dessa tarefa, buscamos levantar essas explicacbes para o

resultado encontrado por Didi verificando, portanto, que na maioria das vezes, é
mais pratico utilizar nos céalculos o numero racional % em vez de 0,333..., visto que
o desprezo repetidamente de casas decimais pode ocasionar erros significativos
nos calculos. Além disso, se estava considerando § da unidade (1 dia), essa fragéo

deveria ter sido analisada também para os dias descontados.

Verificamos, portanto, que essa TP explora o significado da fragdo como
operador, visto que investiga fracbes de dias e horas. Todavia, essas percepgdes
e demais investigacdes acerca dessa tarefa foram levantadas pela pesquisadora,
visto que as participantes n&o buscaram explica¢gdes para o desenvolvimento dos
calculos de Didi. Verificou-se que o video refletiu no seu humor, mas nao

convidou, naquele momento, as participantes para uma investigagdo. Desse



176

modo, classificamos essa tarefa como um cenario de investigagdo de menor
potencial e um ambiente de aprendizagem do tipo (6), visto que faz referéncias a
realidade das participantes.

Apos essa analise individual de cada TP, foi realizada uma analise de
acordo com o significado da fragdo explorado por meio das tarefas, considerando
as investigagdes proporcionadas e ja apresentadas nas se¢des anteriores deste
capitulo, em confronto com as respostas das participantes nos Ql e QF. Essa
analise busca, portanto, verificar o impacto na formagdo matematica dessas
professoras com o desenvolvimento das tarefas como cenarios de investigagao no
contexto do LEAM.

5.4.3 O Impacto Do Desenvolvimento Das TP Na Formacgao Das Professoras

Participantes

Esta pesquisa busca, além de analisar as potencialidades matematicas
investigativas de cada TP, desenvolvida com um cenario de investigacdo no
contexto do LEAM, avaliar se e como essas discussoes, reflexdes e investigagoes
impactaram na formacdo matematica das participantes. Para isso, serao
comparadas, nesta se¢ao, as respostas de cada professora, considerando as
questdes do QI — parte conceitual e do QF, com a analise individual de cada tarefa
(realizada na secao anterior). Lembrando que o QF é composto pelas mesmas
questdes conceituais do QI (numeros 5 a 11). A escolha por aplicar as mesmas
perguntas, antes e depois da oficina, se justifica pelo intuito de verificar o impacto
direto que as TP proporcionaram na formagao das participantes.

Além desses dados, serdo analisados também os RO das participantes
onde, apds a realizagao da oficina, foram indicados pelas professoras os conceitos
matematicos que elas ja sabiam, os que nao sabiam, os que aprenderam na
oficina e as demais percepcdes e comentarios a respeito dos encontros.

Para tal analise, as interpretacbes acerca das tarefas e as perguntas dos
questionarios inicial e final, estardo organizadas na sequéncia de acordo com o
significado da fragdo. A tabela a seguir apresenta as tarefas e tais questdes
referentes a cada significado. Como o QF é composto pelas questdes 5 a 11 do
Ql, entdo cada significado estara indicado com referéncia apenas ao Ql.



Tabela 4 - Significado da fragdo x TP x Ql

Significado da fragao

Medida

Parte-todo

Quociente

Ndmero
Razao
Operador

Grandeza

Continua
Discreta
Continua

Discreta

Discreta

Discreta

Fonte: Autoria propria (2020)

TP

0,13
1,2,3,4,5,6,18
5,7,8,9, 18
10
11e12
14 e 15
16
17
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A tabela a seguir compara os resultados encontrados no Ql e QF. Para

isso, apresenta uma analise sobre a quantidade de acertos versus a quantidade

de erros apresentados nas respostas das questdes. Ressalta-se que o QI foi

aplicado antes da realizacao das tarefas, enquanto que o QF, depois. Além disso,

as questdes do QI ndo foram discutidas ou corrigidas durante a oficina, apenas

foram respondidas pelas participantes novamente no QF. Entretanto, os conceitos

envolvidos em cada questéo foram investigados nas TP sob outros contextos.

Tabela 5 - Erros x acertos - Ql x QF
Numero da questdo Numero de acertos no QI x Numero de Numero de acertos no QF x Numero de

no Ql
5 —item a)
5 —item b)
6
7
8
9 —item a)
9 —item b)
10
11

erros no QI

8,5x1,5
0x10
3x7
0x10
1x9
7x3
2x8
3x7

2x8
Fonte: Autoria propria (2020)

erros no QF

9x1
8x2
5x5
3x7
6x4
9x1
9x1
8x2
6x4

De acordo com os dados apresentados na tabela acima, 10 das 13

participantes responderam aos dois questionarios. As questbes néo respondidas

(em branco) foram contabilizadas como erradas. Considerando-se todos os itens

das questdes como perguntas e comparando-se os resultados do QI com os do

QF, verificamos que a melhora no numero de acertos foi significativa. No Ql,
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apenas em 2/9 das perguntas, o equivalente a 22,22%, o numero de acertos foi
maior do que o numero de erros. Ja no QF, esse numero foi de quase 80%.

Os significados da fragdo como medida e numero foram explorados na
questao numero 7 (sete) do QI (numero 3 do QF). Nessa questédo, a partir de um

pedagco da reta numérica, contendo os numeros 0, 1, 2 e 3, cada participante

. . . , . . 2 2 1 3
precisava localizar geometricamente os numeros fracionarios: 3 ,15 ,23— '3 O

significado de medida refere-se, neste caso, a distancia entre a posi¢cdo do
numero e o zero (unidade). Ja o significado de numero como um quantificador e
que pode ser localizado geometricamente como qualquer outro numero real,
mesmo que de maneira aproximada.

Das 10 participantes que responderam ao QF, 3 delas deixaram essa
questdo em branco. As outras sete que responderam, nenhuma localizou
corretamente os numeros fracionarios na reta numérica. As TP que abordaram
esses significados foram as de numeros 0, 13, 14 e 15. Nelas, as participantes
verificaram a necessidade de se utilizar um outro tipo de registro (além dos
naturais) para quantificar grandezas nao inteiras. Enfatizou-se muito o olhar para a
unidade e a importancia dela na utilizagado desses dois significados. Lembrando
que, como visto na seg¢ao anterior, as TP 14 e 15 foram as tarefas em que as
participantes mais tiveram dificuldades. Verifica-se que esse significado de fragao
(numero) nao foi bem apreendido pelas participantes. A tabela abaixo apresenta

as resolugdes da questéo 7, indicadas pelas participantes, nos questionarios inicial

e final.
Quadro 14 - Resolugdes da questédo 7 (Ql e QF)
(continua)
Part. Resolug¢ao da questao no Ql Resolugao da questao no QF (pos tarefas)
3). SHCTABER) S _é —
I*‘%ﬁ"a‘a“:-i_eil HRENCRT |
AL bt 08 1) | %13 1%2%. :

i} i i 240} 3 |



Part.

A2

A3

A4

C1

J1

Quadro 14 - Resolugdes da questdo 7 (Ql e QF)

Resolugao da questao no Ql
2\ ,2 oL
EE) |
~ Mg 3 J’
m M, = 3
o 3
I | | I
0 1 2 3
)
| %’ iy F)i ] { | | L] 2 L4 JIS
0 1 2 3
o R
| | | I
0 1 2 3
| L |
0 1 2
o L B0 AL LSRR %
T Ay ‘
IR R ) 3 i
3
AL 4
—t 3 o
0 A0 3 2 3
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(continua)

Resolugao da questao no QF (poés tarefas)

T 7 ;
| — \I? { |?i J | fs
0 2l 3

.;,D
I I |
0 9 2 3
I | I ! I
0 fl‘ 1 2 Pl
L 3/_:5 3
| | ,| |
A N4
I R e 8
o
l ]' . I J | J
RN L
03 1S 2 25 3
p)
)
I I | Al

0 :

0 6 1 é 2 3
3

| L 3
| Ig; | I /; |3
0 2 3
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Quadro 14 - Resolugdes da questao 7 (Ql e QF)
(concluséo)

Part. Resolugao da questao no QI Resolugao da questao no QF (poés tarefas)
& a7} L2 /] |

@ 0 1 2 3

0 1 2 3 5

Fonte: Autoria propria (2020)

A partir da tabela, verificamos que, no QI, as participantes A3 e M2
iniciaram a resolugdo, mas nao a concluiram. Ja a participante E, deixou a
questao totalmente em branco. As demais n&do olharam para a unidade de medida
ja estabelecida (medida do segmento de 0 a 1) e também n&o verificaram que, a
partir da unidade, poderiam dividi-la em 3 partes iguais e entao, tendo feito isso,
marcar os humeros desejados. Também ndo compararam os numeros mistos com
0S numeros inteiros ja escritos na reta (maior ou menor?).

Desse modo, verifica-se a falta de compreensao sobre a unidade de
medida e a representacdo mista de um numero fracionario. Conceitos esses que
foram discutidos durante o desenvolvimento das TP 0, 13, 14 e 15. Percebemos,
portanto, que esses conceitos ja estdo mais claros na resolugdo do mesmo
exercicio no QF. Todas as participantes responderam e observaram melhor a
unidade e a divisdo dela em partes iguais. Algumas ainda apresentaram erros,

, 3 . ,
como sobrepondo 0s numeros ;€ 3, sendo que, desse modo, os dois numeros

teriam o mesmo valor, o que nédo acontece. Contudo, as participantes A1 e C1
localizaram corretamente os numeros fracionarios indicados. A4 nao dividiu a

unidade em 3 partes iguais, no entanto, ordenou os numeros de forma correta. Ja
, . ~ ~ 3
A3 e S s6 erraram a localizagao da fragcao 3

As questdes 5 e 8 do QI exploraram o significado da fragdo como parte-

todo. A primeira delas, investigou o conhecimento prévio das participantes sobre
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esse significado, dando énfase aos conceitos de grandeza continua e grandeza
discreta. Enquanto isso, a questao 8, verificou a compreensao das professoras em
relagdo a representacdo de uma grandeza continua cuja quantidade era maior do
que a unidade (fragao improépria). Esse significado foi explorado, durante a oficina,
por meio das tarefas 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 e 18 (conforme indica a Tabela 17). A
figura abaixo apresenta, respectivamente, as questdes 5 e 8.

Figura 88 - Questdes 5 e 8 do Ql
5. Analise as figuras abaixo e responda: (Adaptado de BIFFI, 2001)

A A/
A /N

a) Indique a fracio que representa a parte colorida de cada figura.

b) Indicar a grandeza de cada representacdo (discreta ou continua).

8. Ao pedir para que os alunos representassem a figura a seguir através de uma fracio. o

professor se deparou com duas respostas distintas:

Resposta do aluno A: 1—2 Resposta do aluno B: %

-

Fonte: Google imagens

Perceba o raciocinio matematico de cada aluno, identifique a resposta correta e
descreva a explicacio a ser dada pelo professor ao aluno que responden

incorretamente.

Fonte: Autoria propria (2020)
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Na questdo 5, as participantes nao tiveram dificuldades de quantificar as partes indicadas na questido por meio de uma
fracao (i e % respectivamente). Entretanto, nenhuma delas conhecia os conceitos de grandeza continua e grandeza discreta, por

isso n&o conseguiram, inicialmente, diferencia-las na pergunta (continua e discreta, respectivamente).

Quadro 15 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questdo 5 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)

(continua)
Part. Resposta indicada no QI (antes da oficina) Resposta indicada no QI (depois da oficina)
a) Indigue a fragdo que repreg.enta a parte colorida de cada figura. a) Indique a fragao que representa a parte colorida de cada figura.
4 ' . : 3 AL S
A1 ; _ ! S
b) Indicar a grandeza de cada representagao (discreta ou continua) b) Indicar a grandeza de cada representago (discreta ou continua)
%Ml {fc%.o\,—ce:mmﬂu
a) Indiqu:{a afragio 3que representa a parte colorida de cada figura. a) Indique a fragao que representa a parte colorida de cada figura.
T £o a8 S
s f o 4 5 .
A2 ’) Indicar a grandeza de cada representacao (discreta ou continua)
1o _ M : ; ] ‘ b) Indicar a grandeza de cada representagzo (discreta ou continua)

' : 12 = rkimup
OFL .m‘ g )58 Aol

a) Indique a fragdp que representa a parte colotida de cada E{""“- a) Indique a fragao que representa a parte colorida de cada figura.

%._ %, | | a) \_3 1) _,5.’.;-—

b) Indicar a grandeza dé cada representacéo {discreta ou continua)
———

A3
b) Indicar a grandeza de cada representacao (discreta ou continua)

A } Wwﬂ, Q/

x%W'W.W by Moot
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Quadro 15 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questdo 5 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)

Resposta indicada no Ql

Part. L .
(antes da oficina)
Indique a fragao que representa a parte colorida de cada figura.
A 1
“1 \ ()
A4

Indicar a grandeza de cada representagao (discreta ou continua)

.o \-.\t NULOL
+ a) Indique a frago que representa a parte colorida de cada ﬁgura,-_
0 8 :
RS
C1 b) Indicar a Qranﬁeza decada repreéeniagao {dls_creta‘ ou continua) .

Aelind  F7 it

ey L

a) Indique a fragdo querepresenta a parte colorida de cada figura.

; n
4/ s
b) Indicar a grandeza de cada representagéo (discreta ou continua)

Nop A

(continua)
Resposta indicada no Ql
(depois da oficina)

a) Indique a fragdo que representa a parte colorida de cada figura.

4 2
:,L'. &

b) Indicar a grandeza de cada representagio (discreta ou continua)
9‘_ - w

T N D L T I Y O - - - - . o -

a) Indique a fragéo que representa a parte colorida de cada figura.

1 L5}
) 5

r a grandeza de cada representacao (discreta ou conti

g; duwcele

nua)
b) Indica

A_: Cerdimun o
4

. -2d~ 0 n3es do tipo ft
3) Indique a fragéo que representa a parte colorida de cada figura.

/ 3
7 g
| R
b) Indicar a grandeza de cada representacao (discreta ou continua)

a) ConKimnd et SAOMY o Jguon pf ncanit.
) dinveto. pgn 0mE 2 m* APtald % CoNfome> 6

2. Uma Padaria anuncioii diiae neamangan: a amde A agan da kie- l.__-:.'oilmm
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Quadro 15 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questdo 5 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)

Resposta indicada no Ql
Part. o
(antes da oficina)

a) Indique a fragéo que representa a parte colorida de cada figura.
I 3 A W s

b) Indicar a grandeza de ¢ da representago (discreta ou continua)

|

. A AAT
A A

M1 a) Indique a fracédo que representa a parte colorida de cada figura.

b} lndicar a grandeza de cada representagao (discreta ou continua)
e -
Tas s
N .

a) 'Indique a frago que representa a partz colorida de cada figura.

!
%)

M2

b) Indicar a grandeza de cada representagao (discreta ou continua)

(continua)
Resposta indicada no Ql
(depois da oficina)

a) Indique a fragdo que representa a parte colorida de cada figura.

2
Y

b) Indicar a grandeza de cada representagao (discreta ou contin ua)

L contiua Disceeh —2
Y S

a) Indique a fragao que representa a parte colorida de cada figura.
1 2

9 5

b) Indicar a grandeza de cada representacao (discreta ou continua)

G TG, ol JCUW&E

i et 4” . . f t
a) Indique a fragao que representa a parte colorida de cada figura.

&\
2

2L
Z

b) Indicar a grandeza de cada representagéo (discreta ou continua)
Ry

S oo
3 :
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Quadro 15 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questdo 5 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)
(concluséo)

Part Resposta indicada no Ql Resposta indicada no Ql
) (antes da oficina) (depois da oficina)
A BN A A N
\\
IN 52 4

T 2

Indi f 5
a) In a i i i
S ique a fragao que tepresenta a parte colorida de cada figura. a) Indique a fragdo que representa a parte colorida de cada figura.

b) Indicar a grandeza de cada representagao (discreta ou continua)
b) Indicar a grandeza de cada representagao (discreta ou Ec;ntl‘nua)

T Gy
Fonte: Autoria prépria (2020)

Todas as participantes mostraram nao conhecer, inicialmente, os conceitos de grandeza continua e grandeza discreta para
entdo diferencia-las. Apés o desenvolvimento da oficina e discussbes proporcionadas por cada tarefa que explorava esse
significado, verificamos que a maioria delas expressou corretamente o tipo de grandeza em cada situagdo. Apenas as participantes
M2 e S mostraram falha nessa compreensao.

Na questao 8, esperava-se que as participantes identificassem a unidade e verificassem em quantas partes iguais ela
estava dividida. Essa pergunta buscou investigar a representagdo de uma fragdo que quantifica algo maior do que a unidade.
Neste caso, estavam coloridas 10 partes, no entanto a unidade estava dividida em 6. Logo, estdvamos considerando mais partes

do que o total, precisando assim, dividir uma nova unidade em 6 partes e dessas, considerar 4. Portanto, a fragdo que representa

. ~ , 10 , . 4
corretamente essa situagao e ~ quee equivalente a 1 .



Part.

A1

A2

A3

A4
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Quadro 16 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questdo 8 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)

Resposta indicada no QI (antes da oficina)

oy

D 1 olne h* muaafﬁy mrauﬂm

£ mulmaxs t{ltmm tlﬂ \.mP R Tim_ubn.&_

B moutl e .mﬂmwcll&w&*xo;as-

VW W Wy

el 4
/

incorretamente.

(continua)

Resposta indicada no QI (depois da oficina)

incorretamente.

(1%, g g otal de
Ahir g ot Obainy do —Tiae®

INCOIreLdInerie.

“\W).mf} C’JUH')(‘“ lnh“ \%Q“ ‘ _9_ S lf\iﬂl‘tﬁ

L4 rosten ©
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Quadro 16 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questdo 8 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)
(continua)

Part. Resposta indicada no QI (antes da oficina) Resposta indicada no Ql (depois da oficina)

incorrelamente. | | - | | R lO O o wmidm'
C1 QM&JW L_Q_&MMWi _fﬂH g M‘[\B wﬂf\F’ mnil ""ﬂﬁ@g camwfefﬁ ’Ig % .
g i R W“’WQW&WW&MWW

P w v

% &ﬁmﬂm a1 M‘W @ s m
0 i it b0 G "'}JJN\M En 17, P55 ¢ [folowins ou usRORS) Jo JENSRS . RefReSentTADA D€
C‘W Fofm  ¢eanon ' B CoRRETR € {9 fas & fReaso de omn FEuR

J1 W T
o pudlag® c:““ Bt : ;
S el N ) . comlLelh 96 6 € mms ovTea ﬁeou com b € AnTAIA %5

" a -

B ResfosTA i Conazra €700 pluwo @ fos Temes vms froues Dwvwiob

' of
gy = S—
Wmm.a&m&m@m-m& MMM&WLAAWWWW
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Quadro 16 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questdo 8 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)

Part. Resposta indicada no QI (antes da oficina)

o 40 ’\ﬂlfn"/\. s 10\ 4:)7_%%‘,:%&&‘3&_

dointh

Md(f

incorretamente;

ot

WNWWVW\M

S MLM,—

L

WWMW#

il

(concluséo)
Resposta indicada no Ql (depois da oficina)

Mpnn g D Ickd p &Am m
,—;l_o,,,‘,_,,,,_r,.nd,r?\. /]‘/' 'l .

e ’@ﬁ? “poror. m% e QMM‘L”W 7

Anallsando o calculo abaixo, responda: Q i‘\' -

l'L i
L : 4

Fonte: Google imagens

Perceba o raciocinio mateméatico de cada aluno, identifique a resposta correta

e descreva a explicacio a ser dada pelo professor ao aluno que respondeu

incorretaménte. -
4143 toreka B — ’Uw%ﬁa o tafal wum

Fonte: Autoria propria (2020)

Analisando as respostas indicadas pelas participantes, verifica-se apenas a participante A4 respondeu corretamente a

essa questao no Ql. Percebemos entdo que a maioria ndo atentou para a unidade e a divisdo dela em 6 partes, mas considerou a

figura como um todo. Ja no QF, apds as investigagdes realizadas nas tarefas, as professoras A1, C1, J1 e M1 mostraram que

compreenderam muito bem a quantificagdo de uma quantidade fracionaria e maior do que a unidade.

M1 até citou a TP 16, que investigou a fracdo a partir das pecas de lego, para responder a questdo. A4 indicou que a

~ . 4 , . 10 ~ . . ~
fragcdo correta seria 1g que € equivalente a ~» Nao percebeu, portanto, que a resposta correta estava indicada na opgao B,

sugerindo assim uma “nova resposta”. A participante E nao respondeu a essa questdo, nem no Ql nem no QF. Ja A3, M2 e S nao

responderam a pergunta principal da questao. A2 respondeu, no entanto, de forma incorreta.
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O significado da fragdo como quociente foi explorado nas TP 10, 11 e 12, sendo investigado a priori pela questao 9 do Ql.
Esta pergunta também buscou verificar o conhecimento prévio das participantes sobre a impossibilidade de uma fracdo ter
denominador nulo, além da adigdo/subtracdo de fragdes (apesar dessa operagao nao ser analisada nessa pesquisa, serviu de

parametro para avaliar o conhecimento prévio das participantes). Nesse sentido, o enunciado apresentava o desenvolvimento do

2 3 .. . . . s
—5= 5 Esperava-se das participantes que elas identificassem o erro conceitual apresentado no calculo,

o |lun

seguinte calculo
. . 3 .
explicando seu desenvolvimento correto e o problema de se obter 5 como resposta. Buscava-se, portanto, explorar o conceito da

subtracao de fragcbes e a condigdo de existéncia de uma fragao (denominador ndo nulo).

Quadro 17 - Comparagéo entre as respostas de cada participante na questao 9 do QI (antes e apo6s a realizagao das tarefas)
(continua)

Part. Resposta indicada no QI (antes da oficina) Resposta indicada no QI (depois da oficina)

PSS L S LY GUTILTIUET LY :)(pm..m U uaacuvuwnuumu CUlTE; Q) IUCTIUTIYUST YUGE IUI U G110 D0 I G0 S S i1 e o S s e sen s o aes s
-~

DAATENG — cormeto.

W hsme ma. pudfracdo 8 dinsminodsy Gerténuas

d@uemnkme awmmm :
&y Jinde 8 Mmew. infiing, G0 attina.L Mnco. Jeds

A1 b) Qual é o prablema de obter E como resposta de um problema? et i i J;Ub 0. 3
' g i - . . b) Qual é o problema de obter — ccmo resposta de um problema?

sl ;

77T v meGnuan ¢ GOMO éxplicar o desenvolvimento
correto.

B) Iden iflque qual foi o er 0 i .
conceitual e como GXplec‘ o deser volviry
. 5 imento cor eto, @ ﬂ! Mm

AD : b) Qualé o problema de nbter como resposla de um problema?

b) Q.ualeoprablemadeobter3comore5p ta di
i 5 \j}_ 0sla de um problema? @W W’Iﬁ) L&’EAQ Jmﬁw
oo ha compe | 0 mg Q}ux,og : oty 20f.0:

3 s il
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Quadro 17 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questdo 9 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)

Part. Resposta indicada no QI (antes da oficina)

a) Ident| lqm@ual foi cermo canceitual e como explicar o desenvolvimento correto.
2o v Luade (va
Naxced ) 777

_ W“o’?(@’l"&?’ﬁﬂ(éﬂ; %}
A3 W"I” o Y _

3
) Qual € o problema de obter 5 como resposta de um problema?

990_5

a) Idemlfque qual foi ° erro conceitual € como exphcar o desenvol
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Quadro 17 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questdo 9 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)
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Quadro 17 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questdo 9 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)
(concluséo)

Part. Resposta indicada no QI (antes da oficina) Resposta indicada no QI (depois da oficina)

a) Identific que qual foi 0 ermo conceitual e come explicar o desenvnlwmenm correto. ) Identique qual foi o erro conceitual e como explicar o desenvolvimento

correto, ;
j}’m A0 AAAES P XU Yoro 0L
- - b.r\M ‘O. o tom (”M{-«'?tn(}h 6‘3{ ann By F‘/W\dg

b) Qual é o problema de obtar %como resposta de um problema? - b) Qual é o problema de obter %ccmo resposta de um problema?
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Fonte: Autoria prépria (2020)

Quase todas as participantes observaram que o denominador de uma fragdo nunca pode ser nulo. Isso se justifica,
conforme investigado na TP 11, pelo algoritmo da divisdo euclidiana. A participante E ndo respondeu a essa pergunta no QlI, no
entanto ja apresentou uma coerente resposta no QF e até mesmo simplificando a fragédo resultante da subtragdo. A participante A3
também indicou uma resposta mais inteligivel no QF do que no QI. Apenas a participante M2 apresentou falha na compreensao,
nao sé sobre esse significado, mas também sobre outros conceitos matematicos, como o olhar para o zero como um objeto
matematico que “nao altera nenhum resultado final” ou “n&o altera nada em n&o conta”.

A fracdo como uma razao foi investigada na TP 16. O conhecimento prévio das participantes quanto a este significado foi
examinado por meio da questdo 6 do QIl. Trava-se do seguinte problema: Uma padaria anunciou duas promogées: a cada 9 paes

do tipo francés, 4 deles saiam de graca. Ja na segunda encomenda, a cada 11 pées do tipo francés, 5 deles eram gratis. Qual das
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encomendas é mais vantajosa? Para resolver essa pergunta, as participantes precisavam estabelecer a razao indicada em cada
uma das promogdes. Na primeira, 4 dos 9 pées saiam de graca, ou seja, %- Ja na segunda promogao, 5 dos 11, isto é, % Como
essas duas razdes representam a quantidade de paes gratuitos, logo a promogao mais vantajosa € a maior entre elas. Assim, era
preciso comparar as fracdes % e % Como as fragdes possuem numeradores distintos e denominadores também, uma possivel
solucéo seria escrever fragdes equivalentes a essas, mas com mesmo numerador ou denominador. Por exemplo, observar que
4 44 5

45 4 5 ~ . . . . . .
57 5 €17 o Como 51 logo a promogéo 2 seria a mais vantajosa. A tabela a seguir, apresenta as respostas indicadas por

cada participante.

Quadro 18 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questdo 6 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)

(continua)
Part. Resposta indicada no QI (antes da oficina) Resposta indicada no QI (depois da oficina)
gram gratfs (Qual das encomendas & mais vantajosa’ ; ; Irances, 2 ueiesd giaill Yyiaua. ruul uao vivul
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Quadro 18 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questao 6 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)

(continua)
Part. Resposta indicada no QI (antes da oficina) Resposta indicada no Ql (dep0|s da oflcma)
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Quadro 18 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questao 6 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)
(continua)

Part. Resposta indicada no QI (antes da oficina) Resposta indicada no QI (depois da oficina)
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Quadro 18 - Comparacgao entre as respostas de cada participante na questao 6 do QI (antes e apds a realizagdo das tarefas)
(concluséo)

- i Fr

gratis. Qual das encomendas & mais vantajosa? ' A Ay, 473[{& \enn d ( d-f}z i [00‘97
V2 A AanDiss ’\Jm‘\'&c\{w { d()), A “ i

e (e

1 v

eramm gratis. Qual das encomen rancés, 5 deles eram grati:

s _ A;leﬂf/ A ?-m

Fonte: Autoria prépria (2020)

A tabela acima mostra que apenas duas participantes (A3 e M2) responderam corretamente a questao 6 no Ql, no entanto,
nao indicaram o raciocinio utilizado. Ja no QF (apés realizagdo das tarefas), percebemos que as participantes A2 e E utilizaram
fragdes para representar essa situagdo. O registro figural também foi utilizado. Note que a professora E utilizou duas barras
(unidade) de tamanhos diferentes. Todavia, ela deveria ter considerado duas unidades do mesmo tamanho, uma delas dividida em
9 partes iguais e a outra em 11 partes iguais. Contudo, respondeu corretamente a questao.

Observa-se, portanto, que o desenvolvimento das TP visando construir conceitos matematicos importantes, além dos
significados da fragdo, impactaram na formacdo matematica das participantes. Além dos registros ja analisados, as percepgodes
das participantes indicadas no ROs também confirmam tal impacto.

O Registro das Observagdes das participantes (RO), no formato de uma autoavaliagédo, era composto de 3 perguntas: o
que eu ja sabia (antes da oficina), o que eu nao sabia (antes da oficina) e o que eu aprendi nesta oficina. Esse “eu” era referente a
participante. A tabela a seguir, apresenta as percepgdes apresentadas pelas participantes neste registro.
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Quadro 19 - Percepgdes/autoavaliacdo das participantes nos RO

(continua)
. = . O que eu aprendi Observagoes/percepgoes
Part. O que eu sabia? O que eu nao sabia? q ap ¢ P Ps
nesta oficina? gerais
“Muitas coisas “Saio da oficina me sentindo
“ o “Que preciso definir = maravilhosas! Me muito mais preparada para
Que a divisdo . ; N
. minha unidade de frouxe um novo  trabalhar com fragbes com meus
precisa ser em ; ~ ) .
medida para entdo | olhar sobre a forma alunos, e pude vivenciar na
partes exatamente oy .
iquais.” trabalhar com como podemos  pratica que mesmo com crian¢as
’ fragbes.” trabalhar fragbes bem pequenas ja podemos iniciar

com nossos alunos.” conceitos simples sobre fragbes.”

“A diferenga entre
fragbes continuas e
“Existem fracées discretas; uma
continuas e discretas. fragdo tem diversos
O denominador nunca significados;

“A utilizagdo dos materiais
concretos facilita a identificagao
das fragbes e de como
representa-las por meio do

“As fracées
servem pra
A2  representar s6
uma parte de um

” deve ser zero.” representar fragbes ; »
todo. o algoritmo.
com materiais
concretos.”
“Ler fragées; “Multiplicar e dividir “Foi muito valido esse curso, pois
representar com fragbes; “Reforcar e ampliar eu necessitava rever conceitos,
A3 fragées de parte e diferentes formas de meus revisar e praticar calculos com
todo; adicionar e = resolver situagbes- = conhecimentos de @ fragdo. Quando ofertaram na
subtrair com problemas com fragcbes.” escola fui uma das primeiras a
fracbes.” fragbes.” me inscrever.”
“ ~ “Proposta de intervengéo
Fragoes de b "
“ ~ “ ~ SN pedagdgica utilizando problemas
Fracdes de Fragoes medidas; ; ~
A4 ,, . . ~ e metodologias na execugéo e
grandezas. discreta/continua”. construgéo de o~ s
. . » organizagdo da construgéo do
atividades ludicas. . "
conhecimento.
“O conceito de
fragbes como “ , .
¢ Eu aprendi a utilizar
parte do todo, .
~ . “ ~ novos materiais
razao, quociente, Eu nao lembrava . s
p (criativos, praticos e - y . .
numeros e como fazer o m.m.c. . ‘A oficina de matematica foi muito
: ~ . atrativos) para :
medidas, porque das fragbes, além de despertar o importante para o meu
uso em sala de néo lembrar como _aesp desenvolvimento profissional pois
C1 interesse dos

aula no 4° ano. Ja dividir e multiplicar as ferramentas apresentadas sédo

alunos. Ampliei

havia trabalhado fragbes com . . praticas e atrativas para 0s
; ; também o conceito ”
com bingo e denominadores ~ alunos’.
L ) » de fragbes e as
dominé com diferentes. ~
~ ; operag6es com
fragées, além de P
) ~ elas.
situagoes
problemas.”

“Praticamente tudo,
“Que a fragdo era pois néo tinha “Foi fundamental essas

dividida em " . . quase nada de experiéncias para o trabalho em
‘As diversas maneiras . ;
partes, onde se conhecimentos sala com os alunos, proporcionou
de se trabalhar as : . . -
usava uma - sobre, isso inclui um novo olhar sobre fragoes,
, fragobes. Co . . ;
quantidade ou soma, multiplicagdo  contetdo que eu tinha muita
todo.” e divisdo de dificuldade em ensinar.”

fragcées.”
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Quadro 19 - Percepgdes/autoavaliacdo das participantes nos RO
(continua)
Observagoes/percepgoes

O que eu aprendi
gerais

O que eu nado
nesta oficina?

ia?
Part. O que eu sabia? sabia?
A usar a fragdo para
calcular medidas;
Grandeza continua que podemos
— o olharparao @ calcular grandeza

todo para dividir as  continua e discreta;
fracdo como

S6 pode realizar
adicao e subtracdo
com denominador
igual; utilizar o
m.m.c.; fragdo mista

Trabalhando as atividades no
concreto compreende-se melhor
o0s algoritmos e as operagdes
matematicas, a fungéo real da

J1 em impropria; .
e partes; grandeza
multiplicagdo (num x ! ~
.~ discreta — contagem solugéo de oy
num e den x den); na matematica.
R . uma um. problemas com
divisdo multiplica-se a .
a ~ calculos quebrados
1% fragdo com o ou pequenas partes
inverso da 22, peq p '
Deveriamos dar continuidade
Que existiam tantos Que a fragdo ndo é com novos médulos. A forma
Que as fragbes eram  tipos de fragbes complicada. que a professora explica é muito
M1 divididas em partes kkkk Precisamos clara. Preciso de mais aulas
iguais. Reta numérica (nem compreender a (haha). Agradego a oportunidade
imaginava). base. e parabenizo a excelente
profissional.
Que o perimetro
ndo é a soma de
todos os lados  Divisdo do inteiro de
o .. .~ A professora sempre em todos
(conceito), varias maneiras; . .
~ .2 . . 0s exercicios explicava de
Resolver fragbes com decomposigéo de numero inteiro, ; .
. - ) ) y maneira muito clara e sempre
M2 denominadores figuras; quantas embaixo dele é . L
. ; ) ensinava de varias formas,
iguais. vezes cabe um sempre 1, :
. L ~_ L . sempre com material pronto tudo
numero fracionario  Subtragdo néo é )
. , confeccionado por ela.
dentro de outro; comutativa.
dividir o inteiro pela
sua unidade.
Trabalhar com

numeros inteiros;
ver a fragdo como
numero decimal e
porcentagem;
fragbes como
numero sendo
representada de

O significado de
fragcbes continua e
discreta; ndo me
recordava da

Ampliou meu conhecimento
sobre as fragées e ver a fragao
de diferentes formas.

Dividir em partes

S iguais; representagdo

em desenho. . ~
multiplicacdo e . .

o ~ diferentes formas;

divisdo de fragoes. o
pensar em materiais

ludicos para
trabalhar esse
conteudo.

Fonte: Autoria propria (2020)

Entre os conceitos citados pelas participantes na tabela acima, os quais
foram investigados a partir do desenvolvimento das TP no contexto do LEAM,
destacam-se o olhar para a unidade de medida ao examinar uma fragc&o, as

diferentes formas de representagcdo de uma quantidade fracionaria (fragdo, decimal,



199

porcentagem, figural) e a importancia da utilizagdo de materiais manipulaveis na
abordagem das fragdes em sala de aula. Além disso, muitas participantes salientam
os conceitos envolvidos nos algoritmos da adigdo/subtragcédo, multiplicagao e divisao,
que também foram investigados na oficina, porém, ndo serdao analisados neste
trabalho, visto que essas investigagbes se voltaram mais para a necessidade por
elas comentadas e verificadas no QI quanto as operagdes, visando contribuir na
formacao das participantes.

“Com certeza, minhas aulas para o ano que vem serao muito melhores. Os
materiais que ela apresentou de um novo olhar. Quem nao foi, ndo sabe o que
perdeu!” - Comentario da participante C1 durante a reunido de conselho de classe
(dezembro-2019) na escola em que trabalha junto com a pesquisadora.

Todavia, além do conhecimento matematico construido durante a oficina, as
participantes também conheceram um pouco sobre a filosofia da Educacgao
Matematica Critica, segundo as concep¢des de Ole Skovsmose (2000), visto que as
tarefas foram elaboradas e desenvolvidas a fim de se caracterizarem como cenarios
de investigacdo, assim definidos pelo autor. Desse modo, buscou-se também
desenvolver nas participantes, a partir das TP, o senso critico, o interesse pela
investigacéo e reflexdo, enfim, a famosa “saida da zona de conforto”. Além disso,
destacou-se a importancia de nés, professores, valorizarmos e trazermos para as
discussbes o conhecimento prévio do estudante, proporcionando uma relagao
igualitaria entre professor e estudante. As duas figuras a seguir, apresentam alguns

pontos apontados pelas participantes A2 e A4 em seus MC.
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Figura 89 - MC da participante A2 sobre a EMC

MAPA CONCEITUAL DO ENCONTRO

Fonte: Autoria propria (2020)
Figura 90 - MC da participante A4 sobre a EMC
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Fonte: Autoria propria (2020)

Nesse sentido, pode-se perceber que o desenvolvimento dessas tarefas de
certa forma impactou positivamente na formagdo matematica das participantes,
professoras que ensinam Matematica nos Anos Iniciais e que introduzem os
conceitos iniciais da fragcdo. Essas tarefas significaram muito mais do que a
construcdo do conhecimento matematico, mas também a reflexdo e
aperfeicoamento da didatica utilizada para o ensino da fragédo, bem como o ensejo

por investigar, discutir, refletir e construir significados.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

O Laboratério de Ensino e Aprendizagem de Matematica - LEAM
proporciona um espago com grande potencial de investigacdo e reflexdo. Os
professores, ao discutirem e refletirem sobre o trabalho do professor em sala de
aula, se colocam numa posicdo ativa diante das necessidades (OLIVEIRA e
KIKUCHI, 2018, p. 25). Momentos de investigacdo, discussao e construgdo do
conhecimento contribuem para o aprimoramento profissional do docente. E
fundamental, portanto, proporcionar espacos de formacao para professores que
ensinam Matematica, favorecendo a troca de conhecimentos tedricos-cientificos e
praticos (experiéncias) e o desenvolvimento da criatividade e criticidade, numa
constante “atitude de investigacdo matematica”.

Nesse sentido, a oficina Fragdes: buscando significados, desenvolvida no
contexto do LEAM, constituiu-se de momentos potencialmente investigativos, por
meio das Tarefas Potencializadoras (TP) de ensino e aprendizagem de Matematica.
Configurou-se, portanto, como um espaco de reflexdo continua (modelo
construtivista) sobre diversos conteudos matematicos, especialmente a fracao, e
praticas docentes, numa construgédo coletiva de significados e saberes, articulando
teoria e pratica com um elo de parceria e interagdo entre a pesquisadora e as
professoras participantes que ensinam matematica nos Anos Iniciais.

Por meio dessa pesquisa, ratifica-se o intuito inicial ponderado na
elaboracdo das tarefas: que as TP despertassem uma “atitude de investigagao
matematica” continua e um olhar critico quanto aos objetos matematicos
investigados e seu ensino nos Anos Iniciais. Verificou-se, a partir dos relatos e
registros das participantes, o desejo de conhecer mais sobre os porqués implicitos
nas relagdes matematicas, investigando conceitos de tal forma que fagam mais
sentido para elas e para os estudantes, estimulando-os a construirem significados.

Um ambiente que comprovou ser ideal para realizar tais construgdes € o
LEAM, podendo ser explorado tanto durante as aulas de matematica quanto na
formacao inicial ou continuada desses professores. Todavia, esse laboratério deve
ser constituido principalmente de tarefas investigativas, potencializadoras e que
fomentem discussdes. Nao limitando-se a conter tarefas que explorem um unico
conceito matematico ou apenas uma habilidade cognitiva, mas que possibilite

diferentes aprendizagens.
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Assim sendo, é importante que um LEAM seja constituido de TP, as quais
sejam capazes de compor cenarios de investigacdo e dentro deles, ambientes de
aprendizagem, podendo entdo variar em seu potencial investigativo. Verificamos
que, mesmo elaboradas para terem um grande potencial, essas tarefas nem sempre
assim se configuram na pratica. Aquilo que é importante para um cenario de
investigacdo a um determinado grupo de participantes talvez pode n&o ter o mesmo
efeito para um outro grupo. Uma tarefa mais pratica pode ser mais produtiva para o
participante A, enquanto que, para o participante B, uma tarefa mais abstrata se
tornara um campo mais fértil para a construgao de saberes.

Em vista disso, as TP elaboradas e aplicadas nessa pesquisa foram
idealizadas como cenarios de investigagao de grande potencial investigativo. No
entanto, algumas provocaram maiores discussodes, reflexbes e interagdes entre as
participantes, outras nem tanto. Sendo assim, cada uma das tarefas constituiu um
cenario de investigagdo de maior ou menor potencial investigativo.

As tarefas também integraram, dentro do contexto do LEAM, um tipo de
ambiente de aprendizagem, conforme definicdo de Skovsmose (2000). Todavia, é
importante que o LEAM né&o seja composto apenas por um tipo de ambiente, mas a
partir da combinacdo deles. Tal articulagdo constitui caminhos na construcdo do
saber, engajando os envolvidos nas reflexdes e agcdes e dando uma dimensao critica
a Educacao Matematica.

E fundamental, portanto, dentro de um cenario de investigacdo, a
diversificacdo do uso das tarefas, perpassando desde a resolugao de exercicios
puramente matematicos até a mais detalhada investigagéo. Diversificar a utilizacéo
desses ambientes de aprendizagem significa adentrar em ambientes distintos,
explorar caminhos desconhecidos. Isso significa permitir que, tanto estudantes
quanto professores, transitem entre os diferentes ambientes de aprendizagem, se
adaptando e tendo plena consciéncia daquilo que se esta vivendo e/ou aprendendo.

Desse modo, as investigacbes desencadeadas nessa pesquisa
possibilitaram exploragbes importantes quanto aos diferentes significados da fracao
(parte-todo, medida, numero, razdo, quociente, operador) de grandezas discretas e
continuas, utilizando materiais baratos, de facil acesso ou até mesmo reciclaveis. No
final da oficina, cada participante, teve seus materiais disponibilizados e guardados
em caixas de papeldo decoradas. Essas caixas, munidas de algumas ferramentas
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didaticas, fomentardo o uso e o aprimoramento do LEAM nas escolas das
professoras participantes.

Além disso, esse momento de formagao possibilitou vivenciar um contexto
rico e fértil para o ensino e a aprendizagem de matematica, como o LEAM e
despertou nas participantes a criatividade e a criticidade sobre os objetos
matematicos, suas relagbes e a abordagem didatica utilizada por elas em sala de
aula. Esse olhar mais critico e reflexivo quanto ao ensino da Matematica tornou-se o
principal resultado do impacto das investigacbes realizadas na formacao dessas
professoras.

As professoras participantes mostraram-se interativas durante a exploracao
de cada tarefa. Agiram com iniciativa e interesse nas investigagcoes, em busca da
construgcdo dos conceitos. Participaram ativamente das discussdes, expondo e
defendendo seus raciocinios, sendo assim responsaveis por sua caminhada pelo
conhecimento. Por outro lado, essas tarefas, quando aplicadas em sala de aula no
ensino de matematica, terdo outros protagonistas: os estudantes. Essas professoras
cederao lugar a eles, enquanto que elas exercerao o papel desenvolvido pela
pesquisadora: observadoras, questionadoras e mediadoras das investigagdes.

Acredita-se que metodologias de ensino que possibilitam ao estudante ou
professor em formagao o seu protagonismo na construgdo do saber, como o LEAM,
tem um grande e rico potencial de promover um ensino e uma aprendizagem em
matematica de forma mais significativa. Essas devem, portanto, ser utilizadas em
sala de aula ou momentos de formagéo continuada com mais frequéncia.

Como produto educacional, essa pesquisa traz dezenove sugestbes de
tarefas potencializadoras e que podem ser aplicadas tanto em turmas dos Anos
Iniciais quanto em cursos de formagcdo continuada de professores dessa fase
escolar, os quais nao tém formacao inicial em Matematica, mas a buscam de forma
continuada. Todas podem ser desenvolvidas em qualquer espaco/ambiente da
escola, ratificando o carater itinerante do LEAM.

E possivel aperfeicoar as tarefas analisadas nessa pesquisa, desde que se
mantenha ou melhore o seu potencial investigativo. Nesse sentido, deixamos como
sugestdo para trabalhos futuros, a elaboragdo e aplicacdo de novas tarefas ou
melhorias dessas ja desenvolvidas nessa pesquisa. Pode-se buscar diversificar

investigacbes e materiais a serem utilizados, ou ainda, explorar mais fortemente a
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resolucdo de problemas originados a partir dessas tarefas, seus registros e analise

dos erros.
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%20metodol%C3%B3gico.pdf>. Acesso em: 08 abr. 2020.



APENDICE A — QUESTIONARIO INICIAL (Ql)

1) E professor (a) das séries iniciais do Ensino Fundamental?
( )Sim. () Nao.

Se sim, complete:

Turma em que atua:
( ) 1°ano.

( )2°ano.
( )3°ano.
( ) 4°ano.
(

) 5° ano.

Tempo de experiéncia como professor (a):
( ) Menos de 1 ano.

( )De1ab5anos.

( )De 5a10 anos
(

) Mais que 10 anos

Rede em que atua:
( ) Publica.
( ) Privada.

2) Quanto a sua formagao profissional, complete:
Conclui o Ensino Médio na modalidade:
) Regular.

) Pedagdgico (Magistério).

) Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

(
(
( ) Técnico.
(
( ) Educacéao a Distancia (EAD).

Tenho formagao superior em:

212
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) Pedagogia.

) Matematica.

(

( ) Letras (Portugués/Inglés).
(

() Outro (s):

Ja realizou algum tipo curso de capacitacdo em Matematica ou no Ensino de
Matematica?

( ) Sim. Qual?
( ) Nao.

3) Ja trabalhou o conceito de fragdes em sala de aula? Relate como foi sua

experiéncia de ensino e aprendizagem desse conceito.

4) Vocé utiliza alguma dessas opg¢des: jogos, materiais manipulaveis,
software/aplicativo, problemas investigativos para o ensino de fragdes? Se sim, de
que forma utiliza (introducgao, fixacao, fechamento da atividade, etc.), quais materiais

mais utilizados e com qual frequéncia?

5) Analise as figuras abaixo e responda: (Adaptado de BIFFI, 2001)

A AN
A N
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a) Indique a fragdo que representa a parte colorida de cada figura.

b) Indicar a grandeza de cada representagéo (discreta ou continua)

6) Uma padaria anunciou duas promogodes: a cada 9 paes do tipo francés, 4 deles
saiam de graga. Ja na segunda encomenda, a cada 11 paes do tipo francés, 5 deles

eram gratis. Qual das encomendas & mais vantajosa?

7) Represente os numeros fracionarios a seguir na reta numeérica:

2 2 1 3
£ 12 92 =
3.3 733

8) Ao pedir para que os alunos representassem a figura a seguir através de uma

fragdo, o professor se deparou com duas respostas distintas:

10 10
Resposta do aluno A: 12 Resposta do aluno B: 6

Fonte: Google imagens
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Perceba o raciocinio matematico de cada aluno, identifique a resposta correta e
descreva a explicagao a ser dada pelo professor ao aluno que respondeu

incorretamente.

9) Analisando o calculo abaixo, responda:

5 2 3

9 9 0

a) ldentifique qual foi o erro conceitual e como explicar o desenvolvimento correto.

3
b) Qual é o problema de obter 0 como resposta de um problema?

10) Na resolucédo de um exercicio sobre adigao de fragdes, a professora obteve duas

respostas diferentes:

Resposta 1: Resposta 2:
1 1 2 1 1 5
—t—=— — 4 —=—
2 3 5 2 3 6

Indique a resposta incorreta e descreva sua explicagao para obter o calculo correto.
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11) A prof. Magali estava explicando multiplicac&do de numeros racionais. Iniciou a
discussao relembrando o conceito de multiplicagao e apresentou o exemplo2x3 =3
+ 3 = 6. E reforgou ainda: “Notem que quando multiplicamos dois numeros, obtemos
um numero maior, percebam que 6 € maior do que 2 e 3”. Nesse momento, a aluna
Méonica questionou: “Professora, e quando multiplicamos dois numeros fracionarios,
por exemplo %2 x 1/3, o resultado também sera maior?

Responda a duvida de Ménica e indique qual o equivoco cometido pela professora.
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APENDICE B- REGISTRO DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES POR TAREFA
(RPT) DA TP 13

ik [ L T P P S
ey o ladr leorehgpe s Frobead @ P e ans
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PFROFMAT i P P
L x

RESOLUC AuaNOTACTHS DA TAREFA 13
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APENDICE C - REGISTRO DAS OBSERVAGOES DA TAREFA APLICADA EM
SALA DE AULA - ROTASA

e b

PROTMAT PR - —

TAREFA APLICADA NA MODALIDADE A DISTANCIA

UFEIIAFHHI:;I':'I-EE: BUSCANDD SIGMIFICADOS

Codinome: [
Escola: Datac __ [/
Tarefa n*:

Relate suas percepgies a respesto da aphoacio da tarefa escolhida. Explique os
Motivos que ofa) kvou a escolher esta tarefa
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APENDICE D - REGISTROS DAS OBSERVAGOES DAS PARTICIPANTES
(CHAMADO INICIALMENTE DE PROTOCOLO DE RESPOSTAS)

Jﬁi Universidade Feonchigica Federal do Parank

Fre-Fudteria de Gracuaghs & Sducapba Prafistinal
AAA Wwﬁ*n#:tﬁ%# l l I r'PR
PROFMAT "’"“f: ', '“'E"‘”'I = ; ;“m"'"'"""“ A e o e v . e

PROTOCOLO DE RESPOSTAS DO PARTICIPANTE X

Diante das percepcbes sobre o cenario de investigagdo da tarefa
responda:

a) O que eu sabia?

b) O que eu n3o sabia?

c) O que eu aprendi com essa larefa?

d) Observagdes/percepcdes gerais.
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ANEXO A — PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA (CEP)

UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADDS 0O FROJETO DE PESOLNSA

Titulz da Pesquisa: PFOTENCLALIDADES MATEMATICAS DO LEAM MNA FORMACAD CONTINUADS DE
PROFESS0AES OQUE EMSINAM MATEMATICA NAS SERIES IMICIAES DD ENSBMD

FUNDAMEMTAL
Posquissdor: AMNA PALILA WILLMES CAFRA
duraa Temartica:
Worsso: 1

CAARE: 22847819 30000 54T
Inesithsicdo Propononts: Unkersdeds Tecnoibgica Federal do Parand
Patrecinador Principalz Finantameno Fropro

DADOS DA NOTIFICAGAD

Tipo da Hotificagks: Dubros
Dwdatha: TCLE

Jusitficativa: Solicitacdo: O TCLE ndo deve So7 rsdigedo &m papal Smbrado da Instiuigds ou di
Oaia do Enven: 147902019

Shuagdo da Notificagio: Fareosr Consubsiancado Emitido

DADDSE DO FARECER
MHimare &0 Pamcorn 2708005

Apresantacdo da Notificagioc
Traia-ze de nofificagio que encaminfha modele do TCLE alerado conforme soliciads no Faneocer
Consubsianciado 3.573 456E, de 14 de novembro de 2019,

Segundo as pesquisadons:

"Pesguizas na dnsa da Educagao Malemddca mosiiam preccupacies com O ensing & aprendizagem de
matemdica, visando melhofias nas pradicas pedagogicss de professores que srsinam mabemabios. O wso
dr Laboratdno de Ersing & Aprendizagem de Malematica = LEAM por meio d& tarelas envolvendo [ogos
malematioos ¢ malenais ddabcos manipuldses apresenia-se promissoia para supnr defasagens, conformms
REGD & REGD (2013) « LORENZATD (2006). Diante disso, o

Endemcn: SETE OE SETEWMEMI 39S

Baimo: CERTRD CEF: B0
ur- Fn Muricipicc  CUMTIES
Tedefonec (41 00004408 E-mal: coapfut sdube

Phgrall de o



UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO

abjetivo principal dessa pesquisa & analisar as polencialidades malematicas do uwso LEAM na formagio
coninuada de professones gue ensinam matemdlica nas sénes iniciais do Ensing Fundamental, na
perspecliva da Educaciio Matematica Critica, no que & refere a discussdo de conceilos malemiticos
emohidos no ensing de fragles. Para lanio, busca-se elaborar uma proposia de oficna malemabica para
discussdo & consiruglo de concellos na drea de fragdes, por mess da consbrucia de um LEAM ilineranbs
com larefas que auxibem of paricipanies da pesquisa no ensing & aprendizagem dos conteddos
axplaorados, além de anabsar a5 possiblidades formalivas do uso da LEAM. Prelende-se lambém alaborar &
dispanibilizar um kil diddbico inicial para fomentar a construcio do LEAM nas escolas dos parlicipanies
emolvidos. A abordagem metodolégica escolhida para a pesquisa fol a qualilaliva, uma vez que a colela de
dados ocorrerd de forma variada, possibillilando participagio cooperativa dos parlicipanies com a
pesguisadora, o engajamento & ineragio com as discusstes a serem |evaniadas, classificando-se guania
aos pracedimentas Ecnicaos de colata de dados, calesgarizamos esle astudo como pesquisa-acia. Tal
pesguisa justiiica-22 a partir dos resulades de SZYMANSK] & MARTING (2017) referenie a wma pesquisa
ledrica sabre a farmagdo matemalica de professores para of anos iniciais do ansino fundamental. Os
aulores verilicaram que no perioda de 2004 a 2014, ndo exisliram trabalhos no escopo dessa pesguisa.
Além disso, destaca-se a importinca da estruluracio larefas para o ersino de fragies, buscando melharias
na formagio dos professores gue snsinam mabemdtica & contribuindo desta forma para o ensing &
aprendizagem de matemdtica”.

& hipdlese da esludo conguiste am:

“A pesquisa parte da hipdiese que o uso do LEAM, por meso de lanefas pelencializadoras para cendrios de

Comimeacio &0 Pesosr 1 TO8.015

nvesligacia, & wna imporlanie Terramenta para o ensino & aprendizagem de malemdlica, apesar de
dificuldades possivelments apreseniadas duranie seu wso”

0= parficipanies serdo “Professores de ambos os sexos gue ensinam malemdbca nas séries iniciais do
Ensing Fundamenial, destinanda-82 5 (cinca) vagas para a rede pablica & 5 (cinco) vagas para a rede
privada, sendo lodas do municipio de Pabo Branco!/PR." Nio s& aplicam crilérios de exclusia.”

Objetiva da NotificagSo:
Encaminbhar TCLE alerado conlamme solicitads no Pamscer Consubstancaada 3673458, de 14 de novemnbrg
de 2019

Avaliagio dos Riscos o Baneficios:
D& acorda com o descrilo na Plalaforma Brasil, projeto & TCLE:

Endefeis: SETE DE BETEMEAD 31685
Bairra: CENTRO CEP: 800230001
UF: PR Municigle: CURITIES

Talidom: [41)3310-2494 Eaml: cotpButlpr ity

[ TR

221



UNIVERSIDADE W
TECNOLOGICA FEDERAL DO
Conimencio 3o Pesos: LTOEOES

“Riscos: O risco da pesquisa & minimo. Espera-se, no maximo, gue s= lenha leve desconforio por expor
ideias & parlicipar das alividades & jogos propastos. Se esse desconforio & mastrar coma impedilive, g

parlicipante poderd deicar a pesguisa sem gualguer dnus.”

“Beneficios: O impacio na qualidade da formagio dos professores parlicipanies da pesquisa, bem coma na
#nsino & 3 aprendizagem da matemalica. Além dizso, poderd resullar em beneficios para o campo da
Educagio Malemalica, com a invesligacdo dos limiles & possibilidades do uso do LEAM, por meio de
larefas, no &nsino & aprendizagem de malemalica.™

Comentirios & Consideragdes sobre a Notificacio:

Haolificacdio acalhida. Alende saliclacks do CEPUTFPR

Consideragies sobre o Termos de apresentacio obrigatdria:

O prolocolo de pesquiss abende as dsposices das resolucdes 662012 & 51002018 & Norma (Operacional
0012013 = CHS

Recomendadbes:

Mao ha.

Conclusies ou Pendéncias ¢ Lista de Inadequacgies:

Holilicacio aprovada.

Consideragies Finais a critéric do CEP:

Lembramos acs pesguisadones gue, no cumprimento das alribuighes definidas na Resolucio CHS n® 466 de
2012 & na Morma Operacienal n® 001 de 2013 do CHS, o Comité de Elica em Pasguisa {CEP) deverd
receber relabirios anuais sobre o andamento do estudo, bem como a qualguer lempo & a crilério da
pesgquisador nos casos de releviincia, aldm do envio dos refalos de svenlos adversos, para conbecimenta
deste Comité. Salienlamos ainda, a necessidade de relaléng complelo ao final do esiuda. Evenbuais
modificacies ou emendas ao profocolo devem ser apresentadas ao CEPWUTFPR de forma clara & sucinia,
ideniiicando a parte do pratacola a ser maodificado e as suas justificativas.

Endesein: SETE DE BETEMERD 3185

BairFa: CENTRD CEP: @D 230.001
UF: PR Municigle: CURIMEA
Taledone:  [41)5310-2404 E-mul:  copiEutp oty

P i ok om-
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Comimaaio 4o Pasosr 1. TO8.0

UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO

Este parecer foi elaborado bassada nos documentos abaixo relacionados:

Qo

Tipa Documenio Arguing Postagem Aulor Siluacia
Cutras: TCLE docx 141052019 |ANA PALILA Pe=tado
14:55325  |'WILLME CAPRA
Situacio do Parscer:
Aarovado

Mecessita Apreciacio da CONEP:

M#a

Entdssefs: SETE DE SETEMERD 31685

Baira: CENTRO

CURITIBA, 15 de Novembo de 2019

fissinade por:

Friedia Saicla Barros
[Coardenadoria))

CEP: B{230.00

UF: PR Municpie: CURITEA
Taledors:  [41)2310-5494

E-mall: cowmButlpr ety

Fg s H o8 "H
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ANEXO B — AUTORIZAGAO DO PROFESSOR REPRESENTANTE DO
LABORATORIO DE MATEMATICA (LAMAT) DA UTFPR/PB

W i b aean
Loy urlady (2o @ pdaama i b e e

Jﬂ% e e UFFH

[ e e

PROEMAT Ciergem P Begrams

AUTORIZAGAD

Eu, Waldir Silva Soares Junior, como responsavel pale Laboratora de
Maternatica [LAMAT) da Universidade Tecnoldgica Federal da Parana (UTFPR) -
campus Palo Branco/PR, auloriza 8 Ana Paula Wilms Capra, CPF 088.577.889-35,
a aplicar o projeto de mestrado no Laborssdrio de Matemdtca (LAMAT] cesta

Ingtasican

Cutrcssim, me caloco & disposiga@o de Vopsa Senharia para gualguer

eaciarecimento a respeilo do dispasio

Fahg Branca, 25 de selembro de 2015

224



225

ANEXO C - CERTIFICADO DA PESQUISADORA

UTrer

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA

Declaracao

Declaramos que ANA PAULA WILLMS CAPRA foi vice-coordenadora e instrultora do "Potencialidades
Matematicas do Leam na Formagdo Continuada de Professores que Ensinam Matematica nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental”. projeto de extensao registrado no Departamento de Extensao - DEPEX-PB,
promovido pela Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - Campus Pato Branco, com carga horaria de
40 horas.

a autenticidade deste documento pode ser verificada através da URL:
hitp. i apl.utfpr edu briextensao/validar' DTEDCIF 183A3D01 22CT4BF 4371 0A4TS4
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ANEXO D - TERMO DE COMPROMISSO, DE CONFIDENCIALIDADE E ENVIO
DO RELATORIO FINAL.

Blwwaiwng dm | deagin
:: iy brw s i L b Teonhcger.a B beral o Fap ek
mmﬂmi':blﬁitqr::pﬁlﬁnllw rPR
ke L = a0 mmememeemeeai—aee —_—
PROGMAT iy # ae fle aimn

TERMO DE COMPROMISSO, DE CONFIDENCIALIDADE DE DADOS E ENVIO
DO RELATORIO FINAL

Nos, Ana Paula Willms Capra e Janecler Aparecida Amorin Ceolombo,
padquizadoras responsaveis pelo projeto de pesquisa intiulado “Potencialidades
matemdalicas do LEAM na formacdo contnuada de professores gue gnsinam
matematca nas séries iniciais do ensino fundamenlal”’, comprometemo-nos 8 dar
inicia a esle esludo somenie apds apreciagao e aprovagac pelo Comilé de Elica em
Pesgquisa em Seres Humanes da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana e
registrd da aprovado na Plataforma Brasil.

Com relagdo & coleta de dados da pasquisa, nos pesquisadones, abaixo
firmados, asseguramos que o cardter andnmimo dos dados coletsdos nesta
pesquisa serd manbda @ que suas denbdades serdo protegidas. Bem como
questionarios, dianos de campo da pesquisadora, formulanos  (prolocolos)
preenchides pelos paricipantas e outras documenlos nao serac identificadas pela
AAMmE, Mas por um codign.

Mas pesguisadorss, manieremos um registro di inclusde dos parlicipantes de
maneira sigilosa. contendo codigos, nomes & enderegos para uso proprio, Os
formuldros: Termo de  Consenbmenle Livie a8 Esclarecide e Terma  de
Consenbments de Uso de Voz ¢ Imagem, assinados pelos padicipanbes serdo
mantidos pela pesguisador em configéncia esiila, pentos ¢m um nico arguiva.

ASSBOUMAMOS QUE 05 paricipantes desta pesquisa receberdo uma copia
do Termo de Consentimenta Livre e Esclarecido e Termo de Consentiments de Uso
de Voz e Imagem, que podera ser solicitacla de volla no case dasle nda mais desajar
parlicipar da pesquisa.

Eu, coma professor (a) anentador {a), declamo que esie progto de pesquisa.
s0b minha responsabilidade, sera desenvolvido pela aluna Ana PaulaWillms Capra
do Mestrado Profissional em Matemiatica — PROFMAT.

Declaro,  tambem, que b ¢ entendi a Resolugia 4662012 (CHS)

respensabilizando-me pelo andamento, realizagao e conclusao deste progle o
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ANEXO E - TCLE

.‘*‘. Lh}mTwuhilfiﬁtibl‘“n
& & e Bt e -
Fy¥vy il i Fepates b s PR
PROFMAT Cimpun P Geanco -

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) E
TERMO DE CONSENTIMENTO PARA USD DE IMAGEM. S0M E VOZ
{Para Malores de 18 anos)

Tiule da pesquisa: Polencalidades matematicas do LEAM na formacdo
continuada de professores gue ensinem matematica nas séries inlcisds do ensino
fundamental.

Pesquisadora: Ana Feuls Wilms Capra. Endereco: Fuea Barolomeu Busno,
mmero 7. Pato Branco, PR, Telefone: (46) 991 16-6747.

Local de realizagho da pesquisa: Universidads Tecnoldgica Federal do Parana
{UTFPR) Campus Pato Branco. Enderago: Via do Conhecimeanto, s/n - KM 01 -
Fraron, Pato Branco - FR, 85503-300. Telefone do locel: (46) 3230 2511

A) INFORMAGOES AD PARTICIPANTE

1. Apresentacio da pesquisa:

Voo esid sendo conwvidado a participar de uma pesquiss que Serd
deserolvida pela UTFPR campus Pato Brenco. O estudo serd sobre as

poiencialidades do uso do LEAM na formagio continuada de professones que
enainam matematica nas sénes inicists do ensing fundamental.

2. Objetivos da pesquisa:

Analisar as potencialidades matemnaticas do wso LEAM na formagao
continuada de professores que ensinam matematica nas séries inlcials do Ensino
Fundamentsl na perspectiva da Educagdo Matematica Critica no gue se refere
& discussio de concailes matematicos envolvidos no ensino de frages.

3. Participag&o na pesquisa:

Rishrica dbe Pesgiiisados Rusbraza & participame de pesgiina
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ook responderd & um guestonario para levantar concepgies sobre o
ensinog & aprendizagem de frapdes. Apds a aplicagio desse guestionario, serd
formudada una prética pedsgdgica, com os dados do questondno, desenyolvida
em tarefsgs de wn LEAM, na perspectiva da EducagBo Matermdtica Critica. A
pratica pedagogica ocomerd no formato de uma oficing pedagdgica de
matematica, em quatro encontros semanals com carga hordria botal de 16 haras,
o Laborabdnio de Matematica da Universidede Tecnoldgica Federal do Farand
- UTFFR Campus Paio Branco. As intervencglies enire a pesguisadora e o3
professores participantes serBo grevedas em dudio. As seashes tambsm

poderdo sar fobografadas.

d. Confidencialldade:

Sua identidade serd preservada em iodas as fases da investigacao e o8
mesmos terdo pleno direfio de censura sobre os conteddos que formeceram
individualmente.

5. Riscos & Beneficlos:

5.8) Riscos:

A particlpacio na pesguisa ndo envolve risco fiskco, mas pode ocomer
slgum desconforto a0 responder o questiondrio & revelar dados pessoals, bem
comao ter sua voz gravada e sua imagemn folografada. Se esse desconforto se
maosirar coma impeditkeo, o participants poderd delsar a peasquisa sem qualquer
LT

5.b) Benaficios:

iComo beneficios, hd o impacto na guabdade da formegdo dos
professores participantes da pesguisa, bem como no ensino e a aprendizsgem
da matematica. Além disso, acemetard em beneficios para o campo da Educagdo
Matematica, com a inwestigagio dos limites e possiblidades do uso do LEAM,
fogos & matenias manipulévels no ensino de matematica.

Rusbric de Pesguisados Rusbraza de paricipamie de pesgquisa
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6. Critérios de inclusbo e exclusBo.
6.8} Inclusbo:

Professores de ambos 08 SexX0s gue ensinam matematica nes sénes
inicials do Ensine Fundamenial, destinendo-se 5 (cinco) vagas para a rede
piibdica e 5 (cinco] va3as para & rede priveda do municipio de Pato Branco®R.

i) Exclusfo: Mao se aplica.

7. Direitos de salr da pesquiss & & esclarecimentos durante o
processo.

Wiock tern o diredo de: a) delxar o estudo & qualguesr momento & b) de
receber esclarecimentos em gualquer etapa da pesgusa. Bern como, evidenciar
a8 liberdade de recussar ou retirar o seu conssnBmento & qualquer Momanto sem
penalracao. Vood pode assinelar o cBMpo & segulr, para receber o resultado
deata pesquisa, caso seja de seu interesse:

{ ) guem receber os resultados da pesquisa (e-mail

I
{ ) nBo gueno receber o5 resultados da pesquisa.

8. Ressarciments & indenlzacio.

Sua participaci®o ndo emiolve nenhum dispéndio financeire de sua pare. Mo
entanto wood tem o direlto de ser ressercido caso comprove despesas axclusivas
para a pesquiza. Vood tem o direito de ser indenizado por gualguer dano
compiowado decoments da pesguisa de acordo com a Resclecio 466/2012 do
GHE.

Rubn s Pesguisados Rusbraci & participanie de pesgasa
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ANEXO F - FOLHA DE ROSTO
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