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RESUMO

PAULA, V. S. P. Frac0Oes: referéncias para o ensino no 6° ano a luz da Teoria dos
Campos Conceituais. 2020. (Mestrado em Educac¢do, Cultura e Comunicacado) —
Faculdade de Educacéo da Baixada Fluminense, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Duque de Caxias, 2020.

Esta é uma pesquisa em Educacao Matematica que tem por objetivo analisar
0s processos de aprendizagem e desenvolver uma intervencdo de ensino, em
Matematica, voltada para a construcao de conceitos associados as fracées por alunos
do 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola situada em Duque de Caxias,
periferia do estado do Rio de Janeiro. A construgéo dos conceitos e as principais ideias
de desenvolvimento do raciocinio l6gico associada a fracéo foi realizada de forma
coletiva na sala de aula, considerando o grau de dificuldades encontrado nesta faixa
etaria escolar, visto que ao ingressar no sexto ano muitos alunos trazem uma
bagagem defasada de conhecimentos sobre fracdes. Utilizou-se como metodologia a
pesquisa quase-experimental, composta por um questionario de entrevista
diagnostica sobre a realidade social dos estudantes e uma intervencdo de ensino
elaborada com base em suas respostas ao questionario. Foram coletados dados
referentes ao perfil socioeconémico dos alunos e de seus familiares, como
informacdes sobre recebimento do beneficio Bolsa Familia, programa de transferéncia
de renda do Governo Federal. Para a analise dos resultados, utilizamos a Teoria dos
Campos Conceituais e a Pedagogia Decolonial. Concluimos que as situagfes
contextualizadas favorecem a aprendizagem e que ha nas ac¢des das criancas uma
gama de conceitos matematicos. Os dados sociais informados pelos alunos sobre o
Bolsa Familia foram utilizados para a aprendizagem das fracdes e comprovou-se que
€ possivel desenvolver o ensino por meio desses dados. Esta € uma pesquisa de
dissertacdo de mestrado do programa de Pdés-graduacdo em Educacao, Cultura e
Comunicacdo em Periferias Urbanas da Faculdade de Educacdo da Baixada
Fluminense/ UERJ.

Palavras-chave: Educacdo matematica. Educacdo basica. Campos conceituais.

Pedagogia decolonial.



ABSTRACT

PAULA, V. S. P. Fractions: references for teaching in the 6th year in the light of the
Theory of Conceptual Fields. 2020. (Master in Education, Culture and Communication)
- Faculty of Education of Baixada Fluminense, State University of Rio de Janeiro,
Dugue de Caxias, 2020.

This is a research in Mathematical Education that aims to analyze the learning
processes and develop a teaching intervention, in Mathematics, aimed at the
construction of concepts associated with fractions by students in the 6th year of
Elementary Education at a school located in Duque de Caxias, outskirts of the state of
Rio de Janeiro. The construction of concepts and the main ideas for the development
of logical reasoning associated with the fraction was carried out collectively in the
classroom, considering the degree of difficulties found in this school age group, since
when entering the sixth year many students bring a delayed baggage knowledge about
fractions. Quasi-experimental research was used as a methodology, consisting of a
diagnostic interview questionnaire on the students' social reality and a teaching
intervention based on their responses to the questionnaire. Data on the socioeconomic
profile of students and their families were collected, such as information on receiving
the Bolsa Familia benefit, a federal government cash transfer program. For the
analysis of the results, we used the Theory of Conceptual Fields and Decolonial
Pedagogy. We conclude that contextualized situations favor learning and that there is
a range of mathematical concepts in children's actions. The social data reported by
students about Bolsa Familia were used to learn fractions and it was proved that it is
possible to develop teaching through these data. This is a research for a master's
dissertation of the Graduate Program in Education, Culture and Communication in
Urban Peripheries of the Faculty of Education of Baixada Fluminense / UERJ.

Keywords: Mathematics education. Basic education. Conceptual fields. Decolonial
pedagogy.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como objetivo geral desenvolver e analisar os processos de
aprendizagem em Matematica numa intervencdo de ensino voltada para fracoes,
elaborando questdes com dados sociais vivenciados por alunos do 6° ano de
escolaridade em uma escola de periferia na cidade de Duque de Caxias no Rio de
Janeiro. Para isso, propde-se a construcdo de questdes baseadas no
desenvolvimento do raciocinio l6gico e elaboradas coletivamente na sala de aula,
utilizando como referencial os dados sociais dos estudantes.

Esses dados reais serdo apurados por meio de um questionario aplicado e
finalizado com uma atividade ludica, e os resultados serdo analisados a luz da teoria
dos campos conceituais e da pedagogia decolonial. Ja os conceitos serdo associados
a fracdo considerando o grau de dificuldade encontrado nesta faixa etaria escolar,
visto que, ao ingressar no sexto ano, muitos alunos trazem uma bagagem defasada
de conhecimentos sobre fracoes.

Dentro dessas perspectivas, 0os objetivos especificos em desdobramentos a

essa analise serao:

« Reconhecer a importancia e utilidade das fracdes no cotidiano de vida e no dia
a dia escolar,

« Analisar os conceitos de frac6es que podem ser trabalhados a luz dos campos
conceituais;

- ldentificar as principais estratégias empregadas pelos estudantes para lidar
com situacdes problemas na Matematica com o conteudo de fracdes;

« Desenvolver e validar uma intervencéo de ensino no 6° ano de escolaridade,
trabalhando questdes construidas coletivamente a partir de dados sociais
vivenciados.

Esta € uma pesquisa quase-experimental composta por uma entrevista
diagnéstica, realizada por meio de um questionario e uma intervencdo de ensino
construida com base nas respostas dos alunos, dentro da realidade de cada um. Os
nomes dos alunos que aparecem ao longo do texto séo ficticios para preservar a

identidade dos sujeitos.
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Descricdo dos Capitulos da Dissertacao

Para melhor estruturar a apresentacéo, o capitulo 1 traz a revisdo documental
do ensino da Matematica relacionado ao conteudo de fracdes, seus conceitos e
aplicabilidades, compreendidos a partir de situagfes sociais aplicadas ao contexto
escolar. Trazemos elementos da BNCC (Base Nacional Comum Curricular),
documento que norteia as equipes pedagdgicas quanto a elaboracao dos curriculos
locais e no qual as competéncias, habilidades e conteddos sdo propostos sem
considerar onde as criangas, 0os adolescentes e 0s jovens moram ou estudam.
Trazemos também os PCN (Parametros Curriculares Nacionais), que ja apresentam
em seu texto uma preocupagdo com o0 ensino da Mateméatica, destacando a
importancia quanto ao desenvolvimento de habilidades e competéncias relacionadas
a representacdo, compreensdo, comunicagdo, investigacdo e contextualizacdo
sociocultural. O terceiro documento exposto € o Curriculo Minimo da SEEDUC
(Secretaria de Educacgéo do Estado do Rio de Janeiro), que € uma proposta curricular
de interacdo dos conteudos para toda a rede, devendo ser aplicado nos planos de
aula em todas as unidades escolares estaduais.

Na sequéncia, segue a revisdo de literatura composta por estudos de
pesquisadores brasileiros. Foram selecionados autores que também revelam
incémodo com o modo de aprendizagem dos seus alunos em relacéo ao contetdo de
fracBes no 6° ano de escolaridade do Ensino Fundamental.

No capitulo 3 apresentamos o quadro tedrico, enfatizando a Teoria dos Campos
Conceituais; o ensino das fracGes a luz da teoria dos campos conceituais e, para
finalizar o capitulo, apresentamos um pouco da Pedagogia Decolonial, fazendo uma
ligacdo com as relagdes sociais vivenciadas pelos alunos envolvidos na pesquisa. No
capitulo 4 apresentamos a metodologia aplicada a pesquisa, partindo do método
guase-experimental distribuido nos seguintes contextos: o método, a escola, 0s
instrumentos e a intervengao.

Ja no capitulo 5 temos a analise dos dados, absorvidos no questionario
aplicado em atividade realizada com os alunos durante a formacao de gréficos; a
intervencdo, que se resume na construcdo coletiva de situacbes problemas com
dados sociais dos proprios alunos; e a resolucdo e andlise das mesmas com

aplicabilidade em um software educativo.
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Destaca-se a compreenséo dos aspectos cognitivos envolvidos na utilizagédo
do jogo na aprendizagem Matematica e nas situacbes de andlise de jogo
propostas durante a intervencao pedagdgica. Entende-se por analise de jogo
a reflexdo desenvolvida pelos sujeitos sobre o procedimento utilizados na
elaboracao de estratégias e resolucdo de situacdes-problema presentes no
jogo ou definidas a partir dele (GRANDO, 2000, p.3).

Esse contexto, segundo a autora, partiu das abordagens de Moura (1992) sobre
“0 jogo pedagdgico como aquele adotado intencionalmente de modo a permitir tanto
o desenvolvimento de um conceito matematico novo como a aplicagdo de outro ja
dominado pela crianga” (MOURA, 1992 a, p.53).

Por fim, encerramos com as consideracdes finais descrevendo a trajetoria
desta pesquisa, a sintese dos principais resultados, a analise qualitativa e também

duas sugestdes para pesquisas futuras.
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1 PARA COMECAR A CONVERSA: BREVE CONTEXTUALIZACAO

A Matematica tem sido uma disciplina que muitas vezes assusta os alunos no
gue diz respeito as dificuldades de aprendizagens. Os fatores que ocasionam esse
medo sao diversos, por isso, faz-se necessario investigar essa relacdo dos alunos
com as dificuldades apresentadas, para entdo compreendé-las.

Segundo Cury (2013, p.1), € importante valorizar as dificuldades apresentadas

pelos alunos:

As investiga¢des apoiadas nos erros ndo tém o proposito de avaliar o aluno,
mas de contribuir para compreender como ele se apropria de um determinado
conhecimento e quais as dificuldades que ainda precisa superar até ser capaz
de trabalhar com o contelido em questao.

Eu também ja fui aluna de uma escola de periferia, situada no municipio de
Duque de Caxias/RJ, e passei por muitas dificuldades de aprendizagem em relacao a
disciplina de Matematica. Dificuldades que surgiam ndo s6 com a forma de
transmissdo dos conteudos, por parte dos professores, mas também devido a
defasagem de conteudos que eu carregava de uma série para a outra.

Naquela época, a metodologia da escola era a chamada “tradicional” e
acontecia por meio de atividades prontas e repetitivas. Sendo assim, ndo era comum
existir uma preocupacdo, por parte do professor ou até mesmo do sistema
educacional em si, com o0 qué e como os alunos aprendiam a Matematica.

Meu primeiro contato com um conteudo chamado Fracdes, na antiga 52 série
do 1° grau, hoje 6° ano do Ensino Fundamental, ndo foi facil. Como era dificil
associar os conceitos de fracdes ao dia a dia! Aquele contetdo parecia algo isolado
dentro da Matematica. Eu achava que era um “bicho de sete cabegas”. Muitos eram
0S Meus erros e poucos o0s acertos no desenvolvimento das questfes Matematicas
com fracdes, pois a forma com que este conteudo era apresentado, principalmente
nos livros didaticos, gerava muitas duvidas.

Os anos passaram e, com muita persisténcia, consegui concluir o antigo curso
Normal (Formacdo de Professores) em 1994. Passei no primeiro concurso como
Professora docente Il, ou seja, para lecionar no primeiro segmento do Ensino
Fundamental em uma escola publica de periferia da rede estadual do Rio de Janeiro

em Duque de Caxias.
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Foi entédo que percebi o quanto essa disciplina era trabalhada pelos professores
da forma mais resumida possivel, de forma totalmente superficial. Era como querer
um livramento répido, talvez por inseguranca e/ou por falta de dominio do contetdo.
Existia naquela época a famosa expressao entre as normalistas: “Escolhemos fazer o
curso Normal porque nao tinhamos que passar por uma Matematica dificil...”.

Essas e outras questbes que surgiram no decorrer do curso passaram a me
incomodar de tal maneira que comecei a refletir se estava mesmo no caminho certo.
Eu queria ser mais uma professora formada que ndo levava a Matematica com a
seriedade e envolvimento necessario em transmitir um ensinamento de qualidade?
Cheguei a conclusdo que eu deveria aprender a Matematica com mais precisao, a fim
de superar as insegurancas e ser melhor para meus alunos. Assim, me desafiei e dei
inicio a graduacdo em Licenciatura em Matematica. Conclui o curso em 1997 e
comecei uma nova etapa de trabalho: lecionar para o, entdo, 6° ano de escolaridade
até o atual Ensino Médio.

Nessa fase, comecei a receber no sexto ano os alunos oriundos do primeiro
segmento, 0s quais chegavam com dificuldades que me reportavam as minhas
antigas turmas primarias. Trabalhavamos com eles conteddos bem resumidos e
sucintos, pois ndo tinhamos bases suficientes para um aprofundamento da matéria.
Lembrei-me do quanto eu sofria em ndo conseguir assimilar os conteddos de
Matematica, principalmente no primeiro contato com fracfes. Hoje, leciono na turma
601, no C. E. Santo Inacio, com a disciplina RPM (Resolucdo de Problemas
Matemaéticos), na qual realizaremos esta pesquisa.

De acordo com os PCN (BRASIL, 1997), alguns problemas referentes ao
ensino de Matematica estdo relacionados a falta de uma formacdo profissional
gualificada, a existéncia de concepcdes pedagodgicas inadequadas e, ainda, as
restricbes ligadas as condicdes de trabalho. Essa existéncia de concepcodes
pedagogicas inadequadas resulta na principal preocupacao desta pesquisa.

No gue se refere as dificuldades do professor, a pesquisa de Cunha (1988)
constatou o desestimulo docente em virtude das condi¢cdes de trabalho, problemas
pessoais e baixa remuneracgéo. Para enfrentar tais dificuldades, Menezes e Santos
(2001) sugerem que os cursos de formacdo devam investir na potencializagdo de
professores investigadores, criticos, reflexivos, capazes de avaliar e tragar metas para

o0 desenvolvimento da escola.
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Para isso, torna-se imprescindivel que o professor tenha, desde cedo, contato
com o cotidiano escolar, o que possibilita a reflexdo sobre sua pratica educacional.
Segundo o documento de Matematica dos Parametros Curriculares Nacionais “a
atividade Matematica escolar ndo € olhar para coisas prontas e definitivas, mas a
construcdo e a apropriacdo de um conhecimento pelo aluno, que se servira dele para
compreender e transformar sua realidade” (BRASIL, 1997, p. 19).

Com essa construcao e apropriagdo do conhecimento, em fragbes, podemos
comecar pela formacao de conceitos relevantes ao aluno, de acordo com a Teoria dos
Campos Conceituais. Na pedagogia decolonial se “incitam possibilidades de estar,
ser, sentir, existir, fazer, pensar, olhar, escutar e saber de outro modo, pedagogia
encaminhada em direcdo a processos e projetos de carater, horizonte e intencéo
decoloniais” (WALSH, 2009, p. 23). Desse modo, é possivel compreender e, até
mesmo, transformar a realidade dos alunos por meio das discussbes sociais,
promovendo uma ressignificacdo dos eixos apresentados.

Um significado das fracdes, enunciado nos PCN, é a do quociente baseado na
divisdo de um numero natural por outro. Para o aluno, ela se diferencia da
interpretacdo de parte-todo porque dividir “um chocolate em trés partes iguais e comer
duas dessas partes é uma situacdo diferente daquela em que € preciso dividir dois
chocolates para trés pessoas” (BRASIL, 1997, p.103).

Sabemos que propor uma aula diferenciada e dinamica requer tempo e
planejamento, € preciso que o professor se proponha a encarar desafios que por hora
ir4 tira-lo de sua zona de conforto. Na era Vargas, Dias e Pinheiro (2016) ressaltam
que os professores eram “intimados” a incutirem na cabeg¢a de seus alunos os
saberes, valores e concepcdes de mundo pertinentes ao projeto de Estado e
sociedade elaborados pelo governo de Getulio Vargas. Deviam estar sempre em
consonancia com o projeto de hegemonia representado pelo governo e engajados na
sua difusdo. Esse projeto conduzia os critérios de habilitacdo, selecéo e os curriculos
na formacgé&o dos professores, bem como os contetdos das reformas de ensino, os
programas de ensino, as politicas de producdo dos materiais didaticos e de inspecao
dos estabelecimentos de ensino.

N&o se falava, nesta época, em dar créditos aos alunos por seus anseios e
perspectivas, mas, sim, em intensificar uma educagéao reprodutora e tradicional a qual
se estendeu ao longo dos anos. Ainda em minha pratica como professora, comecei a

perceber também que havia a necessidade de entender um pouquinho da realidade
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de cada aluno para auxilia-los melhor no processo de aprendizagem. Descobri que
em minhas aulas eu poderia propor uma mudanca, ou seja, uma intervencado de
ensino.

Propor essa intervencdo me fez analisar minha préatica pedagdgica quanto as
seguintes questoes:

* Quem é esse aluno que chegou ao 6° ano de escolaridade?
¢ Qual sua bagagem escolar quanto a Matematica?

* Qual o meio social em que ele vive?

» Qual o suporte familiar que o agrega?

* Quais seus anseios e fragilidades com a Matematica?

Ou seja, buscar compreender suas vivéncias e aplica-las na Matemética
projetando, assim, cada questdo social ao seu contexto escolar. Dessa experiéncia
veio a ideia de juntar essas reflex6es ao contelido das fragdes, para que os alunos se
apropriem ndo sé dos conceitos analisados a luz da teoria dos campos conceituais,
mas que os apliquem em seu dia a dia, associados a pedagogia decolonial.

Quanto ao pensar sua situagao social, “[...] a decolonialidade representa uma
estratégia que vai além da transformacéo da descolonizacado, ou seja, supde também
construcao e criagdo. Sua meta € a reconstrucao radical do ser, do poder e do saber”
(OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 24).

Na Matematica, a fracdo € um conceito fundamental da propria Matematica.
Além disso, a ideia de fracionamento é encontrada em varias situa¢cées do nosso
cotidiano, como por exemplo, na prépria separacdo dos ingredientes para a receita de
bolo, na divisdo de uma pizza, no sistema monetéario (pois as moedas correspondem
a fracionamento de um inteiro), ou até mesmo nas “polegadas” de encanamentos, pois
sdo usados para representar as medidas. Assim, podemos considera-la como sendo
mais uma representacao de quantidade, ou seja, uma representacdo numerica.

Com as fragdes podemos efetuar todas as operagdes como: adigcdo, subtragao,
multiplicacéo, divisdo, potenciacdo, radiciacdo. De acordo com os autores Andrini e
Vasconcelos (2012), por ser uma forma diferente de representacdo numérica, a fragéo
possui uma nomenclatura especifica e pode ser escrita e representada de varias
formas, tais como numeros decimais (niameros com virgula), nUmeros mistos e de
porcentagem. E um contetdo muito rico e, trabalhando com temas do cotidiano do

aluno e suas vivéncias, torna-se mais facil sua representatividade e compreensao.
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E indispensavel a formacdo dos nimeros racionais em continuidade dos
naturais, de forma a representar quantidades menores que inteiros. Por exemplo, um
bolo é um inteiro. Se comermos um pedaco, qual seria a representacdo numérica que
esse pedaco e o resto do bolo representariam? Dai entdo surgiu a necessidade de
criar uma representacao numeérica para as partes de um inteiro, que deu origem ao
surgimento dos numeros fracionarios e seus conceitos com o passar dos anos.

Quanto ao desenvolvimento cognitivo, as conclusdes piagetianas sobre a
evolucao dos conceitos de fracdo, principalmente em Piaget, Inhelder e Szeminska,
(1960) e Piaget eSzeminska (1971), dizem que “a formagéo do conceito de fragao
depende de duas relacdes fundamentais: a relacdo parte-todo — infralogica e
intensiva — e a relagao parte-parte — extensiva e aritmética”.

Nos PCN para o Ensino Fundamental e o ensino de fragcdes, documento
elaborado pela Secretaria de Ensino Fundamental/MEC em 1997, no volume de
Matematica, o professor encontra uma breve histéria do ensino da area no Brasil. Os
pressupostos tedricos de uma concepc¢ao construtivista de aprendizagem, quanto a
resolucdo de problemas como estratégia didatica, sdo apresentadas por meio de
analises das caracteristicas da area de Matematica e do papel que ela desempenha
no curriculo escolar. O processo de aprendizagem deve ser discutido entendendo que
h&4 uma necessidade de ouvir o aluno, suas dificuldades, seu histérico de vida,
buscando subsidios ludicos que enriquecam e contribuam positivamente com essa
jornada.

De acordo com Moraes (2006, p. 73-74):

Geralmente as dificuldades que a crianga encontra no processo educacional
ndo sdo entendidas como tal, mas como uma falta de interesse,
desmotivacdo para estudar, preguica e distracdo. Essas ideias fazem com
gue pais e professores ndo respeitem os obstaculos educacionais que as
criangas encontram e estas acabam sendo rotuladas “mas alunos” sofrendo
punicdes devido aos seus fracassos constantes.

N&o generalizando, sabemos como € comum em sala de aula taxar o aluno
como preguicoso e desinteressado. E muito mais comodo. Porém, isso acaba
detonando aquele aluno que realmente apresenta um interesse, mas que € portador
de algum bloqueio cognitivo.

E muito comum, segundo Tardif (2014), que os professores quando ensinam

acabem passando ao seu aluno uma reproducdo do meio que vivenciaram ao longo
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de sua jornada, pois transmitem junto ao contelddo saberes provenientes de sua

bagagem cultural, sejam oriundos da familia, da cultura que vivem, entre outros:

[...] o saber dos professores contém conhecimentos e um saber-fazer cuja
origem social é patente. Por exemplo, alguns deles provém da familia do
professor, da escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros vém das
universidades ou das escolas normais; outros est@o ligados & instituicdo
(programas, regras, principios pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc.);
outros, ainda, provém dos pares, dos cursos de reciclagem, etc. Nesse
sentido, o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia de varios
saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores

educacionais, das universidades, etc. (TARDIF, 2014, p. 19).

Segundo Tardif (2014, p.39), esses saberes acabam sendo adquiridos nas
experiéncias, “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitos

e de habilidades, de saber fazer e saber ser’. Para ele, esses saberes:

[...] ndo provém das instituicbes de formagdo nem dos curriculos. Estes
saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. S&o
saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para
melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sao partes constituintes
enquanto prética docente) e formam um conjunto de representac¢des a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissao
e sua prética cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem, por
assim dizer, a cultura docente em acdo (TARDIF, 2014, p. 48-49).

Diante desse contexto, podemos comparar e associar a importancia da
bagagem social e cultural que o professor carrega em sua formacao a importancia em
compreender e valorizar a bagagem do aluno, levando em consideragcéo seu meio e

sua realidade de conceitos, pois estes, ao serem reconhecidos em sua pratica de vida,

passardo a um significado de compreenséao e aplicabilidade.

[...] do intelecto para o sentimento; do aspecto légico para o psicoldgico. [...]
Disciplina para a espontaneidade; do direitissimo para o nao direitissimo; da
quantidade para a qualidade. [...] Em suma, trata-se de uma teoria
pedagdgica que considera que o importante ndo € aprender, mas aprender a
apreender. (SAVIANI, 2008, p.13).

Sendo assim, consideramos fundamental trabalhar com os alunos seus
préprios dados, incentivando a busca por um entendimento mais proximo de sua
realidade. Diante desse cuidado e preocupacdo com os dados reais vivenciados pelos
alunos surge entdo uma teoria que vem ganhando, aos poucos, espago nhas
discussGes em Educacdo Matematica: a Modelagem Matematica.

Para Mendonca (apud SCHEFFER,1999, p.13), a Modelagem Matemética é:

[...] um processo de sentido global que tem inicio numa situagéo real
problematizada, para qual buscamos solugcdo através de um modelo
matematico que traduzira em linguagem matematica, as relagdes naturais do
problema de origem, tendo em vista a verificagdo e a validagdo ou ndo do
modelo com os dados reais.
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No mesmo sentido, Bassanezi (1994, p. 61) afirma que “a Modelagem
Matematica consiste essencialmente na arte de transformar problemas da realidade
em problemas matematicos e resolvé-los, interpretando suas soluc¢des na linguagem
do mundo real”. Ja D’Ambrosio (1999,) caracteriza a Modelagem Matematica
através da dinamica de realidade-reflexdo sobre a realidade, que resulta em uma acéo
planejada e consciente.

Dessa forma, podemos utiliza-la como estratégia do ensino nas aulas de
Matematica, pois a Modelagem Matematica da abertura para que os alunos formulem
hipéteses e resolvam problemas por eles construidos. O professor atua como
mediador, intervindo e fazendo alteragbes quando necessério, sempre levando em
conta o interesse do aluno. Por exemplo, aideia de fragéo pode ser introduzida através
da ideia de divisdo de pizzas, enquanto, mais tarde, o significado de “fracao” pode ser
desenvolvido pela introducéo de outros conjuntos de referéncias.

Portanto, o significado também pode ser visto, primeiramente, como uma
caracteristica das acfes e ndo somente como uma caracteristica dos conceitos, esse
contexto de estudo refere-se a uma semirrealidade de ensino (SKOVSMOSE, 2000,
p.76).
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2REVISAO

Para compreender melhor os dados apresentados nesta pesquisa e a
intervencao proposta junto aos alunos, € necessario conhecer os documentos que
direcionam a atuacdo dos professores em sala de aula. Por isso, realizamos uma
contextualizacdo sobre o tema com a revisdo documental e analise de pesquisas

realizadas por autores que investigaram situacoes semelhantes.

2.1 BNCC — Base Nacional Comum Curricular

Durante os ultimos dois anos, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi
pauta dos mais importantes debates sobre educacao no pais. O documento da Base
foi homologado pelo MEC (Ministério da Educacéo), em sua terceira verséao, no dia 20
de dezembro de 2017 para as etapas da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. Em
14 de dezembro de 2018, o documento foi homologado para a etapa do Ensino Médio.

Juntas, a Base da Educac¢do Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio

integram um unico documento: a BNCC da Educacao Basica:
A criacdo de uma Base Nacional Comum Curricular tem o objetivo de garantir
aos estudantes o direito de aprender um conjunto fundamental de
conhecimentos e habilidades comuns — de norte a sul, nas escolas publicas
e privadas, urbanas e rurais de todo o pais. Dessa forma, espera-se reduzir
as desigualdades educacionais existentes no Brasil, nivelando e, o mais
importante, elevando a qualidade do ensino. (BRASIL, 2017).

O conhecimento matematico é necessario para todos os alunos da Educacao
Bésica, seja por sua grande aplicacdo na sociedade contemporanea, seja pelas suas
potencialidades na formacéo de cidadaos criticos, cientes de suas responsabilidades
sociais. A Matematica ndo se restringe apenas a quantificacdo de fenémenos
deterministicos — contagem, medicao de objetos, grandezas — e técnicas de calculo
com 0s numeros e com as grandezas. Ela também estuda a incerteza proveniente de
fendmenos de caréater aleatério.

A Matematica cria sistemas abstratos que organizam e interrelacionam
fendmenos do espaco, do movimento, das formas e dos nimeros, associados ou ndo
a fenbmenos do mundo fisico. Esses sistemas contém ideias e objetos que sao
fundamentais para a compreensao de fendmenos, a construcdo de representacoes

significativas e argumentacdes consistentes nos mais variados contextos.



24

No Ensino Fundamental, a Matematica, por meio da articulagdo de seus
diversos campos — Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade —,
precisa garantir que os alunos relacionem observagfes empiricas do mundo real a
representacdes (tabelas, figuras e esquemas), e associem essas representacdes a
uma atividade matematica (conceitos e propriedades), fazendo inducbes e
conjecturas.

Assim, espera-se que eles desenvolvam a capacidade de identificar
oportunidades de utilizacdo da Matematica para resolver problemas, aplicando
conceitos, procedimentos e resultados para obter solu¢cdes e interpreta-las segundo
0Ss contextos das situacgoes.

A BNCC Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento
do letramento matematico, definido como as competéncias e habilidades de
raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente. Desse modo,
espera-se que o aluno desenvolva habilidades que o ajudem no estabelecimento de
conjecturas, na formulacdo e resolucdo de problemas em uma variedade de
contextos, e na utilizacdo de conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas.

E também o letramento matematico que assegura aos alunos o reconhecimento
dos conhecimentos matematicos como fundamentais para a compreensdo e a
atuacdo no mundo. Perceber o carater de jogo intelectual da Matematica como
aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio Iégico e critico estimula a
investigacdo e pode ser prazeroso (fruicao).

O desenvolvimento dessas habilidades esta intrinsecamente relacionado a
algumas formas de organizacdo da aprendizagem matematica, com base na analise
de situacdes da vida cotidiana, de outras areas do conhecimento e da prépria
Matematica. Os processos matematicos de resolucéo de problemas, de investigacgéo,
de desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser citados como formas
privilegiadas da atividade matematica, motivo pelo qual sdo, ao mesmo tempo, objeto
e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental.

Esses processos de aprendizagem sdo potencialmente ricos para o
desenvolvimento de competéncias fundamentais para o letramento matematico
(raciocinio, representacdo, comunicagado e argumentagdo) e para o desenvolvimento

do pensamento computacional.
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Considerando esses pressupostos, e em articulagdo com as competéncias
gerais da Educacéo Basica, a area de Matematica e, por consequéncia, 0 componente
curricular de Matemética, devem garantir aos alunos o desenvolvimento de
competéncias especificas. De acordo com a BNCC (2017) apresentada pelo MEC,
sdo competéncias especificas de Matematica para o Ensino fundamental anos finais:

o Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana, fruto das
necessidades e preocupacbes de diferentes culturas, em diferentes
momentos histéricos, e € uma ciéncia viva, que contribui para solucionar
problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicercar descobertas e
construgdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho;

° Desenvolver o raciocinio logico, o espirito de investigacdo e a
capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo aos
conhecimentos matematicos para compreender e atuar no mundo;

° Compreender as relagbes entre conceitos e procedimentos dos
diferentes campos da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica
e Probabilidade) e de outras areas do conhecimento, sentindo seguranga
guanto a propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de
solucdes;

° Fazer observagdes sistematicas de aspectos quantitativos e
gualitativos presentes nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar,
organizar, representar e comunicar informacgdes relevantes, para interpreta-
las e avalia-las critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes;

° Utilizar processos e ferramentas Matematicas, inclusive tecnologias
digitais disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e
de outras areas de conhecimento, validando estratégias e resultados;

° Enfrentar situacBes-problema em multiplos contextos, incluindo-se
situacdes imaginadas, nado diretamente relacionadas com o aspecto pratico-
utilitario, expressar suas respostas e sintetizar conclus@es, utilizando
diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas, esquemas, além de texto
escrito na lingua materna e outras linguagens para descrever algoritmos,
como fluxogramas, e dados);

o Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes
de urgéncia social, com base em principios éticos, democraticos,
sustentaveis e solidarios, valorizando a diversidade de opinides de individuos
e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza;

o Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando
coletivamente no planejamento e desenvolvimento de pesquisas para
responder a questionamentos e na busca de solu¢des para problemas, de
modo a identificar aspectos consensuais ou ndo na discussdo de uma
determinada questdo, respeitando o modo de pensar dos colegas e
aprendendo com eles;

) Essas competéncias, sendo associadas as praticas pedagodgicas, dao
énfase a valorizagéo do ser, que € um dos eixos da pedagogia decolonial, a
qual apresentaremos mais adiante, com mais detalhes. Sendo assim, se
torna cada vez mais importante trazer a realidade de vida social dos alunos
ao contexto escolar, despertando-os a préatica dos conteudos trabalhados na
Matematica, principalmente quanto ao contetdo de fracées.

Na unidade tematica, encontramos relacionados para cada objeto de

conhecimento suas respectivas habilidades, conforme indica o quadro 1.
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Quadro 1 — Sintese da unidade tematica

OBJETO: Sistema de numeracdo decimal: caracteristicas, leitura, escrita e
comparacao de numeros naturais e de numeros racionais representados na forma
decimal

HABILIDADES: (EFO6MAO1) Comparar, ordenar, ler e escrever nimeros naturais e
nameros racionais cuja representacdo decimal é finita, fazendo uso da reta

numeérica.

OBJETO: Sistema de numeracdo decimal: caracteristicas, leitura, escrita e
comparacao de numeros naturais e de numeros racionais representados na forma
decimal

HABILIDADES: (EFO6MA02) Reconhecer o sistema de numeracao decimal, como
0 que prevaleceu no mundo ocidental, e destacar semelhancas e diferencas com
outros sistemas, de modo a sistematizar suas principais caracteristicas (base, valor
posicional e funcéo do zero), utilizando, inclusive, a composicédo e decomposicéo de

ndmeros naturais e numeros racionais em sua representacdo decimal.
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FRACOES: significados (parte/todo, quociente), equivaléncia, comparacio, adicido

e subtracao; célculo da fracdo de um numero natural; adi¢do e subtracao de fracdes

(EFO6MAO07) Compreender, comparar e ordenar fracdes associadas as ideias de

partes de inteiros e resultado de diviséo, identificando fracfes equivalentes.

(EFO6MAO08) Reconhecer que 0s niumeros racionais positivos podem ser expressos
nas formas fracionéria e decimal, estabelecer relacdes entre essas representacoes,
passando de uma representacdo para outra, e relaciona-los a pontos na reta

numeérica.

(EFO6MA09) Resolver e elaborar problemas que envolvam o célculo da fragdo de
uma quantidade e cujo resultado seja um numero natural, com e sem uso de

calculadora.

(EFO6MAL10) Resolver e elaborar problemas que envolvam adi¢céo ou subtracdo com

nameros racionais positivos na representacao fracionaria.

FONTE: Elaboracao da Autora, 2019.

Todas essas competéncias associadas ao ensino do contetdo de fracdes, tais
como raciocinio légico, relacbes entre conceitos, observacdes sistematicas,
ferramentas matematicas e tecnologias digitais, envolvem o aluno em situacdes-
problema em varios contextos, estimulando-os a interagir com seus pares de forma
cooperativa. Assim, também se torna possivel interagir com praticas pedagogicas que
dao énfase a valorizagdo do ser.

A BNCC também tem como objetivo formar estudantes com habilidades e
conhecimentos considerados essenciais para 0 século XXl, incentivando a
modernizacdo dos recursos e das praticas pedagodgicas e promovendo a atualizagao
do corpo docente das instituicbes de ensino.

O documento sintetizado no Quadro 1, relacionado ao contetdo de Matematica,
mostra uma prioridade quanto a necessidade de se elaborar projetos que abordem

guestdes de urgéncia social com base em principios éticos, democraticos,



28

sustentaveis e solidarios, valorizando a diversidade de opinides de individuos e de
grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza. Sendo assim, a proposta
desta pesquisa segue embasada nesse critério em que o aluno, ao relacionar
guestdes sociais do seu dia a dia, comeca a ver sentido pratico nas aplicacdes da
Matemaética.

O que mudou dos Parametros Curriculares Nacionais, na tematica numeros,

com o surgimento da BNCC:

Unidade temética: Nimeros. Como era nos PCN Compunha o eixo de
nameros e operacgdes, desmembrado na proposta da BNCC. Englobava toda
a parte de 4&lgebra e propriedades operatérias, deixando de focar
especificamente nos significados dos entes numéricos e das operagfes. A
estrutura de ampliagdo gradativa dos conjuntos ja existia, mas com menos
foco na construcdo dos numeros (inteiros como compostos por fatores
primos, fragBes como relacdes de inteiros em diversos significados e reais
como referéncias aos pontos da reta). Como ficou na BNCC do 1° ao 5° ano
A proposta é que o aluno perceba a existéncia de diversas categorias
numéricas e compreenda os diferentes significados das operacdes
Matematicas, sendo capaz de construir estratégias de célculo, de cabeca,
sem necessariamente escrever 0s algoritmos. Assim, para fazer uma adicéo,
ele precisa saber o que significa adicionar nimeros, que é preciso somar
unidades com unidades, dezenas com dezenas, conhecer alguns resultados
de cor (como 3 + 7 = 10), saber que h& o reagrupamento (5 + 9 = 4 unidades
e 1 dezena) etc. Como ficou na BNCC do 6° ao 9° ano Um conceito novo na
ideia de nimeros é a progressao no ensino das fragcdes, destacando as
diferentes concepgdes da fracdo, como nimero (elemento dos racionais),
operador (aplicado a inteiros discretos ou continuos) ou representante de
relacdes (entre parte e todo ou razdo entre partes). (BRASIL, 2017, p. 5).

E comum que conhecamos algum aluno de Matematica, seja da Educacao
Basica e até mesmo do Ensino Superior, que tenha passado por dificuldades no
aprendizado e na compreensao do numero fracionario. Nao chegamos ao conceito
total de fracdo de uma s6 vez. O ensino e a aprendizagem de fragcdes € um processo
lento que requer respeitar e analisar o tempo e a bagagem cultural do aluno de forma
gue os subsidios de preparo dessas aulas sejam o fator motivador para despertar o
interesse do desenvolvimento das questbes em sala de aula.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de 1998, ao trabalhar
com 0s numeros racionais o0s alunos acabam tendo que enfrentar varios obstaculos:
cada namero racional pode ser representado por diferentes (e infinitas) escritas
fracionarias, por exemplo, nas diferentes representa¢des de um mesmo nimero. Para
essa questao, o aluno, devera lembrar o conceito de Fra¢cdes Equivalentes, no qual

se tem fracoes distintas, mas, que representam a mesma quantidade.



29

2.2 PCN - Parametros Curriculares Nacionais

Alguns alunos ndo conseguem exprimir suas ideias usando adequadamente a
linguagem matematica. Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados
procurando, de um lado, respeitar diversidades regionais, culturais, politicas
existentes no pais; e de outro, considerar a necessidade de construir referéncias
nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides brasileiras. Com isso,
0 seu surgimento pretende criar nas escolas condicBes que permitam aos Nossos
jovens 0 acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e
reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania.

OPCN Matemaética ajuda o professor a diagnosticar o dominio que cada aluno
tem sobre os conteudos a serem abordados, além de identificar quais sdo suas
possibilidades e dificuldades diante da aprendizagem desses contetudos. Dai a
necessidade de estimular os alunos a buscar explicacdes e finalidades relativas a
utilidade da Matematica, e como ela pode contribuir para a solu¢ao tanto de problemas
do cotidiano como de problemas ligados a investigacao cientifica.

De acordo com os PCN, o ensino de Matematica deve se preocupar em
desenvolver nos alunos competéncias e habilidades relacionadas a representacao,
compreensdo, comunicacdo, investigacdo e, também, a contextualizacdo

sociocultural.

2.3 Curriculo Minimo SEEDUC — Matematica e suas tecnologias

Em fevereiro de 2011 a Secretaria de Estado de Educacéo do Rio de Janeiro
publicou uma proposta de Curriculo Minimo de Matematica, que foi encaminhada a
todas as escolas da Rede Estadual de Ensino com o objetivo de ser executada durante
0 ano letivo. A proposta citada foi construida com a participacéo de professores que
enviaram diversas sugestdes via e-mail e também em discussdes presenciais.

Durante a aplicagdo dessa proposta curricular no ano de 2011, diversas
guestdes foram levantadas pelos professores da Rede Estadual do Rio de Janeiro
envolvendo a distribuicdo e adequacéo de contelidos aos respectivos anos escolares,
além daquelas ligadas aos diferentes contextos educacionais que integram esta Rede.

Em resposta a esse eco vindo da comunidade de professores, a SEEDUC

compds, por meio de edital publico, uma equipe de professores da prépria Rede
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Estadual com o objetivo de revisar a primeira edicdo do Curriculo Minimo, com base

nos PCN. Os PCN (1998) indicam como objetivos do Ensino Fundamental:

o compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no
dia a dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas,
respeitando o0 outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

o posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas
diferentes situa¢bes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar
conflitos e de tomar decisdes coletivas;

) conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes
sociais, materiais e culturais como meio para construir progressivamente a
nocao de identidade nacional e pessoal e 0 sentimento de pertinéncia ao pais;
o conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e nacdes,
posicionando-se contra qualquer discriminacdo baseada em diferencas
culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia ou outras
caracteristicas individuais e sociais;

o perceber-se integrante, dependente e agente transformador do
ambiente, identificando seus elementos e as interacbes entre eles,
contribuindo ativamente para a melhoria do meio ambiente;

o desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de
inter-relacdo pessoal e de insercdo social, para agir com perseveranca na
busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

o conhecer o proprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relagdo a sua salde e a saude coletiva;

o utilizar as diferentes linguagens verbal, musical, Matematica, grafica,
plastica e corporal como meio para produzir, expressar e comunicar suas
ideias, interpretar e usufruir das produgdes culturais, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intenc¢des e situa¢des de comunicacao;

o saber utilizar diferentes fontes de informagéo e recursos tecnoldgicos
para adquirir e construir conhecimentos;
o guestionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-

los, utilizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacao.

Em seguida, foram realizadas duas discussfes presenciais da Proposta do
Curriculo Minimo, no més de janeiro de 2012, até chegarmos a essa versao final.
Obviamente ndo é definitiva, tendo em vista que, conforme Pires (2000, p.203): “O
processo de constru¢cdo de um curriculo assim concebido s6 pode ser um processo
em constante constru¢cdo e renegociacdo, que leve em conta o principio de
metamorfose das redes.”

A equipe envolvida nessa constru¢do participativa entende que o Curriculo
Minimo € um documento que visa estabelecer as habilidades e competéncias
essenciais de cada ano/série. Ele deve ser entendido como uma base comum a toda
rede de escolas estaduais do ensino regular. Acredita-se também que o Curriculo

Minimo amplia a autonomia docente, tendo em vista que o professor tem liberdade
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para avancar e aprofundar os conteludos, sempre que observar que sua turma
demonstra condicfes de acompanhar o trabalho proposto.

No momento de elaborar seu planejamento, o professor deve ler atentamente
as competéncias e habilidades que constam dessa proposta de Curriculo para cada
item do programa da série. Isto porque eles norteardo o planejamento, tornando o seu
trabalho objetivo e eficaz.

Atendendo ao cronograma do Curriculo Minimo, contendo as competéncias e
habilidades que devem estar nos planos de curso e nas aulas, seguimos 0 proposto
para o 3° Bimestre quanto as Habilidades e Competéncias para as aulas de
Matematica associadas as aulas de RPM (Resolucdo de Problemas Matematicos):
Campo Numeérico Aritmético FragcBes, com seus respectivos objetivos:

« ldentificar fragBes equivalentes e as diferentes representacdes de
uma mesma fragdo.

- Efetuar operacfes com fracdes.

« Resolver problemas significativos envolvendo fracées.

« ldentificar a localizacdo de ndmeros racionais na forma decimal na
reta numérica.

* Resolver problemas com fracbes expressas na forma decimal,
envolvendo diferentes significados da adi¢cdo ou subtracéo.

Esses objetivos devem também estar inseridos no PPP (Projeto Politico
Pedagdgico) da escola, pois, diante das questdes sociais a serem levantadas, a
importancia de se ampliar os ensinamentos para outras disciplinas tornara

interdisciplinar essa discusséo.

2.4 Revisao de Literatura

Nesta etapa da pesquisa, apresentaremos uma coletdnea de pesquisas
cientificas que contribuiram com a questdo problematizadora quanto ao aprendizado
de fracdes. A revisao de literatura envolve a proximidade, a organizacéo e a discusséo
de um assunto de pesquisa em comum, possibilitando um alinhamento de a¢des e/ou
guestbes a serem trabalhadas.

Um dos contetdos em que alunos e professores tém encontrado dificuldade diz
respeito ao conceito de fragcdes. Os numeros fracionarios estdo presentes no
cotidiano, mas parece que os estudantes ndo gostam ou nao se sentem familiarizados

no trabalho com eles.
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O curriculo de Matematica estabelece que os alunos, ainda no Ensino
Fundamental (5° ano), devem adquirir as primeiras no¢des de nameros fracionarios.
Dai em diante, espera-se que eles se tornem capazes de realizar operacfes (soma,
subtracdo, multiplicacdo, potenciacdo, etc.) e solucionar equacdes e problemas
envolvendo fracoes.

Polya (1986, p.35) afirmou que “Resolver problemas € uma atividade humana
fundamental, de fato, a maior parte do nosso pensamento consciente relaciona-se
com problemas”. Embora a resolugao de problemas seja entendida, atualmente, como
um eixo metodoldgico do ensino de Matematica, esse tema tem se constituido como
a etapa final do processo do ensino de conteddos matematicos, enfatizando a
aplicacao de conceitos.

Entende-se que a solucao de problemas é o inicio da atividade Mateméatica em
gue o aluno é estimulado, diante de um problema, a levantar conjecturas, elaborar
procedimentos e estratégias, organizar seu raciocinio e utilizar conceitos ja
aprendidos. Lima (2012 p. 79) realizou uma pesquisa com o tema “O ensino de fracdes
sob o olhar de discentes” objetivando realizar um diagndstico do ensino de fracdes a
partir da opinido de discentes. A producao das informacdes foi realizada por meio da
aplicacdo de um formulario a 222 alunos de uma escola publica da cidade de
Macapé/AP.

Segundo o autor, o ensino de fracbes estd entre as dificuldades de
aprendizagem mais comuns para 0s alunos nas aulas de Matematica, pois a
metodologia que geralmente é adotada pela escola é complexa quando relacionada
aos conhecimentos dos professores, em que parte da sua formacdo docente foi
pautada em métodos tradicionais, adormecidos e obsoletos diante de uma geragao
escolar moderna e tecnoldgica (MOREIRA, 2010).

Ele realizou um teste por meio de um formulario contendo dez questbes de
fracOes sobre adicdo e subtracdo de denominadores iguais, adicdo e subtracdo de
denominadores diferentes, multiplicacéo e divisao; e mais seis questdes problemas,
sendo uma para cada operacao (adicdo e subtracdo de denominadores diferentes,
adicéo e subtracdo de denominadores iguais, multiplicagéo e divisdo). Sobre o teste,
foram analisados os acertos e erros dos alunos.

Os resultados mostram a dificuldade dos alunos em resolver operagdes de
fracOes, 0 que se contrapdem ao indicado pelos professores, pois 53% disseram ser

muito facil ou facil o grau de dificuldades de aprendizagem dos alunos para o conceito
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de fracdo. Percebe-se que o professor, de fato, ndo conhece as dificuldades dos
alunos ou apresenta um elevado grau de expectativa quanto aos resultados
esperados para o0s alunos e as suas estratégias de ensino.

Buscou-se, ainda no questionario, investigar como ocorreram as aulas de
Matematica e o ensino de fracBes na perspectiva dos alunos. Sobre as aulas de
Matematica do Ensino Fundamental, 64% dos alunos afirmaram que as aulas
comecavam pela definicdo dos conceitos e em seguida de exemplos e exercicios.
Este resultado mostra que ha o emprego de aulas que retomam o tradicional uso da
apresentacdo do conceito tedrico, seguida dos exercicios.

Para Moreira (2010), o uso de metodologias didaticas como a sequéncia
didética, a partir de situacfes problemas que contextualizem e aproximem o conceito
matematico do cotidiano dos alunos, e 0 uso de objetos concretos, jogos e recursos
tecnologicos, podem atrair e desenvolver de forma mais eficaz a atencdo e a
aprendizagem dos alunos nas aulas de Matematica.

Diante desses dados apresentados pelo corpo discente em relagcdo a
assimilacdo do contetdo de fracfes, achei interessante analisar os dados da pesquisa
de Freitas (2017), em “Fragdes e seu ensino: um estudo diagndstico das concepgdes
dos estudantes de um Curso de Pedagogia na modalidade Ensino a Distancia (EaD)”.

Na pesquisa, Freitas (2017) se prop6s a responder a seguinte questao: Quais
as concepcdes que estudantes do curso de Pedagogia, na modalidade EaD, possuem
sobre o conceito de Fracdes e seu ensino?Para tanto, foi realizado um estudo
diagndstico com 31 estudantes pertencentes a dois polos de apoio regionais de um
curso de Pedagogia, na modalidade EaD. Como fundamentacéo, o quadro teorico foi
assentado sobre os temas de Educacao a Distancia, Formacéo de professores para
0 ensino de Matematica, e sobre aspectos relacionados a formacéo e ao ensino do
conceito de fragdo. A metodologia empregada foi a pesquisa descritiva, com uma
abordagem qualitativa e, em alguns momentos, quantitativa.

O estudo foi desenvolvido em quatro etapas: a primeira consistiu na aplicacao
de um questionario e na analise de documentos relacionados a disciplina que enfoca
0s conteudos matematicos do curso; as trés demais etapas, respectivamente,
consistiram na aplicagao de trés instrumentos diagndsticos, denominados “ID1”, “ID2”
e “ID3”, por meio dos quais buscou-se identificar e analisar nos individuos
pesquisados: ID1 — competéncia para elaborar situacdes-problema envolvendo o

conceito de fracdo; ID2 — suas concepcdes sobre a importancia e o ensino do conceito
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de fracdo bem como a capacidade desses sujeitos de reconhecimento da
aplicabilidade desse conceito em diferentes contextos; e ID3 — a apropriagao,
significacdo e mobilizacdo do conceito, ou seja, a competéncia para resolverem
situacdes-problema envolvendo fracao.

Segundo o autor, os resultados mostraram que as concepc¢des dos estudantes
investigados, no que diz respeito a elaboracao de situacdes-problema envolvendo o
conceito de fracdo, estdo mais voltadas para os significados operador multiplicativo e
parte-todo. Quanto as concepgdes sobre 0 ensino, constatamos que estas remetem a
uma intencdo de contextualizar o conceito, sendo mencionadas como estratégias o
uso de materiais concretos e o desenvolvimento de atividades ludicas.

Analisando até aqui as duas contribuicées que foram relacionadas, é notéria a
percepcao das dificuldades tanto dos professores quanto dos alunos ao receberem o
conteudo de fragcdes. Surge uma preocupacao de como séo formados e aplicados os
conceitos de fracfes, seguida de como sdo recebidos esses conceitos pelos alunos,
em especial pelos alunos de escola em periferia. E, por ultimo, como podemos
relacionar questdes sociais vividas pelos alunos do 6° ano de escolaridade ao contexto
escolar. Vejamos a proxima contribuicao.

Em seu “Mddulo VI: Educagéo e linguagem Matematica IV”, Bertoni (2009, p.

30), descreve: 1) A nocao de conceito matematico de Vergnaud:

Vergnaud afirma que, para estudar e entender como 0s conceitos
matematicos sdo assimilados pelos alunos, devemos considerar o meio e
suas experiéncias dentro e fora da escola, priorizando trés fatores: o conjunto
de situagbes que tornam o conceito Util e significativo; o conjunto de
invariantes envolvidos nos esquemas usados pelos alunos para lidar com
diferentes aspectos daquelas situacdes, invariantes esses que se traduzem
principalmente por conceitos em acdo e teoremas em ac¢ao; e, como terceiro
fator, o conjunto das representacdes simbdlicas, linguistica, grafica ou gestual
gque possam ser usadas para representar situacdes e procedimentos. Ou
seja, para desenvolver a construcdo desse conceito é necessario:

o Explorar um conjunto de situagcdes que tornam o conceito Util e
significativo;

o Desenvolver e mediar 0os esquemas apresentados pelos alunos nas
acOes sobre essas situagoes.

° Desenvolver ou estimular o desenvolvimento de representacdes
linguisticas e nao- linguisticas que permitem representar simbolicamente o
conceito, suas propriedades e as situagdes as quais ele se aplica.

° Caracterizar um amplo conjunto de situagcdes em que esse conceito
possa ser Util ao estudante é intrinseco ao préprio desenvolvimento do
conceito.

2) O desenvolvimento histérico da nogdo de fracdo vivido pela humanidade.

Destacamos nesse desenvolvimento o modo provavel como os homens chegaram as
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fracBes. Tropfke (1980), em sua Historia da Matematica Elementar, faz uma descrigcéo
inicial do aparecimento histérico das fracées a qual, numa traducédo adaptada, diz o
seguinte:

A tarefa de dividir k objetos em n partes (por exemplo dividir 7 pdes por 10
pessoas) apareceu, na pratica, seguramente antes de qualquer costume
escrito. Talvez se tenha inicialmente dividido cada um dos objetos em 10

H . = 1 H
partes — desse modo obtinha-se a “fragdo tronco, 1o aue podia ser
considerada, de certo modo, como uma nova unidade, e entdo reunia- se 7

. ~ 7, . .
dessas novas unidades. A fracao geral 7o € assim, por um lado, entendida

o . _ 7
como o resultado da divisdo 7:10; por outro, como reunido de 7 unidades o
(TROPFKE, 1980 pag. 11).

2.4.1 O tempo necessario

Basta observar os livros didaticos escolares para ver que, apos a introducao,
quando se trata o termo “metade” (de um numero natural) feita em alguma série
anterior, nenhuma mencéao é feita a qualquer outra fracdo até o inicio do estudo
desses numeros, geralmente no quarto ano.

Pode-se notar entdo, ja na primeira e segunda paginas, uma boa quantidade
de informac0des. Varios desses novos numeros sdo apresentados acompanhados da
simbologia correspondente e € comum ainda serem introduzidas terminologias como
fracdo, numerador e denominador, fracdo propria, impropria, mista etc. A escola
propde que em poucas paginas (e dias) os alunos aprendam:

+ Os nomes: um meio, um ter¢co, um quarto, um quinto, um sexto, um sétimo, um
oitavo, um nono e um décimo — além dos famigerados “avos”;

+ ao se referir a mais do que uma dessas partes: dois meios, dois tergos, trés
guartos, quatro quintos etc;

e 0s simbolos para esses termos: 1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/6, 1/7, 1/8, 1/9, 1/10. Bem

como: 2/2, 213, 3/4, 4/5;

« alguma terminologia relacionada: numerador, denominador, fracées proéprias,
impréprias, mistas, aparentes etc.

Para Lopes (2007, p. 2), 0 que nossos alunos estao deixando de aprender sobre
fracbes quando tentamos lhes ensinar fragcbes? Encontramos o seguinte discurso

guanto a ideia de que fracdes deveriam apenas compor ou complementar uma
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guestdo Matematica e ndo simplesmente comporem um capitulo exclusivo dos livros

de Matematica:

Considero aceitavel que os professores investiguem e orientem seus alunos a pesquisar
como se utilizam as fragdes no seu cotidiano. Estou me referindo ao uso fora
dos livros de Matematica. O que vamos constatar € o que ja vem sendo
discutido ha pelo menos duas décadas. O uso direto das fracdes tende a se
tornar cada vez mais raro. Representacdes analdgicas cedem lugar as
digitais. Ja ndo se encontram com facilidade balancas e instrumentos de
medida com ponteiros, como é o caso dos hidrdmetros antigos. O visor do
hoddmetro dos automdveis resiste como um dos Ultimos mecanismos do género
onde se |é fracBes, pelo posicionamento dos ponteiros numa escala, para saber se o tanque
tem cerca de ¥4, %2 ou %2 de combustivel. Temos que reconhecer estes fatos e nos ajustar
a realidade. A notagdo decimal ganhou a guerra da comunicacdo e da usabilidade para
representar nimeros “quebrados”, ndo inteiros. Isto ndo quer dizer que as fragdes devam ser
abolidas, temaos que reconhecer sua importancia em contextos ndo utilitrios, que atendem
a outros significados e objetivos. Ha alguns anos fiz um levantamento de contextos e
situagBes problema, em que as fragles fossem imprescindiveis. Imaginava encontrar uma
grande variedade de situacfes, acessiveis aos alunos do ensino fundamental, mas isto ndo
se confirmou, pois a maioria das situagdes se referia a contextos do mundo dos adultos,
pobres de significados para criancas e adolescentes. (VIANNA, 2008, p. 170).

Independente do conceito que se pretende ensinar, € importante que este

conceito tenha algum sentido na vida do aluno, para que ele esteja motivado a

aprender e também para que ele de fato seja capaz de atribuir significado ao que foi

aprendido.

2.4.2 As fracoes em situacoes diarias

a)

b)

FracOes de uma colecédo discreta, como 1/2, 2/3, 3/4 e 3/5, aparecem em
capitulos da constituicdo federal ou do regimento de parlamentos estaduais ou
municipais como referéncias para leis;

fracbes aparecem em problemas reais de partilha de bens. Ainda que a
tematica seja adulta, pode-se aborda-la através de um tratamento literario em
que a fantasia nao precisa ser escondida, como fez Malba Tahan (1938) em “O
problema dos 35 camelos” e “O problema dos 8 paes” em seu classico “O
Homem que Calculava”;

fracdes sdo utilizadas no calculo de indenizacdes sem justa causa. Trata-se de
um contexto adulto, pouco significativo para criancas, mas adequado para
cursos de EJA e/ou para criancas ajudarem seus familiares que ndo possuem
conhecimento a resolverem esses tipos de calculos, pois muitos pais pararam
de estudar muito cedo para trabalharem. Para o célculo de 13° e férias

proporcionais, faz-se uso de fracdes com denominadores 12 (fracdo de ano),
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28, 29, 30 ou 31 (fracao de més). Hoje em dia, a renda de muitos alunos na
questao financeira provém do Programa “Bolsa Familia”, essa questao pode
nos remeter ao calculo diferenciado de recebimento por aluno na composi¢céo
desta pesquisa;

d) fracbes estdo presentes nos livros de receitas culinarias envolvendo, por
exemplo, tanto grandezas discretas (ovos) como continuas (leite). O contexto
¢ apropriado, entretanto, alguns cuidados tém que ser tomados. E ilusério
acreditar que se pode ir muito longe, no estudo de fracbes, aumentando ou
diminuindo uma receita. Nos contextos de receitas, em geral, as fragdes séao
operadores sobre uma quantidade discreta ou continua. Professores e
matematicos que apreciam uma cozinha sabem muito bem que héa certa

distancia entre a Matematica formal e a dos livros de receita.

2.4.3 0 que sabemos sobre a aprendizagem de fracdoes?

A aprendizagem de fracBes ndo se da com definicbes prontas, nomenclatura
obsoleta e pseudoproblemas sobre pizzas e barras de chocolates. Os professores
deveriam ter atencéo para as complexidades que envolvem conceito de fracdes. Os
obstaculos a aprendizagem séo muitos e de varias naturezas, a comecar pelo fato de
gue a palavra fracdo estd relacionada a muitas ideias e constructos
(Behr,1983;Vergnaud, 1983). Com muita cautela, as fracdes podem ser ensinadas
com qualidade de aprendizagem, por partes e ndo simplesmente jogadas em férmulas

complexas e aleatérias.

2.4.4 0O que os alunos poderiam aprender sobre fracdes?

O ensino de fracdes tem estado restrito até o final do 7° ano de escolaridade
do Ensino Fundamental. Parece estar implicito neste tipo de organizacéo curricular
uma “reserva de mercado”, caracteristica dos curriculos anteriores aos PCN, em que
fracOes sdo tratadas nos 5° e 6° anos, razdes e propor¢cdes no 7°, algebra no 8°, e
funcdes no 9° ano.

Com esta visao, os professores submetem a maneira de agir com o acumulativo
dos conteudos, bastando ensinar fracbes em algum ponto do programa e pronto!

Espera-se que o contetdo das fracdes esteja disponivel como objeto de dominio dos
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alunos. No entanto, a realidade € outra. E comum que professores das séries finais
do Ensino Fundamental e mesmo do Ensino Médio exponham sua insatisfacao pelo
fato de seus alunos ndo responderem a atividades que envolvem fracdes com o
desempenho esperado.

Estabelecer o tema fracdes em apenas algumas séries do curriculo é um erro
grave, desconsidera o fato de que o desenvolvimento do pensamento proporcional se
estende por um longo periodo que vai dos 7 aos 8 anos e dos 14 aos 15 anos, em
niveis distintos de complexidade.

Uma consequéncia pedagogica que se pode extrair destas consideracdes é
gue os curriculos deveriam contemplar experiéncias diversas com fragcbes em todas
as séries do Ensino Fundamental e Médio, algo que v& além da revisdo com fracdes
mais “dificeis”. Santos (1991, p.18) propde “que explore as distintas ideias e
subconstructos, ideias conexas e contextos em que o conceito de fragbes se aplica e
se consolida”. O sentido esta em ensinar por partes as fracées, destrinchando os
conceitos, subdividindo o todo, construindo de forma a se chegar em um dominio
cognitivo que explore ideias concretas.

Ao destacar a importancia do desenvolvimento de um senso numerico para 0s
nameros racionais, Lopes (2008, p. 10) propde um conjunto de atividades: “o que os
alunos poderiam estar aprendendo sobre fragdes” em concordancia com Hilton (1980,

p.7):

Naturalmente, a questdo nao deve ser interpretada tdo literalmente,
certamente nés devemos ensinar fracdes como parte do curriculo elementar.
Mas é minha convicgdo que nds ndo devemos ensinar fragdes do modo que
tem sido ensinada e ainda sao ensinadas. Realmente, se a questdo fosse
‘Nés ainda precisamos ensinar fragbes como elas sdo ensinadas hoje, na
maioria dos programas elementares?’, entdo a questdo pode ser interpretada
literalmente e minha resposta seria ‘Nao, na verdade, nés nunca deveriamos
ter ensinado fragbes deste modo’.

O que queremos enfatizar € que a Matematica que vale a pena ser ensinada e
aprendida é a que promove aprendizagem significativa, que faca sentido para os
alunos. Diante do que temos visto, faz-se importante reinventar o ensino da
Matematica. E desta perspectiva que o autor propde um conjunto de atividades cujo
objetivo, entre outros, € o desenvolvimento desse sentido numérico em niveis
progressivos de complexidade, de modo a explorar o tema em todas as séries do

Ensino Fundamental.
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Enquanto o ensino de fragdes n&o for conduzido de forma significativa para o
aluno, este continuara tendo a sensacdo de perda de tempo por ndo conseguir

assimilar com sua prética diaria, conforme Vianna (2008) explica:

[...] E assim, as fragdes — que s&o conhecidas dos professores que trabalham
com elas no universo da Matemética escolar —, continuam a assombrar as
criancinhas, continuam a roubar-lhes energia, tempo e, muitas vezes, prazer
que ainda tivessem por uma coisa chamada ‘Matematica’. Nao é facil, mas o

objetivo. [...] E o de tentar cravar uma estaca no coragéo desse conteudo que
tanto assombra os primeiros anos de escolaridade (VIANNA, 2008, p. 162-
163).

Lins (2004, p. 104) mostra como a forma de ensinar Matematica pode gerar no
aluno, em algumas situagdes, uma sensacao de medo e inseguranca. I1Sso ocorre de
tal forma que pode deixar marcas negativas na aprendizagem, muitas vezes
irreversiveis, enquanto o desafio que ele chama de monstro nao for enfrentado. “A
situacdo € complexa porque quem garante que 0 monstro exerca sua funcédo de me
impedir de entrar |a, paradoxalmente, sou eu. Porque sou eu que me paraliso frente a
ele, sou eu que digo a mim mesmo ‘ndo sei o que fazer’, e, aos outros, ‘ndo ha o que
fazer” (Lins, 2004, p. 119, grifo do autor).

Branquinho, (2019, p. 26-27) apresenta em seus estudos a importancia da

divisdo, frisando as especificacbes das fracbes. Assumindo-a como uma divisdo

%:a:b, nos deparamos com outra grande dificuldade dos alunos: a operacdo de
divisdo. Nunes et al(2002, p.142) afirmam que a fragao “pode ser usada também para

e~ 2 , . . . “ . ” z
representar uma divisao 3 além de indicar uma quantidade, “dois tergos”, também

significa “dois dividido por trés”. Para compreender essa fragdo como resultado dessa
divisdo é necesséario que a operacdo esteja bem definida e acessivel ao nivel
operatorio do aluno, como afirmam também Brido e Paiva (2017).

A operacao de divisdo é considerada a operacao basica, mais complexa e
desafiadora para o ensino e aprendizagem (Nunes et al., 2002; Nunes e Bryant, 1997,
Vergnaud, 2009; Ripoll, Rangel e Giraldo, 2015). IniUmeras sédo as complexidades e
diversos os fatores que causam dificuldades para o aluno ao realizar essa operacéo
com divisdo, partindo do conceito até a resolugdo da mesma.

Branquinho (2019, p.17) contribui com a analise dos livros didaticos do 4° e 5°
de escolaridade em sua pesquisa. E bem interessante notar que, em muitos casos, &

o material de contato dos alunos nas séries que antecedem o 6° ano e,
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consequentemente, constituem parte da bagagem que eles trazem para a sala de
aula.

Os dados utilizados em sua pesquisa tiveram como fonte seis colec¢des de livros
didaticos que fazem parte do PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) no
guadriénio 2019 — 2022, a saber: “Eu gosto”, da editora IBEP; “A conquista”, da editora
FTD; “Liga mundo”, da editora Saraiva; “Aprender juntos”, da editora SM; “Apis”, da
editora Atica e “Bem-me-quer’, da Editora do Brasil. Depois de analisar essas

colec¢des, ela concluiu que:

Quanto a analise das seis colec¢des de livros didaticos aprovados pelo PNLD
2019,destaca-se a grande discrepancia entre o que se encontra na proposta
metodolégica e 0 que consta no desenvolvimento dos materiais. Apesar de
todas as colecBes predicarem uma abordagem interdisciplinar, isso nédo é
encontrado, pelo contrario, os proprios conteldos sao extremamente
fragmentados, cada pequeno passo dado tem-se um novo titulo, cada
pequena parte e separada e desvinculada da parte anterior. Os materiais
falham em n&o utilizar ferramentas/recursos apresentados nos documentos
oficiais e nas pesquisas em Educac¢éo. (BRANQUINHO, 2019, p. 95).

De fato, tem sido preocupante o que algumas pesquisas trazem referente ao
grande déficit no ensino da Matematica no contexto ensino/aprendizagem.
Portanto,entendemos a importancia de os conteudos, de um curriculo, ndo serem
selecionados previamente e, sim, discutidos criticamente por todos os envolvidos, de

acordo com a relevancia social do problema, sua aplicabilidade, os interesses e as

necessidades reais dos alunos.
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3 QUADRO TEORICO

Diante do exposto, como ensinar fracbes para os estudantes do 6° ano do
Ensino Fundamental de forma util e usual? Para responder a essa pergunta, vamos
nos aprofundar nos estudos sobre a Teoria dos Campos Conceituais, que tem figurado
nos estudos académicos mais recentes como base para uma pedagogia decolonial e

mais voltada a aprendizagem dos alunos com suas especificidades.

3.1 Teoria dos Campos Conceituais

Analisando a teoria dos campos conceituais, podemos observar o quanto ela
amplia o conhecimento e pode ser analisada como “um conjunto informal e
heterogéneo de problemas, situacfes, conceitos, relagdes, estruturas, contetdos e
operacdes de pensamento, conectados uns aos outros e, provavelmente,
entrelagados durante o processo de aquisicao” (VERGNAUD, 1983b apud BARBOSA,
2008, p. 45). Magina Campos (2008) complementam esse contexto ao interpretarem

as ideias de Vergnaud, afirmando que:

[...J]um conceito é formado por uma terna, a saber: um conjunto de situacdes,
que da significado ao objeto em questdo, um conjunto de invariantes
operatérios, que trata das propriedades e procedimentos necessarios para
definir esse objeto, e um conjunto de representacdes simbdlicas, as quais
permitem relacionar o significado desse objeto com as suas
propriedades(MAGINA CAMPOS, 2008, p. 27).

Essa concepcado nos remete ao pensamento de que nenhum conceito é isolado
por si sO, ele se associa a outros conceitos, formando um campo conceitual. Além
disso, existem sim varias representagdes, sejam elas ludicas ou tedricas, para sua

representagdo em um contexto.

3.1.1 Ensino de fracOes a luz da Teoria Dos Campos Conceituais

Em sua dissertacdo, Teixeira (2008) apresenta a formacdo do conceito de
fracdo na visédo da psicologia trazendo a Teoria dos Campos Conceituais (TCC) e de
Vergnaud (1990) como aporte tedrico. Em seguida, apresenta a formacgéo do conceito,
especificamente da fracdo, apresentando uma classificagdo sobre o significado da
fracdo baseada em algumas ideias de Kiren (1976) e da classificacdo sugerida por
Nunes et al. (2003).
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3.1.2 Formacdo do conceito, seqgundo a visdo da TCC (Teoria dos Campos

Conceituais)

A teoria cognitivista proposta por Vergnaud, Teoria dos Campos Conceituais
(1982; 1990), tem como proposta apresentar alguns principios que servem de base
para o desenvolvimento e aprendizagem de algumas competéncias complexas no
estudo das ciéncias, a qual destacaremos a Matemética. Como pressupostos bésicos
da teoria em questdo, vale considerar a importancia de que o conhecimento se
constitui e se desenvolve no decorrer do tempo através de uma interacdo adaptativa
do individuo com situacdes vividas.

O funcionamento cognitivo do individuo, de acordo com a situagéo de cada um,
concilia conhecimentos de formacdes anteriores ao mesmo tempo que absorve novos
aspectos adicionados a esses conhecimentos, desenvolvendo assim competéncias
cada vez mais complexas. Na perspectiva de ndo poder descartar questdes relativas
ao desenvolvimento e funcionamento cognitivo, podemos assim relacionar: “Aqueles
gue organizam a conduta, a representacdo e a percepgdo, assim como O
desenvolvimento de competéncias e concepc¢bes de um sujeito no curso de sua
experiéncia” (VERGNAUD, 1983, p. 174).Dessa forma, o autor esclarece as
concepcdes geralmente expressas por uma sequéncia de enunciados e que o0
“‘conhecimento” pode se referir ndo sé quanto as concepcdes, mas também as
competéncias.

Teixeira (2008) compara a referéncia dada ao termo “situagdo” na TCC
observando que nado tem o mesmo significado assumido na teoria das Situacdes
Didéticas de Brousseau. Ele conferiu a esta ndo s6 um alcance didatico, mas também
um significado no qual a dimensao afetiva e dramatica intervém tanto quanto a
cognitiva.

A essa diferenciacao e ao significado do termo “situagao”, Vergnaud esclarece:
“Limitar-nos-emos ao sentido que lhe atribui usualmente o psicélogo, ou seja, os
processos cognitivos e as respostas do sujeito sdo funcao das situacdes com as quais
sao confrontadas” (VERGNAUD, 1990, p.50).

Franchi (2000) diz que é possivel interpretar “situacédo” como sendo um dado

complexo de objetos, propriedades e relacdes presentes em um determinado tempo
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e espago, e que envolve tanto o sujeito como as acbes. Referindo-se a situagéo
didatica, Vergnaud (1990, p. 157) faz a seguinte afirmacdo:

A organizagdo de uma situagéo didatica em um projeto coletivo de pesquisa
em sala de aula supbe ao mesmo tempo a consideracdo das funcgbes
epistemolégicas de um conceito, a consideracéo da significagdo social dos
dominios de experiéncia aos quais esse conceito se refere, das ressonancias
do jogo do contrato didatico e da transposicao. A tese subjacente aos campos
conceituais, entretanto, é que a realizacdo de um bom evento didatico (mise-
em-scénedidactique) apoia-se necessariamente sobre o conhecimento da
dificuldade relativa das tarefas cognitivas, dos obstaculos habitualmente
encontrados, do repertério de procedimentos disponiveis e das
representacdes possiveis.

Em sua TCC, Vergnaud (1988; 1990; 2001) apresenta um conjunto de
situacdes cujo dominio apresenta uma série de conceitos distintos. Rodrigues (2005)
completa, dentro da mesma linha de explicagcdo, que os campos conceituais séo,
portanto, grandes conjuntos de “insumos” que propiciam a construgdo do conceito.
Essa construcdo € formada no nucleo de um processo de desenvolvimento cognitivo.

Portanto, o estudo do desenvolvimento de um campo conceitual, requer que
um conceito seja visto como base em uma terna de trés conjuntos. Segundo
Vergnaud:

C =SIR

Onde:

° S € o conjunto de situacdes que dao sentido ao conceito, ou seja, que
o torna significativo;

° | € o conjunto de invariantes que o sujeito pode mobilizar para analisar
e dominar as situacfes do primeiro conjunto;

o R é o conjunto dos recursos de que o sujeito dispde para representar
0s invariantes e, consequentemente, as situagdes e os procedimentos para
lidar com elas, sejam na forma de linguagem, de gréfico, etc. (VERGNAUD
1987; 1988; 1993, 2001).

De acordo com os termos psicolégicos, considera-se que o conjunto “S” esta
vinculado a realidade, denominado de referente. O par (I, R) pode ser considerado
como dois aspectos do pensamento interagindo: o significado (I), que corresponde a
representacdo interna que o sujeito tem do conceito, e o significante (R), que
representa o conceito de forma mediada pela linguagem (MAGINA et al., 2001).

Essas duas consideraces chamam a atencdo para dois aspectos importantes
guando se considera o estudo do desenvolvimento de um conceito a luz da Teoria dos

Campos Conceituais:
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1. O primeiro aspecto observado €& que o0s trés elementos que constituem o
conceito ndo podem ser considerados separadamente, sendo, portanto,
sempre interdependentes entre si;

2. O segundo aspecto revela que as situacdes sao as principais portas de entrada
para um campo conceitual, pois € por meio delas que o conceito adquire sentido
para o sujeito.

Assim, voltando a ideia de situacao, para Vergnaud (1998) o que ocorre tem
sentido de tarefa a ser executada pelo aluno quando Brousseau relaciona a expressao
situacao didatica. A ideia é que toda situagdo complexa pode ser analisada como uma
combinacdo de tarefas, cuja natureza e dificuldades especificas devem ser bem

conhecidas.

3.1.3 Os subconstrutos das fracées

Um dos primeiros pesquisadores a chamar a atencao da comunidade cientifica
para a complexidade do conceito de fracdo foi Kieren (1976, p. 76). O autor defende
gue a compreensao desse conceito deveria levar em conta sete interpretacdes

necessarias para um completo entendimento da natureza das fracdes, a saber:

° Os numeros racionais sdo fracfes que podem ser comparadas,
somadas, subtraidas, multiplicadas e divididas;

° Os naumeros racionais sdo frac6es decimais que formam uma extensao
natural dos niUmeros naturais;

o Os numeros racionais sao classes de equivaléncias de fracoes;

° Os numeros racionais sdo nimeros na forma a/b onde a e b sdo
nameros inteiros e b #* 0;

° Os nUimeros racionais sdo operadores multiplicativos;

° Os numeros racionais sdo elementos de um campo quociente

. . . . pe 7 7 a 1
ordenado e infinito, isto €, ha nimeros da forma x = Eonde X satisfaz a
equacio bx = a;

o Os numeros racionais podem ser representados por medidas ou por
pontos sobre a reta numérica.

Em artigos que publicou posteriormente, Kieren (1981;1988 e 1993) faz
modificacbes em sua classificacdo original e substitui o termo interpretacdo por
subconstrutos. Com isso, segundo comentarios de Martinez (1992), Kieren entendeu
a nocao de numero racional como um construto tedérico que pode ser constituido

baseado em nog¢des mais simples chamadas subconstrutos.
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Assim, torna-se possivel diante do problema isolar com mais facilidade as
nocdes essenciais para a construcao do conceito. Em sua nova proposta apresentada,
Kieren (1988) mostra que o conceito de ndmero racional pode ser construido com
base na consideracédo dos quatro seguintes subconstrutos: Quociente, Operadores,
Medidas e Raz0es. Nesta pesquisa, nos atentaremos em praticar e desenvolver mais
especificamente os conceitos de dois dos subconstructos: Razéo e Quociente.

Buscando compreensfes para explicar o crescimento do processo de
construcdo do conceito, Kieren (1993) considera que a particdo e a obtencdo da
fracdo, com o numerador unitario da forma 1/b com b#0, tém para a crianga 0 mesmo
papel de um axioma na constru¢cao do niumero racional como elemento de um conjunto
guociente.

Denominando essa operacao de thinking tool (ferramenta de pensamento), o
autor reforca aideia de que o numero racional devera ser visto como um conhecimento
humano e, sé posteriormente, como uma construcao logica formal.

Nunes e Bryant (1997) afirmam que com fracdes as aparéncias podem ser
enganosas, sendo possivel que alguns alunos passem pela escola sem dominar as
dificuldades das fracBes e sem que ninguém perceba, pois, as vezes, as criancas
parecem ter uma compreensdo completa das fracdes usando os termos fracionais

corretamente.

3.2 Pedagogia Decolonial

A pedagogia decolonial estimula o pensar a partir de genealogias,
racionalidades, conhecimentos, praticas e sistemas civilizatorios e de vida distintos.
“Incitam possibilidades de estar, ser, sentir, existir, fazer, pensar, olhar, escutar e
saber de outro modo, pedagogia encaminhada em direcdo a processos e projetos de
carater, horizonte e intengao decoloniais” (WALSH, 2009, p. 23). A essa concepg¢ao
podemos associar a pedagogia critica de Paulo Freire, que teve seu inicio
aproximadamente nos anos 60. E preciso dialogar com o contetido programatico sua
aplicacdo no cotidiano e contexto social.

Segundo Paulo Freire, em sua obra Pedagogia do Oprimido, “a inquietacdo em
torno do conteudo do didlogo € a inquietacdo em torno do conteudo programatico da

educacao” (FREIRE, 1978, p.83). Infelizmente, essa realidade tem sido constante em
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Nosso meio, principalmente com a Matematica, que é uma disciplina na qual os alunos
apresentam muitas dificuldades.

Praticada em diferentes areas da sociedade civil, seja em nivel sindical e
partidario, seja nas mais diversas associagdes e movimentos sociais, “a educacgao
popular orienta sua a¢ao educativa para uma acao politica no esfor¢co de mobilizacao,
organizacgao e capacitacdo dos setores populares” (FREIRE; NOGUEIRA, 2007, p.
19). No esforco de mobilizacdo das classes subalternas movidas por suas
necessidades e interesses € que esta colocada a questéao politica, uma vez que numa
sociedade dividida em classes antagdnicas 0s interesses de uma se contrapdem aos
interesses da outra (RODRIGUES, 2008, p. 45).

Na organizagdo popular € que estd colocado o exercicio do poder que
necessariamente se vai conquistando (FREIRE; NOGUEIRA, 2007, p. 19). Na
capacitagdo cientifica e técnica é que esta colocada a questdo da apropriacdo e
producdo de um modo de pensar diferente do historicamente predominante. Segundo
Walsh (2009, p. 8):

A interculturalidade critica. [...] € uma construgdo de e a partir das pessoas
que sofreram uma experiéncia histérica de submissao e subalternizagao. [...]
E abarca uma alianca com pessoas que também buscam construir
alternativas a globalizag&o neoliberal e & racionalidade ocidental, e que lutam
tanto pela transformacao social como pela criacdo de condi¢bes de poder,
saber e ser muito diferentes.

O termo decolonial deriva de uma perspectiva tedrica, fazendo referéncia as
possibilidades de um pensamento critico dos subalternizados. Pela modernidade
capitalista e, na esteira dessa perspectiva, a tentativa de construcdo de um projeto
tedrico voltado para o repensamento critico e interdisciplinar caracteriza-se também
como forca politica para se contrapor as tendéncias académicas dominantes, que
seguem uma perspectiva eurocéntrica de construcdo do conhecimento historico e
social.

Diante deste contexto, destaca-se a grande importancia em valorizarmos e
lutarmos com todas as forcas, como educadores multiplicadores, por uma educacao
intercultural inclusiva que articule a diversidade de saberes com o reconhecimento
socioeconémico da sociedade. Freire (1987) acredita que, no Brasil, o processo
pedagdgico s6 tem sentido na medida em que o educando é respeitado e sua forma
de perceber e interpretar a realidade séo investigadas profundamente pelo educador,

considerando-as no momento de se construir o conteido programatico.
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O pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do
pensar dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na
intercomunicacéo. Por isto, o pensar daquele ndo pode ser um pensar para
estes nem a estes impostos. Dai que ndo deva ser um pensar no isolamento,
natorre do marfim, mas na e pela comunicagéo, em torno, repitamos, de uma
realidade (FREIRE, 1987, p.74).

Busca-se com esse processo partir de uma realidade que seja proxima e

acessivel ao educando para evitar a imposi¢cdo de conteidos programéaticos alheios.

A conquista do direito a educacédo escolar reclamado pelos Movimentos Sociais, a

partir da sua afirmacéo enquanto sujeitos de direitos, provoca uma mudanca de

paradigma que tenciona as concepc¢des coloniais relativamente a esses atores e seus

saberes.

Mais do que isso, reivindica reconfiguracdes da escola a partir de suas

identidades.

A escola brasileira, entretanto, carrega a heranca de nosso passado colonial,
que impds a cultura e o conhecimento de povos dominantes a outros povos
e culturas que se expressavam de forma distinta e, por isso, ndo eram
reconhecidos como legitimos. A atuacdo da escola, dentro dessa légica,
muitas vezes, significou a destruicdo de culturas de povos tradicionais e dos
saberes oriundos desses povos, revelando a violéncia da escola hegembénica
brasileira, que hierarquizou e inviabilizou conhecimentos e sujeitos, sob o
manto da meritocracia. Mas esse processo de deslegitimagdo de “outros”
saberes, para além do europeu, feito pela escola, sofreu resisténcias de
coletivos que se sentiam excluidos desse processo, bem como dendncias de
educadores, como Paulo Freire, que, com sua obra Pedagogia do Oprimido,
revelou a violéncia de uma educagao bancaria que “coisificava” sujeitos e
anulava sua voz e seu saber. (LEITE, 2019, n.p).

E preciso, cada vez mais, que essas herancas de desigualdades impostas pelo

povo dominante no passado sejam rompidas através da atuacéo de uma escola viva.

Uma escola que da voz aos seus alunos e reconhece que ele ndo apenas é integrante

do processo educacional, e sim aquele que € parte principal deste processo.
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4 METODOLOGIA

A pesquisa esta dividida em duas etapas, sendo que a primeira consiste na
aplicacdo de um questionario contendo perguntas basicas que envolvem conceitos e
nocdes de fracdes e questbes socioecondmicas. Apds a coleta das respostas dos
alunos, se inicia a segunda etapa, em que é realizado o levantamento de dados sociais
dos alunos representados por meio de gréaficos de analises.

A construcdo de questdes de cunho social apoiara o desenvolvimento das
questbes elaboradas coletivamente, trazendo resultados com aplicabilidade em
situacdes-problemas vivenciadas pelos alunos. A intervencéo de ensino de fracdes foi
realizada junto com a turma 601 do 6° ano de escolaridade do Colégio Estadual Santo
Inacio. Quando necessario, 0s alunos serdo nomeados com nomes ficticios a fim de
mantermos preservadas suas identidades.

Orientados pelo professor, em face a luz da teoria dos campos conceituais e
da pedagogia decolonial, finalizamos com a aplicacdo da atividade ludica “somos

desenvolvedores de software”.

4.1 O Método

O método utilizado para desenvolvimento da pesquisa foi o quase-
experimental. Segundo Campbell e Stanley (1963), os métodos quase-experimentais
constituem uma classe de estudos de natureza empirica. Duas caracteristicas
importantes sdo: 1) De acordo com alguns autores, a escolha da amostra (ou grupo
sobre o0 qual incide o estudo) ndo é aleatéria; e 2) trabalha-se com grupos de
comparacao.

Com caracteristica intervencionista, esse estudo se classifica como uma
pesquisa quase-experimental privilegiando meios qualitativos. Os estudos
experimentais para Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 104) “caracterizam-se pela
realizacdo de experimentos que visam verificar a validade de determinadas hipdteses

em relagao a um fenédmeno ou problema”.
Quase-experimental: € aquele em que a variavel independente € manipulada
pelo pesquisador, operando com grupos de sujeitos escolhidos sem o seu
controle (FIORENTINI E LORENZATO, 2006, p.105).
Essa ideia se associa a orientacdo da BNCC sobre a importancia de garantir

gue os alunos relacionem observacdes empiricas do mundo real a representacdes
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tais como tabelas, figuras e esquemas, para, entao, associarem essas representacoes
a uma atividade Matematica (conceitos e propriedades), fazendo inducdes e
conjecturas. Assim, espera-se que eles desenvolvam a capacidade de identificar
oportunidades de utilizacdo da Matematica para resolver problemas, aplicando
conceitos, procedimentos e resultados para obter solu¢cdes e interpreta-las segundo
0s contextos das situacgoes.

Barbosa (2008, p. 58-59), quanto a pesquisa qualitativa, cita Lidke e André
(1986) citando Bogdan e Biklen (1982), apontando cinco caracteristicas basicas que

configuram uma pesquisa qualitativa em educacéo:

1) “A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta
de dados e o pesquisador como seu principal instrumento”.Sendo o campo
de pesquisa a propria sala de aula, com dados dos préprios alunos.

2) “Os dados coletados sdo predominantemente descritivos. O material
obtido nessas pesquisas € rico em descricbes de pessoas, situagdes,
acontecimentos; inclui transcricbes de entrevistas e de depoimentos,
fotografias, desenhos e extratos de varios tipos de documentos.” .Através da
construcdo de situagdes problemas formados com dados dos alunos

3) “A preocupagdo com o processo é muito maior do que com o produto.
O interesse do pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar
como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interacdes
cotidianas”. A construgdo das situagdes elaboradas e desenvolvidas com
dados reais vivenciados pelos alunos considera: “O ‘significado’ que as
pessoas ddo as coisas e a sua vida como focos de atengdo especial pelo
pesquisador”; o aluno se encontrar dentro da situagao relacionada a partir de
conceitos por ele construidos.

4) “A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo” (BARBOSA,
2008, p.58-59).

Nosso campo de pesquisa foi a sala de aula, na qual eu passei a lecionar no
segundo semestre de 2019 com a disciplina RPM. Assim, iniciei o terceiro bimestre
com a proposta do Curriculo Minimo estipulado pela SEEDUC, apresentado nesta
pesquisa em revisdo documental, que indica as fragbes como contelddo a ser
trabalhado.

Nesse sentido, buscamos desenvolver esse tema com a formagéao de situagoes
vividas pelos proprios alunos dentro de conceitos da Teoria dos Campos Conceituais,
embasado por Vergnaud, por meio de reflexdes inseridas no contexto social dos

alunos (pedagogia decolonial).
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4.2 A Escola

Figura 1 - Colégio Estadual Santo Inacio
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Fonte: Acervo de fotos da Secretaria do C. E. Santo Inacio, 2018.

O Colégio Estadual Santo Inacio, escolhido para ser o anfitrido desta pesquisa,
oferta a comunidade os anos finais do Ensino Fundamental (do 6° ao 9° ano até o
Ensino Médio). Localiza-se em um bairro de periferia no municipio de Duque de
Caxias no Estado do Rio de Janeiro e possui cerca de 700 alunos, distribuidos em
dois turnos em um total de 18 turmas.

A turma escolhida para desenvolvimento com alunos do 6° ano de escolaridade
foi a turma 601, composta por 28 alunos do turno tarde. Grande parte desses alunos
sdo oriundos da rede municipal do entorno. Essas escolas municipais atendem
somente o primeiro segmento do Ensino Fundamental.

O ano letivo de 2018 em Duque de Caxias foi um periodo dificil para os
servidores municipais, principalmente na area da educagdo. A maioria desses
estudantes vieram de escolas que passaram por um extenso periodo de greve?! devido
a tensbes no campo das politicas educacionais, o que contribuiu para o crescimento
da defasagem de conteldos deles, uma vez que o grande namero de paralisacfes
ocorreram atrelados a falta de recursos, tanto humanos quanto pedagoégicos, entre

outros.

1 (ver noticias www.sepecaxias.org.br).
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As questdes sociais afetam diretamente a educacéo popular que esté ligada ao
projeto politico-social de uma classe, ou seja, a maneira pela qual se da origem as
vontades socialmente elaboradas. Trata-se de um espac¢o de luta hegemodnica e

contra hegemadnica nas sociedades de classes.

Numa sociedade socialmente tdo lacerada [...], na qual velho e novo, tradi¢cao
e revolugdo convivem tao intima e dramaticamente, um papel essencial é
reconhecido [...] ao compromisso educativo: para as burguesias, trata-se de
perpetuar o préprio dominio técnico e sociopolitico mediante a formacao de
figuras profissionais capazes e impregnadas de “espirito burgués”, de desejo
de ordem e de espirito produtivo; para o povo, de operar uma emancipacao
das classes inferiores mediante a difusdo da educacéo, isto é, mediante a
libertacdo da mente e da consciéncia para chegar a libertagcao politica. [...]
Assim, também no terreno das pedagogias populares vai-se desde as
reformistas até as revolucionarias..., desde as que visam a uma emancipagao
como integragdo (na sociedade burguesa) das classes populares [...] até as
gue reclamam, pelo contrario, uma revolugcdo da ordem burguesa, uma
tomada do poder por parte dos proletarios (CAMBI, 1999, p. 408-409).

Segundo Cambi (1999), as respostas mais comuns a pergunta “0 que é
educacao popular?” nos remetem a duas perspectivas. A primeira trata a educacéo
popular como sendo uma das praticas adotadas pelo Estado para difundir a ideologia
dominante e garantir a reproducéo das relacdes sociais de producdo. Dessa maneira,
0 poder das classes dominantes ndo é exercido apenas pelo monopdlio dos aparelhos
coercitivos de governo, mas também por meio do controle da producao, da difuséo e
da aceitacao de valores e normas de comportamento como forma de fazer que sua

ideologia se popularize e se converta numa ideologia comum e “evidente” para todos.

Assim:

uma classe ou grupo pode exercer seu dominio sobre o conjunto social
porque ndo apenas € capaz de impor esse dominio, pelo controle que
mantém sobre os meios de producdo econdmicos e sobre os instrumentos de
represséo, mas também de fazer os demais grupos sociais aceitarem-no
como legitimo. Ou seja, seu poder se fundamenta em sua “capacidade de
produzir e organizar o consenso e a direcao politica, intelectual e moral”’ da
sociedade (ACANDA, 2006, p. 177-178).

A esse propésito serve a educacdo mediada pelo Estado, para ensinar o
individuo a pensar de certa maneira e ndo de outra, indicando-lhe os valores que deve
compartilhar, as aspiracbes permitidas e as fobias imprescindiveis. Este € o0 modo
pelo qual a educacéo colabora na producdo do consenso necessario a reproducao da
estrutura de classes sociais, no jogo social da formacdo das imagens sociais da
“natureza” de cada classe ou gruposocial.

Na segunda perspectiva, de resposta a pergunta “o que € educacéao popular?”,

ela aparece como aquela cujo programa ou movimento coloca-se a servico das
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classes subalternas, ao lado das populagdes oprimidas em suas lutas de libertacao
(FAVERO, 2006, p. 266). Contribuindo para que os homens e mulheres dos setores
sociais explorados produzam e se apropriem de um modo de pensar diferente do que
predominou historicamente.

A unido da escola publica com as demais instituicdes sociais facilitard o
encontro com a qualidade do ensino. “A escola publica € uma instituicdo que tem o
compromisso voltado & democratizacdo do ensino. Democratizar o ensino é permitir a
todos 0 acesso aos bens culturais produzidos pela humanidade” (LAGAR et al., 2013,
p. 44). No que diz respeito a aprendizagem, os alunos podem até apresentar algumas
habilidades em manipular as fracfes, sem, necessariamente, ter uma compreensao

clara do conceito. Nunes e Bryant (1997, p.191) afirmam que:

Com as fragdes as aparéncias enganam. As vezes as criangas parecem ter
uma compreensdo completa das fracBes e ainda ndo a tém. Elas usam os
termos fraciondrios certos; falam sobre fracGes coerentemente, resolvem
alguns problemas fracionais; mas diversos aspectos cruciais das fragdes
ainda Ihes escapam. De fato, as aparéncias podem ser tdo enganosas que é
possivel que alguns alunos passem pela escola sem dominar as dificuldades
das fracdes, e sem que ninguém perceba.

Segundo Libaneo (2007, p. 11), séo trés os objetivos da escola:

(1) A preparacao para o processo produtivo e para a vida em uma sociedade
técnico-informacional;

(2) Formacao para a cidadania critica e participativa;

(3) Formacao Etica.

Em relacdo ao primeiro objetivo, a escola devera preparar o individuo para o
mundo do trabalho, inseri-lo no meio tecnolégico, capacita-lo para a compreenséao e
uso das novas tecnologias, bem como promover a sua formacao sociocultural. O
segundo objetivo aponta para a formacgéo de um aluno capaz de exercer a cidadania,
compreender e aplicar os direitos de cada individuo, ser critico e participar dos
processos de transformacao da sociedade, opinando e interferindo positivamente.

Por dultimo, o terceiro objetivo aponta para uma formacdo ética, que
compreenda os valores morais, a ideia de limites, de certo e errado. Um pouco desses
objetivos compdem os pilares desta escola, principalmente quando diz exercer a
cidadania, ser critico, compreender os valores morais, entre outros. Como ja citamos

(Saviani, 2008), importa que os alunos ndo sé aprendam, mas aprendam a aprender.
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4.3 Os instrumentos

Como instrumentos, utilizamos o questionario; a analise de dados por meio dos
graficos; e a intervencdo por meio das questdes criadas coletivamente, utilizando
dados dos proprios alunos. A finalizagdo se deu com a aplicacdo da atividade ludica
“somos desenvolvedores de software”, pois 0s jogos se tornaram um recurso
indispensavel para o ensino da Matematica. De acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais, os jogos auxiliam na “busca de solug¢des, desenvolvimento da
critica, da intuicdo, da criacao de estratégias e da possibilidade de altera-las quando

0 resultado ndo é satisfatorio — necessarias para aprendizagem da Matematica”
(Brasil, 1998, p. 48).

4.3.1 O Questionario

Para diagnose da pesquisa, dividimos o questionario em trés partes:

a) Conceitos basicos referentes a nocdo de quantidades e numeros

fracionarios

As perguntas desse bloco foram elaboradas com o intuito de saber quais os
principios e conceitos bésicos trazidos pelo aluno quanto ao reconhecimento dos
numeros fracionarios. Utilizamos o termo “pizza” por ser o termo mais utilizado nas
séries iniciais para o ensino de fracdes, a fim de despertar no aluno o entendimento
gue a figura da pizza comumente é fatiada em tamanhos iguais.

1. Vocé mora com quantas pessoas em sua casa?

Em que ocasido € possivel comer uma pizza?
Aproximadamente quantas vezes ao més?
Vocé ja fatiou uma pizza?

Vocé costuma fatiar em quantos pedacos?

2 e

Ao repartir com todos da sua casa € possivel que todos consigam
repetir?

7. Vocé costuma comer quantos pedacos?
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As perguntas de nimero 1 e numero 5 consideram a relagéo fatia/pessoa e
busca identificar se os alunos associariam uma fatia por pessoa ou duas por pessoa,
0 que esti também relacionado a questdo de numero 6, associando esses conceitos
de fracBes quanto aos termos metade e dobro.

Considerando que, normalmente, a pizza € cortada em fatias do mesmo
tamanho, as respostas das questdes de niumero 6 e numero 7, consequentemente,
deve resultar na resposta da questdo de nimero 5. Ou seja, a soma da quantidade de
guantos pedacos ele come com a quantidade que seus familiares comem resultara
em quantos pedacos ele fatiou, trabalhando assim a noc¢ado de parte-todo continuo e
subconstructos razao e quociente.

Determinamos para esta atividade os seguintes objetivos especificos:

o Discutir a importancia e utilidade das fracées no cotidiano de vida e no

cotidiano escolar;

o Analisar os conceitos de fragcdes que podem ser trabalhados a luz dos

campos conceituais;
b) Conceitos basicos de comparacdes e equivaléncias de fragdes
As questdes desse segundo bloco foram elaboradas para sondar nocgbes

basicas de equivaléncias e comparacbes de fragcdes. O objetivo especifico era

identificar as principais dificuldades dos alunos na Matematica com o contetdo de

fracOes:
8. Essa quantidade que vocé come é menos da metade ou mais da metade
da pizza?
9. Vocé come mais quando parte em 8 e come 4 fatias, ou em 2 e come 1
fatia?

10. Vocé come mais quando vocé come um terco ou um quarto da pizza?

c) Perfil socioeconémico do aluno

Para finalizar o questionario, seguem as perguntas que buscam informacdes

sobre o perfil socioecondémico do aluno:

11. Quantas pessoas contribuem para o sustento de sua casa?
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12.  Vocé contribui com alguma renda?
13.  Vocé recebe Bolsa Familia?
14. Vocé mora com seus pais?
15. Vocé gosta de aprender Matematica na escola?
16. Em que situagbes no dia a dia vocé aprende Matematica fora da esco-
la?
17. Considerando o valor do salario-minimo como R$ 998,00 no ano de
2019, na sua casa a renda total é:
() Abaixo Desse Valor
() Igual A Esse Valor
() Acima Desse Valor
18. Dé uma sugestéo para que as aulas de Matematica sejam mais

atrativas.

Essas perguntas foram elaboradas para trazerem respostas diferenciadas, com
informacdes relevantes para o alcance dos seguintes objetivos especificos propostos:
1. A luz da pedagogia decolonial, relacionar as situacées sociais relatadas pelos
alunos na construcao de situagdes problemas em enunciados de questdes
Matematicas com fracoes;

2. A partir dos dados sociais coletados, preparar questdes que associem as
situacdes vivenciadas pelos alunos ao contexto escolar;

3. Realizar uma intervencdo de ensino no 6° ano de escolaridade, trabalhando
guestdes construidas coletivamente a partir de dados sociais vivenciados pelo
corpo discente.

4. Serao trabalhadas com essas questdes, além dos conceitos sobre fracdes,
parte-todo, discreto, subconstructos razao e quociente. Depois que os alunos
responderam ao questionario, o material foi recolhido pelo professor para

apuracao das informacoes.

4.3.2 A intervencao de ensino

Como ja dito, a aprendizagem de fracbes ndo se da com definicdes prontas,
nomenclatura obsoleta e pseudoproblemassobre pizzas e barras de chocolates. Por

isso, os professores deveriam ter atencdo para as complexidades que envolvem o



56

conceito de fracdes. Os obstaculos a aprendizagem sdo muitos e de varias naturezas.
A comecar pelo fato de que a palavra fracdo esta relacionada a muitas ideias e
constructos (Behr, 1983, e Vergnaud,1983).

Na aula seguinte, de posse das respostas, os alunos acompanharam seus
dados lancados no grafico proposto coletivamente. Depois, seguimos com a proposta
de construir coletivamente questbes envolvendo fracdes a partir das situacdes
vivenciadas relatadas no questionéario aplicado. Assim, os alunos comecaram a criar
os dados dos problemas.

Segundo Vergnaud (1983), na Teoria dos Campos Conceituais o
funcionamento cognitivo de cada um concilia conhecimentos de formagdes anteriores
ao mesmo tempo em que absorve novos aspectos adicionados a esse conhecimento,
desenvolvendo assim competéncias cada vez mais complexas.

Ao interrogar a turma sobre quais tipos de questdes poderiamos formar
utilizando fracdes, os alunos criaram as seguintes situacdes problemas:

1. Sara e José consomem pizza uma vez ao ano, qual a representacdo dessa
fracdo na reta numérica?

2. Comem pizzas uma vez por semana durante o més de julho. Represente essa
fracao.

3. Com o valor recebido pelo Bolsa Familia, Ana gastou ¥ do valor. Qual fracdo
representa o que restou?

4. Dezoito alunos da turma 601 contribuem com a renda familiar, eles recebem
Bolsa Familia. Se cada um guardar 1/3 desse dinheiro por més, durante um
ano, quanto cada um conseguira obter no final do ano?

Percebemos a construgcéo dos problemas com os dados do questionario, tendo

sido dividida em trés atividades:

1° Atividade: Coletando dados
Duracé&o: 100 minutos, distribuidos em duas aulas de 50 minutos cada.
Objetivo geral: Identificar conceitos de fragdes nas atividades propostas.
Objetivos especificos da atividade:
" Acompanhar a leitura coletiva, do questionario, junto ao professor;
" Responder as perguntas do questionario dentro do tempo estipulado
pelo professor

" Identificar ao ler a palavra “pizza” que a aula sera sobre fragoes;
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Responder o questionario aplicado;
Descrever os dados relacionados no questionario;
Utilizar gréaficos e tabelas na organizacédo de dados;

Formular situacdes envolvendo o conceito de fracbes, com base nos

dados do questionario apresentado;

Associar que existem guestdes sociais apresentadas;

Relacionar as questdes sociais apresentadas com sua realidade social.

Recursos: Questionario impresso; tabelas desenhadas com os dados do questionario

no quadro branco; retorno do questionario para cada aluno.

Desenvolvimento: Organizacao da classe; aplicacdo do questionario; reflexado coletiva

analisando os dados, sem formacéo de grupos.

Desenvolvimento da atividade:

Ler o questionério coletivamente com o comando de voz do professor;
Apo0s lida a pergunta pelo professor, o aluno tera dois minutos no
méaximo para responder, cada questéo, escrevendo sua resposta;
Recolher o questionario do aluno para apurar os dados;

Devolver ao aluno seu questionario;

Construcao de graficos e tabelas, pelo professor no quadro branco,

com acompanhamento dos dados registrados pelos alunos no

guestionario.

Copiar no caderno os graficos, que foram construidos no quadro
branco junto com o professor;

Pesquisar, como atividade indicada para aula seguinte: cada aluno
beneficiario, do Programa Bolsa Familia, perguntar em casa, qual valor

recebido por este Programa.

22 Atividade: Pesquisa socioecondmica com énfase no Programa Bolsa

Familia

Duragéo: 200 minutos, distribuidos em quatro aulas de 50 minutos cada.

Objetivo geral: Elaborar situagbes problemas com as questdes sociais vivenciadas,

desenvolvendo subconstructos razéo e quociente.

Objetivos especificos da atividade:
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Pesquisar em casa, os valores recebidos pelo beneficio do Programa
Bolsa Familia;

Identificar em qual das especificidades de valores estipuladas pelo Pro
grama se encaixa;

Identificar qual grupo de recebimento do beneficio se relaciona;
Formular questdes com fracdes no contexto social em pauta,

Identificar qual o subconstructo das fragdes trabalhado;

Solucionar as situacfes problemas construidas coletivamente.

Recursos: papel, quadro branco, canetinhas coloridas

Desenvolvimento da atividade:

Separar a turma em grupos, contendo componentes com a mesma

condicao de recebimento, ou néo, do beneficio Programa Bolsa

Familia.

Com canetinhas de cores diferentes, relacionar os homes dos alunos
nos grupos especificos de recebimento do beneficio:

1)Beneficio Basico; 2)Beneficios variaveis; 3)Beneficio para superagéo
de extrema pobreza; 4)Beneficio variavel vinculado ao adolescente;
5)Nao Beneficiario (Salario Minimo);

Construir situagdes problemas com os dados apurados;

Resolver as situacdes problemas.

32 Atividade: Resolucao de problemas relacionados ao Programa Bolsa

Familia

Duracé&o: 100 minutos, distribuidos em duas aulas de 50 minutos cada.

Objetivo geral: Associar o conteudo de fracbes, com a resolucdo das situacdes

problemas criados, por meio dos contextos sociais, vivenciados.

Objetivos especificos da atividade:

Solucionar as situagdes problemas apresentadas;
Reconhecer-se como sujeito inserido no contexto social;
Reconhecer a existéncia de pessoas que vivem seu mesmo contexto

social em territério Nacional.

Recursos: Tabelas construidas coletivamente no quadro branco
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Desenvolvimento da atividade: Apds separacédo por especificidade da condicdo de
recebimento do beneficio do Programa Bolsa Familia, formar a tabela relacionando a
guantidade de pessoas que moram na mesma residéncia com a quantidade recebida

por pessoa, ou nao.

42 Atividade: Somos Desenvolvedores de software
Duracé&o: 200 minutos, distribuidos em quatro aulas de 50 minutos cada.
Objetivo geral: Aplicar as atividades do conteudo de fracfes trabalhados em uma
atividade Iudica através de um software educativo.

Objetivos especificos da atividade:

" Criar um roteiro para desenvolver um algoritmo;

. Relacionar o contetudo trabalhado em sala de aula ao entretenimento;
" Escolher o cenario e personagens do jogo;

" Inserir as questdes trabalhadas com a classe no software apresentado.

Recursos: 04 notebooks, internet

o Desenvolvimento da atividade;

° Dividir a turma em 04 grupos;

o Cada grupo com um notebook para acessar site scratch.mit.edu;
o Seguir os comandos de formatagéo de cenérios e personagens

apresentados no proprio programa;
o Inserir os dados dos problemas com mediagéo do professor.
Para que essa atividade fosse realizada, conseguimos quatro notebooks
emprestados com professores do colégio. Isto porque a unidade escolar ndo possui
computadores disponiveis para uso pedagogico, tendo apenas um computador na

secretaria para servigos administrativos.
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5 ANALISE

Neste capitulo, apresentamos a andlise do processo de desenvolvimento cujas
propostas de ensino foram baseadas em uma pesquisa qualitativa, considerando o
caminho percorrido pelo aluno na construgdo de conceitos. Buscamos realizar essa
construcéo de conceitos por meio de situacdes problemas relacionados aos conceitos
de fracdes a luz da Teoria dos Campos Conceituais, favorecidos na intervencdo de
ensino.

Tudo comecgou quando assumi a turma 601 do Colégio Estadual Santo Inécio,
conforme ja apresentado, no inicio do segundo semestre de 2019, para lecionar a
disciplina de RPM (Resolucdo de Problemas Matematicos) inserida no quadro de
horarios da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro.

A disciplina RPM tem carga horaria semanal de dois tempos, de 50 minutos
cada, podendo ser trabalhada em comum acordo com o professor da disciplina de
Matematica. O primeiro contato dos alunos com o conteudo de frages se deu no dia
02/08/2019, com o intuito de propiciar um ensino diferenciado voltado para
compreensao de fracoes e para possibilitar a construgdo do conhecimento dentro de

suas multiplas competéncias conforme descreve Pires (2000, p. 203).

A organizacdo Curricular deve criar um ambiente escolar que possa ser
caracterizado como um espaco em que, além de buscar dados e informacdes,
as pessoas tenham possibilidade de construir seu conhecimento e
desenvolver sua inteligéncia com suas multiplas competéncias.

Segundo Pires (2000), o ambiente escolar € um fator muito importante e deve
ser levado em conta na organizagdo curricular, pois nele fluira a construcéo e o
desenvolvimento do conhecimento.

A turma 601 é composta por 28 alunos. De acordo com os dados apurados, a
turma apresenta dados sociais interessantes para a discussdo da pesquisa.
Identificamos que 18 alunos séo beneficiarios do Programa Bolsa Familia, outros 10
nao sao beneficiarios; portanto, a pesquisa se intensificou em torno desse grupo de
18 alunos com analise de seus dados sociais.

A analise foi separada em duas etapas.Na primeira, analisamos o0 processo
trabalhado com os conceitos basicos de fracdes, em que separamos 5 (cinco)
exemplos por amostragem do questionario aplicado. Na segunda etapa, analisamos

as situacdes problemas através dos dados sociofinanceiros relatados pelos alunos.



61

A proposta de uso dos dados sociais dos alunos na constru¢ao dos problemas
elaborados compés a intervencéo. Foram discutidas questdes de fundo social como
resultado da politica publica instaurada pelo Governo Federal: o Programa Bolsa
Familia. Este programa traz em sua proposta uma ajuda financeira as familias
cadastradas, tendo como uma das exigéncias o acompanhamento da frequéncia
escolar deste aluno. Isto porque a auséncia em um percentual de até 25% implica no
corte do favorecimento do beneficio, portanto, & imprescindivel que a frequéncia
aconteca dentro do intervalo de 75% a 100%, para que o aluno se mantenha inserido
no Programa.

Esse contexto social aplicado remete-se ao contexto da Pedagogia Decolonial
diante das condi¢gbes de “subalternizagdo” do contexto socioeconémico vivenciado
pelos alunos pesquisados, uma caracteristica encontrada neste bairro de periferia
onde esta localizado o Colégio Estadual Santo Inécio.

Com a proposta de pesquisa sobre o Programa Bolsa Familia, a turma foi
dividida em 04 (quatro) grupos de acordo com as especificidades dos valores
recebidos pelo Programa. Com cada tipo de beneficio recebido, a turma foi separada
em quatro grupos de trabalhos a fim de estabelecerem situacfes problemas com
enunciados construidos, baseando-se nos campos conceituais e nas resolucfes dos
conceitos de fracdes.

Essas questdes tiraram os alunos e familiares da zona de conforto, trazendo
informacgdes esclarecedoras no tocante as explicacdes dos valores recebidos assim
como, também, despertando inquietagcbes quanto as necessidades de estarem

arrolados neste Programa do Governo Federal.

5.1 O Questionario

Com o intuito de provocar o tema fragdes na turma, foi aplicado um questionario
de dezoito perguntas relacionando o termo pizza a quantidade de pessoas que moram
na mesma casa, além de perguntas de cunho social financeiro.

Ao receber o questionario, ja impresso, foi solicitado aos alunos que
acompanhassem a leitura junto ao professor e que fossem respondendo de acordo
com o tempo dado, para que todos respondessem juntos. Foram gastos

aproximadamente dois minutos para cada questéo, totalizando quase 30 minutos.
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Geralmente, a figura de uma pizza € muito utilizada como referéncia para o
ensino de fracBes nos anos iniciais (4° e 5° anos) do Ensino Fundamental. Ela se
apresenta comumente em forma de circulo e repartida em pedacos de tamanhos
iguais. Essa representacdo implica em uma limitacéo de conceito e de possibilidades
em se pensar nas diversas aplicabilidades dos conceitos de fragdes, restringindo,
assim, o vasto campo de informacgdes a serem trabalhados no dia a dia do aluno.

Essa restricdo se da, na maioria das vezes, pelo fato de as fracdes ndo serem
trabalhadas separadamente por conceitos, sendo de suma importancia analisar
separadamente esses conceitos de fracées quanto ao desenvolvimento cognitivo.
Focamos esta pesquisa na relacdo parte-todo (continuo e discreto).

E importante trabalhar atividades que expressem estes significados,
explorando, por exemplo, modelos de discretos e continuos para cada um deles,
possibilitando ao aluno analisar e comparar as varias interpretacoes e verificar como
estas se relacionam, ampliando as ideias relativas ao conceito de fragéo.

Esses conceitos foram representados utilizando dados concretos dos proprios
alunos. Como por exemplo, a quantidade de pedacos de uma Unica pizza cortada pelo
préprio aluno (continuo), e nimero de alunos que recebem beneficios do Programa
Bolsa Familia em condi¢@es diferenciadas, sendo todos alunos da mesma classe, mas
subdivididos em grupos menores por caracteristicas especificas do programa
(discreto). Quantidades continuas referem-se ao modelo em que podem ser
subdivididas de varias formas, repetidas e infinitas; 0 modelo de quantidades discretas
s6 permite divisdo e contagem com uma menor énfase em relacdo ao todo
(PITKETHLY; HUNTING, 1996).

Passamos a avaliar os blocos de perguntas. A primeira pergunta foi elaborada
com o0 objetivo de relacionar a quantidade de pessoas dessa moradia, e com que
frequéncia essas pessoas podiam se reunir para comer uma pizza. Durante o tempo
de respostas para as perguntas de numeros 1, 2 e 3, 0os alunos respondiam com
empolgacédo dizendo o quanto gostam de pizza e que muitas vezes nao podem
consumir por conta do valor cobrado pelas pizzarias. Eles ainda diziam que as pizzas
feitas em casa ndo eram tdo saborosas, pois todos eles, em alguma ocasiao, ja

frequentaram alguma pizzaria.

1. Vocé mora com quantas pessoas em sua casa?

2. Em que ocasido € possivel comer uma pizza?
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3. Aproximadamente quantas vezes ao més?

Essa analise partiu do ponto de vista da observacao do raciocinio do aluno pela
l6gica, ou seja, se ele associa 0 niumero de pessoas que moram na casa (incluindo o
préprio) com a quantidade de fatias partidas (questao 1 com a questdo 5). Na questéo
6, que diz “ao repartir com todos da sua casa é possivel que todos consigam repetir?”,
ele deve associar a questdo de numero 7 que trata da quantidade em que ele

consumiu para entdo usar conceitos de parte-todo.

4. Vocé ja fatiou uma pizza?
Vocé costuma fatiar em quantos pedacos?
Ao repartir com todos da sua casa é possivel que todos consigam
repetir?
Vocé costuma comer quantos pedacos?
Essa quantidade que vocé come € menos da metade ou mais da
metade da pizza?

9. Vocé come mais quanto parte em 8 e come 4 fatias ou em 2 e come 1
fatia?

10. Vocé come mais quando vocé come um terco ou um quarto da pizza?

Essas questdes de numeros 4, 5, 6, 7, 8, 9 e 10 foram elaboradas com objetivo
de sondar se a crian¢a tem ou ndo nocédo de diferenciacdo entre nimeros exatos e
fracOes, nocbes de inteiro e partes, assim como noc¢des de equivaléncias. Separamos
cinco exemplos para analisarmos.

Na figura 1, o aluno apresenta os seguintes dados: total de pessoas em sua
casa igual a 2; reparte a pizza em 2 pedacgos; diz que todos repetem e que ele come
4 fatias; e ainda diz que essa quantidade que ele come € menos da metade da pizza

inteira.
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Figura 2 - Questionario respondido por aluno José Mario?
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Fonte: O autor, 2019.

Observamos que este aluno ndo apresenta concordancia légica no que diz
respeito a divisdo do todo em partes, pois os dados apresentados se contradizem.
Sendo assim, um ponto de atencéo foi trabalhar os conceitos de fracdo parte-todo
continuo com o subconstructo Razéo.

No segundo exemplo, figura 3, segue a sequéncia de informacfes: sdo 5

pessoas; reparte em 5 fatias; mas se contradiz quando coloca que todos repetem.

2 Os nomes no cabecalho dos questionarios séo ficticios a fim de preservar a identidade das criancas
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Figura 3 - Questionario respondido por aluna Kaylane
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Fonte: O autor, 2019.

Portanto, esse exemplo chama a atencdo quanto ao raciocinio légico em
repartir o inteiro em partes iguais ao numero de pessoas. Diferente da figura 3, na
figura 4 podemos ver que o aluno se difere do segundo exemplo apenas por nao
considerar na partilha a quantidade de fatias distribuidas, pois 0 mesmo afirma que
parte em 3 e come 3 e que esta quantidade é menor que a metade do todo inteiro da
pizza. Sendo assim, conforme foram distribuidas as fatias, as quantidades informadas

nao representam o todo (inteiro) do objeto apresentado (pizza).
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Figura 4 - Questionério respondido por aluno Guilherme
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Fonte: O autor, 2019.

Nestes trés primeiros exemplos apresentados, podemos associar um conjunto
de situacdes que da significado ao objeto em questdo conforme vimos na concepcao
de Magina e Campos (2008, p. 27), apresentado como item primordial na formacéao
de conceitos entrelagcados durante o processo de aprendizagem. Esse contexto,

reforcam os autores, complementa as ideias de Vergnaud na Teoria dos Campos

Conceituais.
Ja na figura 5, o aluno associa a quantidade de pessoas (4) com a quantidade

de 8 fatias partidas, diz que todos repetem destacando que ele come 2 fatias:
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Figura 5 - Questionario respondido por aluna Paloma
NOME: '?u’wnn Qoo J: Turma__(007]
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Fonte: O autor, 2019.

Nesse exemplo da figura 5, percebemos o dominio da no¢édo de divisédo do
inteiro em partes iguais. O aluno conseguiu apresentar o principio do significado de
conceito das fracdes, pois foi necessério perceber o todo para dividir as partes. Assim,
reforcamos a ideia da Teoria dos Campos Conceituais de que, segundo Vergnaud,
nenhum conceito é isolado por si s6. Nota-se que este aluno também apresenta

nocdes de equivaléncia de fracoes.
Encontramos o0 mesmo raciocinio no exemplo da figura 6, associados com a

construgao do conceito de fracoes:
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Figura 6 - Questionério respondido por aluno Felipe
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Fonte: O autor, 2019.

Neste caso, também se associa o conjunto do todo com as partes, mas nao
apresenta nogdes de equivaléncia entre as fragdes. Os conceitos trabalhados nessas
guestdes foram a nocdo de quantidade, parte inteira, parte fracionada, equivaléncia
de fragcbes, assim como o desenvolvimento dos subconstructos Razao e Quociente.

Nas questbes finais, do segundo bloco de questbes, buscamos dados
sociofinanceiros inserindo célculos com fracdes, desenvolvidos através de situacdes
problemas envolvendo seu cotidiano.

11.Quantas pessoas contribuem para o sustento de sua casa?

12.Vocé contribui com alguma renda?

13.Vocé recebe Bolsa Familia?

14.Vocé mora com seus pais?
15.Vocé gosta de aprender Matematica na escola? Por qué?
16.Em que situac¢des no dia a dia vocé aprende Matematica fora da escola?

17. Considerando o valor do salario-minimo em R$ 998,00, no ano de 2019,

na sua casa a renda total é:
() Abaixo desse valor

() Igual a esse valor
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() Acima desse valor

18.Dé uma sugestédo para que as aulas de Matematica sejam mais atrativas.

Com essas questdes, iniciamos a segunda etapa de analises. Trabalhamos
com a construgdo de gréficos inserindo os dados apresentados no questionario. Essas
informacdes referem-se as situacdes sociofinanceiras dos alunos. Comegamos com
a analise dos conceitos primarios relacionado as fracdes e passamos para as
informacgdes do Gréfico 1. Este, refere-se ao questionario que contém dados sobre
“pizza”, a figura muito utilizada para exemplificar fragoes.

Sendo a pizza uma figura de facil relagdo com as fracdes para o aluno desta
faixa etaria, este questionario foi elaborado para justamente causar essa provocagao
de relacionamento entre figura e linguagem. Analisando os exemplos criados
coletivamente em sala, formados com informacdes faladas pelos alunos, foram
criados os seguintes graficos:

Gréafico 1 - Relatério Econdmico Social

contribuem com a renda familiaru

MNogdo de equivaléncia

Comem pizza 1 vez por més - u Relatério
| Econdmico/Social
Comem pizza 1 vez ao ano F

0 5 10 15 20 25

Fonte: coleta de dados alunos da turma 601, C. E. Santo Inacio/ 2019.
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Tabela 1 - Consumo de pizza e equivaléncia renda mensal

Comem pizza 1 vez ao ano 2
Comem pizza 1 vez por semana 21
Comem pizza 1 vez por més 5
Nocao de equivaléncia 1
contribuem com a renda familiar 18

Fonte: O autor, 2019.

Para representar os dados sociais, no primeiro momento, construimos o grafico
em formato de pizza (2) no qual inserimos todas as informacdes pertinentes ao grupo
de questdes sociais e financeiras (representadas nas questdes de 11 a 18), as quais

constam na segunda etapa do questionario aplicado. Vejamos:

Grafico 2 - Dados sociais em formato de pizza

Relatério Ecomémico/Social

= Recebem Bolsa Familia = Pais desempregados = Pais empregados
= Pais separados = Pais ndo separados = Até 10 Pessoas na mesma casa

m Até 05 Pessoas na mesma casa

Fonte: coleta de dados pelos alunos da turma 601, C.E. Santo Inacio/ 2019.
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Tabela 2 — Dados sociais

GRUPO RELATORIO ECONOMICO
SOCIAL
Recebem Bolsa Familia 18
Pais desempregados 18
Pais empregados 10
Pais separados 13
Pais ndo separados 15
Até 10 pessoas na mesma casa 10
Até 5 pessoas ha mesma casa 18

Fonte: O autor, 2019.

ApoOs analisarmos o Grafico 2, percebemos que existia um excesso de
informacdes e que precisdvamos ser mais especificos quanto a escolha dos assuntos
sociais relacionados nas respostas dos alunos, pois, visualmente, estava confuso com
muitas informacdes para interpretacado dos dados.

Foi sugerido, entdo, mudar o tipo de gréafico para melhor visualizarmos. Assim,

destacamos no Gréfico 3 apenas os dados trabalhados:

Grafico 3 - Dados sociais destacados

20

18+

16+

14+

124

10+

g - M Relatério Econdmico/Social
5

4

5

0 . . T

Recebem Pais Ate 10 Até 5 pessoas
Bolsa Familia empregados pessoasna  namesma
mesma casa casa

Fonte: coleta de dados respondidos pela turma 601 C.E. Santo Inacio/ 2019.
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Tabela 3 - Dados sociais em destaque

Grupo Relatério Econdmico/Social
Recebem Bolsa Familia 18
Pais empregados 10
Até 10 pessoas ha mesma casa 18
Até 5 pessoas ha mesma casa 10

Fonte: O autor, 2019.

Os dados inseridos no Grafico 3 contém apenas as informacdes que
destacaremos nesta pesquisa. O formato de visualizacdo diferenciada foi adotado
para representar matematicamente as respostas dos alunos, aplicando assim, uma
das competéncias ja apresentada nesta pesquisa relacionada na BNCC: Utilizar
processos e ferramentas matematicas para modelar e resolver problemas cotidianos.

Dando seguimento, decidimos trabalhar apenas com os dados referentes as
guestdes financeiras relacionadas com o numero de pessoas beneficiarias do
Programa Bolsa Familia: os dezoito alunos beneficiarios. Deixamos a analise dos itens
“pais separados” e “pais ndo separados” para um outro momento. Vale ressaltar que
estas informacdes entraram no contexto do questionario apenas como item
caracteristico de identificacéo de grupos afins, e ndo necessariamente como condi¢cao
social. Sendo assim, direcionamos as questdes trabalhadas organizando-as
didaticamente.

Quanto a organizacao didéatica, Vergnaud (1990) considera a significa¢do social

dos dominios de experiéncia aos quais se referem. Ele diz que:

A organizagdo de uma situagdo didatica em um projeto coletivo de pesquisa
em sala de aula supbe ao mesmo tempo a consideracdo das fungbes
epistemolégicas de um conceito, a consideracéo da significagdo social dos
dominios de experiéncia aos quais esse conceito se refere, das ressonancias
do jogo do contrato didatico e da transposicéo. A tese subjacente aos campos
conceituais, entretanto, é que a realizacdo de um bom evento didatico (mise-
em-scénedidactique) apdia-se necessariamente sobre o conhecimento da
dificuldade relativa das tarefas cognitivas, dos obstaculos habitualmente
encontrados, do repertério de procedimentos disponiveis e das
representacdes possiveis (VERGNAUD, 1990, p. 157).

Finalizando a andlise de todo o questionario, assim como todas as possiveis
contribuicdes para esta pesquisa, seguimos com a elaboracéo de questbes coletivas.

Utilizamos como base para essa construcdo as situacdes problemas vivenciadas
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pelos alunos. Dessa maneira, criamos uma intervengdo de ensino em que foram
desenvolvidas, para esta turma especificamente, atividades diferenciadas para o

ensino de fragdes.

5.2 A Intervencao

Apoés analisarmos cada resposta do questionario para comecarmos a formar
a intervencdo, a turma foi interrogada sobre quais tipos de questdes poderiamos
elaborar utilizando fragGes. Eles entenderam que, a partir daguele momento, seriam
0S proprios sujeitos e atores relacionados nas questdes elaboradas com suas
vivéncias. Os alunos beneficiarios do Programa Bolsa Familia comecaram a entender
como participam do Programa e o motivo pelo qual recebem o beneficio, como
também quais as condi¢cdes de recebimento e importancia do Programa como ajuda
de custo para suas familias.

Ao comentarem em casa sobre estarem entendendo o percurso de
aplicabilidade do Programa Bolsa Familia, os alunos envolveram os pais/responsaveis
na atividade e estes nos retornaram com suas impressdes. Eles elogiaram a iniciativa
de trazer essas questdes para a sala de aula, pois perceberam seus filhos mais
preocupados com as finangas de casa, dando mais importancia ao consumo de coisas
e itens essenciais e/ou compreendendo um pouco, ou até mesmo, nao mais “exigindo”
dos pais o0 consumo de produtos supérfluos.

Essas reflexdes sdo importantes porque trabalhamos uma questdo social, a
qgual pode ser interpretada como ato-pedagogico-politico, segundo Walsh (2009, p.
32):

A educacao intercultural, em si, somente tera significado, impacto e valor
quando for assumida de maneira critica, como ato-pedagoégico-politico que
procura intervir na refundacdo da sociedade, como dizia Paulo Freire
(2004:18) e, assim, na refundacdo de suas estruturas, que racializam,
inferiorizam e desumanizam.

As reflexdes sobre decolonialidade propostas por Walsh (2007) indicam que é
necessario mudar paradigmas outrora estabelecidos. A autora afirma que “[...]
decolonialidade ndo € uma teoria a seguir, mas um projeto a assumir [...]" (WALSH,
2013, p. 67), sugerindo, assim, que a pratica de uma pedagogia decolonial ndo seja
simplesmente trazer a tona perspectivas de grupos subalternizados, mas sim dar

ouvidos e significacdo a esses grupos.
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Sendo assim, a forma como o Bolsa Familia é controlado por meio da
frequéncia dos alunos na escola, poderia ser considerado um ato-pedagodgico-
politico? Com base nas ideias de Walsh (2013), podemos dizer que sim.

Durante a analise dos itens daTabela (2), os alunos foram percebendo que dos
28 alunos entrevistados, apenas 18 recebem o beneficio do Programa Bolsa Familia
e que outros 10 ndo recebem. Na sequéncia, surgiram os questionamentos do valor
do beneficio que chega até suas familias. Diante disso, foi proposta uma investigacao
sobre os valores recebidos. Cada aluno perguntaria em casa sobre o valor recebido e
traria para a sala de aula, e foi assim que comegamos a construcao das fracdes com
os dados sociais e reais de cada um.

Por hora, conseguimos as seguintes informacbes sobre o Programa: foi
instituido pela Medida Provisoria n° 132, de 20 de outubro de 2003, posteriormente
convertida na Lei n® 10.836 de 09 de janeiro de 2004. O Bolsa Familia foi criado com
a finalidade de unificar a gestédo e execucao das ac¢Oes de transferéncia de renda de
outros programas preexistentes: Bolsa Escola, Bolsa Alimentacao, Auxilio gas e Fome
Zero.

Esse processo € realizado mensalmente levando em conta a renda per capta
familiar. Existem quatro possibilidades de beneficios:

1. Beneficio Basico: recebe mensalmente a taxa Uunica de R$ 89,00
(independentemente do numero de membros na familia)

2. Beneficios variaveis: Podem mudar de acordo com as condi¢des variaveis:
varidvel de 0 a 15 anos; variavel a gestante; variavel nutriz — Recebe R$ 41,00
por pessoa, em uma familia com no maximo 5 pessoas. Esse pode ser
vinculado ao basico.

3. Beneficio para superacao de extrema pobreza: Recebe R$ 372,00 por més,
podendo ser R$ 89,00 por pessoa.

4. Beneficio variavel vinculado ao adolescente: R$ 41,00 pago a familia com
renda mensal de R$ 178,00 por pessoa que tenham criangcas com idade entre
0 a 6 meses para reforcar a alimentacdo do bebé. Pagamento de seis parcelas.

Quanto as condicionalidades, Cohn e Fonseca (2004, p.14) afirmam:

As condicionalidades sé@o concebidas como um contrato entre as partes, para
gue as familias invistam naquilo que permitird o desenvolvimento de suas
capacidades para que possam, com a presenca de politicas governamentais
de natureza mais estrutural, dispor de condigfes minimas necessarias para
garantir para si a possibilidade de um processo de inclusao social sustentavel.
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Vale ressaltar que as familias participantes desta pesquisa complementam sua
renda familiar com trabalhos informais, os famosos “bicos” diarios (vendedores
ambulantes, manicures, eletricistas, diaristas, entre outros), recebendo assim valores
incertos de acordo com seus servi¢cos prestados, 0s quais hdo serao inclusos nas
representacdes das fracdes trabalhadas com os alunos.

De posse dos dados do relatorio de valores recebidos e da pesquisa proposta
aos alunos, a turma foi dividida em 4 grupos com 0s seguintes critérios:

GRUPO 1 — Composto pelos 10 alunos que foram identificados recebendo o

beneficio variavel;

GRUPO 2 — Composto pelos 05 alunos que foram identificados recebendo o

beneficio béasico

GRUPO 3 — Composto pelos 03 alunos que foram identificados recebendo o

beneficio de extrema pobreza

GRUPO 4 — Composto pelos 10 alunos identificados que nao recebem o
beneficio

Aproveitamos essas informacdes para iniciar o trabalho com fracdes e seus
subconstructos com os dados dos préprios alunos. Relacionando a quantidade de
pessoas que moram na mesma casa, 0s alunos comegaram a juntar aos valores
recebidos, respeitando suas especificacdes e utilizando os subconstructos dos
conceitos de fracbes Razédo e Quociente, para o desenvolvimento das questdes.

Assim, eles construiram suas primeiras fracoes:

RAZAO = Quantidade de pessoas
Valor beneficio recebido

GRUPO 1 - Beneficio Variavel: os alunos foram assim divididos, formando suas
respectivas fracoes:
a) 2 alunos na condigéo:

Moradia com 2 adultos + 1 crian¢a / beneficio variavel:

. 3 _1
Razao:—=—
123 41

b) 3 alunos na condicao:
Moradia com 2 adultos + 2 criancgas / beneficio variavel

obs: pais empregados
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4 1
Razdo:—=—
164 41

¢) 5 alunos na condicéo:

Moradia com 2 adultos + trés criancas/ beneficio variavel

Razéo:%:ﬁ
GRUPO 2 - Beneficio Béasico: os alunos foram assim divididos, formando suas
respectivas fracoes:
a) 3 alunos na condicao:
Moradia com 4 pessoas/ beneficio basico

Obs.: pais desempregados

4
Razéo:—
89
b) 2 alunos na condigéo:

Moradia com 6 pessoas/ beneficio basico
6
Razédo: —
89

GRUPO 03 - Beneficio de Extrema Pobreza: os alunos foram assim divididos,
formando suas respectivas fracoes:
a) 1 aluno na condicao:

Moradia com 8 pessoas/ beneficio para superacdo de extrema pobreza

Obs.: Pais desempregados
2

8
Razédo:— = —
372 93
b) 2 alunos na condigéo:
Moradia com 10 pessoas/ beneficio para superacédo de extrema pobreza.

Obs.: Pais desempregados

10 5
Razdo:— = —
372 186
v GRUPO 4 - Salario Minimo: os alunos foram assim divididos, formando suas

respectivas fragoes:
a) 5 alunos na condigéo:

Moradia 06 pessoas / ndo recebem bolsa familia



77

. 6 _3
Razdo:—=——
998 499

b) 5 alunos na condicao:

Moradia 04 pessoas / ndo recebem bolsa familia

Razéo: % = é

Com os exemplos e separados por grupos de trabalho, se deu a construcao
dos dados dos alunos no formato fracionario explorando o contetdo equivaléncia de
fracbes. De acordo com a teoria dos campos conceituais (VERGNAUD,1990),
devemos considerar 0 meio e suas experiéncias dentro e fora da escola.

Apoés construirem essas fracdes, os alunos foram se familiarizando com as
fracdes. Voltamos entdo aos dados apresentados nos graficos para construirmos
outras questdes, criando problemas a partir daquelas informacdes. Os alunos criaram

04 (quatro) situacdes problemas:

1. Ana Gabriely e Ana Luiza consomem pizza uma vez ao ano, qual a

representacéo dessa fracao na reta numeérica?

2. Comem pizzas uma vez por semana durante o més de julho. Represente essa
fracao.
3. Com o valor recebido pelo Bolsa Familia, Ana gastou ¥4 do valor. Qual fracao

representa o que restou?
4, Dezoito alunos da turma 601 contribuem com a renda familiar. Eles recebem
“bolsa familia”. Se cada um guardar 1/3 desse dinheiro por més durante um

ano, quanto cada um conseguira obter no final do ano?

No decorrer da aula, apos relacionarmos essas questdes elaboradas oralmente
pelos alunos, a turma foi conduzida a refletir sobre os tipos de problemas que eles
agora tinham para resolver.

QUESTAO 1 — Os alunos interpretaram a resposta como sendo: 1 més estaria para
12 meses para Ana Gabriely e o mesmo para Ana Luiza. Entdo somaram as duas

fracOes que tém o mesmo denominador:
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Logo:

~ 2
Razdo = —=—
12

Representacdo na reta numeérica

o 1 2 3

Interessante observar a interpretacdo dos alunos que acharam que deveriam
somar as fracdes por se tratarem de duas pessoas no enunciado do problema criado
por eles. Essa questdo foi esclarecida para a turma que ndo se tratava de um

somatério e sim uma representacao fracionaria.

QUESTAO 2 — Os alunos perceberam que esta fracdo ndo dava para simplificar, ou
seja, era irredutivel. Entdo, pediram para fazer com o més de junho que possui 30
dias. Aproveitamos para frisar que um dos préximos conteudos, ap6s o estudo das

fracOes, sdo os numeros decimais (exemplo 3). Apresentaram a seguinte resposta:

4 _ 2
30 15

QUESTAO 3 — Ana é uma das alunas que recebem o beneficio de R$ 89,00 e ficou

feliz em conseguir realizar esse célculo, descobrindo que:

ide89 22,25 (valor gasto)

restando z: 66,75

Essa questao 3 serviu para, também, ensinar a aplicabilidade dos numeros decimais
(com virgulas) resultantes das divisées ndo exatas representados nos centavos e que
seriam, na sequéncia, o préximo conteudo estudado. Obs.: Por meio destas questdes,

foram trabalhados reducdo de fracdes, equivaléncia, subconstructoguociente das



79

fracdes, além de colocarmos em pratica as quatro operacdes basicas da Matemética
(soma, subtracdo, multiplicacdo e divisao).

Para desenvolvermos a questéo de numero 4, proposta pelos alunos, dividimos
a turma em quatro grupos para que respondessem de acordo com sua realidade.
Assim, os grupos foram distribuidos com seus respectivos componentes e divididos

por cores.

QUESTAO 4:

Grupo 1 — Beneficio Basico: Total de 10 componentes (Alessandra Cristina, Alice,

Guilherme, Kaylane, Jodo Victor,Thayna, Ana Gabriely, Julia Isaura, Jackson, Renato,
William).

Grupo 2 — Beneficios variaveis: Total 05 componentes (Ana Luiza, LayzaMillena,

Mariana, Giovane, Samuel).

Grupo 3 — Beneficio para superacao de extrema pobreza: Total 03 componentes

(Isabelli, Felipe Pereira, Sara). Beneficio variavel vinculado ao adolescente: Sem

componentes.

Grupo 4 - Ndo Beneficiario (Salario Minimo):Total 10 componentes (José Mario,

Paloma, Carlos Henrique, Lavinia, Bruna Lara, Heloiza, Wellington, David, Anderson,
William, Filipe Souza).

Como esta questédo trata do recebimento do Bolsa Familia, segue no quadro
abaixo as respostas por eles desenvolvidas e andlise individual de cada aluno

beneficiario, com o valor de sua realidade na tabela abaixo:

Tabela 4 - Respostas da Questéo 4

GRUPO 1 - Beneficios Variaveis

QUANTIDADE | N° DE | VALOR VALOR VALOR P/ | SOBRA TOTAL

DE PESSOAS DA | RECEBIDO TOTAL GUARDAR MENSAL EM 12 MESES
ALUNOS/ CASA POR RECEBIDO 1/3

MESMA PESSOA

CONDICAO

2 3 R$ 41,00 R$ 123,00 | R$41,00 R$ 82,00 R$ 492,00
3 4 R$ 41,00 R$ 164,00 | R$ 54,66 R$ 109,34 | R$ 655,92
5 5 R$ 41,00 R$ 205,00 | R$ 68,33 R$ 136,67 | R$ 819,96

GRUPO 2- Beneficio Basico
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QUANTIDADE N° DE | VALOR VALOR VALOR P/ | SOBRA TOTAL

DE PESSOAS DA | RECEBIDO TOTAL GUARDAR MENSAL EM 12 MESES
ALUNOS/ CASA POR RECEBIDO 1/3

MESMA PESSOA

CONDICAO

3 4 - R$ 89,00 R$ 29,67 R$ 59,33 R$ 356,04
2 6 - R$ 89,00 R$ 29,67 R$ 59,33 R$ 356,04

GRUPO 3- Beneficio Extrema Pobreza

QUANTIDADE Ne DE | VALOR VALOR VALOR P/ | SOBRA TOTAL

DE PESSOAS DA | RECEBIDO TOTAL GUARDAR MENSAL EM 12 MESES
ALUNOS/ CASA POR RECEBIDO 1/3

MESMA PESSOA

CONDICAO

1 8 - R$ 372,00 | R$124,00 | R$ 248,00 | R$1.488,00
2 10 - R$ 372,00 | R$124,00 | R$ 248,00 | R$ 1.488,00

Fonte: O autor, 2019.

Essa questéo foi elaborada coletivamente pelos alunos e, para resolvé-la, cada
um utilizou o valor do beneficio recebido dentro do seu contexto social. Com acesso
aos resultados, os alunos foram percebendo o quanto a elaborag¢édo da questéo esta
fora da realidade deles, diante do custo de vida que todo cidaddo inserido na
sociedade econdmica a qual vivemos tem passado. Foi possivel também comparar 0s
valores obtidos com os dos colegas de classe e esses resultados mostraram a
impossibilidade dessa economia. Dessa forma, eles perceberam a importancia de se
preocuparem com 0s gastos de suas casas, pois Sa0 Sseus responsaveis quem
administram as prioridades da renda familiar.

Em uma questdo que aparentemente tratava-se apenas de descobrir um valor
fracionério, foram utilizados conceitos de raz8es/ propor¢des diferenciadas para cada
situacdo, quociente de fracdes, além de reforcar a utilizacdo das quatro operacdes
basicas como adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo.

Um dos conceitos da pedagogia decolonial aplicado nessa atividade (...) “¢ uma
construcdo de e a partir das pessoas que sofreram uma experiéncia historica de
submisséo e subalternizagdo” (WALSH, 2013, p. 58), ou seja, através de um contexto
social foram desenvolvidas resolugcdes para os problemas de acordo com a vivéncia

de cada aluno.
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5.2.1Anélise da 1?2 atividade: Coletando dados

A primeira atividade apresentou como objetivo geral desenvolver o conteddo
de fracBes por intermédio de contextos sociais vivenciados pelos alunos. Com isso, a
intencdo era trazer um questionario pronto com perguntas que direcionassem 0s
alunos a interpretarem o tema fracdes dentro do contexto simbdlico da pizza.

No decorrer da leitura do questionério, era visivel a empolgacédo da turma por
terem sido provocados pela palavra pizza, pois em sua unanimidade todos gostavam
muito de pizza. Junto ao conceito pizza, as demais perguntas apresentavam um fundo
de pesquisa sécio financeiro que foram desde o0 acesso ao valor de uma simples pizza
ao valor da renda familiar.

Diante das perguntas lidas, os alunos comentavam suas respostas entre eles
em voz alta e comecgaram a perceber que nao estavam sozinhos naquela condi¢cao de
baixa renda familiar, pois uma grande parte era beneficiaria do Programa do Governo
Federal Bolsa Familia. Discutimos, entdo, alguns fatores sociais relevantes em
contrapartida ao fundo social da pedagogia decolonial (Walsh, 2017), estimulando o
pensar as praticas, sistemas civilizatorios e de vida distintos. Ao colocar esses dados
no papel, criamos gréficos para darmos continuidade as atividades com fragcfes
baseadas na Teoria dos Campos Conceituais (Vergnaud), considerando-se a
importancia de que o conhecimento se constitui e se desenvolve ao decorrer do tempo

através de uma interacdo adaptativa do individuo com situagdes vividas.

5.2.2Anélise da 22 atividade: Pesquisa socioecondmica com énfase no Programa
Bolsa Familia

De posse da coleta de dados da atividade anterior, o objetivo agora é relacionar
o conteudo de fracBes com situacdes sociais vivenciadas pelos alunos. Essa atividade
despertou o interesse de buscar mais a fundo, ou seja, com mais precisdo, quais
seriam exatamente os valores recebidos por cada um dos alunos beneficiarios do
Programa Bolsa Familia.

Os alunos receberam a incumbéncia de pesquisar junto aos seus familiares

esses valores do beneficio. Eles pesquisaram e trouxeram para a sala de aula o valor
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gue recebem pelo Programa. Buscamos as classificacdes, separadas, por grupos de
recebimento:
1. Beneficio Basico: Recebe mensalmente a taxa Unica de R$ 89,00
(independentemente do numero de membros na familia)
2. Beneficios variaveis: Podendo ser nas condi¢Bes variaveis:
2.1- variavel de 0 a 15 anos
2.2- variavel a gestante
2.3- variavel nutriz
Recebe R$ 41,00 por pessoa, em uma familia com no maximo 5 pessoas,
esse pode ser vinculado ao basico
3. Beneficio para superacdo de extrema pobreza: Recebe R$ 372,00 por
més, podendo ser R$ 89,00 por pessoa
4, Beneficio variavel vinculado ao adolescente: R$41,00, pago a familia com
renda mensal de R$ 178,00 por pessoa que tenham criancas com idade entre
0 a 6 meses para reforcar a alimentacdo do bebé. Pagamento de seis
parcelas.Com essas informacfes foi possivel a separar os grupos por condicdes
de recebimentos e, consequentemente, a formacdo de questbes elaboradas
com seus dados.
5. N&do Beneficiarios (Salario Minimo): grupo formado por alunos que nao

recebem o beneficio do Governo.

Relacionamos assim a quantidade de componentes em cada grupo, ficando

assim distribuidos:

Grupo 1: 10 alunos
Grupo 2: 05 alunos
Grupo 3: 03 alunos
Grupo 4: nenhum aluno

Grupo 5: 10 alunos

Conforme observado, nenhum aluno se encaixou na condicdo beneficio
variavel vinculado ao adolescente. Portanto, trabalhamos com os outros quatro grupos

gue restaram, descartando apenas esse.



83

No desenvolvimento desta atividade, observamos um ponto da Teoria dos
Campos Conceituais (VERGNAUD, 1990) que situacfes contextualizadas favorecem
a aprendizagem e que ha nas acdes das criancas uma gama de conceitos
matematicos aplicados por eles. Também percebemos que foi possivel reconhecer
os conjuntos “S” e “I”, da terna “SIR” citada por Vergnaud na Teoria dos Campos
Conceituais, formando fracdes a partir das situacdes relacionadas com as Invariantes

aplicadas em seus conceitos.

5.2.3Analise da 32 atividade: Resolucdo de problemas relacionados ao Programa
Bolsa Familia

Nesta etapa, com os grupos formados, o objetivo é buscar as solugdes.
Comecamos entdo a elaborar as situacdes problemas utilizando os dados dos alunos
com esses dados sociais. Foi possivel desencadear uma discussao dentro da
pedagogia decolonial, em que o discurso tange focar que esses alunos passam por
um processo de subalternizagéo. A pesquisa acabou trazendo uma for¢a contraria aos
eixos de colonialidade ao qual os sujeitos estdo submetidos, pois estas “incitam
possibilidades de estar, ser, sentir, existir, fazer, pensar, olhar, escutar e saber de
outro modo, pedagogia encaminhada em dire¢cdo a processos e projetos de caréter,
horizonte e intengao decoloniais” (WALSH, 2009, p. 23).

A Matemética, na maioria das vezes, € vista como um instrumento de opressao
emblematico. E aquela que “expulsa” o individuo da escola, sendo, muitas vezes,
transmitida da forma mais fria e engessada. Ainda assim, foi possivel construir
situacdes problemas e repensar essa realidade, colocando o aluno pra pensar em
“‘quem sou eu dentro dessa sociedade?” e “como posso mudar minha condicdo de
vida se n&o sei como as coisas funcionam?”.

Interagindo com os colegas de classe, perceberam que na Matematica também
€ possivel relacionar questdes que trazem discussdes sociais reais, distanciando-se
assim daqueles problemas prontos elaborados fora de sua realidade local, conforme

mostrada nos livros didaticos.

5.2.4 Andlise da 42 atividade: Somos desenvolvedores de software

Na ultima questdo do questionario trabalhado (numero 18), foi pedido que os

alunos dessem uma sugestao para que as aulas de Matematica fossem mais atrativas.
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Em unanimidade, eles pediram que priorizdssemos mais as explica¢cdes por meio de
jogos e brincadeiras com desafios.

Atendendo as solicitacdes dos alunos, pensamos em trazer para essa aula uma
atividade diferenciada, utilizando a ldgica da programacdo de computadores.
Elegemos um programa (sequéncia de algoritmos com codigos e comandos que
comunicam aos computadores o que fazer) para que através da criacdo de seus
personagens, o aluno pudesse envolver os conhecimentos adquiridos. Essa proposta
pedagogica encontra-se no livro “Turing — A l6gica de Programacéao (Sistema UNO)”
e foi elaborada para o 5° ano de escolaridade do Ensino Fundamental.

N&o é uma proposta inserida no Curriculo Minimo SEEDUC, mas foi trazida
como atividade Iudica a fim de enriquecer nossa intervencédo de ensino, tornando a
aula mais dinamica conforme pedido dos alunos no questionario no inicio desta
pesquisa.

Existem muitos jogos educativos que ajudam as pessoas a aprender diferentes
coisas, eles podem ser Uteis ajudando tanto a memorizar quanto a praticar o que se
propde. Para tal, utilizamos algoritmos (instru¢cdes detalhadas que executam uma
tarefa ou resolvem um problema).

O algoritmo por tras desse jogo, envolve:

a) Uma pergunta com resposta programada,;

b) Uma resposta do usuério;

C) Um feedback, isto €, uma resposta do computador para 0 usuario para que
ele saiba se sua resposta esta correta ou incorreta, de acordo com o que foi

programado.

E importante ressaltar que alguns pontos devem ser observados na hora de
julgar se um jogo educativo é bom ou nao para ser trabalhado na Matematica. Diante
do que apresentamos sobre a Teoria dos Campos Conceituais, seria relevante
considerar os seguintes pontos de atencao:

l. Oferecer um desafio moderado, nem muito dificil nem muito facil;

Il. Oferecer uma evolucédo de dificuldades a medida que o usuéario passa pelas
etapas sequenciais;

[l Prever uma forma de interagdo do usuério com o programa,;

IV.  Construir o contexto do jogo (com personagens interessantes e a elaboracao

de uma histéria).
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Neste jogo de Matematica, uma pergunta é feita ao usuario, que precisa dar
uma resposta usando o teclado. Em seguida, o jogo da um feedback para mostrar se
a resposta esta correta ou incorreta.

Pelo encanto que o jogo exerce, presume-se que € descartada pelo aluno a
ideia da obrigatoriedade, motivando-o a participar da atividade voluntariamente. Isso
fara com que ele explore sua imaginacao e construa estratégias proprias. Para Moura
(2011, p. 89), “o0 jogo na educacao Matemética, passa a ter o carater de material de
ensino, quando considerado promotor de aprendizagem”.

A aprendizagem pode se constituir até na brincadeira do recreio, nos momentos
de interacdo entre as criancas. Com isso, Grando (2000) ressalta que as noc¢des
matematicas podem ser vivenciadas pela crianca durante suas brincadeiras e afirma
que:

E comum observarmos, no recreio, muitas destas brincadeiras se
desenvolvendo. A questao que nos surge é: Por que, “no recreio”, € nao “na
sala de aula”? Sera que ndo poderiamos pensar em desenvolver um trabalho
com esses jogos visando a construcdo de alguns conceitos e/ou habilidades
Matematicas, tradicionalmente trabalhados pela escola? Sera que estas
criangas ndo ficariam muito mais interessadas a aprender se fosse através
das proprias brincadeiras que elas estdo acostumadas a fazer, ou de
atividades semelhantes? Ou ainda, serd que a sala de aula poderia ser um
ambiente propicio a reflexdo e andlise do jogo, a partir da intervencao
pedagdgica do professor responsavel pelo grupo de alunos? (GRANDO,
2000, p.2).

E interessante que o professor reconheca esse recurso e sua relevancia como
instrumento de intervencdo. Um campo conceitual € um conjunto de situacdes, cujo
dominio progressivo exige uma variedade de conceitos, de procedimentos e de
representacdes simbolicas em estreita conexao.

Nessa perspectiva, como ja apresentado, a constru¢cao de um conceito envolve
um trio chamado SIR: O S € um conjunto de situacdes que da significado ao objeto
em questdo; o | é um conjunto de invariantes que trata as propriedades e
procedimentos necessarios para definir esse objeto; e o0 R € um conjunto de
representacfes simbodlicas, as quais permitem relacionar o significado desse objeto
com as suas propriedades.

Um conceito deve ter sentido para a crianca por meio das situacdes e dos
problemas oferecidos, que podem ser tedricos ou praticos. Entdo, o sentido deve ser
uma relagcéo do sujeito com as situacdes para se definir com esquemas enddgenos
(VERGNAUD,1991). Podemos falar que existe uma relagdo dialética entre os

esquemas e as situacoes.
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Esse fato simplesmente ocorre porque a situacao, um problema por exemplo,
dada ao aluno como uma brincadeira, ho caso um jogo, passa fazer sentido para
desenvolver seus proprios esquemas. Com o auxilio de quatro notebooks, um em
cada grupo, os alunos foram orientados a entrarem no programa online
“scratch.mit.edu”, com usuério e senha.

Programar com o Scratch envolve encaixar blocos diferentes para criar rotinas
gue desenvolvem atividades quando sdo executadas. O Scratch pode ser usado para
desenvolver um programa simples, que faz uma pergunta, aguarda o usuario entrar
com uma resposta e, em seguida, da um feedback de erro ou de acerto.

Os blocos necessarios para montar um script como esse sdo 0 pergunte, a

resposta e o se...entdo...senao.

Figura 7 — Tela dos blocos de informacdes
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‘Fonte: O autor, 2019.

Na figura 7 podemos visualizar os dados que os alunos preencheram na coluna
amarela. Foram inseridos os problemas, os resultados, e as frases de acerto e de erro
referentes ao resultado lancado. Na figura 8, abaixo, vemos o problema construido no
cenario com o personagem escolhido:
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Figura 8 — Tela do problema no jogo Scratch
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Fonte: O autor, 2019.

Nesse exemplo da figura 9, o quadro esta no ponto de ser langada a resposta
do problema.

Figura 9 — Tela do jogo Scratch com resposta errada
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Fonte: O autor, 2019.

Nesta figura 9 percebemos na frase que o jogador ndo langou a resposta certa,

portanto tera oportunidade de tentar novamente. Ja na figura 10, o comando € de
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parabenizar o jogador, pois com o langcamento da resposta certa aparece a frase

respectiva de acerto.

Figura 10 — Tela do jogo Scratch com resposta certa
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Fonte: O autor, 2019.

Ao distribuir os comandos, o aluno cria as questdes trabalhadas podendo
principalmente explora-las com os problemas vivenciados em sala de aula. Com
criatividade, pode usar os blocos da se¢édo operadores e, se necessario, pode alterar
0os valores das variaveis. Isso acontece porque as variaveis permitem que 0S
programas de computador armazenem, recuperem e alterem dados simples.

Na figura 7, visualizamos o jogo por dentro com 0os comandos de montagem
dos movimentos da figura e a escolha de cenarios da acao. Na figura 8 temos uma
questdo pronta com a montagem dos passos para a resposta. Por fim, nas figuras 9 e
10, apresentamos a mensagem de erro ou de acerto conforme a resposta do aluno.

CONSIDERACOES FINAIS
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Esta pesquisa teve como objetivo principal analisar os processos de
aprendizagem e desenvolver uma intervencao de ensino, em Educacdo Matematica,
voltada para a construcdo de conceitos associados as fracfes por alunos do 6° ano
de escolaridade, a luz da teoria dos campos conceituais e da pedagogia decolonial.
Os alunos integrantes da pesquisa, pertencem a turma 601 do Colégio Estadual Santo
Inécio, localizado em um bairro de periferia do municipio de Duque de Caxias, Baixada
Fluminense do Estado do Rio de Janeiro.

Esses alunos foram escolhidos para realizacao da intervencdo de ensino das
fracdes porque, vale ressaltar, so viram esse conteddo nas séries anteriores (4° e 5°
anos do Ensino Fundamental) de forma representativa com figuras de pizzas e barras
de chocolates.

Trabalhar fracdbes em uma turma de 6° ano de escolaridade € um pouco
complexo, principalmente quando os alunos chegam sem ter tido pelo menos a nogéo
dos conceitos basicos. Eu mesma, vi na minha trajetéria como aluna nesta série que
alguns professores das séries iniciais transmitiam o conteddo com alguma
inseguranca, talvez por ndo os dominar e, infelizmente, muitos deles até pulavam esse
contetdo pelo mesmo motivo.

Como sondagem para um ponto de partida, foi aplicado um questionario aos
alunos contendo questdes que variavam desde simples no¢do de conceitos de
fragdes, com o termo “pizza”, a possiveis resolugdes utilizando conceitos e
subconstructos de fracfes, 0s quais focamos nesta pesquisa apenas com uso de dois
subconstructos: Razao e Quociente.

O questionario, gerou respostas de fundo social, nos despertando quanto a
importancia de que ndo poderiamos deixar passar sem explora-las nos contextos da
formacdo de situacdes problemas, com possiveis resolucdes por meio da Teoria dos
Campos Conceituais de Vergnaud.

Para alcancarmos o objetivo da pesquisa, foram construidas questfes junto
aos alunos, que aparentemente seriam de uma semirrealidade. Essas questdes foram
primordiais para as discussfes, que causaram uma contrapartida no que tange aos
principios da pedagogia decolonial, buscando repensar o papel dos alunos dentro de
uma sociedade.

Através do contexto social, foram desenvolvidas questdes com o intuito de
mostrar para esse aluno que, a partir do momento em que ele busca conhecer o

motivo da politica publica que o cerca, ele se torna uma pessoa critica em busca de
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mais esclarecimentos. Informagdes que podem ser conquistadas apenas por uma
simples busca do conhecimento, mas que também podem desencadear
reivindicagdes por lutas, busca de direitos e até mesmo contribuir para mudancas da

sociedade, simplesmente por decidirem ampliar seus conhecimentos.
~ ., 1 .
Como saber, por exemplo se é possivel guardar 3 do valor recebido pelo

Programa Bolsa Familia sem conhecer que valor € esse recebido? Tal questdo
despertou uma analise caso a caso e, diante dos resultados, os alunos refletiram sobre
suas realidades sociofinanceiras. Propomos a busca dessas informacdes e os alunos
ficaram animados em construir outras situacdes financeiras e calcular. Para finalizar,
realizamos o “somos desenvolvedores de software”, desenvolvendo as questbes
trabalhadas no jogo utilizando o computador de forma dinamica.

Podemos dizer que atingimos o0s objetivos especificos que haviam sido
propostos para os alunos da turma 601 pois eles: a) Reconheceram a importancia e
utilidade das fragbes no cotidiano de vida e no cotidiano escolar; b) analisaram os
conceitos de fracbes que foram trabalhados a luz dos campos conceituais; c)
identificaram as principais dificuldades que tinham na Matemética com o contetido de
fracOes; d) elaboraram questdes, com o0s dados sociais vivenciados a luz da
pedagogia decolonial; e e) participaram da intervencdo de ensino no 6° ano de
escolaridade, trabalhando questdes construidas coletivamente a partir de dados
sociais vivenciados.

E interessante destacar que os pais ficaram muito gratos por seus filhos terem
recebido esses esclarecimentos. Por meio dos célculos efetuados com os valores
recebidos pelo Programa Bolsa Familia, uma méae chegou a relatar que utiliza o
beneficio para pagamento das contas de agua e gas porque os alimentos ela recebe
através de ajuda feita pela acéo social da igreja em que congrega, e /ou de vizinhos e
familiares.

Os alunos entenderam que suas realidades vividas, podem vir a ser
protagonistas de uma nova fase de aprendizagens, e até mesmo valorizarem 0s
estudos para que em um futuro bem préximo possam deixar de fazerem parte dessa
estatistica de beneficiarios, em vez de apenas irem para a escola por irem. Dessa
forma, eles comecaram a pensar que a frequéncia escolar ndo tem importancia so
para nao perderem o valor recebido como mérito, mas acima de tudo para ter uma

formacao de qualidade buscando o conhecimento.
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Cada questdo trabalhada valeu a pena pois foi gratificante receber alguns
recadinhos de algumas mées agradecendo os ensinamentos. Destaco um que veio
por escrito no caderno do aluno: “Fiquei muito feliz, meu filho chegou em casa nos
ensinando sobre o Bolsa Familia todo animado com sua aula. Muito obrigada”.

Outros comentaram pessoalmente com a coordenagdo, no portdo e ao
aguardarem a saida de seus filhos: “A professora de Matematica deu umas
explicacdes sobre como saber o negécio do Bolsa Familia, que eu nem sabia o porqué
do nosso valor que a gente recebe la em casa” (disse uma méae para a coordenacgao).
Muito importante receber esse retorno dos responsaveis, pois eles demonstraram que
0 assunto acabou despertando conhecimento em uma area pouco esclarecida para
eles.

Também vimos neste estudo que uma das caracteristicas da pesquisa
qualitativa € o percurso e ndo o fim do percurso. A trajetoria da construcdo do
conhecimento foi o primordial desta pesquisa, pois com as descri¢des dos dados reais
criamos condicOes para que os alunos elaborassem diversas representacdes dos
conceitos, dando énfase as situagdes por eles vivenciados.

Fomos buscando juntos conceitos néo isolados, que facilitassem a construcéo
e a finalizagdo das situagbes-problemas inseridas no contexto social de cada aluno
envolvido no processo de ensino/aprendizagem, associados as tentativas de
problematizar utilizando o desafio representativo também por meio de jogos
educativos em tais situacoes.

No inicio da pesquisa, tinhamos a pretenséo de trabalhar apenas o conteudo
de fracbes em uma turma de 6° ano de escolaridade de forma diferenciada. Ao aplicar
0 questionéario de sondagem na turma, nao tinhamos dimenséo da proporgéo que as
guestdes poderiam ser desenvolvidas. Por intermédio das respostas dos alunos,
multiplicaram-se as possibilidades de resoluges das situagdes problemas, que por
hora foram geradas do contexto social/ financeiro pelos dados do Programa Bolsa
Familia.

Comparando com reflexdes acerca da decolonialidade propostas por Walsh
(2007), nos deparamos com um consenso de que é necessario que se mude
paradigmas estabelecidos. Quando a autora afirma que “(...) decolonialidade nao é
uma teoria a seguir, mas um projeto a assumir (...)" (WALSH, 2013, p. 67), ela propde

gue a pratica de uma pedagogia decolonial ndo seja resumida a trazer a tona a
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perspectiva de grupos subalternizados, mas que esses grupos tenham voz e possam
dar sentido a construcdo de um conhecimento, sendo parte de sua elaboracéao.

Essa reflexdo surgiu no decorrer do processo da pesquisa, despertando no
aluno a importancia do seu papel dentro deste contexto social financeiro, tornando-o
responsavel diretamente pela continuidade do recebimento ou ndo do beneficio Bolsa
Familia por meio da frequéncia escolar, gerando uma obrigatoriedade de frequentar
as aulas para que a familia ndo perca o recurso recebido.

Os alunos comentaram em suas casas sobre o que aprenderam em aula
referente ao Programa Bolsa Familia e isso repercutiu de forma positiva para a escola,
inclusive uma mae registrou no caderno do seu filho.

Outra reflexdo que também surgiu foi que muitos pais, fazem os chamados
“bicos” de servigos informais (vendedores ambulantes, manicures, artesdos, entre
outros...) e preferem nao ter carteiras de trabalho assinadas para manterem o
recebimento do recurso do Programa Bolsa Familia.

Acreditamos que nossa pesquisa trouxe contribuicbes significativas para o
ensino de fragdes, por intermédio da Teoria dos Campos Conceituais. Acreditamos
ainda que as fracdes ndo precisem necessariamente ser estudadas como um
conteudo isolado, podem ser aplicadas em situacdes problemas com elaboracéo de
guestdes de fundo social. Questdes essas que podem vir a ser ampliadas a nivel
interdisciplinar, gerando formacg6es de conceitos significativos ndo s6 na Matematica,
mas em todas as disciplinas propostas no curriculo escolar. Contribui com a
aprendizagem principalmente nesta faixa etaria do sexto ano de escolaridade, em que
os alunos estdo iniciando a segunda etapa do Ensino Fundamental. E muito
importante aproximar conceitos matematicos com a sua realidade, pois assim a
compreensao se torna mais acessivel.

Uma sugestao seria ampliar a intervencdo para outras séries que trabalham
esse conteudo de fracdes. A segunda sugestdo seria ampliar a discussao quanto a
guestdo social financeira, que se levantou nas questdes referente ao Programa Bolsa
Familia, trabalhando o tema também com os pais e/ou responsaveis dos alunos, pois
esses, em sua grande maioria, apenas recebem o beneficio sem o conhecimento de
como esses valores sdo calculados e chegam até eles, desconhecendo critérios de

pagamentos e/ou recebimentos.
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APENDICE A — Turma A

NOME: Turma____

1. VOCE MORA COM QUANTAS PESSOAS EM SUA CASA?

[

EM QUE OCASIAO E POSSIVEL COMER UMA PIZZA?

APROXIMADAMENTE QUANTAS VEZES AQ MES?

s

1. VOCE JA FATIOU UMA PIZZA?
5. VOCE COSTUMA FATIAR EM QUANTOS PEDAGOS?
5. AO REPARTIR COM TODOS DA SUA CASA £ POSSIVEL QUE TODOS CONSIGAM REPETIR?

VOCE COSTUMA COMER QUANTOS PEDACOS?

~J

8. ESSA QUANTIDADE QUE VOCE COME E MENOS DA METADE OU MAIS DA METADE DA
PIZZA?
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9. VOCE COME MAIS QUANDO PARTE EM 3 E COME 4 FATIAS O
10. VOCE COME MAIS QUANDO VOCE COME UM TERGCO OU UM QUARTO DA PIZZA?

11. QUANTAS PESSOAS CONTRIBUEM PARA O SUSTENTO DE SUA CASA?
12. VOCE CONTRIBUI COM ALGUMA RENDA?

13. VOCE RECEBE BOLSA FAMILIA?

4. VOCE MORA COM SEUS PAIS?

5. yOCE GOSTA DE APRENDER MATEMATICA NA ESCOLA? PORQUE?

16. EM QUE SITUACOES NO DIA-A-DIA VOCE APRENDE MATEMATICA FORA DA ESCOLA?

17. CONSIDERANDO O VALOR DO SALARIO MiNIMO EM RS 998,00 NO ANO DE 2018, NA
SUA CASA A RENDA TOTAL E:
() ABAIXO DESSE VALOR
() IGUAL A ESSE VALOR
[} ACIMA, DESSE VALOR

18. DE UMA SUGESTAO PARA QUE AS AULAS DE MATEMATICA SEJAM MAIS ATRATIVAS.
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APENDICE B - Respostas dos alunos |
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1. VOCE MORA COM QUANTAS PESSOAS EM SUA CASA? Y

3. EM QUE OCASIAO £ POSSIVEL COMER UMA PIZZA? fa/,,v % {;’,M; -y plomesnt
3. APROXIMADAMENTE QUANTAS VEZES AO MES? Tedn 7 fvpsn Al A
4. VOCE JA FATIOU UMA PIZZA? (110

5. VOCE COSTUMA FATIAR EM QUANTOS PEDA(;OS?. z,U/

6 AO REPARTIR COM TODOS DA SUA CASA £ POSSIVEL QUE TODOS CONSIGAM REPETIR? L./

a A
7. VOCE COSTUMA COMER QUANTOS PEDACOS? 4(, 1

8. ESSA QUANTIDADE QUE VOCE COME ¢ MENOS DA METADE OU MAIS DA METADE DA
pzza? Mmina da i lady

9. VOCE COME MAIS QUANDO PARTE EM 8 E COME 4 FATIAS OU EM 2 E COME 1 FATIA?

10. VOCE COME MAIS QUANDO VOCE COME UM TERGO OU UM QUARTO DA PIZZA?
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11. QUANTAS PESSOAS CONTRIBUEM PARA O SUSTENTO DE SUA CASA? A

12. VOCE CONTRIBUI COM ALGUMA RENDA? /1120

13. VOCE RECEBE BOLSA FAMILIA? /1

14. VOCE MORA COM SEUS PAIS? /. A A

_VOCE GOSTA DE APRENDER MATEMATICA NA ESCOLA? PORQUE? raqnq |7 2l s
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16. EM QUE SITUACOES NO DIA-A-DIA VOCE APRENDE MATEMATICA FORA DA ESCOLA?

j Gabrv

17. CONSIDERANDO O VALOR DO SALARIO MINIMO EM RS 998,00 NO ANO DE 2019, NA
SUA CASA A RENDA TOTAL E:
() ABAIXO DESSE VALOR
() IGUAL A ESSE VALOR
X ACIMA DESSE VALOR

18. DE UMA SUGESTAO PARA QUE AS AULAS DE MATEMATICA SEJAM MAIS ATRATIVAS.
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APENDICE C - Respostas dos alunos I

NOME: _Coq_Q,e’_‘_ M\_W__‘lﬁjqolﬁdt ruma_GO1

1. voct ORA COM QUANTAS PESSOAS EM SUA CASA?
gravie

2 EMQUE OCASIAO £ POSS[VEL COMER UMA PIZZA?
NIV, A(LZ .I\m M

1 APROXIMADAMENTE QUANTAS VEZES AO MES?
QA

3. VOCE JA FATIOU UMA PIZZA?

A

S. \’OEE COSTUMA FATIAR EM QUANTOS PEDACOS?

6 AO REPARTIR COM TODOS DA SUA CASA £ pOSSIVEL QUE TODOS CONSIGAM REPETIR?

AN
VOCE COSTUMA COMER QUANTOS PEDACOS?
j,yw o ¢

8. ESSA QUANTIDADE QUE VOCE COME E MENOS DA METADE OU MAIS DA METADE DA
PIZZA? rrwrng?

3. VOCE COME MAIS QUANDO PARTEEM 8 E COME 4 FATIAS OU EM 2 E COME 1 FATIA?
l ‘

10. VOCE COME MAIS QUANDO VOCE COME UM TERGO OU UM QUARTO DA PIZZA?

11. QUANTAS PESSOAS CONTRIBUEM PARA O SUSTENTO DE SUA CASA?
12. VOCE CONTRIBUI COM ALGUMA RENDA? oo

13. VOCE RECEBE BOLSA FAMILIA? @

14. VOCE MORA COM SEUS PAIS? /A%

15, vOCE GOSTQ DE APRENDER MAT MATICA NA ESCOLA? PORQUE?
/)A.ﬂn ) ¥ ’N\W\M )

16. EM QUE SITUAGQES NO DIA-A-DIA VOCE APRENDE MATEMATICA FORA DA ESCOLA?
SUArn ) m4

17. CONSIDERANDO O VALOR DO SALARIO MINIMO EM RS 998,00 NO ANO DE 2019, NA
SUA CASA A RENDA TOTAL E:
( ) ABAIXO DESSE VALOR
() IGUAL A ESSE VALOR
M ACIMA, DESSE VALOR

18. DE UMQ SUGESTAO PARA QUE AS AULAS D MATEMATICA SEJAM MAIS ATRATIVAS.
) . )



APENDICE D - Respostas dos alunos lll

NOME: MMAO Yume. 16 O 7

1. VOCE MORA COM QUANTAS PESSOAS EM SUA CASA?

3. EM QUE OCASIAO E POSSIVEL COMER UMA PIZZA?

Qe AL NIOMO

3. APROXIMADAMENTE QUANTAS VEZES AO MES?
AN

4. VOCE JA FATIOU UMA PIZZA?
AN

5. VOCE COSTUMA FATIAR EM QUANTOS PEDAGOS?

~\
7

6. AO REPARTIR COM TODOS DA SUA CASA £ POSSIVEL QUE TODOS CONSIGAM REPETIR?

MO

7. VOCE COSTUMA COMER QUANTOS PEDACOS?

8. ESSA QUANTIDADE QUE VOCE COME E MENOS DA METADE OU MAIS DA METADE DA
PIZZA?

Ao OO

VOCE COME MAIS QUANDO PARTE EM 8 E COME 4 FATIAS QU EM 2 £ COME 1 FATIA?

52 ol b

10. VOCE COME MAIS QUANDO VOCE COME UM TERGO OU UM QUARTO DA PIZZA?

11, QUANTAS PESSOAS CONTRIBUEM PARA O SUSTENTO DE SUA CAS/A} @Wn
~ ot

12. VOCE CONTRIBUI COM ALGUMA RENDA? /V\O"@

13. VOCE RECEBE BOLSA FAMILIA? WAV A%
14. VOCE MORA COM SEUS PAIS? N9 U O N’W\AVO/\O /V""OaQ |

15, vOCE GOSTA DE APRENDER MATEMATICA NA ESCOLA? poa0u€° /\/\0\ /}Q&
& O ANASTE D PR 7

6. EM QUE SITUAGCOES NO DIA-A-DIA VOCE APRENDE MATEMATICA FORA DA ESCOLA?

WWG@QA%W

17. CONSIDERANDO O VALOR DO SALARIO MINIMO EM RS 998,00 NO ANO DE 2019, NA
SUA CASA A RENDA TOTAL E:
M ABAIXO DESSE VALOR
() IGUAL A ESSE VALOR
() ACIMA DESSE VALOR

18. DE UMA SUGESTAO PARA QUE AS AULAS DE MATEMM;Q SEJAM MAIS ATRATIVAS.

U AN Do :
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APENDICE E - Respostas dos alunos IV

NOME: Q)Lmn Qo IJ') rrin Turma__ (07

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15

VOCE MORA COM QUANTAS PESSOAS EM SUA CASA? L‘

EM QUE OCASIAQ £ POSSIVEL COMER UMA PIZZA? Tarfa ,l)wqj e
APROXIMADAMENTE QUANTAS VEZES AO MES?. Tack {.,,09 B Bpevips

VOCE JA FATIOU UMA PIZZA%_ Qe

VOCE COSTUMA FATIAR EM QUANTOS PEDAGOS? &

7O REPARTIR COM TODOS DA SUA CASA £ POSSIVEL QUE TODOS CONSIGAM REPETIR? Qb
VOCE COSTUMA COMER QUANTOS PEDACOS? d

ESSA QUANTIDADE QUE VOCE COME E MENOS DA METADE OU MAIS DA METADE DA
PIZZA?. INZH {_b W

VOCE COME MAIS QUANDO PARTE EM 8 E COME 4 FATIAS OU EM 2 E COME 1 FATIA? g
VOCE COME MAIS QUANDO VOCE COME UM TERGO OU UM QUARTO DA PIZZA? Cuoxld

QUANTAS PESSOAS CONTRIBUEM PARA O SUSTENTO DE SUA CASA? 3

VOCE CONTRIBUI COM ALGUMA RENDA? NA©

VOCE RECEBE BOLSA FAMILIA? NAD

VOCE MORA COM SEUS PAIS? 30" COM  MINVHA g

VOCE GOSTA DE APRENDER MATEMATICA NA ESCOLA? PORQUE? mgm\(é:ug.m Aa ‘S‘m

D hids 4 Mayma eoO. faxied Qquﬁumﬁ o Indineda

16. EM QUE SITUAGOES NO DIA-A-DIA VOCE APRENDE MATEMATICA FORA DA ESC(SLA?

Qv Coton emma X A NION a3anlars

17. CONSIDERANDO O VALOR DO SALARIO MINIMO EM RS 998,00 NO ANO DE 2019, NA

SUA CASA A RENDA TOTAL E:
(s) ABAIXO DESSE VALOR

() IGUAL A ESSE VALOR

() ACIMA DESSE VALCR

18. DE UMA SUGESTAO PARA QUE AS AULAS DE MATEMATICA SEJAM MAIS ATRATIVAS.
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APENDICE F — Respostas dos alunos V

NOME: ‘}wawf Turma__ o7

1. VOCE MORA COM QUANTAS PESSOAS EM SUA CASA? ')

2. EM QUE OCASIAO E POSSIVEL COMER UMA PIZZA? / ?,CV ;& P/ LA V{/

/\.

3. APROXIMADAMENTE QUANTAS VEZES AO MES?/’ Wy [£1 per

a. vock 1 FATIOU UMa PzzA? JMAM)

5. VOCE COSTUMA FATIAR EM QUANTOS PEDAOS? 2

6. AOREPARTIR COM TODOS DA SUA CASA E POSSIVEL QUE TODOS CONSIGAM REPETIR? f/l"/"'”
7. VOCE COSTUMA COMER QUANTOS PEDACOS?q

8. ESSA QUANTIDADE QUE VOCE COME E MENOS DA METADE OU MAIS DA METADE DA
PIZZA? (Y VWV

3. VOCE COME MAIS QUANDO PARTE EMBE COME & FATIAS OU EM 2 COME 1 FATIA?
el Gl M Ennit AV
)3 ?"
10. VOCE COME MAIS QUANDO VOCE COME UM TERGO OU UM QUARTO DA PIZZA? j Y Chad
A AL \& @ %JL(M L rver
l ,{‘;:--‘
11. QUANTAS PESSOAS CONTRIBUEM PARA O SUSTENTO DE SUA CASA? 1 /*/Y\vU
12. VOCE CONTRIBUI COM ALGUMA RENDA? Y02
13. VOCE RECEBE BOLSA FAMILIA? /7~ s ,
Yass .)-"(‘(' & O
14. VOCE MORA COM SEUS PAIS? /2% €67 QUi Q.
15. YOCE GOSTA DE APRENDER MATEMATICA NA ESCOLA? poraue? P

M Ca-w

16. EM QUE SITUACOES NO DIA-A-DIA VOCE APRENDE MATEMATICA FORA DA ESCOLA? q(m 7{;&.’

Miplllz [t

17. CONSIDERANDO O VALOR DO SALARIO MINIMO EM R$ 998,00 NO ANO DE 2019, NA
SUA CASA A RENDA TOTALE:
( ) ABAIXO DESSE VALOR
¥ IGUAL A ESSE VALOR
4, ACIMA DESSE VALOR

18. DE UMA SUGESTAO PARA QUE AS AULAS DE ATEMATICA SEJAM MAIS ATRATIVAS.
Lo /rml ’\JM
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APENDICE G - Respostas dos Alunos VI

NOME: _6 o douo ,}m__;{a_m.ﬂurma_ﬁ_nl___f

LY

1. VOCE MORA COM QUANTAS PESSOAS EM SUA CASA?

6

2. EM QUE OCASIAO £ POSSIVEL COMER UMA PIZZA?

2
AL, ho, AR X
3. APROXIMADAMENTE QUANTAS VEZES AO MES?

3 AR,
4. VOCE JA FATIOU UMA PIZZA?

-
A

5. VOCE COSTUMA FATIAR EM QUANTOS PEDAGOS?

6. AO REPARTIR COM TODOS DA SUA CASA £ POSSIVEL QUE TODOS CONSIGAM REPETIR?
/

7. VOCE COSTUMA COMER QUANTOS PEDAGOS?

8. ESSA QUANTIDADE QUE VOCE COME £ MENOS DA METADE OU MAIS DA METADE DA
PIZZA?
e, da ool

9. VOCE COME MAIS QUANDO PARTE EM 8 E COME 4 FATIASOUEM 2 E COME 1 FATIA?
O el (08505
1(‘)7.\VOCE COME MAIS QUANDO VOCE COME UM TERCO OU UM QUARTO DA PIZZA?
W Qrota
11. QUANTAS PESSOAS CONTRIBUEM PARA O SUST\E/NTO DE SUA CASA? uva [(n-al-

12. VOCE CONTRIBUI COM ALGUMA RElVBA? hast

13, VOCE RECEBE BOLSA FAMILIA? 00 .
14. VOCE MORA COM SEUS PAIS? /@ Lom o nnrdade rral”’

15, VOCE GOSTA DE APRENDER MATEMATICA NA ESCOLA? PORQUE?

SLm/_PaAgb»JL OWM‘WOWMM

16, EM QUE SITUACOES NO DIA-A-DIA VOCE APRENDE MATEMATICA FORA DA ESCOLA?
Quorgla sar  (Aow 00 rnenconls

17. CONSIDERANDO O VALOR DO SALARIO MINIMO EM R$ 998,00 NO ANO DE 2019, NA
SUA CASA A RENDA TOTAL E:
() ABAIXO DESSE VALOR
() IGUAL A ESSE VALOR
th ACIMA DESSE VALOR

18. DE UMA SUGESTAO PARA QUE AS AULAS DE MATEMATICA SEJAM MAIS ATRATIVAS.



APENDICE H -Bilhete de mae de aluno

MWW

M%/ . M A he dlvgec
__ A, —ronveu » 3

L ROND NG _IannAmer~he  polane o oA e

;m&&@_mo Ouasrmteod cs. T 2o

e -
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