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RESUMO

Neste trabalho apresentamos os resultados da pesquisa que se desenvolveu no ambito
do programa do Mestrado Profissional, da Faculdade de Educacdo da UFMG.
Procuramos explicitar e analisar as possibilidades e dificuldades no planejamento e
realizacdo de uma proposta de atividades para o ensino de “fragcdo”, junto a um grupo
de alunos e alunas da EJA. Elaboramos, para tanto, um conjunto de atividades que
foram apresentadas aos educandos. As dificuldades vivenciadas por eles nos levaram a
uma reflexd@o, a sua reelaboracédo e a propor outro conjunto de atividades, agora um
trabalho integrado ao contexto social e cultural dos alunos. Em nossa leitura, vimos a
necessidade de aproximar da realidade vivida por eles, de maneira a produzir um saber
matematico significativo. Dentro da perspectiva da Resolucdo de Problemas,
trabalhamos o conceito de “fracdo”, que, segundo pesquisas na area, tem sido um
grande desafio para os estudantes da EJA, por muitas vezes ser abordado mediante a
memorizagdo de regras que ndo contribuem na sua compreensdo. Apresentamos o
estudo e uma sequéncia de atividades que esperamos ser relevante em sala de aula ao

mesmo tempo em que tenha utilizacdo pelos professores da EJA.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos; Ensino de Fracbes; Resolucdo de
Problemas.



ABSTRACT
In this study, we present the results of the research that was developed within the
scope of Professional Masters program at the Faculty of Education of the Federal
University of Minas. We tried to explain and analyze the possibilities and difficulties
in the planning and realization of a proposal of activities for the teaching of "fraction”,
with a group of students of Youth and Adult Education (YAE). For this purpose, we
developed a set of activities that were presented to students. The difficulties
experienced by them led us to a reflection and re-elaboration of activities. Another set
of activities was proposed, now with an integrated work to the social and cultural
context of the students. In our reading, we realized the need to approach the reality
lived by them, in order to produce a significant mathematical knowledge. Within the
perspective of Problem Solving, we worked on the concept of "fraction”, which,
according to research in the area, has been a great challenge for students of the YAE,
often being approached by memorizing rules that do not contribute to their
comprehension. We present the study and a sequence of activities that we hope to be

relevant in the classroom while having use by teachers of YAE.

Keywords: Youth and Adult Education; Teaching Fractions; Problems Solving.
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INTRODUCAO

Este trabalho realizado no Programa de Mestrado Profissional em Educacdo e
Docéncia da Faculdade de Educagdo da UFMG — PROMESTRE - tem o objetivo de explicitar
e analisar possibilidades e dificuldades no planejamento e na realizagéo de atividades para o
ensino de “fracdo” em um grupo de alunos e alunas da EJA. Buscamos dialogar com estudos
pertinentes na area da Educagdo Matematica, no Ensino na EJA e no ensino de “fraces”.

Para um pequeno grupo de alunos da EJA, pensamos em fazer um diagnostico sobre o
seu conhecimento e para isto apresentamos uma primeira proposta de atividades. Utilizamos
na proposta atividades tipicas de livros didaticos, do tipo “resolva”. Os alunos nao
conseguiram resolver e devolveram as folhas praticamente em branco.

Nossos estudos e leituras sobre a EJA nos levaram a reflexfes a partir dessa
experiéncia. Tinhamos como intencdo desenvolver atividades que centrasse na participacdo
ativa dos alunos e das alunas, e assim estimula-los a constru¢do do conhecimento matematico
em sala de aula. Buscamos desenvolver um trabalho que se aproximasse da realidade vivida
por eles, de maneira a produzir um saber matematico significativo para esses alunos.
Elaboramos e apresentamos aos alunos um novo conjunto de atividades visando privilegiar
seu contexto social e cultural.

Neste conjunto de atividades, definimos como metodologia a Resolucdo de
Problemas, pois tinhamos como pressuposto que essa abordagem possibilitaria explorar o
espaco da sala de aula como um ambiente de trocas de saberes e caminhos de construgéo
matematica ligadas as realidades socioculturais dos sujeitos envolvidos nas atividades. Nossa
intencdo era provocar momentos de questionamentos e, com isso, levar os alunos a exporem e
discutirem suas ideias, hipdteses, nocdes, praticas e saberes matematicos que poderiam estar
vinculados as atividades de ensino e aprendizagem propostas.

Ao considerar o perfil dos alunos do segundo segmento da EJA, com os quais
conviviamos na realidade docente, percebemos que se aproximava de uma parcela
significativa da populacdo de jovens e adultos que frequentam as salas de aula da EJA no
Brasil descritas em estudos sobre a EJA. Eles sdo curiosos, receptivos, jovens ou adultos com
autoestima questionada pela experiéncia e possibilidade do fracasso, que muitas vezes nao se
sentem capazes, poréem participativos ao ponto de externarem suas ideias com maior

facilidade.
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Também como a maioria dos alunos da EJA, eles se encontram nessa situagcdo em
razdo de Ihes ter sido negado o acesso ao direito basico constitucional de frequentar a escola

no tempo previsto em lei, pois como consta na LDBEN n.° 9.394/96,

a educacdo de jovens e adultos se destina aqueles que nao tiveram
acesso (ou ndo deram continuidade) aos estudos no Ensino
Fundamental e Médio, na faixa etaria de 7 a 17 anos, e deve ser
oferecida em sistemas gratuitos de ensino, com oportunidades
educacionais apropriadas, considerando as caracteristicas, interesses,
condigdes de vida e de trabalho do cidaddo (BRASIL, 2002, p. 17).

A LDB, ao reconhecer a situacdo dos alunos da EJA, aponta caminhos que possibilita
quebrar certas barreiras que a sociedade impbe a esse publico. Valoriza a proximidade, a
colaboragéo e o comprometimento dos alunos, gerando uma forca coletiva que realmente crie
diferenciacéo, visto que o lema da EJA é ‘um dia de cada vez’. Tal perspectiva pode traduzir,
entre outros aspectos, como inovacdo e diversidade na forma de ensinar. Quando o contexto
de ensino requer ainda mais criatividade, a origem das solucbes esta em conectar 0s
conhecimentos prévios de cada um com as experiéncias adquiridas ao longo da vida. E isso
que a EJA tem possibilitado fazer no dia-a-dia de sala de aula.

A esse respeito, Dayrell (2005, p.53) nos diz que,

ao se referir & educacdo, estd implicito que a tradicdo da EJA sempre
foi muito mais ampla que o ensino, nao se reduzindo a escolarizacao, a
transmissdao de conteldos, mas dizendo respeito aos pProcessos
educativos amplos relacionados a formacdo humana, como sempre
deixou muito claro Paulo Freire.

Nesse sentido, para a execucdo desse trabalho procuramos um conjunto de atividades
para o ensino de “fracdo”, a uma turma da EJA. Nossa intengéo era perceber as reagdes desses
alunos diante dessas atividades. O desenvolvimento das atividades e a participa¢éo dos alunos
em um primeiro momento ndo se concretizaram conforme nossa expectativa, pois eles as
situaram em um nivel muito alto e diferente do que eles estavam acostumados. Diante dessa
reacdo dos alunos, resolvemos planejar e desenvolver novas atividades, levando a resultados
mais interessantes.

Nossa intencdo era trazer problemas que permitissem o desenvolvimento por parte dos
alunos de um processo de discussdes e hipotese relacionadas aos mais variados temas da

realidade no uso da “fracdo”. Novamente, as atividades da segunda experiéncia nao

! LDBEN - Lei de Diretrizes e bases da Educac&o Nacional. E a lei organica e geral da educagéo brasileira.
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proporcionaram por completo o surgimento de situacdo em que os alunos se envolvessem na
producdo de hipdtese e questionamentos no grupo. Isso nos levou a refletir e analisar
novamente, a luz de estudos sobre a EJA e sobre o ensino de “fracdo”, quais os cuidados
necessarios para se planejar e levar atividades de contetdos matematicos para a sala de aula,
no caso desse estudo, o ensino de “fragdo”. Ao final, considerando nossas aprendizagens no
processo como um todo, apresentamos como resultado da pesquisa um conjunto de atividades
que acreditamos sejam mais adequadas e coerentes para o ensino de “fracdes” na EJA.

Nessa direcdo, a dissertacdo se organiza em trés capitulos. No primeiro, intitulado
APROXIMACOES TEORICAS, comecamos fazendo uma reflexdo sobre a EJA, definindo-a
de forma geral como uma politica publica de educacdo direcionada a alunos e alunas de
escolarizacdo basica incompleta ou nem iniciada. Em seguida, caracterizamos 0s sujeitos que
a compdem e suas expectativas de um ambiente escolar aceitavel para o desenvolvimento de
suas capacidades cognitivas.

Em seguida discorremos sobre a Educacdo para a EJA que, de acordo com nossas
leituras, apontam para a necessidade de pensar uma escola diferente em seus curriculos,
conteddos programaticos e nas acles que visam a producdo do conhecimento, nesse caso, 0
conhecimento matematico em sala de aula. Na sequéncia, trazemos alguns estudos que
discutem propostas para o ensino da Matematica na sala de aula da EJA que, em resumo,
apontam para importancia de se buscar contextualizar ou aproximar-se da realidade do aluno
da EJA mesmo quando envolve o ensino de conteldos matematicos mais abstratos.

Logo ap6s, focamos na proposta da resolucdo de problemas para o ensino da
matematica na EJA, considerando a sala de aula como um espago sociocultural onde os
professores criam um ambiente de partilha de modo que os alunos possam ampliar seus
conhecimentos, construir significados, bem como comparar e analisar diferentes estratégias de
solucéo.

Em seguida, abordamos o ensino de “fracdes” com o objetivo de desenvolver
exercicios contextualizados, que possibilitassem aos alunos a busca de estratégias de
resolucdo, que tragam desafios motivadores, além de destacar os obstaculos que os alunos
enfrentam no processo de aprendizagem dos numeros racionais na tentativa de uma melhor
compreensdo do conceito.

Por fim, apresentamos algumas pesquisas acerca do ensino de “fracdes”, destacando a
defesa da continuidade do ensino deste assunto como um contetdo escolar, contudo, alertando
para os cuidados que os professores e as professoras precisam ter ao tratar desse tema nas

salas de aulas, principalmente da EJA.
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No segundo capitulo, CONSTRUCOES METODOLOGICAS, descrevemos 0s
procedimentos e escolhas metodoldgicas definidas na construgdo e desenvolvimento de
nossos estudos. Destacamos o campo de estudo - a EJA em uma Escola Municipal na cidade
Itabirito (MG) — o contexto escolar e a relacdo da escola com a comunidade, 0 processo de
escolha dos sujeitos, onde apresentamos as atividades.

No terceiro capitulo, RESULTADOS E ANALISES INICIAIS, apresentamos o0s
resultados iniciais das atividades, destacando que, quanto ao processo de elaboracdo da
atividade, constituiram objetivos deste trabalho: possibilitar a elaboracdo de um espaco
reservado para o questionamento de aspectos referentes as praticas com “fracdes” e favorecer
a adocdo de questdes préticas do dia-a-dia, permitindo aos educandos a partilha de suas
experiéncias de vida, possibilitando por meio da escola a socializacdo do saber. Em seguida,
mostramos algumas respostas dos alunos referentes a segunda atividade, comentamos
exemplos dos didlogos na resolucdo de problemas e fazemos uma reflex@o critica das idas e
vindas de nosso estudo.

Finalizando o trabalho, apresentamos nossas conclusdes, obtidas a partir das reflexdes
realizadas. Foram conclusdes amparadas nas leituras, nas atividades realizadas com os alunos
e na analise dos dados. Nas falas expressas por cada um desses alunos, sujeitos da pesquisa,
pudemos perceber uma riqueza nos dialogos, pois esses apontam que ndo existe um caminho
unico e melhor para resolucéo de questdes que envolvem a matemaética. Buscamos entender
como a matematica permite o didlogo e a abertura de multiplos caminhos para trabalhar os

mais variados assuntos na EJA em dialogo com o ensino de “fracdes”.
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CAPITULO 1 - REFLEXOES TEORICAS SOBRE A EJA

A Educacdo de Jovens e Adultos — EJA - é uma modalidade da Educacdo Baésica
ofertada nas etapas do Ensino Fundamental e Médio. A EJA é uma politica publica de
educacdo direcionada a alunos e alunas de escolarizacdo basica incompleta ou nem iniciada.
Esses jovens e adultos, em sua maioria, buscam novamente, em algum momento de suas
vidas, o sistema escolar na intencdo de recuperar 0s anos de escolarizagao interrompidos por
reprovacdes e/ou evasao.

De uma maneira mais alargada, o processo de interrupcdo da vida escolar desses
Jovens e Adultos ndo pode ser visto como um acontecimento isolado de reprovacdo ou de
evaso, individualizando esses momentos em cada um desses sujeitos. E necessario considerar
0 processo de exclusdo social e cultural a que sdo submetidos. Assim, é certo afirmar que a
EJA é, em sua quase totalidade, voltada aos excluidos.

Um marco importante para a educacéo brasileira foi a aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Base da Educacgédo - LDB - em 1996, que em relacdo a EJA traz aspectos importantes, entre
eles, o reconhecimento dessa modalidade de ensino como parte integrante da Educagéo
basica. O direito efetivo da incorporacdo de jovens e adultos aos sistemas e praticas escolares
se deu na Constituicdo de 1988, que no seu artigo 208 assegura que “O dever do Estado com a
Educacdo sera efetivado mediante a garantia de: |. Ensino Fundamental, obrigatério e
gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria; Il. Progressiva
extensdo de obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio” (BRASIL, 1988).

1.1 Quem sdo os sujeitos da EJA?

Na EJA séo recebidos os jovens e adultos que ndo completaram os anos da educagéo
basica em idade apropriada. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais®, é possivel
considerar como caracteristicas marcantes da maioria dos sujeitos que frequentam a EJA: a
curiosidade, a receptividade para com a aprendizagem, além da expectativa de terem um
ambiente escolar que corresponda com o desenvolvimento de suas capacidades cognitivas.
Sdo alunos e alunas, muitas vezes, desempregados, donas de casa, jovens, pessoas com idade
mais avangada, marcados por um discurso de auto depreciacdo, que ndo se sentem capazes,
sdo indisciplinados, que desistem, que a escola s6 aceita no turno noturno, trabalhadores com

baixa qualificagéo.

2PCN — MEC - Brasil, 1996 — projeto curricular para a escola basica.
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Ainda a respeito do perfil do aluno e aluna da EJA, estudos como Rosa e Orey (2013)
e Fonseca (2002) indicam que esses alunos séo muito colaboradores com a discussdo sobre
ensino, pois externalizam melhor as suas disposicdes, e sdo mais abertos para aceitar que se
crie um cenario de investigacdo diante das atividades propostas. Nesse ambiente de
construgéo do conhecimento eles se mostram abertos a dar contribui¢cbes para 0 ensino em
meio as suas experiéncias e descobertas, bem como a apresentar algo de que tenham dominio
e no qual tenham facilidade, vindo a agregar a dindmica dos contetdos e projetos.

Rosa e Orey (2010) nos afirmam que muitas vezes, em sala de aula, os alunos e alunas
da EJA se mostram timidos e passivos na recepcao da informagao, por se sentirem inseguros
ao serem avaliados. Esses autores apontam que um dos motivos principais dessa insegurancga
estd em ndo conseguirem entender a linguagem muito escolarizada e académica utilizada
nesses momentos avaliativos.

A esse respeito, Macgregor e Moore (1991), em seus estudos, concluem que é
importante que a linguagem utilizada nas salas de aula reproduza a fala empregada pelos
alunos e pelas alunas da EJA em seu cotidiano, possibilitando assim que a bagagem de
conhecimento acumulado em sua vida esteja viva nesse ambiente. Ou seja, que eles
reconhecam que possuem uma cultura prépria permeada por valores, expectativas, costumes,
tradi¢des e condigdes, historicamente construidas, a partir de contribuiges individuais e
coletivas, se sentindo mais ambientados e valorizados (BRASIL, 2002).

Estudos como Ceratti (2008), Fortunato (2010), Souza e Alberto (2008), nos indicam
uma variedade de motivos que levam esses jovens e adultos a sairem da escola, entre eles, a
necessidade de ajudarem no sustento em casa, a constituicdo de uma familia e a falta de
motivagdo ou desinteresse desenvolvida ao longo dos anos escolares. Assim, alguns jovens e
adultos, durante o ano letivo, se ausentam, desistem, ficam desestimulados ou abandonam
essa modalidade de ensino.

Autores como Ceratti (2008) esclarecem, ainda a esse respeito, que a distancia da
escola até as casas desses jovens e adultos, a dificuldade em se apropriar dos conhecimentos
basicos, a opcdo ou a necessidade de desenvolver uma atividade remunerada podem ser
destacados como outras causas importantes a serem consideradas para a evasao.

Sendo assim, e em razdo de nossa experiéncia em lecionar para turmas de EJA,
consideramos correto afirmar que estes jovens e adultos, em sua maioria, estdo na escola
impulsionados pela procura da satisfacdo pessoal, no desejo de dar continuidade ou retomar

0s estudos, na crenca da possibilidade de melhoria econdémica e social.
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Nessa linha de pensamento, alunos jovens e adultos procuram novamente a escola por
diversos motivos, seja porque ndo tiveram oportunidade enquanto crianca e tém o sonho do
estudo, seja pelo “diploma”; h& aqueles que, apos anos de trabalho, percebem no estudo uma
oportunidade de aposentadoria melhorada através da aprendizagem em sala de aula; outros,
cuja condicdo de continuar no emprego esta atrelada ao estudo. E ha, ainda, aqueles cujas
reprovacdes ou imposicgéo judicial o fizeram buscar a EJA; esses sdo 0s casos mais comuns.

Oliveira (1996) aponta que o retorno a escola “significa um marco decisivo no
restabelecimento dos seus vinculos com o conhecimento escolar, libertando-os do estigma do
analfabetismo e dos sentimentos de inferioridade” (p. 37). Para Santos (2003, p. 111), o
estudo é para “adquirir coisas, ¢ [para] vocé poder se sentir, se posicionar diante da vida e das
pessoas”. Para Camargo e Martinelli (2006, p 199), “o significado de ser alfabetizado esta
vinculado a questdo da ascensdo social, mas principalmente com a autoestima”.

Porém, o aluno que teve a oportunidade de voltar a estudar com objetivo de conclusao
dificilmente evade. Exceto em casos de mudanca de emprego/horérios incompativeis, e/ou
questdes familiares. A representacdo de escola que este publico tem ou traz consigo, € que
este local vai proporcionar a alfabetizacdo, a participacao e a sua inclusdo na sociedade.

Como bem coloca Andrade (2011, p.2), “é preciso adotar estratégias pedagdgicas e
metodologias orientadas para a otimizacdo da formacdo especifica de professores e gestores
responsaveis por esse modo de fazer educac¢do”, assim como construir uma nova

institucionalidade nos sistemas de ensino. Bernardim (2006), por sua vez, aponta que,

A partir da consideracdo que a EJA foi concebida para atender um
publico excluido econdmica e socialmente, desempenhara um bom
papel se contribuir para reforcar a identidade de classe que vive do
préprio trabalho, que historicamente esteve marginalizada do acesso a
educacdo, mas que, principalmente por sua condicdo de classe
dominada, ndo pode prescindir de uma educacdo de qualidade, a partir
mesmo de sua concepgao, 0 que ndo parece ser 0 que estd posto no
Regimento Escolar (p. 97).

Barcelos (2010 p.56), citado por Fortunato (2010, p. 282), destaca a oportunidade de

saber das vidas experientes em turmas da EJA, onde

Escutar as histérias dos educandos € uma possibilidade muito rica na
perspectiva de ampliar nosso repertorio de informagdes sobre a forma
como as pessoas buscam entender 0 mundo em que vivem, bem como
para nos aproximar do sentido que essas pessoas atribuem ao que lhes
acontece.
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Pesquisas, como Souza (1994), Oliveira (1996), Santos (2003), indicam que eles tém
ritmos de aprendizagem e estruturas de pensamentos diferentes em relacdo aos alunos dos
anos regulares. Dessa forma, quando retornam & escola, trazem um modelo de contrato
didatico construidos em experiéncias escolares anteriores ou da representacdo da escola na
qual estudaram (BRASIL, 2002).

Sendo assim, faz-se necessario na EJA “estimular, valorizar e oferecer subsidios para
enriquecer as manifestacdes e produgdes dos alunos contribuindo para que eles se reconhecam
como produtores da cultura, como seres capazes de propor, criar e participar ativamente da
sociedade” (BRASIL, 2002). Faz muito mais sentido, ja que lidamos com sujeitos ja mais

vividos, enredar suas experiéncias na escola.

1.2 Pensar a Educacao Escolar na EJA

Em razdo das especificidades dos sujeitos que frequentam a EJA, algumas delas
destacadas no presente trabalho, é necessario pensar uma escola diferente em seus curriculos,
conteddos programaticos e nas acdes que visam a producao do conhecimento, no NOsso caso 0
conhecimento matematico, em sala de aula.

Varios alunos que abandonam a escola o fazem por diversos fatores de ordem social e
econdmica, mas também por se sentirem excluidos da dindmica de ensino-aprendizagem.
Nesse processo de exclusdo, o insucesso na aprendizagem Matematica tem tido um papel
proeminente, e determina o estabelecimento de uma atitude de distanciamento, temor e
rejeicdo dos alunos em relacdo a essa disciplina, que, geralmente Ihes parece tdo inacessivel
quanto sem sentido.

Assim, um aspecto relacionado aos sujeitos da EJA é que os conceitos, procedimentos
e atitudes desenvolvidos no decorrer de suas vivéncias praticas, que emergem de suas
interacdes sociais, e que compdem sua bagagem cultural sdo geralmente desconsiderados.
Adota-se um tratamento escolar, desconsiderando a riqueza de saberes provenientes da
experiéncia pessoal e coletiva desses alunos.

Portanto, é preciso elaborar e trabalhar com projetos e atividades na tentativa de
envolver e motivar os discentes, buscando alternativas de associar o curriculo as necessidades
bésicas do cotidiano, ou seja, 0 modo como o aluno podera utilizar o conteudo estudado em

sala de aula.
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1.3 Pensar a Educacdo Matematica e EJA

A dificuldade na contextualizacdo dos mais variados assuntos da matematica e o
tradicionalismo com que esses conteudos ainda sdo abordados em muitas salas, torna essa
disciplina mon6tona e desinteressante para os alunos. E fundamental buscar estratégias
diferenciadas de ensino, que favorega a aprendizagem dos alunos e relagdo desses com a
matematica.

Como afirma Fonseca (2002),

0 ensino da matematica poderd contribuir para um novo episédio de
evasao da escola, na medida em que n@o consegue oferecer aos alunos e
as alunas da EJA razdes ou motivacdo para nela permanecerem e
reproduz férmulas de discriminacdo etaria, cultural ou social para
justificar insucessos dos processos de ensino-aprendizagem (p.37).

A Educacdo Matematica de Jovens e Adultos vem ganhando um lugar significativo
entre professores, alunos, pesquisadores e responsaveis pela construcdo e efetivacdo de
propostas institucionais dessa modalidade de ensino. Estudiosos da Educacdo Matemaética e
da EJA, como D’Ambrosio (1985, 1993, 2001), Monteiro (1991), Carvalho (1995), Knijnik
(1996), Ribeiro (1997), Wanderer (2001), Araujo (2001) defendem que a matematica deve ser
ensinada por meio de situaces que estimulem a criatividade e que sejam significativas para
os alunos, motivando-os a investigacao ou despertando sua curiosidade.

Com metodologias de ensino adequadas, sustentadas pelo didlogo e pelo incentivo a
descoberta, e ndo pela repeticdo e memorizacdo, podera ser assegurada uma aprendizagem
mais prazerosa propiciando, dessa forma, seguranca no contetdo. Esse fato, simples, porém
muitas vezes necessario, vem sendo pouco lembrado pelos envolvidos no processo.

Assim, é fundamental que ao propor atividades, pensemos em propostas de ensino que

trazem, conforme assinala Fonseca (2002),

uma analise da relevancia social do conhecimento matemaético, como
também enfatizam a responsabilidade das escolhas pedagdgicas que
devem evidenciar essa relevancia na proposta de ensino de matematica
que se vai desenvolver, contemplando-se problemas significativos para
os alunos, ao invés de situacbes hipotéticas, artificiais e
enfadonhamente repetitivas, forjadas tdo-somente para o treinamento de
destrezas matematicas especificas e desconectadas umas das outras e,
inclusive, de seu papel na malha do raciocinio matematico” (p. 50).
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1.4 Propostas para o Ensino da Matematica na sala de aula da EJA

A EJA no Brasil tem se preocupado em introduzir propostas de ensino que visam
proporcionar a troca de experiéncias entre alunos e professores na producdo do conhecimento,
através de uma metodologia diferenciada (material didatico especifico, elaboracdo de
atividades que envolvam a todos), e da construgdo de um curriculo flexivel com o objetivo de
atender aos alunos e as alunas da EJA nos seus mais variados contextos de vida e experiéncias
escolares. Esse conjunto de situacGes visam o acesso desses alunos ao saber escolar
matematico, contribuindo para a sua permanéncia na sala de aula, e minimizando a desisténcia
e a evasao.

Nessa direcdo, buscamos identificar pesquisas que apontam para algumas tendéncias
no ensino de matematica que propdem alternativas para uma melhor discussdo desse
conteddo. Na sequéncia, elencamos alguns desses estudos que apresentam reflexfes sobre
propostas para o ensino de matematica na EJA.

Um desses estudos é o de Santos, Mangueira, Cavalcante e Barbosa (2014), que
propbem como metodologia de ensino a Historia da Matematica. Eles defendem a
importancia da introducdo da biografia de matematicos famosos e de suas contribuices ao
desenvolvimento da matematica, como recurso didatico para favorecer a aprendizagem e
despertar o interesse pela disciplina.

Esses autores, em seus estudos, concluem que foi possivel perceber, pelo desenrolar
do trabalho, a curiosidade e o interesse dos alunos pelos temas abordados; ao final de cada
etapa foi pedido um relato do que compreenderam a fim de que destacassem 0 que mais
chamava a sua atencdo. Os resultados mostraram que o ensino da Historia da Matematica
favorece a aprendizagem, pois situa 0 conhecimento na histéria humana, desde que seja
abordado de forma a dar sentido aos contetidos estudados.

Em outro estudo revisado por nds, os autores Silva, Souza Neto e Teixeira filha (2014)
propdem o uso de jogos didaticos de matematica como um recurso metodoldgico interessante
a ser desenvolvido em salas de aula da EJA. Eles defendem que o uso de jogos possibilita a
reducdo das dificuldades dos estudantes na disciplina de matematica na Educacéo de Jovens e
Adultos, pois introduz aspectos ludicos e de saudavel competicéo.

Ja em seus estudos, Zadra e Brandalise (2012) consideram o tratamento da
informagdo como um conteudo oportuno ao publico da EJA. Em seu artigo, os autores

discutem os resultados do projeto “Tratamento da Informacdo na Educagdo de Jovens e
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Adultos” desenvolvido no Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE, do estado do
Parana.

O trabalho citado foi desenvolvido nas seguintes etapas: a) selecdo de contetdos e
metodologias voltadas ao eixo estruturante do Tratamento da Informacéo, para o ensino da
Matemética e para o Ensino Médio; b) elaboracdo e desenvolvimento de uma unidade
didatica; c) desenvolvimento do projeto na escola; e d) analise do processo de trabalho
desenvolvido. As atividades propostas no projeto foram desenvolvidas em dez situacGes de
ensino previamente elaboradas e planejadas:

1 — fez-se a introducgdo a tematica;

2 - coletou-se os dados sobre a turma e foram feitas a analise e registros;

3 - procurou-se diferenciar os tipos de graficos estaticos, das varidveis qualitativas de

quantitativas em situacdes de pesquisa;

4 - apresentou-se 0 CALC (planilha eletrénica) e utilizou-se as planilhas para
organizacdo de dados coletados em pesquisa;

5 - os objetivos foram utilizar as planilhas do CALC como ferramenta, auxiliar no
processamento de dados, elaborar tabelas a partir de dados coletados e interpretar
dados apresentados em tabelas;

6 - o intuito foi selecionar e centralizar os dados, fazer bordas na planilha, utilizar a
férmula para fazer o calculo do IMC;

7 - tabulou-se os dados coletados apresentados na tabela;

8/9 trabalhou-se os principais conteudos conceituais e procedimentos de Estatistica;
desenvolveu-se a leitura, construgdo e interpretacdo de graficos;

10 - buscou-se calcular, interpretar e compreender a utilizacdo das medidas de posi¢éo
na andlise de um conjunto de dados; ser capaz de escolher, dependendo da situacao,

qual dessas medidas deve ser utilizada.

A andlise do autor da pesquisa evidencia que o estudo dos conceitos estatisticos
envolvendo o tratamento da informacdo, trazendo problemas do cotidiano dos alunos, o
manuseio e o dominio das planilhas eletrnicas durante a organizacdo dos dados coletados,
assim como a leitura e a interpretacdo de dados estatisticos contribuiram para descrever ou
apresentar informacdes bem como promover cidaddos mais ativos e participativos.

Outro autor, Panciera (2007), em seu artigo, desenvolveu um relato de experiéncia, por
meio da abordagem etnomatematica junto aos alunos da Educacéo de Jovens e Adultos, em

uma escola estadual do Rio Grande do Sul. Utilizou-se para a realizacdo daquele trabalho
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instrumentos orais e escritos, entrevistas, visitas em loco, diario de campo. Dentre os locais de
trabalho visitados, destacaram-se uma marcenaria, uma cooperativa de cereais, uma padaria,
um mercado, uma ferraria, lojas, um hotel e uma casa de artesanato.

Os objetivos das aulas partiram dos conhecimentos matematicos previamente
existentes na pratica cotidiana do aluno trabalhador, constatados nas problematizacGes. Nessa
proposta, instigava-se os alunos a perceberem a utilizagdo da matematica no trabalho. Foram
planejadas sete aulas, cada uma com o seu tema especifico, problematizacdes, contetidos a
serem abordados, objetivos e valores a serem desenvolvidos. Dentre elas, destacamos uma
com o tema comeércio, que utilizou como instrumento a calculadora e como conteudo a
porcentagem, e outra com o contelldo de numeros decimais na ideia de debitos e créditos
provocando maturidade no planejamento com a renda familiar.

Em nossa leitura, o estudo permitiu entender que a ethomatematica, enquanto pratica
pedaglgica, € uma perspectiva determinante de recuperacdo da autoestima, pois busca
considerar os saberes e fazeres dos educandos, suas concepgdes, conhecimentos e linguagem
e, assim, proporcionar mais empoderamento e dominio sobre a propria aprendizagem,
destacando-se a afirmacdo da autoconfianca por meio da aquisicdo dos elementos necessarios
para o exercicio da cidadania e para o estimulo ao desenvolvimento da criatividade. A
etnomatematica tem o papel de conectar um conhecimento matematico desenvolvido
localmente com o saber cientifico para unificar a préatica e a teoria e o saber com o fazer,
procurando desenvolver o dinamismo cultural em sala de aula.

Araujo, Pavanello e Andrade (2007) propuseram investigar as causas das dificuldades
que a maioria dos adultos que frequentavam a escola na EJA, em uma escola publica do
Estado do Parana, enfrentavam no momento da utilizagdo dos conhecimentos matematicos
para a resolucéo de problemas.

Para executar a proposta, realizaram-se entrevistas do tipo clinica, onde o
entrevistador pde uma questdo para o aluno pensar e observa como ele resolve, que respostas
ele dd& ao problema. Dessa maneira, procurou-se Vverificar se os alunos, ap6s lerem
primeiramente para si e depois em voz alta para a entrevistadora, entendiam o enunciado.
Procedeu-se assim para compreender as condigdes de alfabetizacdo dos mesmos, pois a forma
como eles Iéem os enunciados da indicios sobre a sua capacidade de compreensdo do texto.
Pediu-se, também, que explicassem de forma narrativa o que entenderam. Isso foi necessario
para que se percebesse se, com a passagem da forma objetiva para a forma narrativa, eles
compreendiam o que tinham que fazer na situagéo problema. Com isso, procurou-se verificar

se a questdo matematica apareceria, ou ndo, e como ela apareceria. Foram apresentadas quatro
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questBes, sendo uma de numeros consecutivos, outra de porcentagem, outra de perimetro e
outra para fazer relacdo entre uma quantia em dinheiro e se era possivel adquirir alguns
produtos com esse valor.

Como contribuicdo foi possivel perceber que a leitura e interpretacdo de um problema
matematico sdo fundamentais para o desenvolvimento de sua resolucéo; que se ndo for bem
compreendido e ficar lacunas na interpretacdo a probabilidade de erro é enorme; que aqueles
que se utilizam da matematica em suas atividades cotidianas possuem melhor desempenho,
flexibilidade e agilidade para resolucdo das situacdes problemas apresentadas, e que o
exercicio do treino por meio de tentativas e erros é receita certa para a resolugdo de questdes
matematicas.

Em sintese, em cada uma dessas pesquisas foram sugeridas atividades ou propostas
visando minimizar as dificuldades na aprendizagem por meio de uma ampliacdo significativa
dos mais variados conceitos. Além disso, esses estudos apontam para importancia de se
buscar contextualizar ou aproximar-se da realidade do aluno da EJA, mesmo quando envolve
0 ensino de conteudos matematicos dificeis de propor um dialogo com a realidade, e nos
apontam a existéncia de possibilidades e caminhos e que a pratica da memorizacdo e o
excesso de formulas e regras sao estratégias didaticas questionaveis e devem ser evitadas nas
salas de aula da EJA.

Nesse sentido, diante do conteudo de “fracBes” que sera discutido ao longo deste
trabalho, definimos que a abordagem mais adequada para a proposta desse estudo é a
resolucéo de problemas, visto que a contextualizacdo desse contetido ndo é tdo simples e para
encontrarmos as solugdes das questbes far-se-a necessario ler, interpretar e pensar nas

possiveis estratégias de calculo.

1.5 A Proposta da resolucéo de problemas para o ensino da Matematica na EJA

Neste tdpico apresentaremos a proposta da resolucdo de problemas para o ensino da
matematica na EJA, olhando a sala de aula como um espaco sociocultural, frente a
diversidade de culturas, em que os professores criam um ambiente de partilha, de modo que
os alunos possam ampliar seus conhecimentos, construir significados, bem como comparar e

analisar diferentes estratégias de solugéo.
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1.5.1 A Resolucéo de Problemas

A resolucdo de problemas é uma metodologia de ensino que busca motivar o aluno na
tentativa de encontrar a melhor estratégia de solucdo de uma situacdo apresentada. Como
estratégia de ensino, desenvolve o raciocinio, desafia o pensar, torna o individuo mais
competitivo e curioso em aprimorar e exercitar novas técnicas, melhora a leitura e
interpretacdo das questdes. Permite entdo ao aluno perceber que, se ele ndo entende o que o

problema pede, dificilmente chegara ao caminho solicitado. Pais (2006) afirma que,

um dos objetivos de trabalhar com a resolucdo de problemas é, de
maneira geral, contribuir no desenvolvimento intelectual do aluno, no
qual diz respeito aos aspectos especificos do saber matematico. Além
do mais, através dessa estratégia é possivel interligar a Matematica com
outras disciplinas ou com situacdes do mundo vivenciado pelo aluno.
Nem sempre o interesse principal é o dominio de um conteddo em si
mesmo; a propria interpretacdo objetiva do enunciado revela uma
dimensdo educativa importante, pois sem ela fica invidvel obter a
solucéo esperada (p.131).

Portanto, é fundamental que se extrapole as fronteiras da disciplina e que se permita ao
educando recorrer a procedimentos pessoais para resolver um problema, mesmo conhecendo
0s recursos convencionais adquiridos. E preciso que haja um equilibrio entre a formalizacéo, a
contextualizacdo, pois a aquisicdo do conhecimento ndo se da por simples aprendizagem, mas
na busca de significado ao que aprende, visto que muitas destas inquieta¢des vividas em sala
de aula serdo respondidas em situagdes no dia-a-dia de cada um.

1.5.2 A Resolucéo de Problemas na EJA

Nessa visao resolver um problema néo significa simplesmente chegar a um resultado,
mas aprender a discutir em grupo, escutar estrategicamente o outro, entender que seu ponto de
vista ndo é verdade absoluta, que ter nocbes gerais sobre 0s mais variados assuntos €
fundamental e que caminhos diferentes podem chegar ao mesmo resultado. Ao se deparar
com um problema, é fundamental perceber que a facilidade de resolucéo para um sujeito ndo
é necessariamente a mesma do outro. Nesse desenvolvimento de habilidades, o ideal é que se
pense em grupo e que os caminhos para a busca de solugdes sejam discutidos entre os pares,
pois, segundo SILVA (1998),
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Quando trabalham juntos, cooperativamente, em pequenos grupos, 0S
alunos se engajam em dois tipos de resolucdo de problemas. Por um
lado, eles tentam solucionar seus problemas matematicos e, por outro
lado, procuram trabalhar juntos produtivamente, completando, com
persisténcia, as atividades instrucionais propostas (p. 143).

Além disso, criar uma sequéncia de passos para a resolucdo pode ser um bom
caminho, isto €, extrair os dados da questdo, escrever as possibilidades de saida, aproximar o
problema a algo ja visto; enfim, rascunhar as ideias num papel antes do desenvolvimento do
calculo pode auxiliar no passo a passo para a busca da solugéo.

Considerados esses principios, 0s erros ou acertos no desenvolvimento dos calculos
para a resolucdo de uma questdo permitem a busca e selecdo de informacdes abordadas nas
proprias questdes, bem como a resolugdo de problemas enquanto metodologia, pois
potencializa o desenvolvimento de habilidades e concepcdes acerca das fracbes e da

matematica. De maneira mais ampla, Onuchic (1999) defende que,

na abordagem da resolucdo de problemas como uma metodologia de
ensino, o aluno tanto aprende matematica resolvendo problemas como
aprende matematica para resolver problemas [...] nessa metodologia o
ensino é um ensino que se faz por meio da resolucéo de problemas. [...]
busca-se usar tudo o que havia de bom nas reformas anteriores:
repeticdo, compreensdo, o uso da linguagem matematica da teoria dos
conjuntos, resolver problemas e, as vezes, até a forma de ensino
tradicional. (p.210)

A matematica enquanto resolucdo de problemas possibilita a identificacdo de um saber
que os alunos ja possuem, na interacdo com 0s novos conhecimentos em construcdo,
propostos pela escola. Usa 0s conhecimentos prévios como ponto de partida para abordar os
mais variados assuntos, permitindo o envolvimento dos alunos no processo. Como Mauri

(1999) aponta, ha a necessidade

[...] ndo s6 de os professores saberem quais sdo 0s conhecimentos
prévios dos alunos, mas de compreendé-los do ponto de vista deles,
explorando ao maximo as conexdes que mantém entre si e em relacéo a
nova informacao objeto de aprendizagem (MAURI, 1999, p. 98).

Assim, compreender essa dindmica de abstracdo, generalizacdo e categorizagdo do
conhecimento matematico impulsiona os envolvidos no processo a entenderem como

funcionam o comportamento social dos alunos, dispondo de instrumentos adequados para que
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compreendam como 0s alunos processam, interpretam e acumulam as informagdes adquiridas

no ambiente escolar.

1.6 A Construcédo de uma proposta de atividades para o ensino de fracdo na EJA

Este item apresenta discussdes acerca do ensino de fragcbes no Ensino Fundamental e
na Educacdo de Jovens e Adultos. Essas discussdes apontam questdes sobre o ensino de
fracdes com o objetivo de criar exercicios contextualizados que possibilitem aos alunos
buscarem estratégias de resolucdo e que torne os desafios motivadores. Esses
guestionamentos apontam para a importancia de se manter o ensino de fragdo, bem como os
cuidados que os professores e as professoras precisam ter ao tratarem desse assunto nas salas
de aula, além de chamarem a atencdo para a complexidade em se promover o didlogo entre as
ideias da fracdo e a vida pratica, ou seja, a dificuldade de contextualizar esse assunto a partir

de seus usos nas atividades cotidianas.

1.6.1 Por que o ensino de Fracéo?

Os usos e significados dos numeros racionais sao diversos e
importantes para lidarmos, cotidianamente, com informagdes
necessarias ao exercicio da cidadania. Quando medimos ou
descrevemos medidas, por exemplo, é comum recorrermos a
fracoes.

(MANDARINO e BELFORT, 2005).

Em pleno século XXI, o ensinar e aprender estdo continuamente desafiando a
comunidade escolar diante dos novos contextos sociais e do ensino tradicional. Com as
fracdes ndo tem sido diferente: seu ensino ainda tem sido transmitido em meio a memorizacgéo
de conceitos e regras.

O namero fracionario torna possivel o entendimento dos nimeros que nao representam
inteiros, ou seja, as fracBes sdo utilizadas sempre que se pretende considerar parte de um
inteiro continuo e descontinuo. Assim, nos acontecimentos aparentemente corriqueiros do dia-
a-dia essa representagdo é necessaria.

E correto afirmar que as fracdes surgiram para dar conta do mundo pratico, contudo,
ao longo do tempo, na escola, essa representacdo foi deixando de ter significado prético,

sendo visto como um conhecimento sem dialogo com questdes praticas.
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Trazendo para o cenario contemporaneo, 0os numeros fracionarios vém sendo
discutidos e trabalhados em nossas escolas e nos livros didaticos com exemplos e exercicios
qgue ndo contemplam, na maioria das vezes, a realidade dos alunos ou questdes praticas do
dia-a-dia. Essa abordagem e o excesso de regras tornam as fragdes um contetdo enfadonho e
mecanico, impedindo que os alunos tenham curiosidade e interesse na descoberta por
caminhos de resolucdo deste contetdo.

A esse respeito, Cavaliere (2005) afirma que em aulas de matematica, 0 que se

apresenta aos alunos e alunas sao,

[...] varias regras para operar com fragcBes. A crianca ndo tem um
verdadeiro aprendizado, ela ndo compreende o que esta fazendo e
apenas repete os procedimentos ensinados pelo professor de maneira
mecanica (p. 32).

E, nessa proposta, as fracdes acabam sendo desenvolvidas pelos professores e
professoras de matematica por uma abordagem tradicional e formalista, com um excesso de
desmotivacao dos alunos e alunas, o0 que torna esse contelldo mondtono e desinteressante.

Esses estudos apontam, ainda, como agravante, que nos Ultimos anos, essa dificuldade
de exemplificar a utilizacdo desse conteido no dia-a-dia tem lhe conferido uma caracteristica
de ser um saber meramente escolar e imposto na grade curricular sem uma justificativa
consistente, conforme nos diz Bertoni, “O conteudo de fracfes tém sido um dos temas mais
dificeis no ensino fundamental. Avaliacfes e pesquisas atestam o baixo rendimento dos
alunos no assunto” (BERTONI, 2009, p.16).

Na sequéncia, abordaremos alguns obstaculos que acreditamos contribuem

decisivamente nesse baixo rendimento, baseados na pesquisa de Silva (1997):

a) Representacdo simbdlica

As fracOes apresentadas como numeros que representam partes de um inteiro continuo
sdo mais compreensiveis para os alunos. Por exemplo, uma barra de chocolate partida ao meio
tera cada parte representada pelo numero 1/2.

Segundo Campos (1995, apud Silva, M., 1997, p. 28) “os alunos apresentam maior
facilidade quando trabalham com fracGes unitarias. Além disso, € comum que representem o
simbolo sem entender seu significado”. Nesse contexto, como as fragdes unitarias sdo as
fracOes de numerador 1, elas podem ser decompostas em soma de duas fracbes unitarias.
Exemplo: 1/12 = 1/24 + 1/24.
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b) A negacéo da necessidade das quantidades fracionérias

Em sala de aula, devido a falta de estimulo aos alunos em associar as fracbes com
outras representacdes de “partes” que usamos no cotidiano (decimais, %,...) bem como a
nossa prépria moeda, a relacdo com estes numeros gera dificuldades de compreensdo nos
alunos. Silva, M. (1997, p.28) “se refere ao aluno que, em algumas situagdes, nega-Se a
aceitar os “nimeros quebrados” como resultado, e essa negagdo ocorre provavelmente porque
os alunos nédo sdo colocados diante de situacfes que os facam perceberem a necessidade desse
tipo de numero”. Dessa forma, os nimeros decimais exatos correspondem a fragdes decimais.

Exemplo: 2,016 = 2016/1000.

c) Dificuldade em aceitar as fragées como nimero

Ha situacdes relacionadas a medidas na vida real que o ndmero natural, que € um
namero vinculado a contagem, ndo expressa 0 que se quer dizer. Contudo, a representacéo
fracionaria nem sempre € bem aceita, 0 que gera dificuldades no entendimento de muitas
situacOes. Silva, M. (1997, p.29) relata que “a esséncia dessa dificuldade esta no fato de o
namero fracionario ndo ser da mesma natureza dos nimeros naturais, pois ele nao surge de
uma sequéncia e sim de uma particdo, o que leva o aluno a interpretar a fragdo como um par
de numeros naturais e ndo como um ndmero que representa uma quantidade”. Exemplo: Dos
cinco lotes vagos proximos a minha residéncia, trés foram vendidos e j& comecaram a ser

construidos. Qual a fracdo que representa a quantidade de lotes vendido?

d) Conhecimento dos naturais

Na escola, a crianga aprende primeiro a contagem, utilizando os nimeros naturais, e
guando chega no estudo de medidas, ndo mostra facilidade em ampliar o entendimento de
nameros. Segundo Silva, M. (1997, p. 29) “esse obstaculo esta vinculado ao fato de o aluno
ter um conhecimento numérico, que o leva a pensar que s6 0s nimeros naturais tém o status
de ndmero e quando as criangas iniciam os trabalhos com fracfes tentam aplicar 0s
conhecimentos gque ja possuem, e acabam por tratar a fracdo como dois nimeros naturais, um
em cima do outro”. Exemplo: N&o percebem 2/9 como um ndmero, mas sim como uma
combinacdo do 2 e 9, nimeros independentes um acima do outro. A autora aponta, ainda, a
permanéncia da dificuldade que os alunos possuem em aceitar situacfes em que o dividendo
seja menor que o divisor, por exemplo, alegando que ndo da para dividir 7 por 8, isso mesmo

depois de ter recebido instru¢des sobre fracdes. Em razdo disto, pode se afirmar que “o
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conhecimento dos naturais constitui em si mesmo um obstaculo a aprendizagem dos numeros
fracionarios” (SILVA, 1997, p.29).

e) Modelo de referéncia

O numero fracionario pode representar situacdes envolvendo inteiros continuos
(aqueles que partidos ndo se alteram quando divididos, como um bolo por exemplo) ou
descontinuos (também chamados discretos, sdo aqueles que ndo podem ser partidos porque se
alteram, como um conjunto de bolas de gude, por exemplo), segundo definicdo de Marilia
Centurion (1994). Este obstaculo, segundo Silva, M., (1997, p. 30), “encontra-Se na passagem
do discreto para o continuo e o aluno, ao trabalhar com fracdo, que é introduzida a partir de
um modelo continuo com a concepg¢do parte-todo, tem como modelo de referéncia o conjunto
dos naturais, que ¢ um modelo discreto”. Exemplo: Numa pizza dividida em oito pedacos,
sete foram comidos. Qual a fracdo que representa a quantidade consumida? Ja o exemplo:
cinco pizzas divididas cada uma em seis fatias, foram comidos treze pedacos. Qual a fragéo
que representa a quantidade consumida?

Diante do exposto, é fundamental que o educador seja um grande estimulador e
facilitador no processo de ensino-aprendizagem a fim de despertar os alunos quanto a pratica
dos exercicios, demonstrando a relagdo que eles tém construida com matematica, nas varias
possibilidades que tiveram de entrar em contato com esse conhecimento e, nessa pratica de
construcdo, identificar suas principais dificuldades.

Sera possivel encontrar utilidade social para as fracbes, considerando o publico da
EJA?

Buscando responder a essa questdo, trazemos o estudo de Silva (2005), que nos diz
que,

[...] embora alguns afirmem que a ideia de fragdo néo faz parte do dia a
dia das pessoas, podemos encontrar, em rapida incursdo na internet, o
termo associado a muitos temas da atualidade como, por exemplo:

- fracdo do bilhete de loteria.

- fragdo amostral utilizada no censo.

- fracédo ideal do solo e das partes comuns de um edificio.

- fracdo lipidica (6leo bruto) de grdos de soja.

- remédios fracionados disponiveis nas farmacias. (p. 56)

Ainda refletindo sobre o uso da fragcdo, podemos destacar a possibilidade de uma
abordagem interdisciplinar em sala de aula interligando a matematica com outras disciplinas
por meio dos mais variados temas e contextos no que se refere ao conteddo curricular, como

nos aponta Moura (1996), ao afirmar que,
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[...] o conteldo dos nameros fracionarios foi estabelecido a partir do
objetivo que vise possibilitar ao cidaddo um saber que lIhe permita lidar
também com 0s numeros ndo naturais que possam representar
guantidades ndo inteiras, ja que estas, com o desenvolvimento das
relacBes sociais, passaram a fazer parte do cotidiano desse cidadao. Foi,
portanto, a vida quotidiana que definiu este objetivo como significativo.
Dai a defini¢cdo de um conjunto de estratégias para possibilitar o acesso
ao novo conhecimento ndo precisou muito. E desta maneira o ensino
das fracdes ordinarias passou a fazer parte dos programas escolares (p.
30).

Portanto, é preciso ampliar o olhar para além da matemaética institucionalizada nos
curriculos de fracoes, percebendo que a solucdo de um problema matematico esta relacionada
com a solucdo de um mesmo problema em situacdo real, permitindo aos alunos a busca de
relacGes com outros problemas previamente trabalhados em sala de aula.

Nesse sentido, estudiosos dessa temética (BRASIL, 1997; DAVID, 1997; FONSECA,
1997; MERLINI, 2003; NUNES, 2003), buscam atividades diferenciadas a fim de motivar os
alunos e professores em sala de aula. Procuram trazer problemas que ilustrem figuras ou
gravuras, generalizando a relagdo parte-todo em que o numerador é a parte e o denominador o
todo. No entanto,

Quando se associa a fracdo a uma parte de uma figura, ficamos
induzidos a “pensar” que as fragdes sdo partes, pois sabemos que a
parte € menor que o todo. Se dissermos que 7/5 é uma fracdo, parece
gque estamos em uma contradi¢do, pois se “as fragdes servem para
indicar coisas menores que a unidade” torna-se dificil aceitar que essa
fracdo € um nOmero, ficando mais facil admitir que s&o dois
(KERSLAKE, 1986 apud GIMENEZ; BAIRRAL, 2005, p. 7).

Em concordancia com o exposto, é fundamental trabalhar fragdes com os alunos no
exercicio da escuta, aproveitando os conhecimentos prévios de cada um, bem como
permitindo a eles um aprendizado que lhes proporcione o desenvolvimento do raciocinio

I6gico ou matematico, a abstracdo e a criatividade, ou seja, a producdo de um saber

matematico, pois,

ao aprender, 0 que muda ndo € apenas a quantidade de informacéo que
0 aluno possui sobre um determinado tema, mas também a sua
competéncia (aquilo que € capaz de fazer, de pensar, compreender), a
qualidade do conhecimento que possui e as possibilidades pessoais de
continuar aprendendo. Dessa perspectiva, é Obvia a importancia de
ensinar o aluno a aprender a aprender e a de ajuda-lo a compreender
que, quando aprende, ndo deve levar em conta apenas o contetdo objeto
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de aprendizagem, mas também como se organiza e atua para aprender.
(MAURI, 1999, p.86)

Conforme Nunes (2003, p.123), “¢é possivel aproveitar o conhecimento diario do aluno
e reconstruir esse conhecimento na escola para que o aluno tome consciéncia do que ele
sabe”.

Nessa direcdo, Fiorentini (1994, p.38) apresenta a ideia de que 0 modo de ensinar
depende da concepgdo que o professor tem do saber matematico, das finalidades que atribui
ao ensino de matematica, da forma como concebe a relagdo professor-aluno e, alem disso, de
sua visdo de mundo, de sociedade e de homem.

Sendo assim, a Matematica ndo deve ser trabalhada apenas na forma convencional,
mas na busca de solugcfes para problemas praticos do dia-a-dia, que tornem as aulas mais
dindmicas, bem como permitam aos alunos a participacdo no processo de construcdo do
conhecimento. Por isso, é importante que haja um melhor manejo daqueles que atuam no
processo de adocgdo e inovagdo neste campo de conhecimento, e que tornem as barreiras da
resisténcia cada vez menores.

Diante disto, precisamos criar ambientes de aprendizagem com o intuito de gerar
condicdes para o desenvolvimento do trabalho em equipe, favorecendo a comunicagdo e a

negociacdo entre seus pares, estreitando assim as distancias entre seus envolvidos.

1.6.2 Algumas pesquisas acerca do ensino de Fracdes

Este item apresenta o levantamento bibliografico de alguns artigos e dissertagdes com
0S quais tomamos contato ao longo desse estudo, e que dizem respeito ao ensino de fragdes no
Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos. Esses trabalhos trazem discussoes e
analises sobre a importancia de propor problemas aos alunos e alunas, envolvendo conceitos,
ideias e operacdes com fracBes, de maneira contextualizada e significativa, com isso
possibilitando-lhes a oportunidade de desenvolver e propor estratégias de resolucdo dos
problemas propostos, ou seja, que se sintam motivados e desafiados.

Esses estudos trazem outra reflexdo que consideramos importante destacar que é a
defesa da continuidade do Ensino de Fragdo como um contetdo escolar, contudo, alertando
para os cuidados que os professores e as professoras tém de ter ao tratar desse assunto nas
salas de aulas, principalmente da EJA, pois reconhecemos a complexidade de

contextualizagdo desse contetdo, ou seja, a dificuldade do dialogo entre as ideias da fragdo e a
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pratica do dia-a-dia, bem como de contextualizar esse assunto a partir de seus usos nas
atividades cotidianas.

O primeiro estudo, Ceragioli (2011), intitulado Conhecimentos de alunos do programa
de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) relativos aos nimeros racionais na forma fracionaria
investigou saberes produzidos por alunos e alunas de um Programa de Educacéo de Jovens e
Adultos em atividades que envolviam nUmeros racionais na forma fracionaria,
particularmente quanto aos significados parte-todo e quociente, invariantes de equivaléncia e
ordem. O cenario desta pesquisa foi 0 curso de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) de uma Instituicdo particular centenéria e filantrdpica situada na cidade de Séo Paulo.

A pesquisa apoia-se teoricamente em estudos que discutem quatro significados/ideias
que envolvem as fracbes e o seu ensino: 1) parte-todo, 2) quociente, 3) operador
multiplicativo e quantidade intensiva, e 4) invariantes de equivaléncia e de ordem. A
preocupacdo do autor foi procurar compreender como o0s adultos que buscam sua
escolarizacdo tardiamente, compreendem as frages, visto que a Matematica tem papel
importante na insercao das pessoas no mundo das relac@es sociais e da cultura e no mundo do
trabalho.

Para tanto, a autora desenvolve o seu estudo junto a 104 alunos do Programa de EJA
do sexto, sétimo e 0 nono anos do Ensino Fundamental e dos trés anos do Ensino Médio. O
instrumento para a coleta de dados dessa investigacdo foi o questionario diagnéstico com 19
questdes sobre fracbes, de Nunes (2010).

Em sua andlise, Ceragioli (2011) aponta que os dados coletados indicaram que mais da
metade dos alunos pesquisados demonstraram ter conhecimento da representacdo dos
significados parte-todo e quociente, porém, esses alunos demonstraram dificuldade quanto ao
conceito de denominador, quando a abordagem da questdo estava focada unicamente nos
invariantes. E, como contribuicdo, a autora sugere a elaboracdo de uma avaliacdo diagnostica
para os alunos ingressantes na EJA, que aborde os contetdos relativos aos nimeros racionais
na representacdo fracionaria, abrangendo conhecimentos dos diversos significados das
fracdes, visto que podem auxiliar na definicdo dos conteidos a serem ministrados para alunos
e alunas da EJA.

Outra pesquisa que destacamos € a desenvolvida por Miranda (2010), que focou sua
investigacdo no entendimento das possibilidades da construcdo de um material didatico para
ensino de Matematica de um curso de Agente Comunitario de Saiude na modalidade da EJA.

O estudo tinha como objetivo proporcionar uma aproximacao qualificada da Matematica e do
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ensino desse contetdo para e na formacéao de profissionais nessa area de atuacdo no campo da
Saude.

Em sua trajetdria metodoldgica, a autora analisa as matrizes curriculares de dois
Cursos Técnicos de Agente Comunitario de Saude na modalidade PROEJA, existentes em
Minas Gerais, bem como realiza entrevistas com os professores responsaveis pela formacgéo
técnica dos estudantes destes cursos. Esses professores apontam algumas orientagdes para 0s
educadores matematicos quanto ao seu papel na formacdo do educando, destacando a
importancia da Matematica nessa formacdo. O material foi acompanhado por um CD com
fichas metodoldgicas para o professor, sugestdo de videos com a finalidade de enriquecer as
aulas, e dois softwares livres para o ensino de Matematica aliado a tecnologia.

A pesquisa foca sua andlise nas possibilidades de flexibilizar a aplicacdo das
atividades, buscando alcancar um grande namero de estudantes, incentivando a criacdo de
outros cadernos tematicos, verificando a sua potencialidade e instrumentalizacdo para o
professor quanto as possibilidades diferenciadas de trabalho no cotidiano escolar.

Em suas conclusdes, a autora destaca que o trabalho colaborativo na construcdo do
material permitiu estreitar as relacdes entre as disciplinas, favorecendo o planejamento
coletivo e, consequentemente, possibilitando a formacéo integral dos jovens e adultos
envolvidos no processo.

Outro estudo que consideramos importante é o desenvolvido por Slongo (2012), que
tem como tematica central a contextualizacdo da porcentagem na Educacdo de Jovens e
Adultos por meio da experiéncia em sala de aula, cujo objetivo foi apresentar e discutir o
relato de uma atividade pedagdgica envolvendo as possibilidades de propostas de
contextualizagdo para esse publico.

Nessa pesquisa, Slongo (2012) procurou verificar, na pratica, em que medida, na
utilizacdo da contextualizacdo no ensino da porcentagem, a experiéncia de vida pode auxiliar
no aprendizado desse conteudo, tentando realizar atividades de interesse dos educandos na
busca por assuntos considerados atuais, e que poderiam ser de interesse da turma, podendo ser
uma alternativa de ensino de matematica para alunos e alunas da EJA. Sua preocupacao
principal era trazer para a sala de aula questfes que abrangessem o contetido matematico, mas
que também envolvessem assuntos que fossem de interesse dos alunos, assuntos atuais, e que
pudessem se transformar em conhecimento por parte dos educandos.

O autor trabalhou com oito questdes discutidas em sala e em grupo, dividindo-as em
duas semanas de experiéncia em sala de aula. A primeira questdo envolvia juros de um

investimento na poupanca; a segunda tratava da quantidade de familias que ndo tém filhos,
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com porcentagens e nimeros decimais; a terceira buscou mostrar como a seca pode afetar
financeiramente os agricultores; a quarta, quinta e sexta abordavam a interpretacéo de dados
no grafico; e finalmente, a sétima e oitava abordavam acréscimos e decréscimos. Como
contribuicdo, ele percebeu em sala de aula o comprometimento dos educandos em
desenvolver as atividades; o autor se sentiu atualizado nas leituras e discussdes para
formalizar as questdes; raramente foi preciso ir ao quadro, pois a discussdo fluia em sala.
Assim, o autor percebeu que a contextualizacdo pode auxiliar no ensino da matematica.

O artigo de Silva (2006) apresenta um estudo sobre a compreensdo do conceito dos
ndmeros racionais, enfatizando a importancia desse estudo como elemento facilitador tanto no
processo da aprendizagem como na transformacao da realidade, fazendo com que os alunos
da Educacdo de Jovens e Adultos com dificuldade em compreender os nimeros racionais se
sintam inclusos no processo de ensino-aprendizagem que ocorre em sala mediante a proposta
desse trabalho.

Na fundamentacdo teérica do estudo, buscou-se dividi-lo em etapas que
contemplassem o estudo sobre o tema, que consta dos aspectos histéricos utilizados para
contextualizar o desenvolvimento dos nUmeros racionais seguido de um percurso
metodol6gico com andlise das atividades aplicadas em sala de aula e o levantamento de
provaveis dificuldades que os alunos tém quando inseridos no processo de ensino-
aprendizagem dos numeros racionais.

Elaboraram-se as atividades baseadas na metodologia da Engenharia Didatica
considerando a problematizacdo dos conhecimentos prévios, conceitos a serem desenvolvidos,
objetivos a serem alcancados e material necessario, chegando-se a conclusdo de que o
conceito dos Numeros Racionais ¢ uma das ideias mais dificeis de entender, pois envolve
questdes de ordem didatica epistemoldgica e cognitiva que, se ndo forem bem apreciadas,
criam obstaculos ao longo da vida escolar.

Pagio (2012) analisa em seu artigo o processo de ensino-aprendizagem na sala de aula
da EJA, a aplicacdo do conceito de proporcionalidade e a sua transposi¢do didatica para 0s
alunos do curso técnico da modalidade EJA, levando a uma investigacdo que possa apontar
pistas ou caminhos para a compreensdo de como se processa essa transposicdo didatica. A
pesquisa foi desenvolvida no Instituto Federal do Espirito Santo — IFES- Vitoria/ES, com
alunos cuja faixa etaria variou entre 18 e 60 anos, matriculados na modalidade da EJA do
Programa Nacional de Integragdo da Educagdo Profissional com a Educagdo Bésica na

Modalidade de Jovens e Adultos -PROEJA4, em duas turmas do Curso Técnico.
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O autor utilizou como referenciais tedricos a a transposicdo didatica de Yves
Chevallard, e Campos Conceituais, de Gerard Vergaud, para analisar e interpretar o que se
passa em sala de aula na aprendizagem das ideias do conceito de proporcionalidade pelos
alunos da EJA. A finalidade da pesquisa era construir um material didatico alternativo, em
forma de midia interativa, como uma ferramenta de apoio aos professores e educandos da
modalidade. Como contribuicdo para o embasamento da presente pesquisa, o artigo traz
apenas uma panoramica dos principais tedricos e seus importantes conceitos, além de fazer
mencéo a recortes de estudos sobre a transposicdo didatica dos contedos matematicos.

No artigo de Oliveira (1996), o objetivo foi identificar obstaculos de natureza
epistemoldgica e didatica, que sdo evidenciados na aprendizagem dos nimeros racionais na
representacdo fracionaria por meio das concepcles parte-todo e operador. Os dados foram
obtidos a partir da producéo realizada pelos estudantes em torno de atividades envolvendo a
resolucédo de problemas elaborados a partir de situagdes cotidianas, em relacdo aos quais 0s
sujeitos construiram propostas de soluc6es em duplas.

Durante as atividades, foram feitas filmagens das acdes dos alunos, além de registros
de audio, e anotacdes. Na primeira questdo, item a, pedia-se ao aluno para desenhar um
reservatorio e representar 1/3 dos desperdicios; o item b pedia para responder se 1/3
representa mais ou menos que a metade da &gua dos reservatdrios; na segunda questao,
discutia-se a quantidade de fatias de pizza comidas por uma familia e perguntava qual a
fracdo da pizza teria ficado para um dos personagens.

Entre os principais resultados, pode-se destacar que as analises permitiram levantar a
ocorréncia de dificuldades na compreensdo do significado dos nimeros racionais em sua
representacdo fracionaria, em grande parte provocadas pela auséncia de tratamento dos
obstaculos epistemoldgicos e didaticos identificados, bem como em razdo da prevaléncia de
um contrato didatico de natureza prescritiva, cujos efeitos concorrem para aumentar a
dependéncia dos alunos em relacéo ao professor.

Em resumo, essas pesquisas foram referéncias, pois impulsionam um olhar
metodoldgico diferenciado para a realidade dos alunos e alunas da EJA no ensino de fragdes.
Em cada uma delas, foi sugerida uma dindmica de trabalho diferenciada, visando minimizar

as dificuldades na aprendizagem de nimeros racionais, e a absorcao destes conceitos.
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1.7 — Nossa visao sobre 0os numeros fracionarios
Ao tratarmos dos numeros fracionarios, estamos tratando de Q (Conjunto dos

Numeros Racionais), que pode ser definido como todo numero que pode ser escrito na forma
de fracdo, onde @ = {E,’a EZeb# D}. Sendo nimeros vinculados a ideia da medida, este

conjunto pode ser entendido como uma extensdo dos nimeros naturais. Sua representacéo
também pode ser vista como uma extensao do sistema de numeracao decimal e 0s nimeros se
apresentam na forma de fracdo, nimero decimal ou porcentagem. O uso social dos nimeros
racionais pode estar associado a diferentes significados e utilidades, como veremos a seguir.

O ensino do numero racional na EJA j& pode ocorrer mediante sua forma fracionaria,
decimal e percentual, pois ja sdo conhecidos no cotidiano da vida social e a associa¢do das
formas ao seu uso amplia as possibilidades de entendimento. A forma fracionaria e suas
operacOes tem se mostrado menos compreensivel para o estudante, inclusive de menos uso
social que as outras. Desse modo, a representacdo fracionaria deve ser tratada na adequada

medida (ideias, representacdo e operagdes basicas), mas em atividades onde E se mostre

adequada.

Assim, poderemos entender as fracbes como um conteddo dinamico no qual o
processo de construcdo do conhecimento € levado em consideracdo, possibilitando que a
motivacao diante das situagdes problema seja convincente e que estimule a criatividade dos
alunos, instigando-os pela investigagdo ou pela curiosidade. Sabemos da importancia em
distinguir a abordagem da ideia de fracionamento e da compreensao (e do uso) do sistema de

representacdo, porém a resisténcia enquanto pratica do saber é grande, pois,

O ensino e a aprendizagem das fracGes € um processo complexo para 0s
alunos e as dificuldades podem surgir quando estes transferem as
propriedades do conjunto dos Numeros Naturais para as fracdes, ndo
compreendendo as caracteristicas particulares de cada conjunto
numérico (MONTEIRO e GROENWALD, 2014, p. 8).

Apresentamos a seguir a metodologia da pesquisa realizada e seu desenvolvimento.
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CAPITULO 2 - CONSTRUCOES METODOLOGICAS

Este capitulo descreve os procedimentos e as escolhas metodoldgicas definidas na
construcdo e desenvolvimento desse estudo, apoiado em concepgdes da pesquisa qualitativa.
Num primeiro momento utilizamos como ferramentas de analise e registros de dados: o diario
de campo, questionarios com questdes abertas, observacdes em sala de aula, depoimentos e
entrevistas com o0s participantes; em segundo momento, delineamos os conhecimentos
matematicos sobre fracdes explorados nas atividades que foram produzidas.

Ao final, pensando no produto educacional que este estudo pode trazer, apontamos
novos elementos elaborados no ambito escolar, como proposta de agdo pedagogica e para
formacdo do professor. Apresentamos uma sequéncia de atividades, tomando como referéncia
a realidade e necessidades locais.

Os sujeitos participantes desta pesquisa sao alunos do segundo segmento da Educacao
de Jovens e Adultos de uma escola publica municipal de Itabirito. Esses alunos foram
selecionados por se caracterizarem como um publico escolar que apresenta uma diversidade
de conhecimentos e saberes originarios de seu meio sociocultural e caracteristicas
significativas do perfil de alunos da EJA.

Concluidos os trabalhos de campo, as analises e as interpretacdes dos dados coletados,
foi elaborado o texto final, mostrando os resultados obtidos durante o estudo, como aplicacédo
para uma nova estratégia de ensino. Assim, a partir do reconhecimento dos saberes e
conhecimentos matematicos desses alunos, saberes oriundos de seus contextos cultural/social
e do mundo do trabalho, foi proposta uma atividade que possibilite construir um didlogo entre

a matematica do dia-a-dia e a matematica da escola.

2.1 Descrevendo o campo de estudo

Itabirito € um municipio do Estado de Minas Gerais, que segundo o Gltimo censo do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (2010) possui aproximadamente 46.000
mil habitantes. Sua historia tem inicio em 1752, como um distrito subordinado ao Municipio
de Ouro Preto, com o nome Itabira do Campo. No ano de 1923 foi elevado a categoria de
vila, ja denominado Itabirito, nome originario da lingua Tupi, que significa “pedra que risca

vermelho” - minério de ferro abundante na regido. Finalmente, em 1925, foi elevado a
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condicdo de cidade. Quanto as dados econdmicos, a fonte de recursos de Itabirito vem dos
impostos arrecadados em funcéo das atividades geradas pela mineradora e do comércio.

A EJA do Ensino Fundamental nas Escolas Municipais de Itabirito segue as
orientacdes que constam na Legislacdo Estadual de Ensino para essa modalidade. Em relagéo
a proposta curricular, a Secretaria de Educacdo — MG propde uma adequagdo da proposta
direcionada ao publico do Ensino Fundamental dessa modalidade.

O Municipio mantém aberta apenas uma Unica escola para essa modalidade, as demais
que oferecem a EJA pertencem a Rede Estadual. Essa escola ndo tem autonomia para
propor/elaborar sua prépria constru¢do curricular direcionada a EJA. Possui autonomia
enquanto matriz curricular, mas tem que cumprir as exigéncias da legislagdo, como carga
horéria, grades curriculares, etc. Para a matricula no Ensino Fundamental Il (equivalente ao 6°
ao 9° ano), a idade minima estipulada, para o aluno, é de quinze anos e, para o0 Ensino Médio,
18 anos.

A proposta curricular do ensino de matematica nas Escolas Municipais de Itabirito
para Ensino Fundamental na EJA segue o Curriculo Basico Comum - CBC, além das

diretrizes curriculares do Ensino Fundamental, conforme proposta do municipio.

2.2 A EJA na Escola Municipal em Itabirito/MG

As atividades na EJA nesta escola iniciaram em 2006/2007, com uma Unica turma.
Atualmente, a Escola atende alunos em trés segmentos: no primeiro, uma turma para cada
periodo (1°, 2°, 3° e 4°); no segundo, trés turmas de 1° periodo (equivale a 6° e 7° anos); e no
terceiro segmento, trés turmas de 3° periodo (equivale a 8° e 9° anos). Essa organizagdo
depende do numero de matriculas que acontecem durante todo 0 més que antecede o inicio
das aulas.

Em decorréncia deste fator e também do excelente nivel de ensino, quando comparado
a outras instituicdes publicas educacionais, a procura pela escola € alta, sendo composta por
682 alunos, 130 alunos do 6° ano, 118 alunos do 7° ano, 115 alunos do 8° ano, 89 alunos do 9°
ano e 230 alunos da EJA.

A Escola conta com o apoio pedagdgico de quatro supervisoras, sendo uma no turno
da manh@, duas no turno da tarde e uma no turno da noite. Na &rea administrativa, conta com
uma Diretora e quatro Vice-diretores: (manhg, tarde e noite), além de trés Secretarias e trés
Bibliotecarias. Seu corpo docente € composto por 52 professores, sendo 19 do turno da
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manhd, 19 do turno da tarde e 14 do turno da noite, sendo que alguns trabalham em dois
turnos na mesma escola.

Quanto a infraestrutura fisica, atualmente a escola possui dez salas de aula (todas
equipadas com lousa digital), um laboratério de ciéncias, um laboratorio de informatica, sala
de reforco, cozinha, refeitorio, quadra de esportes, area de circulacdo coberta, seis banheiros,
biblioteca, sala da diretoria, sala dos professores, e secretaria. A escola funciona nos turnos da

manha, tarde e noite em prédio préprio, adquirido e reformado para este fim.

2.3 Contexto escolar

Quanto aos objetivos e metas para a EJA, a Escola desenvolve alguns projetos que
contemplam esse segmento de ensino, tais como: Café com Prosa, Brinquedos e
Brincadeiras, Descendo a Ladeira, e 0 Seminario da EJA onde se debate, junto com os alunos
e a comunidade, questdes especificas dessa modalidade de ensino, pontos positivos e 0s
aspectos que precisam ser melhorados. Dessa forma, e a partir da vivéncia dos alunos, os
contetdos sdo ministrados dando-se énfase ao saber j& adquirido, vinculando-os ao livro
didatico. Como os outros turnos, a EJA apresenta a mesma estrutura, e tem a mesma
importancia pedagogica quanto o regular diurno, com grade curricular especifica para tal.

O publico da EJA é avaliado frequentemente, com avaliacbes mensais, bimestrais,
seminarios, filmes, visitas direcionadas, forum, projetos, até a obtencdo da nota final.
Conforme o Regimento Escolar, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB e a proposta
curricular, os alunos tém o direito a uma recuperacdo paralela a cada bimestre. A escola
oferece apoio pedagodgico aos professores, além de incentivar o planejamento coletivo por
meio de reunibes nas quais esse planejamento é construido, apresentado, discutido e
reorganizado conforme a demanda dos professores. Além disso, busca-se a integracdo dos
alunos com deficiéncia na EJA: as aulas sdo acompanhadas por um intérprete de libras, e/ou
sdo oferecidas aulas diferenciadas para os alunos que necessitam de apoio pedagogico.

De modo geral, entdo, pode-se observar que a Escola oferece boas condicbes de

ensino.
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2.4 A relagdo da Escola com a comunidade

O compromisso e o relacionamento da Escola com a comunidade se da através de
projetos, sendo um projeto de Educacdo Ambiental que envolve os alunos e moradores de um
bairro proximo a escola. A Instituicdo também é utilizada nos finais de semana para a
realizacdo de um encontro de jovens.

Nesse sentido, a Escola busca se envolver no processo de ensino e aprendizagem
através de planejamento e participacdo de todos os funcionarios, procurando nas reunifes
pedagogicas, ap6s uma sondagem com os professores, supervisores, diretora e vices-diretoras,
levar para essas reunides uma formagdo continuada com temas que possam auxiliar os
docentes a enfrentarem as situacfes de melhorias nesse processo. Busca-se uma constante
analise quanto as dificuldades dos discentes, reorganizando o curriculo, as estratégias e

oferecendo aos alunos todo auxilio necessario.

2.5 Processos de escolha dos sujeitos da pesquisa

Os alunos participantes dessa pesquisa foram selecionados ap6s a realizagdo de um
questionario feito com um publico de 82 alunos, Esse questionario possibilitou traca o perfil
social e econémico desses alunos. Esses 82 alunos pertencem a duas turmas do segundo
segmento da EJA no periodo noturno (EFII), cuja faixa etéria varia de 15 a 60 anos e a média
salarial se situa em uma faixa que nao ultrapassa a dois salarios minimos. Desses 82 alunos,
foram selecionados quatro que formaram um grupo representativo, com o objetivo de nos
fornecer um feedback das atividades, variando em idade, sexo e em experiéncia de vida. O
processo de escolha buscou corresponder ao publico que é atendido pela escola.

A Escola atende a alunos de quase todos os bairros do municipio de Itabirito, no
periodo noturno, pois é uma escola central e, como vimos anteriormente, a Unica em
funcionamento para a modalidade EJA. Os educandos do segundo segmento, em sua quase
totalidade, tém conducdo prépria ou utilizam a carona com algum colega, sendo que um
pequeno grupo de alunos utiliza o transporte escolar, fato visivelmente constatado no dia-a-
dia da escola. Esses alunos buscam a escola por satisfacdo pessoal, continuidade dos estudos
ou a melhoria no emprego.

A ideia de investir na experiéncia de um ensino direcionado para o contexto de
“fracdes” e para 0s aspectos culturais dos alunos se deu pela necessidade de aproximar os

conteddos matematicos curriculares com a realidade dessa populacdo escolar. Os alunos do



44

segundo segmento chegam muitas vezes exaustos, esgotados e com sono depois de um dia
intenso de trabalho (FEITOZA, 2008). Dessa maneira, procuramos propor atividades em sala
de aula dindmicas e que despertassem o0s alunos para a participacdo ativa no proprio

aprendizado.

2.6 Delineando a proposta da pesquisa

Inicialmente, escolhemos quatro questdes com o objetivo de verificar o0s
conhecimentos prévios de cada um sobre o assunto e qual o nivel de dificuldade em que se
encontravam. Dentre as questfes, a primeira trazia sete figuras subdivididas e pedia para
identificar se os desenhos apresentavam ou ndo corretamente as partes iguais; a segunda
apresentava um desenho acompanhado de algumas frases/questdes e solicitava que os alunos
contassem as partes fraciondrias e indicassem se essas partes correspondiam ou ndo ao
desenho e o0 porqué; a terceira questdo explorava outro tipo de raciocinio, pois apresentava a
representacdo do inteiro e solicitava a representacdo da parte fracionaria indicada na frase,
para, em seguida, a partir de uma parte representada, reconhecer o todo/inteiro e por fim dava
o inteiro e solicitava que reconhecesse a parte em fracdo; e por Gltimo, a quarta questdo pedia
para que os alunos indicassem uma fragdo correspondente a cada desenho e explicassem a
escolha feita, ou seja, como identificaram a correspondéncia entre cada desenho e sua
respectiva fracdo. Logo a seguir as questdes serdo apresentadas.

Para a realizacdo da atividade escolhemos aleatoriamente trés alunos da EJA
pertencentes a duas salas de 45 alunos cada, sendo que foram selecionados dois alunos de
uma sala e um da outra. A intencdo com essa atividade era testar uma proposta de forma a
termos feedback para a continuidade do estudo. Eles prontamente aceitaram o convite, sendo
dois do sexo masculino e uma do sexo feminino, variando em idade e em experiéncia de vida.
Dos escolhidos estava um aluno de 45 anos, que relatou ter muita dificuldade e resisténcia a
matematica, por ter ficado 20 anos distante da sala de aula; considerava ja ter perdido o ritmo,
pois s6 havia conseguido retornar aos estudos recentemente, buscando a realizagéo pessoal. O
segundo era um aluno de 19 anos, desempregado naquele momento, que demonstrava uma
relativa facilidade no pensamento matematico e que tinha a intencdo de concluir os estudos,
capacitando-se melhor para o0 mercado de trabalho. A terceira era uma aluna com 41 anos de
idade, que também demonstrava facilidade e dominio com os célculos e era quem tomava a

iniciativa de propor estratégias para resolver as questdes apresentadas pela pesquisa.
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Dessa forma, pensamos em atividades que se diferenciassem das aulas que eles tinham
normalmente e assim se motivassem para a realizagdo das atividades e nos possibilitasse
perceber com mais clareza as principais dificuldades apresentadas por eles no
desenvolvimento das questfes. Na intencdo de verificar se o conteudo de fracGes havia sido
aprendido por eles e perceber suas dificuldades, entregamos as questdes e optamos por ndo
interferir durante a realizacdo das atividades. Para nossa surpresa, uns trinta minutos apds a
distribuicdo e depois de balancarem bastante a cabeca, franzir a testa, folhearem bastante as
paginas sem conseguir fazer quase nada, ficaram impacientes e entregaram as questfes
praticamente em branco.

Diante desse ocorrido e analisando que a primeira proposta ndo atingiu o que
desejavamos, tomamos a iniciativa de planejar outras atividades, agora com um novo modelo
de questdes, com énfase em problemas, visto que os alunos ja haviam se prontificado em
contribuir caso fossem criadas novas atividades.

Assim, buscamos passar da ideia de exercicio para a ideia de problematizacdo, ou seja,
fazendo uma distingéo entre exercicio e problemas. Aqui, entendemos problema na concepc¢éo
de Vianna (2002), que esclarece que problema “é tudo o que, de uma maneira ou de outra,
implica da parte do aluno a construcdo de uma resposta ou de uma agdo que produza certo
efeito. A nocdo de problema ndo tem sentido se o aluno ndo puder aplicar um sistema de
respostas inteiramente constituido” (VIANNA, 2002, apud MEDEIROS, 2007, p. 37).

A principio nosso objetivo era manter o mesmo grupo de alunos da primeira atividade
efetivada, porém no dia da realiza¢do da segunda atividade planejada, um dos trés alunos que
havia participado anteriormente ndo compareceu, o aluno de 45 anos. Tivemos de definir
outro grupo de alunos, agora totalizando quatro participantes. O novo grupo ficou composto
por quatro alunos sendo dois homens e duas mulheres, em que um deles foi um jovem de 15
anos com um historico de trés reprovacdes no ensino regular, muito timido, com dificuldade
em expressar seu ponto de vista e que na maioria das vezes concordava com os demais. A
outra foi uma aluna de 30 anos, bastante esforgada, com facilidade em expressar seu ponto de
vista, mas com dificuldades em colocar suas ideias no papel.

Nessa nova etapa de atividades, decidimos apresentar problemas matematicos que
possibilitassem discussfes acerca dos mais variados temas como: décimo terceiro, dengue,
pratica de exercicios fisicos, despesas no més,... e dessa forma fazer com que os alunos se
sentissem mais a vontade para refletir sobre as questdes e teméticas propostas. Nossa intencéo
era provocar uma discussdo em relacdo ao contexto que envolvia as questdes e, com isso

proporcionar uma maior disposicado e espontaneidade por parte dos alunos em trabalhar com



46

as questbes, tanto em relacdo ao tema como na matemaética, pois, segundo Pozo (1998),
resolver problemas é,

dota-los da capacidade de aprender a aprender no sentido de habitua-los
a encontrar por si mesmos respostas as perguntas que os inquietam ou
que precisam responder, ao invés de esperar uma resposta ja elaborada
por outros e transmitida pelo livro-texto ou pelo professor (...) (POZO,
1998, p. 14).

Nessa direcdo, pensamos problematizaces que ndo privilegiassem modelos e
formulas decoradas, mas que o0s participantes buscassem na discussdo e no processo de
tentativa e erro caminhos para darem conta da proposta nas problematizacGes. Entre as
problematizacdes planejadas, a maioria trazia figuras geomeétricas com representacOes
fracionérias, pois acreditivamos que assim os alunos entenderiam com mais clareza a
intencionalidade e 0 que estava sendo proposto.

Porém, mesmo percebendo avangos na passagem das atividades caracterizadas como
exercicios para aquelas caracterizadas como problemas, em nossa primeira analise,
observamos que na segunda atividade os alunos se depararam com questdes que 0s induziam
a davidas e, conduziam-nos ao erro, muito em razdo da falta de uma clareza da proposta.

Apresentamos a proposta mais adiante.

2.7 Analisando os processos de realizacdo das atividades de pesquisa

Apresentamos a seguir as atividades sobre o contetido de fracGes que foram propostas

aos estudantes, observando a primeira e a segunda tentativas.

2.7.1 A expectativa frustrada: 12 tentativa - A proposta néo foi o esperado

Em um primeiro momento, no dia 11 de marco de 2016, levamos a primeira sequéncia
de atividades sobre fracGes que segue abaixo e entregamos para trés alunos da EJA, que
aceitaram prontamente fazer. Comecamos a atividade as 18h45min e os alunos, ao receberem
as questdes, observaram e folhearam umas cinco vezes; balancaram a cabeca, comecaram a
franzir a testa, ficaram impacientes e ndo conseguiram fazer nada. Perguntaram, as 19h15min,

se podiam entregar e disseram:
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QUADRO 01 - Opinides dos alunos acerca da Atividade

Aluno Resposta

1 “As questdes estdo com um nivel muito alto. Ndo estamos acostumados com

questdes tdo longas que envolvam muita leitura e raciocinio”.

2 “No6s nunca viu este assunto da forma como esté sendo apresentado ”.

3 “O senhor pode explicar pra n6s? Ta tudo muito confuso e complicado. Nem

consigo perceber se vi algo parecido ou se este conteudo esta esquecido ”.

Fonte: Dados da pesquisa.

Respondi que a principio ndo podiamos fazer junto com eles porque a intengdo era de
avaliar os conhecimentos prévios de cada um, o nivel de aprendizagem deles em relacdo ao
conteddo e se as atividades estavam num nivel muito alto. Agradecemos e recebemos as
atividades de cada um.

Em um segundo momento, no dia quatro de Abril daquele ano, levamos a mesma
sequéncia de atividades sobre fracfes, novamente na tentativa de repeti-la, s6 que agora com a
proposta de construir exemplos semelhantes para que tivessem como modelo para a resolucao
das questdes. Vieram ao nosso encontro os mesmos trés alunos, sempre muito solicitos,

dispostos a colaborar com a pesquisa, porém ao saberem que era a mesma atividade disseram:

QUADRO 02- Opinides acerca da segunda tentativa com as mesmas atividades

Aluno Resposta
1 “La vem o professor que traz as questdes dificeis”.
2 “As suas aulas sdo sempre assim com estas questdoes complicadas”?
3 “Se trouxer outras questdes podemos até tentar, mas estas ndo queremos nem
que o senhor insista”.

Fonte: Dados da pesquisa.

Percebendo a frustracdo deles com a atividade, agradecemos pela disponibilidade, ndo
insistimos e, ao perguntarmos se levassemos outro modelo eles estariam dispostos a tentar
novamente, todos disseram que sim. A seguir, apresentamos as atividades desenvolvidas na

primeira e segunda tentativas.
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2.7.1.1 Primeira Atividade: Nocdes basicas de Fracdes

Propusemos a primeira atividade e esperavamos desenvolver o conceito de Fraces.
As atividades trabalham com enunciados que envolvem a ideia da relacdo parte/todo,

caracterizando, na maioria das questdes, a fragdo como expressao de medida.

ATIVIDADE 1
Questdo 1: Identifique os desenhos que estdo corretamente divididos em partes

fracionarias e os que ndo estao. Explique seu raciocinio.

FIGURA 01 — Desenho da Questdo 1

ORI

Fonte: Matematica no Ensino Fundamental — Formac&o de professores
e aplicagdo em sala de aula — John A. Van de Walle — pg. 326

Questdo 2: Conte as partes fracionarias e indique o tipo de cada parte que eles possuem.
FIGURA 02 — Desenho da Questdo 2
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Fonte: Matematica no Ensino Fundamental — Formac&o de professores
e aplicagdo em sala de aula — John A. Van de Walle — pg. 328



Questao 3: Nas situagdes abaixo, resolva:
3.a) Dados o inteiro e a fracdo, determine a parte.
FIGURA 03 — Desenho da Questao 3a

Se este retangulo é um inteiro,
encontre:

— um quarto
— dois tercos
— cinco tergos

Se a barra cinza é o inteiro,
encontre um guarto

Se a barra azul-escuro € o inteiro,
que barra é dois tergos?

Se a barra azul-escuro € o inteiro,
que barra é trés meios?

Se 8 contadores formam um

® S w conjunto inteiro,
e® e © quantos estardo em um quarto
N— de um conjunto?
.. ®@® ® ®| Se 15 contadores formam um
® ©® o conjunto inteiro,
\® ©® oo o quantos estardo em trés quintos
de um conjunto?
e ®g5 o Se 9 contadores formam um
a® - T conjunto inteiro,
N o I quantos estardo em cinco tercos

de um conjunto?

Fonte: Matematica no Ensino Fundamental — Formac&o de professores
e aplicacdo em sala de aula — John A. Van de Walle — pg. 330

3.b) Dados a parte e a fracéo, determine o todo.
FIGURA 04 — Desenho da Questdo 3b

Se este retangulo é um terco,
como seria o todo.

Se este retangulo é trés quartos,
desenhe uma forma que pode
ser o inteiro.

Se este retangulo é quatro tercos,
que retangulo poderia ser
um inteiro.

Se a barra cinza é um terco,
que barra seria o inteiro?

Se a barra azul-escuro é dois
tercos, que barra seria o inteiro?

Se a barra azul-claro é cinco quartos,
que barra seria o inteiro?

Se 4 contadores formam uma
metade de um conjunto, qual o
tamanho do conjunto inteiro?

Se 12 contadores formam trés
quartos de um conjunto, quantos
contadores formam um

conjunto inteiro?

Se 10 contadores formam cinco
meios de um conjunto, quantos
contadores formam um conjunto
inteiro?

Fonte: Matematica no Ensino Fundamental — Formac&o de professores
e aplicacdo em sala de aula — John A. Van de Walle — pg. 330



3.c) Dados o inteiro e a parte, encontre a fracao.

FIGURA 05 — Desenho da Questao 3c

Que fragdo do quadrado
grande representa o
quadrado pequeno?

inteiro

| Que fragdo é o retangulo
maior se 0 menor é
um inteiro?

inteiro

Se a barra azul-escuro € um inteiro,
que fragéo é a barra azul-claro?

Se a barra azul-escuro é um inteiro,
que fracao é a barra cinza-escuro?

Que fragdo do conjunto é de
cor cinza?
(N&o responda em nonos).

Se 10 contadores sao o inteiro, que
fragdo do conjunto representam
6 contadores?

Estes 16 contadores sao que fragao
de um conjunto inteiro de
12 contadores?

Fonte: Matematica no Ensino Fundamental — Formacg&o de professores
e aplicagdo em sala de aula — John A. Van de Walle — pg. 331
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Questdo 4: Compreender por que uma fracdo esta préximo de 0, %2 ou 1 € um bom inicio

para desenvolver o senso numeérico de fracao.

Isso comeca a focar o tamanho das fracBes de um modo importante, mas simples.

Sendo assim, indique uma fragdo para cada desenho e explique por que vocé escolheu essa

fracéo.

FIGURA 06 — Desenho da Questéao 4
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Fonte: Matematica no Ensino Fundamental — Formac&o de professores

e aplicacdo em sala de aula — John A. Van de Walle — pg. 332
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Em nossa leitura, ao tentar relacionar varios objetos de forma genérica, sem tornar
clara a proposta dos exercicios como algo que seja palatavel, percebemos que ela se mostra
muito abstrata.

Neste sentido, destacamos, na sequéncia, duas das varias imprecisdes encontradas no
decorrer da atividade, tais como: na questdo 1 ao pedir para identificar os desenhos que estdo
corretamente divididos em partes fracionarias, o correto seria em partes iguais, pois em partes
fracionérias todos estdo; na questdo 3a, a pergunta ideal poderia ser, se a barra azul-escuro é o
inteiro, que parte da barra é dois ter¢os?

Na maioria das questdes desta atividade 1 ha uma passagem do modelo discreto para o
continuo. Porém, como os alunos comecam o0 ensino de fracdes baseados em exemplos
relacionados a um sé objeto ou a uma sé figura (grandeza continua), ao trabalhar com varios
objetos (grandeza descontinua ou discreta), com a tentativa de generalizar as mais variadas
situacdes, € preciso ser 0 mais transparente possivel para ndo os confundir.

A experiéncia de iniciar o ensino pela atividade 1 mostrou que a abordagem avanca
muito pouco nas condi¢bes de compreensao e aprendizagem, especialmente daquele publico
que ja viu isso na escola e ndo compreendeu. Alunos da EJA tém ricas aprendizagens da vida,
podendo estas favorecer e ampliar a compreensdo de conceitos complexos como o da fracéo.

Com essas ideias, propusemo-nos a avancar.

2.7.2 Estratégia diferenciada: 22 tentativa - um novo olhar

No dia onze de Abril de 2016 levamos a segunda atividade com o objetivo de
construirmos, juntos, o desenvolvimento de cada questdo. Pensamos abordar situacGes que
provocassem uma reflexao sobre os temas mais variados, para sabermos se os alunos estavam
conectados com os acontecimentos a sua volta. Solicitamos a direcdo da escola a escolha
aleatdria de quatro alunos, sendo duas mulheres e dois homens, pois os alunos da primeira
atividade faltaram no dia e como ndo tinha outra data para voltar, optamos pela realizacdo
desta atividade com esses novos alunos. N&o foi possivel fazer as gravagdes porque os alunos
ndo aceitaram e as anotacfes se deram por meio de observagcdes. Comegamos a atividade as
18h40min e terminamos as 20h. Ao saberem que o conteddo seria de fragOes, fizeram “cara de
espanto”, querendo oferecer um pouco de resisténcia, no inicio. Para iniciar as discussdes

perguntamos o que eles entendiam por fracGes e disseram:
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QUADRO 03 - Respostas referentes ao seu entendimento sobre fracéo

Aluno Resposta
1 “Umas contas”
2 “Nao sei nem dizer”
3 [Néo respondeu].
4 [N&o respondeu].

Fonte: Dados da pesquisa.

Diante da resisténcia que estava querendo se formar, perguntei se eles conseguiriam

citar alguns exemplos que usamos fracdes e disseram:

QUADRO 04 - Respostas citando exemplos em que foram utilizadas fracoes

Aluno Resposta

1 “Quando lembramos do dia a dia eu acho que a divisdo da pizza, os pedagos,

deve ser fracao, nao é?”

2 “Acho que também no salario, sei la. rs, dividimos ele em tanta parte, deve de

ter alguma relagdo.”

3 “Na obra, para fazer a massa e usar o tanto de cada material, um pouco de cada

coisa, porque nés ndo podemos misturar tudo de uma vez s6.”

4 [Néo respondeu].

Fonte: Dados da pesquisa.

Depois dessas perguntas iniciais, comentamos que fracionar significa dividir em
partes e falamos da relagdo entre inteiro e fragdes, fazendo-os perceber que o inteiro é o todo
e a fracdo é a representacdo da parte originada pela divisdo em partes iguais. Para isso,
usamos como exemplo a barra de chocolate.

Dando sequéncia a atividade, perguntamos se € correto afirmar que usamos a
matematica aprendida na escola, mesmo que de forma inconsciente, no dia-a-dia e eles

responderam:

QUADRO 05 - Respostas sobre 0 uso da matematica no dia a dia
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Aluno Resposta
1 “Agora o senhor fazendo a gente perceber através de exemplos, acho que sim.”
2 “Antes calculava por calcular, ndo entendia nada, t6 comecgando a achar que

parece que usamos.”

3 “E tanta coisa que nos ver na escola, que acho que muito assunto é s6 pra

segurar a gente na sala, porque fazemos, fazemos e nao entendemos.”

4 [Néo respondeu].

Fonte: Dados da pesquisa.

Aproveitei 0 momento de descontracdo em que se encontravam e perguntei por que

eles achavam complicada a compreensdo do ensino de fracdes e imediatamente disseram:

QUADRO 06 — Respostas sobre o entendimento no ensino de fracoes

Aluno Resposta
1 “Eu, porque ndo gosto de matematica.”
2 “Quando eu era mais nova até gostava. Passou o tempo e ai comecei a nao
gostar mais.”
3 “Eu penso que se a pessoa gosta parece que entende mais.”
4 [Né&o respondeu].

Fonte: Dados da pesquisa.

Depois destas questdes, comecamos o desenvolvimento da atividade e em todas elas

houve cooperacdo entre eles na resolucéo.

2.7.2.1 Segunda Atividade: Noc¢bes bésicas de Fragdes

Questao 1

Em certo pais, os trabalhadores recebem dois salarios minimos em dezembro: o salario
normal e o 13° salario. Vocé sabe o que é o 13° salario? Vocé recebe o 13° salario? Se a
pessoa trabalhou os 12 meses do ano, os dois salarios serdo iguais. Se a pessoa trabalhou uma
fracdo do ano, o 13° salario corresponder a essa fragdo do salario normal. Se o salério normal
de uma pessoa é 1200 reais e ela trabalhou 4 meses nesse ano, quanto ela vai receber de 13°

salario?
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Questao 2
Jodo Carlos é operario e seu salario é de apenas 1000 reais por més. Esse valor € muito ou

pouco para um salério de operario? Esse salario € suficiente para proporcionar lazer e suprir

. 1 2 . ~ 1: A
suas necessidades? Ele gasta 5 com aluguel e - com alimentacdo da familia. Esse més ele teve

3 7 . ‘3" . .
uma despesa extra: 3 do seu salario foram gastos com remédios. Sobrou dinheiro?

Questao 3

Reflita sobre as seguintes questdes e depois responda.

O dia tem quantas horas? Qual a metade do dia? Por que vocé sabe que é metade do dia?
Quantas horas vocé trabalha? Isso representa que parte do dia? Faca uma estimativa da
distancia de sua casa até a escola.

. N 3
a) Quantos minutos tém _ de uma hora?
P 3 .
b) Quantos gramas ha em — de um quilograma?
, 1 a1
¢) Quantos metros ha em 7 de um quilometro?

d) Quantos segundos tém % de um minuto?

Questao 4
Na campanha de prevencdo da Dengue, uma equipe de agentes de saneamento ambiental tem
como objetivo de trabalho visitar as 12.000 residéncias de certa cidade. VVocé esta ciente das
consequéncias que esse mosquito traz para o ser humano? Vocé sabia que a contaminacgdo
desse mosquito pode trazer sequelas irreversiveis e até ocasionar a morte? Como vocé tem
ajudado na conscientizacdo de sua familia e de seus vizinhos? No primeiro més da campanha
as equipes conseguiram visitar gdo total das residéncias. Para completar o trabalho, falta
visitar:

a) 300 residéncias

b) 800 residéncias

¢) 1.500 residéncias

d) 2.000 residéncias

e) 3.000 residéncias
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Questao 5

Para ganhar forma fisica com rapidez um atleta comegou a treinar 25 minutos por dia. Vocé
tem o habito de praticar exercicios fisicos? Quantas vezes vocé pratica por semana? Vocé
sabia que a préatica constante de exercicios melhora a saide mental e ajuda a prevenir 0s mais
variados tipos de doencas? Porém, todo exercicio fisico deve ser sempre realizado sob a

orientagdo de um profissional. A cada novo dia esse atleta aumentava o tempo de treinamento

em E do tempo do dia anterior. O nimero de minutos que o atleta treinou no segundo dia foi:

a) 10
b) 20
c) 35
d) 45
e) 49

Questao 6
Temendo um tempo de crise financeira, Mariana resolveu guardar em seu cofrinho as moedas
que recebia. Sera que a postura de Marina em guardar dinheiro foi realmente correta? VVocé
tem o habito que gastar tudo que recebe ou guarda sempre uma gquantia para eventual
necessidade? Certo dia resolveu abrir seu cofrinho com 120 moedas e separou-as:
— 1 real: 1/4 das moedas
— 50 centavos: 1/3 das moedas
— 25 centavos: 2/5 das moedas
— 10 centavos: as restantes
Mariana totalizou a quantia contida no cofre em
a) R$62,20.
b) R$52,20.
c) R$50,20.
d) R$56,20.
e) R$66,20.

Questao 7
A FIGURA X abaixo mostra duas barras idénticas de chocolate que foram divididas, cada
uma delas em partes iguais, sendo que a area destacada representa a quantidade de chocolate

consumido por uma pessoa.
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FIGURA 07 — Desenho da Questao 7

A gquantidade total de chocolate consumido, indicado na figura, pode ser representada por um

numero racional na forma fracionaria ou na forma decimal, respectivamente, como
a) 15/8 ou 1,875
b) 7/40u 1,75
c) 13/8ou 1,625
d) 11/8 ou 1,375
e) 9/8oul,125

Questdo 8

Escreva a fracdo que representa a parte colorida das figuras:

FIGURA 08 — Desenho da Questdo 8

Questio 9

Observe as figuras e responda:
FIGURA 09 — Desenho da Questdo 9a

a)

a) Qual a fracdo que representa a parte A da figura?
b) Qual a fracdo que representa a parte B da figura?
c) Qual a fracdo que representa a parte C da figura?



http://i2.wp.com/3.bp.blogspot.com/-gt5BxQhP_UE/UkaBvfERGTI/AAAAAAAABpM/bKhoIYXH388/s1600/Opera%C3%A7%C3%B5es+com+fra%C3%A7%C3%B5es+-+08.png?resize=320,44

FIGURA 10 — Desenho da Questao 9b

a) Qual a fracdo que representa a parte A da figura?
b) Qual a fracdo que representa a parte B da figura?
c) Qual a fracdo que representa a parte C da figura?

¢) Que fracdo da area total foi colorida na figura abaixo?

FIGURA 11 — Questdo 9c

xl

d) Qual a fracdo que representa a parte colorida da figura?

FIGURA 12 — Questo 9d

S7
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Como consideracdes acerca da atividade afirmaram:

QUADRO 07 — Conclus6es dos alunos acerca da atividade

Aluno Resposta
1 “Eu entendi. Nunca tinha entendido nada.”
2 “Da pra percebermos relagdes envolvidas.”
3 “A matéria ficou bem mais resumida. Agora “entrou” a matéria.”
4 [Néo respondeu].

Fonte: Dados da pesquisa.

Em sintese, as atividades 1 e 2 confirmam as teorias estudadas. A atividade 1 foi

proposta em forma de diagndstico, de maneira intencional, do jeito como tratam a maioria

dos livros didaticos, abstrata e tradicional. Ja a atividade 2 vem numa proposta mais hibrida,

com questdes mais flexiveis e com um recurso didatico que valoriza o conhecimento de cada

um, mostrando como a matematica pode ser construida em cada questao.
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CAPITULO 3. RESULTADOS E ANALISES INICIAIS

Este capitulo apresenta os resultados das oficinas realizadas com alunos da EJA na
escola selecionada para a pesquisa. As questdes da segunda atividade foram amplamente
comentadas, interpretadas e discutidas, de forma a permitir que junto as informacGes gerais,

avaliasse a situacdo do aluno no cenério local, numa linguagem simples e direta.

3.1 Resultados Iniciais das Atividades

Diante da primeira tentativa de atividade, houve um problema, pois os alunos acharam
dificil e ndo estavam entendendo. Numa primeira leitura, chegamos a conclusdo de que os
exercicios apresentavam problemas de concepc¢do, 0s tipos de questdes estavam muito
tradicionais, conforme a maioria dos livros didaticos e distantes da realidade dos alunos (da
cultura e saber deles). Dai, algumas indagacGes vieram a mente, dentre as quais: como
proceder, entdo, para que ocorra uma atividade relevante? Como contribuir para uma
atividade sobre fracGes mais critica e criativa? Sem duvida, a resposta era através de questdes
que envolviam o dia-a-dia. Foi fécil perceber a ansiedade e a inseguranca dos alunos diante de
questdes que estavam desvinculadas de suas rotinas ou que foram impostas como “obrigagao
escolar sem sentido”. Percebemos, ainda, que ao privar os educandos de partilhar suas
experiéncias de vida na escola, negamos a possibilidade de socializacdo do saber num
ambiente que deve ser sempre de participacdo e dindmica de grupo.

Pensando nisto, criamos uma atividade 2. Procuramos flexibilizar as atividades na
tentativa de aumentar o interesse dos alunos pela matematica, sobretudo pelo contetido de
fracdes, permitindo-lhes a busca de sentido, com questfes que remetessem ao dia a dia,
buscando a motivacdo e a independéncia no conhecimento. Vimos que, ao trabalhar com o
individuo no contexto dele, proporcionamos outra possibilidade para o desenvolvimento do
raciocinio l6gico ou matematico, a abstracéo e a criatividade, visto que um conjunto de ideias
e aces € que forma uma sociedade e seus valores.

Nessa segunda estratégia, apresentamos uma atividade na qual pudéssemos sentar com
os alunos, discutir e a partir dessas discussdes eles se sentissem mais dispostos a contribuir
com o trabalho. O que mudou é que ndo comegamos com 0S mesmos exercicios de antes e
nem com 0s mesmos alunos, pois um deles faltou no dia sendo substituido por outros dois e
como ndo tinha outra data para voltarmos, nds decidimos realizar as atividades com outro

grupo de alunos. Comegcamos mostrando desenhos, figuras, provocando questionamentos e
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exemplos proximos do dia a dia deles. Fizemos outra dindmica, intervindo mais no processo,

buscando uma relag&o de dialogo, tendo como resultado uma participagéo maior.

3.2 Com relacédo a Resolucéo de Problemas

No decorrer da pesquisa tentamos fazer uma sequéncia de atividades que permitissem
a analise, em cada questdo, das relacbes dos sujeitos com a matematica. Procuramos criar
problemas que permitissem as pessoas a exposicdo de seus conhecimentos, que fossem
interessantes, que possibilitassem a esses sujeitos fazer uma leitura e uma associagdo ao
mundo do trabalho, que fossem questdes relevantes e que propusessem relacionar,
significativamente, a matematica escolar e a matemética do sujeito.

Sendo assim, percebemos a necessidade de trazer problemas que tivessem relacdo com
a realidade do aluno, pois reconhecendo valores, praticas e saberes de nossos alunos, nédo
apenas contribuimos para identifica-los, mas também para problematiza-los. Com efeito,
estabelecer o dialogo é fundamental para que a superficialidade dos contetdos seja superada.
Em razdo dessas especificidades foi preciso pensar em atividades que os envolvessem e que
chamassem a atencdo, pois o interesse maior e a curiosidade afloram quando diversificamos

as atividades. Para Nunes e Bryant,

Com as fracdes, as aparéncias enganam. As vezes, os alunos parecem
ter uma compreensdo completa delas e ainda ndo a tém. Eles usam os
termos corretos, falam sobre fragfes coerentemente, resolvem alguns
problemas, mas diversos aspectos cruciais das fracbes ainda lhes
escapam. De fato, as aparéncias podem ser tdo enganosas que é possivel
que alguns alunos passem pela escola sem superar dificuldades relativas
as fracBes sem que ninguém perceba (NUNES e BRYANT, 1997, p.
191).

Quanto ao processo de elaboracdo das atividades, constituiram objetivos deste
trabalho: a) possibilitar a elaboragdo de um espago reservado para o questionamento de
aspectos referentes a pratica com fragcdes; b) favorecer a adogdo de questbes praticas
vinculadas a rotina dos alunos, permitindo-lhes a partilha de suas experiéncias de vida,
possibilitando por meio da escola a socializa¢ao do saber.

Nesse sentido, uma forma de incentivar o aprendizado em relagdo a esse conceito €

proporcionar conexdes entre a matematica escolar ja vista com as situagdes problema do dia a
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dia, estabelecendo relacdo entre fracdes e os numeros naturais. Porém, essa relacdo nao é

simples, pois,

Ao raciocinar sobre fracbes como se fossem Numeros Naturais, 0s alunos
acabam tendo que enfrentar varios obstaculos, conforme os PCN (BRASIL,
1998, p.101): a)um deles esta ligado ao fato de que cada Numero Racional
pode ser representado por diferentes (e infinitas) escritas fraciondrias; por

123 4 . ~ ,
exemplo, 31205 350 diferentes representacfes de um mesmo nimero; b)

outro diz respeito a comparacdo entre fracdes, pois acostumados com a
relacdo 3 > 2, terdo que construir uma escrita que lhes parece contraditoria,

.1 1 .y ,
ou seja, 7 <7, c) se, ao multiplicar um Ndmero Natural por outro natural
(sendo esse diferente de 0 ou 1), a expectativa era a de encontrar um nimero
. L 1oL
maior que ambos, ao multiplicar 10 por -, ficardo surpresos ao ver que 0

resultado é menor do que 10; d) se a sequéncia dos NUmeros Naturais
permite falar em sucessor e antecessor, com fragGes isso ndo faz sentido,
uma vez que entre duas fraces quaisquer € sempre possivel encontrar uma
outra.(MONTEIRO e GROENWALD, 2014, p. 8-9).

Diante disto, tentamos trabalhar, nas questdes, com a percepcdo de como a
interpretacdo do problema proposto pelo outro ndo é aquilo que eu estranho, mas sim por que
que eu estranho, por que que aquela resolucdo ndo é estranha, o que legitima a minha forma
de resolver uma questdo e a do outro. Trabalhamos com a ideia de que os pontos de vistas sdo
diferentes e que aquilo que é bom para mim pode ndo ser bom para o outro.

Especificamente: nas questdes, os alunos leram, interpretaram, tentaram associar a
algo feito de forma semelhante e usaram uma melhor estratégia desprendida de mecanismos
de calculos ou férmulas. Buscaram relacionar as questfes a desenhos e ao conceito de parte-

todo.

FIGURA 13 — Exemplo de resposta dos alunos referente a primeira questao
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Na questdo exposta na FIGURA 13, por exemplo, o aluno entendeu que o saléario de
R$ 1.200,00 é o todo e que dividindo em doze partes dois destes pedacos seriam 0s dois
meses trabalhados correspondendo a parte a ser recebida. Portanto, iriam receber R$ 200,00

de décimo terceiro. Os Parametros Curriculares Nacionais ressaltam que,

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam uma
inteligéncia essencialmente pratica, que permite reconhecer problemas,
buscar e selecionar informacbes, tomar decisbes e, portanto,
desenvolver uma ampla capacidade para lidar com a atividade
matematica. Quando essa capacidade é potencializada pela escola, a
aprendizagem apresenta melhor resultado. (BRASIL, 2000, p. 37)

Na guestdo abaixo (FIGURA 14) que perguntava a quantidade de dinheiro contida no
cofre, podemos analisar que o caminho para a solugdo néo era essencialmente o dominio dos
conceitos, mas a aplicabilidade de estratégias, habitos e conhecimentos de mundo. Esses
elementos podem ser fundamentais para a resolucdo do problema. Aqui, ndo bastava
encontrar a quantidade de moedas, mas relacionar a quantidade encontrada a fim de descobrir

a quantidade contida no cofre.

FIGURA 14 — Resposta de um aluno com referéncia a sexta questdo

S —

o

P PP GoTo) @RI R

{ /
! /

Os Parametros Curriculares Nacionais nos dizem que,

O problema certamente ndo é um exercicio em que o aluno aplica, de
forma quase mecanica, uma formula ou um processo operatorio. S6 ha
problema se o aluno for levado a interpretar o enunciado da questéo que
Ihe é posta e a estruturar a situacdo que lhe é apresentada. (BRASIL,
2000, p. 43)

Na questdo seguinte (FIGURA 15), percebemos que um maior interesse e curiosidade

afloram quando diversificamos as atividades. Nela, os alunos utilizaram os conhecimentos
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ponto de partida e teriam que buscar as relagdes entre as medidas de tempo,

capacidade e massa. Estas estratégias € que motivaram a busca pelo saber.

FIGURA 15 — Resposta de um aluno com referéncia a terceira questdo
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Nesta reflexdo, os Parametros Curriculares Nacionais afirmam que:

O ponto de partida da atividade matematica ndo € a definicdo, mas o
problema. No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, ideias e
métodos matematicos devem ser abordados mediante a exploracdo de
problemas, ou seja, de situacbes em que os alunos precisem
desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las. (BRASIL, 2000,
p. 43)

Nesta outra questdo apresentada na FIGURA 16, observamos que os alunos tentaram

usar o conhecimento adquirido na escola, relacionando o inteiro e a parte. Depois de varias

tentativas e discussoes, perceberam que cada dois pedacos do primeiro desenho correspondem

a um pedaco

do segundo desenho, que o total de partes coloridas representa o numerador

(parte), e que o total de partes divididas representa 0 denominador (inteiro).
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FIGURA 16 — Resposta de um aluno com referéncia a sétima questao

Aluno 1: “Tento até encaixar um desenho no outro. Um cabe perfeitamente no outro,
embora 0s espacos entre eles sejam diferentes. Um € maior que outro. ”

Com relacdo a essa questdo, os Parametros Curriculares Nacionais mostram que:

O aluno ndo constréi um conceito em resposta a um problema, mas
constréi um campo de conceitos que tomam sentido num campo de
problemas. Um conceito matematico se constroi articulado com outros
conceitos, por meio de uma série de retificacbes e generalizacOes.
(BRASIL, 2000, p. 44)

Para produzir resultados, portanto, a aprendizagem dos conteldos precisa encontrar
um modelo de quem esta comprometido com o projeto de novas realidades e vivéncias
educacionais, isto é, um sistema de ensino que ndo seja absolutamente linear, mas que permita

ao educando tornar-se parte do processo.

3.3 Algumas respostas dos alunos, referentes a segunda atividade

Questéo 1

Em certo pais, os trabalhadores recebem dois salarios minimos em dezembro: o salario
normal e 0 13° salario. VVocé sabe o que é o 13° salario? Vocé recebe o 13° salario? Se a
pessoa trabalhou os 12 meses do ano, os dois salarios serdo iguais. Se a pessoa trabalhou uma
fracdo do ano, o 13° salario correspondera a essa fracdo do salario normal. Se o salario normal
de uma pessoa é 1.200 reais e ela trabalhou 4 meses nesse ano, quanto ela vai receber de 13°

salario?

QUADRO 08 - Respostas dos alunos a primeira questao
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Aluno Resposta
1 “Décimo terceiro € o que nds recebemos mais um salario”
2 “Sao dois salarios no final do ano”
3e4 | [Dos quatro alunos, dois recebem décimo terceiro e dois ndo recebem porque

ndo trabalham].

Fonte: Dados da pesquisa.

FIGURA 17 — Resposta de um aluno com referéncia a primeira questéo

Questéo 2

Jodo Carlos é operario e seu salario é de apenas 1.000 reais por més. Esse valor € muito ou

pouco para um salério de operario? Esse salario é suficiente para proporcionar lazer e suprir

- 1 2 - ~ T A
suas necessidades? Ele gasta 5 com aluguel e - com alimentacéo da familia. Esse més ele teve

3 7. J T . .
uma despesa extra: " do seu salario foram gastos com remédios. Sobrou dinheiro?

QUADRO 09 - Respostas dos alunos a segunda questao

Aluno Resposta

1 “Eu penso assim. Depende. Se ele for solteiro R$ 1.000,00 ta bom, mas se for
pai de familia d& ndo. Todo salario é pouco. Sempre aparece alguma coisa para
comprar.”

2 “Eu sou solteiro, muito caseiro e estou atualmente desempregado. Entdo,
qualquer dinheiro que “cair” ta bdo. Se ganhar R$ 1000,00 hoje ta bdo demais.”

3 [Né&o respondeu]

4 [Né&o respondeu]

Fonte: Dados da pesquisa.
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Questionados se essa quantia dava para suprir necessidades e proporcionar lazer disseram:

QUADRO 10 - Respostas dos alunos com relacdo ao lazer

Aluno Resposta
1 “Se eu tivesse um filho acho que nao dava pra viver.”
2 “No meu caso da.”
3 “Acho que ¢ relativo. Pra mim ndo da.”
4 [Né&o respondeu]

Fonte: Dados da pesquisa.

FIGURA 18 — Resposta de um aluno com referéncia a segunda gquestdo

Questéo 3

Reflita sobre as seguintes questdes e depois responda.
O dia tem quantas horas? Qual a metade do dia? Por que vocé sabe que é metade do dia?
Quantas horas vocé trabalha? Isso representa que partes do dia? Faca uma estimativa da

distancia de sua casa até a escola.

De forma unanime responderam que o dia tem 24 horas e a metade do dia tem 12

horas. E como saber que é metade do dia?
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QUADRO 11 - Respostas dos alunos a terceira questao

Aluno Resposta
1 “Representagao do relogio”
2 “Quando a gente acorda de manha e j& ¢ meio dia”
3 “Porque a gente diz ¢ meio dia”
4 “O sol caracteriza o dia”

Fonte: Dados da pesquisa.

Quanto as horas diéarias trabalhadas, responderam:

QUADRO 12 - Respostas com relacéo as horas trabalhadas

Aluno Resposta
1 “Trabalho nove horas por dia”
2 “Trabalho entre quatro e doze horas diarias porque sou autobnoma”
3 “Nao trabalho. Estou desempregado atualmente.”
4 “Fago bicos, quando aparece.”

Fonte: Dados da pesquisa.

Comentei que a hora regulamentada diaria de trabalho sdo 8 horas diarias e perguntei

quantas partes do dia as horas trabalhadas representam. Com ajuda, conseguiram formar:

% 7 . . . . - A . , y
—,— , por exemplo. Perguntei ainda a estimativa da distancia da casa até a escola. SO

L] =
& r

conseguiram dizer em tempo:

QUADRO 13 - A distancia da casa até a escola

Aluno Resposta
1 “20 minutos de bicicleta”
2 “30 minutos andando a pé”
3 “10 minutos de carro”
4 “25 minutos andando a p¢é”

Fonte: Dados da pesquisa.

. N 3
a) Quantos minutos tém _ de uma hora?



FIGURA 19 — Resposta de um aluno com referéncia a questdo 3a

|

b) Quantos gramas ha em % de um quilograma?

FIGURA 20 — Resposta de um aluno com referéncia & questéo 3b

s 1 1A
¢) Quantos metros ha em 7 de um quildmetro?

FIGURA 21 — Resposta de um aluno com referéncia a questéo 3c
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R,

d) Quantos segundos tém % de um minuto?

FIGURA 22 — Resposta de um aluno com referéncia a 3d
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Questao 4

Na campanha de prevencao da Dengue, uma equipe de agentes de saneamento ambiental tem

como objetivo de trabalho visitar as 12 000 residéncias de uma certa cidade. VVocé esta ciente

das consequéncias que esse mosquito traz para o ser humano? Vocé sabia que a contaminacgao

desse mosquito pode trazer sequelas irreversiveis e ocasionar até a morte? Como vocé tem

ajudado na conscientizagdo de sua familia e de seus vizinhos? No primeiro més da campanha
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. . .. [ A .
as equipes conseguiram visitar Edo total das residéncias. Para completar o trabalho, falta

visitar:

Todos disseram estar cientes das conseqiiéncias da transmisséo da doenca pelo mosquito, e
disseram que a melhor maneira para conscientizar era deixar tudo limpo, cuidando e fazendo

cada um a sua parte.

FIGURA 23 — Resposta de um aluno com referéncia a questdo 4a

Questdo 5

Para ganhar forma fisica com rapidez um atleta comegou a treinar 25 minutos por dia. Vocé
tem o habito de praticar exercicios fisicos? Quantas vezes vocé pratica por semana? Vocé
sabia que a préatica constante de exercicios melhora a salde mental e ajudam a prevenir 0s
mais variados tipos de doencgas? Porém, todo exercicio fisico deve ser sempre realizado sob a

orientagcdo de um profissional. A cada novo dia esse atleta aumentava o tempo de treinamento

em E do tempo do dia anterior. O nimero de minutos que o atleta treinou no segundo dia foi

QUADRO 14 - Respostas com relacéo a pratica de atividade fisica

Aluno Resposta

1 “Nao pratico atividade fisica. O trabalho ndo permite. Toma meu tempo todo.

Chego [em casa] cansada demais.”

2 “Nao da tempo. Trabalho o dia todo e quando chego ainda tenho que cuidar das

coisas de casa.”

3 “Pratico diariamente variando entre correr, jogar bola e lutar.”

4 “E quase que um vicio. Tendo um tempinho ou corro ou jogo bola. rs.”

Fonte: Dados da pesquisa.
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FIGURA 24 — Resposta de um aluno com referéncia & questéo 5

Questao 6

Temendo um tempo de crise financeira, Mariana resolveu guardar em seu cofrinho as moedas
que recebia. Sera que a postura de Marina em guardar dinheiro foi realmente correta? VVocé
tem o habito que gastar tudo que recebe ou guarda sempre uma gquantia para eventual
necessidade? Certo dia resolveu abrir seu cofrinho com 120 moedas e separou-as:

— 1 real: 1/4 das moedas

— 50 centavos: 1/3 das moedas

— 25 centavos: 2/5 das moedas

— 10 centavos: as restantes

Mariana totalizou a quantia contida no cofre em

Aqui as opinides variaram:

QUADRO 15 - Respostas dos alunos a sexta questéo

Alunos Resposta
1 “Depende. Eu ndo guardo dinheiro. Gasto tudo, até porque nao sobra nada.”
2 “Ah! Eu guardo sim. Comigo sempre sobra um pouquinho. Mas, ndo guardo em
cofre.”
3 “Nao. SO uns dias. rs. A postura ¢é correta.”
4 “S06 ndo pode casar. Ai ndo vai sobrar nada mesmo.”

Fonte: Dados da pesquisa.
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FIGURA 25 — Resposta de um aluno com referéncia a sexta questao
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3.4 Exemplos dos Dialogos na Resolucédo de Problemas

Na resolucéo da terceira questdo, por exemplo, uma das alunas lembrou que 1 km =
1.000m e ela falou 1.000m para poder dividir por 4. Nessa linha de raciocinio, outro aluno
lembrou que 1kg = 1.000g e ele falou 1.000g para poder dividir por 5. Os demais alunos
concordaram com essa observacdo do colega e deram sequéncia ao procedimento dos
calculos.

Nesse momento do trabalho com as atividades, os alunos perceberam que poderia ser
mais facil transformar em m ou g, ou seja, pegar o inteiro e tornar a dividir em mais partes a
medida de 1.000m. Porém, o didlogo entre os alunos ndo progrediu. Achamos conveniente,
naquele momento, interferir e provocar o didlogo. Nessas intervencées, pudemos perceber que
eles ja tinham a nocdo do que fazer, ou seja, que estavam lidando com divisdo, com fracgéo.
Nesta atividade que exigia fazer as operagOes, dois dos alunos conseguiram desenvolver 0s
calculos sozinhos.

Em outro momento da atividade, na qual as questdes relacionavam horas/minutos e
minutos/segundos, eles também lembraram que uma hora € igual a sessenta minutos e que um
minuto é igual a sessenta segundos. Nesse instante da atividade, pudemos perceber que eles se
utilizaram de conhecimentos matematicos adquiridos na escola. Ainda nessa questdo, a
estimativa da distancia entre a casa onde cada um residia e a escola foi estimada usando como
referéncia o tempo, ou seja, ser longe ou perto dependia da ideia de como chega, 0 meio que
eles usam para se deslocar até a escola e ao tempo gasto no deslocamento. A distancia em
metros ndo era considerada na estimativa.

Seguindo esse raciocinio, na segunda questdo, quando questionados sobre se o valor
que o operéario recebe de salario por més é suficiente para suprir suas necessidades, ou seja, se
é muito ou pouco, houve divergéncia de opinides. Enquanto um dos alunos falou que para ele

na situacdo de desempregado qualquer quantia fazia a diferenca, outra aluna lembrou que a
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mesma quantia entregue para quem é casado e constituinte de familia é dificil, pois € o mesmo
valor para ser distribuido entre mais pessoas. Houve risos, mas acima de tudo a oportunidade
de cada um expressar sua opinido. Ou seja, o calculo do valor “real” de um salario nao esta so
no seu valor nominal, mas no seu poder de compra e desse valor possibilitar o sustento dele e
da familia.

A quinta questdo estava relacionada a importancia da pratica de esportes e de
exercicios fisicos. Pudemos observar que esse era um tema que a maioria dominava, e, por
essa razdo, aconteceram falas e participacdes espontaneas por parte dos alunos. Disseram
estar cientes da necessidade de dar algum estimulo ao corpo. Foi um momento interessante,
pois aqueles que tinham o habito diério de atividade fisica resolveram expressar sua opiniao,
concordando com a importancia desse habito e quem néo tinha, sentiu a necessidade de se
justificar e também concordando com a importancia da préatica da atividade fisica. Ja em
relacdo a matemética pedida na atividade houve necessidade de nossa interferéncia.
Mostramos, através do desenho, que era preciso pegar o inteiro e redividir as partes (25

partes). Nas demais questdes ocorreram construcdes conjuntas (aluno-professor) das solugdes.

3.5 Uma reflexao critica sobre as idas e vindas do estudo

As nossas idas e vindas, na conducdo desse trabalho, dizem respeito ao fato de as
atividades planejadas para o trabalho de campo, ndo alcancarem inteiramente nossas
expectativas.

A primeira atividade tinha por objetivo motivar os alunos. Contudo, houve uma
resisténcia significativa por parte deles, diante das questdes apresentadas. Essa reacdo foi
interpretada como motivada pela dificuldade demonstrada por eles na resolucdo das questdes
diante da inadequacdo das atividades para o objetivo proposto.

Em um primeiro instante, acreditivamos que o0s participantes da pesquisa ndo estavam
realmente dispostos. Em um segundo momento, consideramos que as questdes escolhidas ndo
estavam adequadas, pois de acordo com nossas leituras, as questdes tinham carater de
exercicios de reconhecimento, ou seja, que se direcionavam a uma avaliacdo mais tradicional
sobre o que os alunos sabiam ou nédo sobre fracao.

Outro ponto reconhecido por nés foi que a primeira atividade trazia uma representacao
menos presente no dia-a-dia desses alunos na vida e na escola. Esse fato nos fez perceber que

ndo tivemos o cuidado de avaliar se as questdes apresentadas estavam de acordo com o que
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queriamos verificar e discutir com esses alunos. Assim, como nos dizem os tedricos da EJA,
nos professores temos de ter o cuidado em levar atividades que ndo gerem nos alunos e alunas
um sentimento de incapacidade. Além disto, temos uma leitura critica das questdes
apresentadas nos livros didaticos, tais como as utilizadas na primeira atividade.

Entéo, isso nos levou a retomar com outra proposta. A disponibilidade para refletir
sobre as razdes das dificuldades dos alunos e, buscar outros caminhos e propostas de questdes
¢ fundamental ao lidar com o ensino de fracdo na EJA. Assim, planejamos uma atividade 2
que, acreditamos, estava mais de acordo com o objetivo do estudo, ou seja, conseguir um bom
engajamento dos alunos nas problematizacGes e em relacdo a fragéo.

Porém, refletindo sobre os tipos de questfes, mesmo que elas tenham proporcionado
riqueza nas discussdes, sendo proximas da realidade e provocando os estudantes, observamos
que os alunos ndo perceberam a utilizacdo e/ou necessidade dos procedimentos da matematica
nessas questdes, pois como era de se esperar foi mais forte o registro do calculo mental ou do
calculo usado socialmente. Houve avancos na nossa intencdo de privilegiar os problemas ao
invés de exercicios, pois a abertura para a exposicdo de opinides gerou um clima mais

confortavel e mais participativo. E o que constatamos na opinido de alguns alunos:

Aluno 1: “Eu entendi. Nunca tinha entendido nada..”

Aluno 2: “Da pra percebermos relagdes envolvidas.”

Aluno 3: “A matéria ficou bem mais resumida. Agora “entrou” a matéria.”
(Anotacdes de campo).

Sendo assim, todo esse processo vivenciado por n6s na busca de colocar em prética
uma proposta do trabalho deixou claro a dificuldade de contextualizar o ensino de fracdo, ou
de provocar nos alunos a percepc¢do da importancia da fracdo no dia-a-dia e na matematica.
Contudo, também aponta para a importancia do trabalho com fracéo e possibilidades de sua

contextualizacgdo, assim como uma relacao dialégica na sala de aula.

CONCLUSAO

Apresentaremos aqui, a titulo de conclusédo, algumas reflexfes que s&o fruto das
nossas leituras, das atividades realizadas com os alunos e da andlise dos dados. Antes,
consideramos importante ressaltar que esse estudo tem seu fio condutor na realidade de alunos

e alunas da EJA de uma escola situada no interior de Minas Gerais.
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As falas de cada um dos alunos sujeitos da pesquisa, consideradas nesse estudo, nos
permitiram perceber que ndo existe um caminho Unico e melhor para o entendimento e
valorizacdo da matematica. Na resolucdo de questbes que envolvem o contexto da realidade,
apresentando o professor as formulacbes que a matematica propde, numa relacdo que permita
o dialogo e a abertura de maltiplos caminhos para resolugdo de problemas, podemos trabalhar
0S mais variados assuntos na EJA, como o ensino de fragoes.

Contudo, nem sempre esses didlogos se mostraram simples de ser construidos, pois no
decorrer do trabalho vivenciamos a necessidade de rever e (re)construir caminhos quando ndo
conseguiamos um envolvimento positivo dos alunos na produgdo do conhecimento
matematico. Essa situacdo nos trouxe a clareza de que € fundamental a exploracdo em sala de
aula da EJA de trabalhos e/ou problemas que possibilitam temas mais proximos da rotina
desses alunos, para entdo apresentar a organizacdo mais tipica da matematica. Esta, porém,
ndo é essencial, pois a compreensdo dos conceitos e a aquisi¢do de habilidades de calculo séo
mais importantes. Esse processo de reconhecimento e de busca foi acontecendo ao longo
desse estudo.

Em relacdo as atividades desenvolvidas, essas apontaram para a necessidade de um
tempo mais amplo com trabalhos e problemas exploratorios que valorizem o processo de
construgdo do conhecimento, com esses mesmos alunos e na EJA de maneira geral.
Destacaram também a importancia de serem geradas situacGes que estimulem a criatividade
dos alunos motivando-os pela investigacdo ou pela curiosidade.

Além disso, foi possivel inferir que, quando um problema matematico diz respeito a
um assunto que eles tém um saber prévio, a discussdo em sala flui com mais naturalidade,
mesmo quando, em varios momentos, ao ter que expressar seus pontos de vista e hipéteses, se
sintam inseguros, como ja dizia a literatura utilizada. Nada impede que o professor apresente
a organizacdo do conhecimento matematico a partir dai, ou seja, reconhecer e apoiar a forma
como cada um desenvolve o pensamento matematico e o registro, mas apresentar também a
matematica como ela é organizada, com seus registros proprios.

Percebemos que muitas vezes a dificuldade € interna de cada um, mas eles a
transferem para as atividades, mesmo apresentando alguns problemas em sua esséncia. Ficou
clara a importancia de incentivar a criatividade e proporcionar caminhos alternativos que
conduzam os alunos a um aproveitamento amplo da aprendizagem a fim de transformar as
informacdes desconhecidas em conhecimento.

Esse estudo nos permitiu compreender que as estratégias de aprendizagem

direcionadas a melhorias no processo de ensino de fracGes, se ndo forem bem selecionadas,
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podem induzir os alunos a divida e ao erro por ndo apresentarem a clareza necessaria e assim
fazer com que se sintam incapazes de aprender tal conteudo.

Assim, em sintese, na analise dessas dificuldades percebemos que algumas de nossas
questdes deixaram o0s alunos sem saber por onde comecar, frequentemente por termos
escolhido exercicios sem o cuidado de verificar se estavam adequados. E fundamental termos
a clareza de que problemas que envolvam fracGes devem ter a inten¢do também de motivar e

provocar os alunos a producdo do saber matematico.
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APENDICE 1

Questionario — Perfil dos Alunos da EJA da Escola

Pesquisada

1. Sexo e idade dos participantes

Quantidade de Pessoas

20

18

16| =

2

12 4

10 4

—ml— Sexo: Masculino - 52 pessoas
Feminino - 30 pessoas

N
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Idade dos Participantes

de jovens de 15 a 18 anos.

LA maioria dos alunos é do sexo masculino e a grande maioria €
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2. Naturalidade dos participantes
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Naturalidade dos Participantes

A maioria é natural da cidade de Itabirito, mas ha muitos alunos
nascidos nas cidades do entorno.
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—m— Naturalidade

Quantidade de Participantes
N
1
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Naturalidade dos Participantes da Pesquisa

3. Qual asuareligido?
() Catdlica () Espirita () Evangélica () Néo tenho religido

Opcéao Religiosa

42.7%

0%

12.2%

45.1% I Catdlica (37)
I Espirita (0)
[ Evangélica (35)
I N&o tenho (10)




Percebemos no perfil dos entrevistados que a quantidade de
catélicos e evangélicos ficou muito proxima enquanto que a
quantidade de espiritas ndo teve representacao.

4, Estado Civil
( ) Solteiro ( ) Casado ( ) Vivo com uma pessoa sem ser casado
( ) Separado, desquitado, divorciado () Vilvo

60 m59

50 4

40

30 4

20

Resposta por Pessoa
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Estado Civil

Coincidindo com o perfil de maioria de jovens, vemos aqui que
a grande maioria € solteiro.
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5. Quem mora na sua casa com Vocé?
()Mae ()Pai () Marido/esposa () Irméo ( ) Filho(a)
( ) Outros parentes ( ) Amigos

60 -
56

50 +

40 38

32
30

20 18
15

Resposta por Pessoa

12
104

1

R " SF (@ P@@’%

Com quem mora na casa

o
o o

Podemos perceber, pela resposta dos entrevistados, que a
maioria mora com a mae, seguido de irmaos e/ou pai. Aqui eles
podiam ter mais de uma op¢ao como resposta.

6. Escolaridade da Mae
( ) Nunca estudou ( ) Ensino Fundamental I ( ) Ensino Fundamental Il

( ) Ensino Médio () Ensino Superior ( ) Nao sei

7. Escolaridade do Pai
( ) Nunca estudou ( ) Ensino Fundamental I () Ensino Fundamental Il

( ) Ensino Médio ( ) Ensino Superior () Néo sei
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Il Escolaridade da Mae
I Escolaridade do Pai

30
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Escolaridade dos Pais

Aqui se percebe claramente a incerteza quanto a escolaridade
dos pais, porém aos que responderam com seguranca ficou
nitido que as mées tiveram mais oportunidade quanto a uma
escolaridade melhor.

8. Recursos disponiveis em casa
( ) Telefone ( ) Computador () Internet () Tablet

( ) Calculadora ( ) Jornal impresso ( ) Revistas () Outros

No grafico abaixo, percebemos que a maioria possui telefone,
seguido de computador e internet. Aqui eles podiam ter mais de
uma opc¢ao como resposta.
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9. Vocé exerce atividade remunerada?
( ) Néo ( ) Sim, mas dependo do dinheiro da minha familia
( ) Sim, e ndo dependo do dinheiro da minha familia
( ) Sim, e sustento outras pessoas
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Atividade com Remuneragao

Coincidindo com o perfil de maioria de jovens, a maioria ndo
exerce atividade remunerada e dos que exercem a maioria ainda
depende da familia.
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10. Ha quanto tempo vocé esté estudando na EJA?

( ) Menos de 1 ano ()Dela?2anos ( ) Maisde2anos () Nao sei

Il Venos de 1 ano

I De 1 a 2 anos

[ Mais de 2 anos

I N3o sei 36.6%
[ Branco

3.66%

4.88%
1.22%

Observando o grafico percebemos que a maioria do pablico é
recente na EJA.

11. Qual o principal motivo que levou vocé a se matricular na EJA?

( ) Adquirir novos conhecimentos ( ) Aprender a ler e escrever

( ) Fazer futuramente o Ensino Médio () Fazer curso profissionalizante
() Fazer futuramente uma faculdade () Por motivos familiares

() Conseguir trabalho ou melhorar no trabalho ( ) Por motivos religiosos

() Outro motivo

O gréafico abaixo nos mostra que a maioria dos que
responderam o0 questionario tem o objetivo de dar sequéncia
aos estudos almejando concluir, pelo menos, o ensino médio.
Aqui eles podiam ter mais de uma opg¢&o como resposta.
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() Sim, por 1 ano
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Motivo que levou ao EJA

() Nunca parei de estudar

40

12. Quando era crianca abandonou a escola durante algum tempo?
) Néo, essa é a minha 12 escola () Sim, por menos de 1 ano

() Sim, por 2 ou mais anos

35

30

25

20

154

Resposta por Pessoa

10 8

Quando Crianca Abandonou Escola?

Pelo gréafico, percebemos que a quantidade de alunos que nunca
pararam de estudar ficou muito préxima dos que pararam por

dois ou mais anos.
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13. Vocé foi reprovado alguma vez quando era crianga?

( )N& ( ) Sim,uma vez

(

) Sim, mas ndo lembro quantas vezes () N&o me lembro

() Sim, duas vezes ( ) Sim, trés vezes ou mais

I \3o

I Sim, uma vez
[ Sim, duas vezes

[ | S!m, trg; vezes ou mais 29 3%
[ Sim, varias vezes
I Ndo me lembro

13.4%

20.7%
7.32%

14.6% 14.6%

Aqui,

concluimos claramente que a maioria teve trés

reprovacdes ou mais no ensino regular procurando a EJA na
esperanca de uma proposta de ensino diferenciada.

14. Depois que entrou para a EJA, vocé parou de estudar alguma vez?

(

) Sim

( ) Néo

Segundo o gréafico, percebemos que a maioria dos alunos
depois que entraram na EJA ndo pararam de estudar, talvez por
alcancarem um grau de maturidade maior.
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Depois que entrou para o EJA, parou de estudar alguma vez?

79.3%

19.5%
I Sim - 16
[ Nao - 65
I Branco - 1
15. VVocé foi reprovado alguma vez na EJA?
() Sim ( ) Néo

Vocé foi reprovado alguma vez no EJA?

Il Sim -6
[ N&o - 75
I Branco - 1

Fica nitido, pelo gréafico, que a maioria dos alunos que
responderam o questiondrio nunca foi reprovado na EJA,
possivelmente por se adequarem a uma proposta de estudo
mais flexivel.
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16. Quando vocé nédo entende alguma coisa em aula, o que faz?
( ) Pergunta ao professor ( ) Pergunta aos colegas ( ) N&o faz nada

() Pergunta a outras pessoas ( ) Tenta descobrir sozinho, estudando

Quando ndo entende algo na aula, o que faz?

11.2%

5.61%

17.8%

65.4% 0%

I Pergunta ao professor
I Pergunta aos colegas
[ Pergunta a outras pessoas
I Tenta descobrir sozinho
[ N3o faz nada

Aqui, observamos que a maioria tem o0 objetivo de buscar o
conhecimento muito definido, ou seja, quando ndo entende
algo na aula pergunta ao professor sem deixar a ddvida passar
despercebida.

17. Em relacéo ao que vocé espera da EJA, ela tem sido para vocé:
( ) Otimo ( ) Muito bom ( )Ruim () Regular

Concluimos, pela analise do grafico, que a maioria se mostra
satisfeita com a proposta de ensino da EJA atendendo as suas
expectativas.
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Expectativa com relacdo a EJA

18. O que vocé mais gosta na EJA?
() De encontrar meus amigos

() Do meu professor

() Das atividades da escola

() Do conhecimento que estou adquirindo

() Outro motivo

51.3%
I Encontrar os amigos
[ Do professor

I Atividades da escola
"1 Outro motivo

O que vocé mais gosta na EJA?

I Conhecimento adquirido

6.84%

18.8%

13.7%

9.4%

Neste grafico, mesmo diante de um publico de maioria jovem,
vemos a seriedade com que a EJA é encarada. O conhecimento
que se adquire no dia a dia é o que eles mais priorizam.

93



19. No futuro vocé pretende:

(
(

) Continuar estudando () Somente trabalhar () Ainda néo sei

) Continuar estudando e trabalhando

Sua pretensédo no futuro

61%

9.76%

4.88%
Il Continuar estudando 24.4%
Il Somente trabalhar
[ Estudar e trabalhar
I Ainda ndo sei

Aqui, percebemos que a maioria dos alunos tem um objetivo
definido quanto a pretensdo de futuro: estudar e trabalhar. A
incerteza, quanto ao futuro, é de uma parcela pouco
significativa considerando a totalidade.
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20. Vocé consegue utilizar a matematica ensinada na escola em algumas situacgdes no
dia-a-dia?
( )Sim ( )Né&o

Vocé consegue utilizar a matematica aprendida na
escola em algumas situagdes diarias?

87.8%

12.2%

B Sim
[ Nao

(Diante de uma proposta de aproveitar o conhecimento que\
cada um traz, para ser utilizado durante as aulas, fica clara que
essa dindamica de conducdo de conteido da EJA tem um
retorno adequado, visto que a maioria dos alunos consegue
utilizar a matematica aprendida na escola em algumas

\situag()es diérias. /

Em sintese, o aluno da EJA da escola pesquisada é constituido por jovens fracassados
na escolarizacdo regular, ainda que possamos compreender, por isto, uma responsabilidade
individual, social e da escola.

Sao jovens com escolarizacdo interrompida, que ndo trazem boas referéncias de
escolas, sdo constituidos por homens em sua maioria, solteiros, dependentes da familia, com
trés reprovacbes ou mais, porém com objetivos definidos: buscar conhecimentos, cursar o

ensino médio e trabalhar.
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Caro(a) professor(a),

O contetdo de fracbes tem representado um grande desafio de aprendizagem para
nossos alunos, visto que amplia o entendimento sobre nimeros e em muitas escolas este
contetdo tem sido abordado em meio ao excesso de regras e propriedades, muitas vezes sem
compreensdo. Na dindmica de sala de aula, observa-se que o aluno da EJA mantém o caderno
em dia copiando a matéria e resolvendo as atividades, por meio de tentativas ou simplesmente
por cdpia, para cumprir, muitas vezes, a proposta de distribuicdo de pontos bimestrais. Porém,
na retomada deste assunto, muitas s&o as interrogac6es, ddvidas ou questionamentos frente as
dificuldades de fazer associacfes bem como em aplicar o que apreendeu nos exercicios
propostos.

Neste sentido, pensamos que uma reflexdo sobre nossas praticas acerca do ensino de
fragdes na EJA seja importante para analisarmos propostas e apoiar o professor na elaboragéo
de alternativas.

O objetivo deste trabalho é possibilitar a elaboracdo de um espaco reservado para o
guestionamento de aspectos referentes a pratica de ensino das fragdes, mostrando o
desenvolvimento de atividades com 0s equivocos e acertos, o que em alguns momentos deu
certo e outros néo.

Apresentamos um material didatico para uso dos professores, a partir da experiéncia
de um educador. Nessa trajetoria, tentamos discutir que a dificuldade de contextualizar €
prépria do ensino da fracdo, mas ainda assim € possivel. Entdo, vamos tentar mostrar a fracdo
em uso social.

Em sintese, realizamos uma experiéncia que descreveremos a seguir, que ira mostrar
aspectos negativos e positivos. Depois, buscamos desenvolver um trabalho integrado ao
contexto social e cultural dos alunos da EJA, ao planejar aulas/atividades de matematica que,
em nossa leitura, se aproximam da realidade vivida por eles, de maneira que se sintam
estimulados e disponiveis a aprender.

Na nova proposta que elaboramos, decidimos empregar como metodologia a
Resolugdo de Problemas, pois tinhamos como pressuposto que essa abordagem possibilitava
explorar o espago da sala de aula como um ambiente ligado as realidades socioculturais dos
sujeitos envolvidos nas atividades. Também com esta metodologia o aluno se envolve mais na

aula e com isto esperamos incentiva-lo a participar.
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Nossa intengdo é provocar momentos de questionamentos e, com isso, levar os alunos
a exporem e discutirem suas ideias, hipoteses, no¢des, praticas e saberes matematicos que
podem estar vinculadas as atividades de ensino e aprendizagem em matematica.

Sob esse aspecto, a propria proposta da EJA permite quebrar certas barreiras que a
sociedade impbe a esse publico. Queremos valorizar a proximidade, a colaboracdo e o
comprometimento entre os préprios educandos e deles com o conhecimento, gerando uma
forca coletiva que realmente crie diferenciacdo, visto que a dindmica da EJA é “um dia de
cada vez”.

E nesse contexto que nos dispusemos a trabalhar com este material didatico na EJA,
preparando os estudantes ndo apenas para uma colecdo de habilidades, mas para o
desenvolvimento de situacdes que, posteriormente, serdo fundamentadas ao buscar associacdo
em necessidades diarias. Elas visam conectar 0s conceitos tanto de um ponto de vista

pedagdgico quanto de um ponto de vista préatico.

José Erildo Lopes Junior
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Ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar
as possibilidades

para a sua prépria
producdo ou a

sua construcao.
(FREIRE, 2000, p.52)
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1. INTRODUCAO A EDUCACAO MATEMATICA NA EJA

A Educacdo de Jovens e Adultos — EJA — é uma modalidade da Educacdo Basica
ofertada nas etapas do Ensino Fundamental e Médio. A EJA é uma politica publica de
educacdo direcionada a alunos e alunas acima de quinze anos de escolarizagdo basica
incompleta ou nem iniciada. Esses jovens e adultos, em sua maioria, buscam novamente, em
algum momento de suas vidas, o sistema escolar na intencdo de recuperar 0s anos de
escolarizacdo interrompidos por reprovagdes e/ou por evasao, ou, para vivenciar pela primeira
vez o direito & Educacdo Baésica, garantida constitucionalmente a todas as pessoas que vivem
no pais.

As propostas de EJA no Brasil tém introduzido sugestfes de ensino que visam a troca
de experiéncias entre alunos e professores na producdo do conhecimento através de uma
metodologia diferenciada (material didatico especifico, atividades que envolvam a todos).
Também introduzem desenvolvimento de projetos e a construcdo de um curriculo flexivel
com o objetivo de atender aos alunos e as alunas da EJA nos seus mais variados contextos de
vida e experiéncias escolares, com isso incentivando o acesso dessas pessoas ao saber escolar,
favorecendo a permanéncia na sala de aula, minimizando a desisténcia e a evasao.

De uma maneira mais alargada, o processo de interrupcdo da escolarizacdo desses
Jovens e Adultos da vida escolar ndo pode ser visto como um acontecimento isolado de
reprovacio ou de evasio, individualizando esses momentos em cada um desses sujeitos. E
necessario considerar o processo de exclusdo social e cultural a que sdo submetidos por
diversos fatores. Assim, é certo afirmar que a EJA €, em sua quase totalidade, voltada aos
excluidos.

Em razdo das especificidades dos sujeitos que frequentam a EJA, é necessario pensar
uma escola diferente em seus curriculos, contelidos programaticos e nas a¢des que visam a
construcdo do conhecimento, no nosso caso 0 conhecimento matematico, em sala de aula.

Acreditamos que, com metodologias de ensino sustentadas pelo dialogo e pelo
incentivo a descoberta, e ndo pela repeticdo e memorizacdo, sera possibilitada uma
aprendizagem mais prazerosa e satisfatoria propiciando, dessa forma, seguranca no conteudo.

Assim, visando enriquecer o ensino e melhorar as aprendizagens, é fundamental que,
ao propor atividades, nds professores pensemos nos contelldos e em propostas de ensino que

trazem
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uma andlise da relevancia social do conhecimento matematico, como
também enfatizam a responsabilidade das escolhas pedag6gicas que devem
evidenciar essa relevancia na proposta de ensino de matematica que se vai
desenvolver, contemplando-se problemas significativos para os alunos, ao
invés de situacdes hipotéticas, artificiais e enfadonhamente repetitivas,
forjadas tdo-somente para o treinamento de destrezas matematicas
especificas e desconectadas umas das outras e, inclusive, de seu papel na
malha do raciocinio matematico. (FONSECA, 2002, p. 50)

E a Educagio Matematica que articula a Matematica ao ensino e a formago em geral
em todos os niveis da escolarizacdo, que possibilita a criacdo de novas metodologias, 0
entendimento dos sujeitos que estdo aprendendo e a adaptacdo de metodologias de ensino que

melhor se adequem.

Atualmente, as questdes de ensino da Educacdo Matematica se conformam
especialmente ao movimento de universalizacdo da educacdo basica, onde se
coloca a perspectiva de se propiciar uma “matematica para todos”. Como a
disciplina Matematica na escola se deu em espagos e caracteristicas proprias,
com uma histdria social e cultural identificada com processos de selecdo e
classificagdo, recaem hoje sobre ela fortes tensbes. Tais tensbes tém
interrogado professores, estudiosos, gestores e também a sociedade em geral.
(ZAIDAN e outros, verbete Educacdo Matematica, Gestrado, FAE UFMG)

Nesse sentido, varios grupos de educadores em todo o pais se voltam para a escola
béasica, seu publico, estudando as dificuldades que historicamente se vinculam a aprendizagem
dessa area. Nesse conjunto, a EJA tem sido tratada com as especificidades de seus alunos e 0s
seus contextos de vida, mostrando que a experiéncia social deve se vincular a escola e com

isto dar sentido as aprendizagens dos conceitos cientificos.

2. RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO UMA PROPOSTA
METODOLOGICA

A resolucdo de problemas é uma metodologia de ensino que busca motivar o aluno na
tentativa de se obter a melhor estratégia de solucionar uma situacdo desafiante; desenvolve o
raciocinio, desafia o pensar, torna o individuo mais competitivo e curioso em aprimorar e

exercitar novas técnicas, melhora a leitura e interpretacdo das questfes; permite ao aluno



104

perceber que, se ele ndo entende o que o problema pede, dificilmente chegara ao caminho

solicitado. Pais (2006) afirma que:

um dos objetivos de trabalhar com a resolugdo de problemas é, de maneira
geral, contribuir no desenvolvimento intelectual do aluno, no qual diz
respeito aos aspectos especificos do saber matemético. Além do mais,
através dessa estratégia € possivel interligar a Mateméatica com outras
disciplinas ou com situacGes do mundo vivenciado pelo aluno. Nem sempre
0 interesse principal é o dominio de um contetdo em si mesmo; a propria
interpretacdo objetiva do enunciado revela uma dimensdo educativa
importante, pois sem ela fica inviavel obter a solucéo esperada. (PAIS, 2006,
p.131)

A resolucdo de problemas como metodologia de ensino pode se dar de diversas
maneiras. Assim, pode ser um problema que aparece no inicio para introduzir um conteudo,
representando um desafio para aprendé-lo. Pode ser o desenvolvimento do assunto somente
com problemas que o professor apresenta e, aos poucos, o contetdo vai sendo resumido no
quadro. Pode ser para fixar um conceito que foi ensinado e também pode ser através de
problemas elaborados pelos proprios alunos que, ao resolvé-los, aprenderdo a propor uma
questdo e a pensar sobre situacdes que estdo em suas proprias vidas.

Pensando também assim, apresentamos uma proposta baseada nessa metodologia,
descrevendo as possibilidades e as dificuldades, esperando que possa apoiar o(a) professor(a)
para o ensino de fracoes.

A fracdo torna possivel a representacdo dos nimeros que nao representam um inteiro,
ou seja, as fragdes podem ser utilizadas sempre que se pretende considerar parte de um inteiro
continuo ou descontinuo, que foi dividido em partes iguais; afinal, como quantidade, a
matematica pretende que seja sempre possivel a representacdo numerica.

Assim, nos acontecimentos aparentemente corriqueiros do dia a dia, sua representacao
pode ser fundamental, seja na explicacdo de parte de um salario, no nimero de pessoas de um
recinto, sejam para ilustrar uma compra, enfim, nos mais variados contextos.

Trazendo para 0 cenario contemporaneo, os nudmeros fracionarios vém sendo
discutidos e trabalhados em nossas escolas e nos livros didaticos com exemplos e exercicios
que ndo contemplam, na maioria das vezes, a realidade dos alunos ou questdes préaticas do
dia-a-dia. Essa abordagem e o excesso de regras tornam as fragdes um conteudo enfadonho e
mecanico, muitas vezes impedindo que os alunos tenham curiosidade e interesse neste

conteudo.
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A esse respeito é fundamental que criemos exercicios contextualizados, que
possibilitem aos alunos buscarem estratégias de resolucdo e que os desafios sejam
motivadores. Essa préatica de criar exercicios contextualizados aponta para os cuidados que 0s
professores e as professoras devem ter ao tratar desse assunto nas salas de aulas, além de
chamarem a aten¢do para a complexidade em se promover o dialogo entre as ideias da fracéo
e a vida pratica, ou seja, a dificuldade de contextualizar esse assunto a partir de seus usos nas
atividades cotidianas.

Em concordancia com o exposto anteriormente, partimos do pressuposto que o
conceito de NUmeros Racionais compreende todo nimero que pode ser expressado na forma
de uma fracdo, e também engloba as representacBes nas formas decimal e percentual.
Contudo, nesse trabalho trataremos especificamente da representacdo de fracdes, com
propostas e caminhos que visam facilitar sua abordagem e minimizar os obstaculos e/ou erros

adquiridos com a transmissdo e assimilagdo deste contetdo.

3. DISCUTINDO O ENSINO DE FRACOES

Alguns estudos, como 0s que apresentamos abaixo, mostram as possibilidades e
dificuldades que vem sendo enfrentadas pelos professores no ensino de fragdes. Vejamos

entdo:

a) Representacdo Simbolica

As fracOes apresentadas como numeros que representam partes de um inteiro continuo
sdo mais compreensiveis para os alunos. Por exemplo, uma barra de chocolate partida ao meio
tera cada parte representada pelo numero 1/2.

Segundo Campos (1995, apud Silva, M., 1997) “os alunos apresentam maior
facilidade quando trabalham com fragcfes unitarias. Além disso, € comum que representem o
simbolo sem entender seu significado”. Nesse contexto, como as fra¢des unitarias sdo as
fracbes de numerador 1, elas podem ser decompostas em soma de duas fracbes unitarias.
Exemplo: 1/12 = 1/24 + 1/24.

b) A negacdo da necessidade das quantidades fracionrias
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Em sala de aula, devido a falta de estimulo aos alunos em associar as fracbes com
outras representacdes de “partes” que usamos no cotidiano (decimais, %,...) bem como a
nossa propria moeda, a relacdo com estes numeros gera dificuldades de compreensdo nos
alunos. Silva, M. (1997) “se refere ao aluno que, em algumas situa¢des, nega-Se a aceitar 0s
“numeros quebrados” como resultado, e essa negacdo ocorre provavelmente porque os alunos
nédo séo colocados diante de situacdes que os fagcam perceberem a necessidade desse tipo de

numero”. Dessa forma, os numeros decimais exatos correspondem a fragdes decimais.

Exemplo: 2,016 = 2016/1000.

c) Dificuldade em aceitar as fragdes como namero

Ha situacdes relacionadas a medidas na vida real que o ndmero natural, que é um
numero vinculado a contagem, ndo expressa o0 que se quer dizer. Contudo, a representacao
fracionaria nem sempre € bem aceita, 0 que gera dificuldades no entendimento de muitas
situagdes. Silva, M. (1997) relata que “a esséncia dessa dificuldade esta no fato de o niimero
fracionario ndo ser da mesma natureza dos numeros naturais, pois ele ndo surge de uma
sequéncia e sim de uma particdo do inteiro, o que leva o aluno a interpretar a fracdo como um
par de nimeros naturais € ndo como um numero que representa uma quantidade”. Exemplo:
Dos cinco lotes vagos proximos a minha residéncia, trés foram vendidos e ja comegaram a ser

construidos. Qual a fracdo que representa a quantidade de lotes vendido?

d) Conhecimento dos naturais

Na escola, a crianga aprende primeiro a contagem, utilizando os nimeros naturais, e
guando chega no estudo de medidas, ndo mostra facilidade em ampliar o entendimento de
nameros. Segundo Silva, M. (1997) “esse obstaculo esta vinculado ao fato de o aluno ter um
conhecimento numeérico, que o leva a pensar que s6 0s numeros naturais tém o status de
nimero e quando as criancas iniciam os trabalhos com fracBes tentam aplicar os
conhecimentos que ja possuem, e acabam por tratar a fragdo como dois nimeros naturais, um
em cima do outro”. Exemplo: N&o percebem 2/9 como um ndmero, mas sim como uma
combinacdo do 2 e 9, nimeros independentes um acima do outro. A autora aponta, ainda, a
permanéncia da dificuldade que os alunos possuem em aceitar situacées em que o dividendo
seja menor que o divisor, por exemplo, alegando que ndo da para dividir 7 por 8, isso mesmo

depois de ter recebido instru¢des sobre fracdes. Em razdo disto, pode se afirmar que “o
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conhecimento dos naturais constitui em si mesmo um obstaculo a aprendizagem dos niumeros
fracionarios” (SILVA, 1997, p.29).

e) Modelo de referéncia

O nuamero fracionario pode representar situacBes envolvendo inteiros continuos
(aqueles que partidos ndo se alteram, como um bolo por exemplo) ou descontinuos (também
chamados discretos, sdo aqueles que nao podem ser partidos porque se alteram, como um
conjunto de bolas de gude, por exemplo), segundo definicdo de Marilia Centurion (1994).
Este obstaculo, segundo Silva, M., (1997), “encontra-se na passagem do discreto para o
continuo e o aluno, ao trabalhar com fracdo, que ¢ introduzida a partir de um modelo continuo
com a concepcao parte-todo, tem como modelo de referéncia o conjunto dos naturais, que €
um modelo discreto”. Exemplo: Numa pizza dividida em oito pedacos, sete foram comidos.
Qual a fragcdo que representa a quantidade consumida?

Acreditamos que a compreensdo de tais situagdes que envolvem o ensino e a
aprendizagem de fracdes ird ajudar o(a) professor(a) a compreender as dificuldades que os
alunos apresentam, de modo que uma proposta de ensino possa estar preparada para elas.

Mesmo que de maneira ndo tdo presente no cotidiano social, pois as formas decimal e
as porcentagens sdo mais comuns, 0os nimeros racionais na forma de fracdo sdo essenciais
porque deles deriva a compreensdo dos nimeros racionais nas formas decimal e percentual.

A seguir, procuraremos avancar em sugestdes que podem ser seguidas ou adaptadas

para o ensino de fracGes em turmas de EJA. Antes, porém, vamos trocar algumas ideias.

3.1. TROCANDO IDEIAS
Professor, para elaborar seu plano de ensino de fracGes, vocé poderia comecar com 0S

seguintes questionamentos:
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Comente outras
representagoes de
"partes" que usamos
no cotidiano
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7

\,

Como
representamos
as fracoes?

(decimais, %, etc) y

\

Em situagdes que
envolvem salarios?

Estimule os

alunos a pensar
associando a
necessidades

diarias

Ha

aplicabilidade
no cotidiano?

a) Dicas e/ou sugestdes acerca das fracdes.

Sugira
exercicios
que ndo
sejam
muito
abstratos

questdes
proximas

associarem o

atividades que

independéncia

conhecimento,

Enfatize a
importincia
dos alunos

Nao se
percano
excesso de
modelos e
formulas
prontas

conteudo ao
dia a dia

do proponha

provoquem
ansiedade e
inseguranca
dos alunos

Selecione
atividades
relevantes,
criticas e
criativas

Permita aos
alunos a
motivacdo e

do



ndo privar os
educandos de
partilhar suas
experiéncias de vida
na escola

\

4 . N
Tenha cuidado para

Permita-lhes a
socializacdo com a
participacdo e
dinamica de grupo

Busque
problematizacdes
planejadas, trazendo
figuras geométricas

( Opte por

problematizactes que
estimulem o
desenvolvimento do
raciocinio logico ou
matematico, a abstracéo

" e a criatividade

~

J/

[ Proponha questdes que
despertem nos alunos a
busca de sentido € 0
interesse pelo conteudo
de fracoes

~

( Traga problemas que
permitam as pessoas a
exposicdo de seus
conhecimentos,
fazendo leitura e
associacdo ao mundo
\ do trabalho y

\
Faca com que os

alunos percebam que

as questdes permitem
leitura, interpretacdo e
associacdo a algo feito

| de forma semelhante )

com mais clareza a
intencionalidade € o que
estava sendo proposto

i B N
Estimule-os a entender

-
Leve os alunos a

interpretar o enunciado
da questdo que lhe é
posta ¢ a estruturar a
situacdo que lhe é

apresentada

com representacdes T
fracionarias nas questoes ) L
Proporcione conexdes entre as questdes

selecionando problemas que sejam impostos como
"obrigacdo escolar sem sentido"

Diversifique enunciados que possibilitem a utilizagdo
dos conhecimentos prévios como ponto de partida,
motivando-os a busca pelo saber.

Desenvolva problematizagdes claras, sem ambiguidades
e que permitam aos alunos a compreensao do que estao

fazendo.

~ ~ ~
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4. APRESENTANDO E DISCUTINDO UMA PROPOSTA PARA O
ENSINO DE FRACOES

Professor e Professoral!

Nessa se¢do apresentamos as atividades que foram desenvolvidas com um grupo de
alunos da EJA. Além de apresentarmos essas atividades, os convidamos a ler e a refletir sobre
as nossas analises dos trabalhos desenvolvidos.

Diante da dificuldade na abordagem e assimilacdo do conteudo de fracbes, percebidas
em nossas praticas em sala de aula, pensamos em atividades que se diferenciem das aulas que
eles ttm normalmente e assim se motivem para a sua realizagao.

Convidamos um grupo de alunos para participar da experiéncia. A intencdo da nossa
primeira atividade era a de verificar se 0 conteudo fracGes havia sido apreendido por eles e
perceber as dificuldades. Para tanto, entregamos as questfes e optamos por ndo interferir
durante a sua realizagdo. No transcorrer da atividade os alunos ficaram impacientes e
entregaram praticamente em branco as questdes propostas.

Analisamos que a primeira proposta ndo atingiu o que desejavamos e assim tomamos
a iniciativa de planejar outras atividades, agora com um novo modelo de questdes, com énfase
em problemas, visto que os alunos j& haviam se prontificado em contribuir novamente.

Na segunda atividade decidimos entdo apresentar as questfes contendo problemas
matematicos que, também, possibilitassem discussdes acerca dos mais variados temas como:
décimo terceiro salario, dengue, préatica de exercicios fisicos, despesas no més, etc, e aqui
apresentamos algumas delas. Nossa intengdo era provocar uma discussdao em relagdo ao
contexto que envolvia os problemas e que isso proporcionasse uma maior disposicdo e
espontaneidade por parte dos alunos em trabalhar com as questdes, tanto em relagcdo ao tema,
como com a matematica.

Nessa direcdo, pensamos problematizacdes que ndo privilegiassem modelos e
formulas decoradas, mas que 0s participantes buscassem na discussdao e na tentativa,
caminhos para darem conta da proposta nas problematizagOes. Entre essas problematizacoes
planejadas, a maioria trazia figuras geométricas com representagdes fracionarias, pois
acreditdvamos que assim eles entenderiam com mais clareza a intencionalidade e o que estava
sendo proposto. E importante realcar que tinhamos a clareza que, mesmo propondo questdes

gue provocassem os alunos, isso no ensino de fragdes muitas vezes é dificil.
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Desse modo, nessa se¢cdo propomos uma discussdo acerca das duas atividades que
foram desenvolvidas com alunos da EJA em sala de aula. A primeira atividade traz uma série
de questdes que estdo descontextualizadas e a segunda propde a resolucdo de problemas,
buscando situagdes da vida cotidiana. A intencdo é que, vocé professor, veja a diferenca entre
as duas propostas desenvolvidas e faca conosco uma andlise critica e algumas reflexdes.
Acreditamos que, assim como foi para nos, que o contato e compreensao das propostas possa
te apoiar para aplicar em sua sala de aula, com as adaptacfes necessarias. Esperamos que a

discussdo dessas atividades ajude a construir caminhos para o ensino de fragdes.

4.1 Segunda Atividade: Explorando as Nogdes Basicas de Fragoes

Nesta segunda atividade, buscamos explorar situacdes da vida cotidiana com a
metodologia Resolucdo de Problemas. E importante iniciar com alguns problemas e néo
grandes listas, de modo que sejam resolvidos em pequenos grupos na aula. Os problemas
podem ir se tornando mais complexos, podem abordar a0 mesmo tempo em situagdes as
possibilidades diferenciadas que envolvem o conceito de fracdo. Quando da resolucdo dos
problemas, essas diferenciacdes podem ser explicitadas pelo professor, registrando no quadro.

Uma davida sempre fica para nés, professores, quando do trabalho com a sala em
grupos de alunos e com resolucdo de problemas: quando dar a matéria? Como explicar a
matéria?

Ocorre que nessa metodologia, a matéria ja& € dada com as atividades propostas,
porgue ndo sao matérias novas para os alunos ou se sao novas, elas dizem respeito a situacdes
conhecidas e podem representar desafios para a resolucdo, o que torna a aprendizagem mais
interessante.

Entdo, chamamos a atencdo para que nao haja frustracdo do préprio professor, pois
nessa metodologia 0s assuntos ja conhecidos ou desconhecidos serdo apresentados com
pequenas atividades feitas em grupo e provocando discussdes entre os alunos e que, quando
corrigidas coletivamente, pelos alunos ou pelo professor, possam ter os seus conteldos
sistematizados.

Entendemos que a sistematizacdo dos contetdos é uma acdo docente, aproveitando-se
de situacdes em sala de aula ou de atividades propostas, registrando e mostrando a linguagem
tipica da Matematica.

Vejamos, entdo, algumas possibilidades para essa linha de acéo.
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Questao 1: Em nosso pais, os trabalhadores recebem dois salarios minimos em dezembro: o
salario normal e 0 13° salério. Perguntamos:
1. Vocé sabe o que é 0 13° salario?
2. Vocé recebe 0 13° salario?
3. Se a pessoa trabalhou os 12 meses do ano, os dois salarios serdo iguais. Se a pessoa
trabalhou uma fragdo do ano, o 13° salario corresponderd a essa fracdo do salério
normal. Se o salario normal de uma pessoa € 1.200 reais e ela trabalhou dois meses

nesse ano, quanto ela vai receber de 13° salario?

Discutindo a questéo 1

/ Prezado professor, neste problema os alunos podem entender que o salario de@
1.200,00 é o todo e que dividindo em doze partes, duas destas partes seriam 0s dois meses
trabalhados correspondendo a parte a ser recebida. Portanto, iriam receber R$ 200,00 de
décimo terceiro. Trazer questdes que estejam inseridos no dia a dia dos alunos favorece o

entendimento e o interesse pelos problemas.

e Professor faca uma andlise critica dos pontos favoraveis e desfavoraveis da
elaboracéo desse problema para o ensino da Fracéo na sala de aula da EJA.
\. Desenvolva uma proposta de atividade nessa linha, para a sua turma de EJA. /

Questdo 2: Reflita sobre as seguintes questdes e depois responda.
1. O dia tem quantas horas?
2. Qual a metade do dia? Por que vocé sabe que é metade do dia?
3. Quantas horas vocé trabalha? Isso representa que parte do dia?
e) Quantos minutos tém 3/4 de uma hora?
f) Quantos gramas ha em 3/5 de um quilograma?
g) Quantos metros ha em 1/4 de um quilémetro?
h) Quantos segundos tém 1/5 de um minuto?

1) Quantos dias representam 72 horas? E 122 horas?
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Discutindo a questéo 2

Prezado professor, nesta atividade nossos alunos utilizaram os conhecimentos prévios
como ponto de partida e buscaram as relacdes entre as unidades de tempo, capacidade, massa
e suas subunidades. Nossos alunos optaram por transformar em minuto ou grama, ou seja,

pegar o inteiro e tornar a dividir em mais partes a medida de 60 minutos ou 1.000m.

e Em sua analise esta foi a melhor solugédo ou existem outras possibilidades melhores?
Ao relacionar horas/minutos e minutos/segundos, eles também lembraram que uma

hora é igual a sessenta minutos e que um minuto € igual a sessenta segundos. Ainda nessa
questdo, a estimativa da distancia entre a casa onde cada um residia e a escola foi estimada
usando como referéncia o tempo, ou seja, ser longe ou perto dependia da idéia de como chega,
0 meio de transporte que eles usam para se deslocar até a escola e ao tempo gasto no
deslocamento.

e Em sua opinido, por que a distancia em metros néo foi considerada na estimativa?

e As estratégias utilizadas motivaram a busca pelo saber?

Questdo 3: Na campanha de prevencdo da Dengue, uma equipe de agentes de saneamento
ambiental tem como objetivo de trabalho visitar as 12.000 residéncias de uma certa cidade.

1. Vocé esta ciente das consequéncias que esse mosquito traz para o ser humano? Vocé
sabia que a contaminacdo desse mosquito pode trazer sequelas irreversiveis e
ocasionar até a morte? Como vocé tem ajudado na conscientizacao de sua familia e de
seus vizinhos?

No primeiro més da campanha as equipes conseguiram visitar 5/6 do total das residéncias.
Para completar o trabalho, falta visitar:

a) 300 residéncias.

b) 800 residéncias.

c) 1.500 residéncias.

d) 2.000 residéncias.

e) 3.000 residéncias.
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Discutindo a questéo 3

Prezado professor, abrir espaco para discussdo em sala de aula sobre questdes da
realidade, tal com a Dengue, é fundamental para que os alunos se conscientizem dos
acontecimentos que estdo a sua volta, aléem de ser uma questdo de cidadania. Buscar
contextualizar os problemas com temas atuais pode ser um fator determinante para minimizar
a resisténcia diante da matematica. Ao resolver esse problema é possivel ao aluno perceber o
impacto que este “mosquito” provoca na vida das pessoas e o quanto € necessario termos
consciéncia do nosso papel para ndo permitir que esta doenca vire uma epidemia. Em relagéo
a matematica envolvida na atividade, os alunos perceberam que do total de seis partes em que
foram divididos o conjunto de residéncias teriamos que considerar cinco dessas partes e que

assim teriamos com a parte restante a quantidade de residéncias que faltava visitar

e Em sua analise vocé acha que este modelo de problema permite aos alunos da EJA
contemplar essas caracteristicas citadas anteriormente?
e H& multiplas possibilidades para sua resolucdo? Vocé sugere alguma alteracdo para

esse formato de problema?

Questdo 4: Temendo um tempo de crise financeira, Mariana resolveu guardar em seu
cofrinho as moedas que recebia.
1. Sera que a postura de Marina em guardar dinheiro foi realmente adequada?
2. Vocé tem o habito que gastar tudo que recebe ou guarda sempre uma quantia para
eventual necessidade?
Certo dia resolveu abrir seu cofrinho com 120 moedas e separou-as:
— 1 real: 1/4 das moedas
— 50 centavos: 1/3 das moedas
— 25 centavos: 2/5 das moedas
— 10 centavos: as restantes
Mariana totalizou a quantia contida no cofre em
a) R$62,20.
b) R$52,20.
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) R$50,20.
d) R$56,20.
e) R$66,20.

Discutindo a questéo 4

Prezado professor, neste problema observamos que o caminho para a solucao néo era o
dominio essencialmente dos conceitos, mas a aplicabilidade de estratégias, habitos e
conhecimentos de mundo. Esses elementos podem ser fundamentais para a resolucdo do
problema. Aqui ndo bastava encontrar a quantidade de moedas, mas relacionar a quantidade
encontrada a fim de descobrir a quantidade contida no cofre. Diante disto, vocé acha que este

tipo de questdo possibilita um bom engajamento dos alunos em relacéo a fracao?

e H& um carater mais lucido do que pratico nestes problemas?

e O enunciado esta de acordo com o publico de sala de aula da EJA?

\. Qual sua critica em relacéo & questdo? /

Questdo 5: A figura mostra duas barras idénticas de chocolate que foram divididas, cada uma

delas em partes iguais, sendo que a area destacada representa a quantidade de chocolate

consumido por uma pessoa.

A quantidade total de chocolate consumido, indicado na figura, pode ser representada por um
namero racional na forma fracionaria ou na forma decimal, respectivamente, como

a) 15/8 ou 1,875

b) 7/40u 1,75

c) 13/8 ou 1,625

d) 11/8 ou 1,375

e) 9/80ou 1,125


http://i2.wp.com/3.bp.blogspot.com/-gt5BxQhP_UE/UkaBvfERGTI/AAAAAAAABpM/bKhoIYXH388/s1600/Opera%C3%A7%C3%B5es+com+fra%C3%A7%C3%B5es+-+08.png?resize=320,44
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Ao final, pense: como poderiamos representar 5/4 de chocolate? E que fracdes representaria

uma caixa com 3 chocolates divididos cada um em 5 partes?

Discutindo a questéo 5

Prezado professor, neste problema os alunos buscaram usar o conhecimento ja
adquirido na escola, relacionando o inteiro e a parte. Depois de varias tentativas e discussdes,
entre eles, perceberam que cada dois pedacos do primeiro desenho correspondem a um
pedaco do segundo desenho e que o total de partes coloridas representa o numerador (parte) e
que o total de partes divididas representa o denominador (inteiro). Aqui a relacdo entre as

duas figuras era imprescindivel.

e Professor sera que esse modelo de questdo permite aos alunos a ampliacdo do
repertorio de conhecimento sobre fragdo?

e Vocé acha importante inserir em seu planejamento ou faria algumas
alteracdes/adaptacdes?

e Em sua andlise é possivel que o aluno da EJA perceba o objetivo dessa questdo?

4.1.1 - REFLEXOES FINAIS ACERCA DA SEGUNDA ATIVIDADE

Prezado professor, nesta proposta, trouxemos parte da atividade que foi realizada em
sala em nossa experiéncia, onde a nossa intencdo foi propor problemas que estimulassem o0s
alunos a refletir sobre temas do cotidiano e aprender fracGes. A proposicao era de possibilitar
a discussdo do tema antes da resolucdo matematica, desafiando-os. Com isso, tinhamos a
expectativa de perceber quais 0s conhecimentos prévios que os alunos possuiam sobre o que
ocorre no seu cotidiano e teriamos como manter um equilibrio entre a formalizagdo e a
contextualizagdo das questdes, pois os alunos teriam a oportunidade de externalizar suas
ideias, exporem seus pontos de vista, questionar as duvidas, discutir em grupo, escutar as
estratégias dos outros. Nesse contexto e diante da relevancia do assunto de fracdes,

conseguimos a participacao e a espontaneidade da turma nas discussdes, visto que a dindmica
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de grupo motiva os alunos a partilha de seus conhecimentos e experiéncia de vida. Contudo,
percebemos que essas praticas descritas nos problemas ainda se caracterizavam como
exemplos escolares e ndo com préaticas genuinas do uso de fracdes na realidade, embora
permitissem dialogos entre eles e estimulassem os alunos a ficarem mais dispostos para a
atividade. Novamente caimos no obstaculo de aprendizagem modelo de referéncia, pois
fixamos todo o contexto das questdes na concepgéo de parte-todo. Esquecemos de generalizar

e caracterizar outros problemas que explorassem as ideias de fragdes.

4.2 — ATIVIDADE 3: As fragdes em seu contexto

Nessa secdo, propomos ao professor uma sequéncia de atividades a serem desenvolvidas com
seus alunos da EJA, em sua sala de aula. Nestas atividades, os numeros fracionarios aparecem
também na forma decimal e como porcentagem, pois assim esperamos ampliar o
entendimento dos estudantes no sentido de que sdo representacdes de mesmas quantidades e

medidas, ja que sao de uso social.

Sugerimos que, ao final do desenvolvimento dessas atividades, o professor possa fazer uma
andlise critica das possibilidades dessas questdes em relacdo a sua realidade e ao ensino de
fracdo na EJA.

ATIVIDADES

1 — A comunidade da Igreja esta programando uma excursdo a cidade Aparecida, em SP. Sera
alugado um 0Onibus que comporta 48 pessoas. A terca parte dos viajantes é de idosos e eles
pagardo cada um R$47,00 que é a metade do prego da tarifa. Quanto custara o aluguel do
onibus?

Resolucéo

A terca parte de 48 é 43—3 = 16.

Pode também ser feita como § X 48 = 16 — logo sdo 16 os idosos

48 — 16 = 32, logo este € 0 numero dos demais que estardo no énibus.

Se 47 reais é a metade da tarifa, cada uma dessas 32 pessoas pagara o dobro de 47
47 x 2=94,00

16 pessoas pagardo R$ 47,00, totalizando R$752,00

32 pessoas pagardo R$ 94,00, totalizando R$ 3.008,00

Finalizando, o 6nibus ficard em R$ 3.760,00.

Comentarios
O problema proposto traz uma questdo que pode fazer parte da vida das pessoas, 0 que seria
bom porque elas se identificariam mais com a sua resolucdo; com ele, pretende-se fazer
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operacdes com numeros na forma fracionaria e decimal; pode ser um bom problema para
treinar os calculos.

2 — Se 0 Brasil tem cerca de 200.000.000 de habitantes, sendo que um pouco mais da metade
é constituida de mulheres. Que nimeros podem representar aproximadamente as mulheres e

homens do pais?

Resolucéo

A metade de 200.000.000 é 100.000.000 (duzentos milhdes e cem milhdes).

Se 0 numero de mulheres é um pouco mais, devera ser um numero acima de 100milhdes, logo
pode ser 101 milhdes ou 110milhdes ou 120 milhges ou....

Os termos “um pouco a mais” ndo esclarece muito bem o valor, mas dé4 para entender que ¢
mais da metade, mas ndo € muito mais da metade.

Logo, é uma informacdo imprecisa, mas para muitas situacdes ela serve, como por exemplo
para dizer que o nimero de mulheres é maior que o de homens.

O numero de homens sera a diferenca, podendo ser 99milhdes ou 90 milhdes ou 80 milhdes,
diante dos dados acima utilizados.

Comentarios

O problema acima mostra uma situacdo social muito constante, porque apresenta dados nao
muito precisos, servindo apenas para indicar uma informac&o, ndo sendo necessario obter o
ndmero exato.

A anotacdo do numero pode ser diferenciada, como acima.

O professor pode se referir ao todo da populagdo como sendo 100% e indicar que a maioria
sera a partir de 51% ou ainda, mais da metade.

E uma atividade que pode proporcionar uma analise de uma situacio social que aparece
sempre, indicando uma maioria. Também pode favorecer a interpretacdo e o reconhecimento
de como o numero pode transmitir informacdes socialmente importantes.

Na sala, ainda pode surgir uma conversa sobre a condicdo da mulher na sociedade, mesmo
sendo maioria tem menos direitos e esta submetida a certas situaces ainda degradantes.

3 — Complete e analise:

Em nossa sala hoje temos alunos, logo esse numero representara para nos

100%, em fracdo :

O namero de mulheres é e representa em fracdo
O ndmero de homens é e representa em fragéo
Resolucéo

Aqui a resolucdo depende do numero de alunos na sala, mas digamos que tenhamos 27
alunos, sendo 17 mulheres, assim

100% representam 27/27, o total de nimero de alunos da sala

17/27 representa o numero de mulheres

10/27 representa 0 numero de homens
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Comentarios

E uma atividade apenas para usar o sentido de denominador como sendo o total das partes
consideradas (que representa 100%) e com isto representar as outras partes desejadas, no
numerador. Poderiam ser incluidos outros itens, como cor de cabelo, cor dos olhos, destros e
canhotos, quem trabalha em casa ou fora de casa, aposentados e ndo aposentados, etc.

Pode ainda proporcionar uma descontracdo na sala, favorecendo entrosamento e maior
reconhecimento uns dos outros.

4 — D. Jussara foi ao sacoldo com R$100,00. Seguindo sua lista de compras, levou para casa
Um saquinho com 2k de chuchu, abobora e cenoura por R$ 1,98 o quilo

Um saquinho com pepino e vagem por R$ 2,50

Um pente de ovos por R$ 4,90

Um saquinho com verduras por R$ 7,10

Um saquinho com tomates por R$ 1,98

Um saquinho de carne por R$ 54,56.

Quanto D. Jussara gastou?
Que porcentagem do que D. Jussara levou foi gasto na compra?

Que fracdo representa esta parte?

Resolucéo

Os gastos de D. Jussara foram
1,98x2=396+2,50+4,90 + 7,10 + 1,98 + 54,56 = 75,00
Isso representa quanto de 100?

75/100 = 75%

75/100= %4

Comentarios

Trata-se este de um problema de calculo usando numeros decimais, calculos esses muito
presentes no dia a dia e que é sempre feito com as calculadoras dos sacol@es. Nesse caso, 0s
estudantes podem utilizar calculadora, o que pode ser um bom treinamento.

Importante € conseguir fazer os célculos e chegar a uma relacdo na forma de porcentagem e
fracéo.

5 — Observe as informag@es contidas na receita da Torta de ricota e responda.



120

»‘J_"ortacﬁzrico\ta wiy:

Rendimento - 6 a 8 _porgoes
Tempo aproximado - 6 minutos
Refratdrios - 1 redondo médio e
1 redondo de 23 cm de didmetro
Ingredientes:

2004 de bolacha maisena —

1/3 de xicara (chd) de manteiga S5

1/4 de xicara (chd) de aglicar &=

250 g de ricota

1/2 xicara (chd) de farinha

1 ovo inteiro

1 colher (chd) de bauniltha

1 xicara (chd) de creme de leite

Para a realizacdo de 12 tortas sdo necessarias quantas xicaras de?
e manteiga?
e acucar?

e farinha?

Resolucéo

1 12 1 1
—12=—=4; —12=—=3; - 12 =—=6;
3 3 4 2

Portanto, sdo necessérias 4 xicaras de manteiga, 3 xicaras de agucar e 6 xicaras de farinha.

Comentarios

Esta questdo contextualiza o contetdo de fragbes com os ingredientes necessarios para a
realizacdo de uma receita. Relaciona as quantidades utilizadas para fazer uma torta com a
eventual necessidade de adaptacdo da receita para criacdo de 12 tortas.

Seria bom explorar a ideia de 1/3 de (fragdo de) como multiplicagdo, ou seja, essa
nomenclatura indica uma parte de e a multiplicacdo favorece o resultado, pois divide o inteiro
pelo denominador (que séo as partes indicadas) e multiplica o resultado pelo numerador (que
€ a parte que se quer tomar).

A questdo pode ser também mais explorada, conforme a turma e o momento do estudo. Por
exemplo: E se fosse para fazer meia receita?

6 — Num certo pais o Congresso Nacional tem 450 membros. Eles elaboram:

1. Leis complementares (que ndo mudam a atual constituicéo).

2. Emendas a constituicdo (que a modificam).
Uma lei complementar é aprovada quando recebe mais da metade dos votos dos membros do
Congresso, ou seja, maioria simples.
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Aprovar uma emenda é mais dificil, ela precisa obter dois tercos dos votos dos membros do
Congresso. Calcule o numero minimo de votos necessarios para Se aprovar:

a) Uma lei complementar;

b) Uma emenda a constituicao.

Resolucao

Dizer mais da metade dos votos para uma lei complementar ser aprovada, significa dizer a
metade dos votos mais um. Como, segundo o problema, o Congresso Nacional tem 450
membros, basta efetuar a divisdo 450+ 2 =225+ 1= 226. Logo, para uma lei
complementar ser aprovada neste pais, segundo o problema, é necessario 226 votos.

Ja para a emenda a constituicdo € preciso obter dois tercos dos votos, isto &,

% -450 = 9;£ = 300. Portanto, sdo necessarios 300 votos dos 450 votantes.

Comentarios

E uma atividade que busca relacionar o conteido de fracGes com as situacdes problema do dia
a dia, uma vez que para fiscalizarmos se houve fraude ou ndo no processo de aprovacgdo de
uma lei complementar ou emenda constitucional € preciso termos clareza de como ocorre esse
funcionamento.

7 — Em um colégio foi feita uma pesquisa no 6° ano A com o objetivo de verificar a idade dos

alunos deste ano. A sala tinha 36 alunos.

Idade dos alunos

AlInDS Corn ,", e e
12 anos

Alunos com liliGisiE
13 anos

AIUnOS com e e
14 anos

a) Quantos alunos tém 12 anos?
b) Quantos alunos tém 13 anos?
¢) Quantos alunos tém 14 anos?

Resolucéo

1 36 5 130 1 36
—36=—=12; —:36=——=15; —:-36=—=9
3 3 12 12 4 4
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Portanto, a faixa etaria dos 36 alunos desta sala fica distribuida da seguinte forma: 12 alunos
possuem 12 anos; 15 alunos possuem 13 anos e 9 alunos possuem 14 anos.

Comentarios

O problema em questdo destaca a importancia e a necessidade da interpretacdo dos graficos
nos mais variados tipos de questdes. Neste, especificamente, trata-se de um gréfico de barras
horizontal relacionado a frag6es a partir do numero total de alunos de um ano especifico. O
objetivo é determinar a faixa etéria desses alunos fazendo uso das opera¢des de multiplicacéo
e divisdo.

8 — Observe o gréfico e resolva.

candidato C \
/62 pessoas
z=ndidato B ndo opinaram
70 pessoas 14 pessoas
candidato A
54 pessoas /

Fonte: Prefeitura de certo municipio.

a) Quantos eleitores responderam a pesquisa?

b) Qual a porcentagem dos eleitores pesquisados que:
e nado opinaram?
e pretendem votar no candidato A?
e pretendem votar no candidato B?

e pretendem votar no candidato C?

Resolucéo
O total de eleitores que responderam a pesquisa foi 54 + 70 + 62 + 14 = 200

54
Candidate 4 = 300 =0,27 x 100 = 27%

70
Candidate B = 300 =0,35x 100 = 350
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62
Candidate C = 300 =0,31x 100 =31%

14
Nio Opinaram = 300 = 0,07 ¥ 100 = 7%

Comentarios

A questdo aborda os numeros fracionarios na forma de porcentagem. Pode ser uma atividade
que impulsione os alunos a interpretar o grafico de setores extraindo as informacGes
necessarias para obter éxito na resolucdo da questdo. Aqui foi dividido a quantidade de
pessoas que escolheram seu candidato (a, b ou ¢) bem como os que ndo opinaram e dividiu
pelo numero total de pessoas envolvidas nesta votacdo. Em seguida multiplicou-se por 100
para obter o resultado na forma de porcentagem.

9 — Pense nas informacdes contidas na tirinha e resolva.

.
In_reacio

—~ BOA TARDE!
QUERC UMA PIZZA:
NUNCA USA, 3/8 DE MUCARELA,
FRACOES, NE? 3/8 DE CALABRESA
- £ 2/8 DE ATUM.

PODEMOS RACHAR
\MEIC A MEIO?

Fonte: Essa atividade foi retirada do site
https://www.google.com.br/search?q=tirinha+matematica+sobre+fra%C3%A7%C3%A30&espv=2&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X
&ved=0ahUKEwi92vg49PLSAhUDg5AKHVTRDYsQsAQIGQ&biw=1600&bih=794&dpr=1#imgrc=1dZUgA0ZTVIOHM:

Resolucéo

3+3+2_B_1
3 8 8 8

Comentarios

Este problema visa relacionar o contetdo de fragdes com questbes do dia a dia permitindo
constatar que a soma das partes forma o todo ou a unidade. Aqui o denominador representa
como se pretende dividir o todo e o numerador representa as partes que se deseja tomar. Ao
obter o todo, fica facil perceber que é possivel rachar a pizza meio a meio.

10 — Coloque V(verdadeiro) ou F (falso) nas afirmativas.
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() Em duas fragcdes de mesmo denominador, a maior € a que possui maior numerador.
() Em duas fragdes de mesmo numerador, a maior é a que possui menor denominador.

() Em duas fragcdes de mesmo numerador, a maior é a que possui maior denominador.

+

()

N =
g1l N
~N | w

() 60% de 200 tem o0 mesmo valor que o triplo da quinta parte de 200.

Resolucéo
(V -V -F-F-V). As questbes acima serdo justificadas através de exemplos.
Em duas fracbes de mesmo denominador, a maior € a que possui maior numerador.

(Exemplos: %= 3,5 e §= 4,5). Portanto, Verdadeiro.

Em duas fragdes de mesmo numerador, a maior é a que possui menor denominador.
(Exemplos: Z=3 e == 2,25). Portanto, Verdadeiro.

Em duas fracbes de mesmo numerador, a maior é a que possui maior denominador.
(Exemplos: Z=3 e Z=2,25). Portanto, Falso.

1 ul 3 , . 1 2 5+4 9
-+-=- € Falso,pois =-+-=—=-
2 5 7 2 5 10 4
% 200 = =2 _120 e 3- ? — 3- 40 = 120. Portanto, Verdadeiro.

Agora, explique o que quer dizer 7/2?
Como pode ser representado?

Comentarios

Os trés primeiros itens abordados nesta questdo busca comparar fracGes utilizando a relacdo
entre numerador e denominador. A ideia aqui é tentar entender o objetivo da questdo através
de exemplos e depois concluir se as afirmacdes sdo verdadeiras ou falsas. Ja no quarto item o
objetivo é somar fracbes com denominadores diferentes e perceber que o processo de
resolucdo que envolve soma de fracbes com denominadores diferentes ndo é 0 mesmo que
com denominadores iguais. Aqui ha a necessidade de resolvermos pelo processo do minimo
maultiplo comum. E o Gltimo item ilustra os nimeros fracionarios na forma de porcentagem.

A pergunta final visa compreender as situacdes onde a fracdo também representa mais que um

inteiro, podendo também ser exploradas as formas decimal e percentual onde
712 = 3,5 ou 350%

11 — Leia o texto abaixo e responda as questdes.
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Aqua

Embora % da superficie da Terra sejam
cobertos de dqua, sé 1% da 4qua do planeta
estd disponivel para consumo humano. Ela
se encontra nos len¢dis subterraneos, lagos
e rios. O restante ou é salgada (97%) ou
existe na forma de geleiras e icebergs (2%).

Fonte: <www.2agua.org.br>, 8 jun. 2009.

a) O que significa o dado numérico 97%? Como se 1€?

b) % correspondem a quantos por cento da superficie da Terra?

Resolucéo
a) Significa que de um total de 100% da agua do planeta, 97% é salgada.
A forma como se |é é noventa e sete por cento.

b) 7+ 100 === 75%

Comentarios

Esta questdo tem por finalidade intensificar a ideia de fracdo a fim de ser capaz de generalizar
este conteldo nos mais variados contextos, entendo qual o simbolo que caracteriza a
porcentagem e como a leitura numérica deve ser feita. A partir da leitura numérica, é possivel
inferir informacgdes importantes como, neste caso, a quase totalidade de agua do planeta é
salgada, restando apenas 3% para consumo dos seres vivos. Pode-se explorar ainda a
importancia da preservacdo dos mananciais e rios.

16 & ..
,— de modo que a soma seja igual a 3 em cada lado do

. . ~ 2 7 &
12 — Distribua as fragcdes =,-,=, 1,—
58 & 107 10

tridngulo. Sugestdo: transforme as fracdes em nimeros decimais.
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Resolucéo

Para transformar as fragBes em nUmeros decimais, basta dividir o numerador pelo
denominador, respectivamente. Entéo, temos que
(4+5=08); (7+5=14); (6+5=12); (16+10=1,6); (6+ 10=0,6). Depois,
com os resultados em maos, € pensar qual a possibilidade de encaixar todos os valores de
modo que a soma seja igual a 3 em cada lado do triangulo. Dessa forma, temos que:
1+14+06=3; 1+12+08=3; 06+16+08=3.

Comentarios

Este problema relaciona as fragdes com os numeros decimais permitindo ao leitor ndo so6
efetuar um calculo matemaético, mas pensar estrategicamente sobre o problema percebendo
que ndo é qualquer solucdo que ira satisfazer a questdo, mas a que melhor atenda ao objetivo
proposto no enunciado.

13 — Observe estas duas réguas: a de cima estd graduada em centimetros e a de baixo, em
polegadas. Nas medidas em polegadas, € comum o uso de valores como meia polegada, um

quarto de polegada ou um oitavo de polegada.

I I
(o) 1

N
w
»
(4]

Veja, como exemplo, as medidas dos parafusos, em polegadas. O primeiro parafuso tem 1‘—1

de polegada.
a) Escreva a medida de comprimento dos outros parafusos.

b) Desenhe em seu caderno um objeto cujo comprimento tenha duas polegadas e meia,

ou seja, 2% de polegada.

Resolucéo
O segundo parafuso tem meia polegada, isto e, 2 J4 o terceiro parafuso tem 1% de polegada.

Quanto a um objeto pode-se desenhar:
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Comentarios

Esta questdo tem por objetivo intensificar o conteldo de fragdes, visto que a medida em
polegadas tem sua utilizacdo, por exemplo, no comércio e nas industrias. Aqui é abordada a
definicdo de nimero misto bem como a representacdo de medidas. Veja que também ¢é
possivel relacionar 0 nosso sistema de medidas em centimetros com o de polegadas.

14 — Uma pessoa que ja viveu um quarto de um século, um quinto de um ano, um terco de

més, dois sétimos de semana, quanto tempo, aproximadamente ja viveu?

Resolucéo
Um século corresponde a 100 anos, um ano tem em média 365 dias, um més tem em média 30
dias e uma semana tem 7 dias. Diante disto, efetuando o célculo temos:

1 100 1 365 _
Z- 100 = e = 25 anos; 25x 365 = 9125 dias; E 365 = = = 73 dias;

14 _
-7 =—=2 dias
7

=1 | b

30 _
-30 =?= 10 dias;

W=

Com os resultados é sé somar. 9125+ 73 + 10 + 2 = 9210 dias

Comentarios

Este problema busca associar o contetdo de fracdes com a nocdo de tempo. Nele o ideal €
converter século, ano, més e semana em dias (porque € comum a todos os dados) e efetuar a
soma do tempo aproximado ja vivido, conforme solicita a questao.

Pode proporcionar ampliacdo do problema pedindo que cada um calcule o quanto ja viveu
aproximadamente e depois discutir entre eles através de uma exposi¢do com a turma.

O namero final de dias pode ser transformado em anos novamente.

15 — Curiosidade Matematica.

~ 13458 , - . . . ip- s
A fragdo ~a55 © Muito curiosa. Nela aparecem todos os algarismos de 1 a 9 e ao simplifica-la
13458

6725

obtemos o nimero natural 2, isto é, 2.

H4 outras fragdes com essa mesma caracteristica. Por exemplo:
17469 15768

5823 3942
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Que tal procurar uma dessas frag6es que ao simplifica-la dard 5?

Resolucéo

13845
2769

Comentarios

Este problema relaciona a simplificacdo de fracbes com o pensamento I6gico matematico,
pois para obter a solucdo da questdo o aluno deve testar as varias possibilidades até chegar na
opcdo desejada. O que deve ser feito € procurar organizar os numeros de 1 a 9 de tal forma
que ao dividir numerador e denominador o resultado seja o inteiro procurado.

A ideia de divisdo pode ser assim explorada, pois qualquer nimero colocado no denominador
e multiplicado por 5 resultara no numerador procurado.

Também pode-se apontar alguns critérios de divisibilidade, como os pares divisiveis por 2, 0s
terminados em 0 e 5 divisiveis por 5.

16 — Um alpinista levou duas horas e trés quartos de hora para escalar uma montanha. La, ele
descansou meia hora e, depois, gastou uma hora e um quarto de hora para descer a montanha.
Quantos minutos ele levou para fazer a escalada e voltar?

Resolucéo

1 hora = 60 min.; meia hora = 30 min.; duas horas = 120 min. ;

180 1
60 = — = 45; ~-
4 4 4

W |

120+ 454+ 30 + 60+ 15 = 270 minutos.

Comentarios
Esta questdo tem por objetivo relacionar as fragdes com a nogédo de tempo insistindo para que
o0 aluno saiba converter horas em minutos através das opera¢fes matematicas necessarias.

17 — Pense e responda.
a) Qual é o dobro do triplo do quadruplo de 4?
b) Qual ¢ a terca parte da terca parte da terca parte de 817

Resolucéo
Na questdo a, calculamos 2-3-4 = 24
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Na questo b, temos que - =-=-81 == = 3 ou efetuar a divis&o por partes a partir de cada

resultado obtido, tal como: 83—1 =27,7

Il
-1

9:2=3
3

Comentarios

Os termos dobro, triplo ou quédruplo indica que vocé deve dobrar, triplicar ou quadruplicar
alguma coisa, logo vocé multiplica a situacdo abordada por 2, 3 ou 4, respectivamente.
Novamente temos a indica¢ao de que “fragdo de” indica multiplicagao.

Ja os termos que aparecem seguidos da palavra “parte” indica uma divisdo ja que particionar €
dividir, isto é, terca parte (dividir por 3), quarta parte (dividir por 4) e assim por diante.

Este problema busca abordar a ideia das operacdes com fraches, especificamente
multiplicacdo e divisdo, a partir de expressdes que representam estas operagoes.

18 — Um jogo de futebol tem dois tempos de 45 minutos cada. Diga quantos minutos do jogo
ja se passaram quando o locutor de radio diz:

a) — Atingimos a terca parte do primeiro tempo!

b) — Atingimos a terca parte do segundo tempo!

c) — Atingimos a terca parte do jogo!

d) — Falta apenas a terca parte do segundo tempo!

Resolucéo
a) 15 minutos ¢) 30 minutos d) 45 minutos
45+3=15 (45+45)+3 Segundo tempo = 45 minutos
90 +3 45+3=15
b) 1 hora 30 minutos 45-15=230
45+ 3 +45 Faltam apenas 30 minutos

60 minutos(1 hora)

Comentarios

Esta questdo visa relacionar a nocdo de tempo com o futebol, visto que este esporte estd no
dia a dia de muitos estudantes. Na primeira alternativa como atingiu a terca parte do primeiro
tempo e como cada partida tem dois tempos de 45 minutos, basta dividir 45 por 3. No
segundo item para atingir a terca parte do segundo tempo tem que dividir os 45 minutos do
segundo tempo por 3 e somar o resultado aos 45 minutos do primeiro tempo ja transcorridos.
Para o terceiro item, atingir a terca parte do jogo significa somar o tempo total normal de
jogo, sem acréscimos e prorrogacfes, 45 minutos do primeiro tempo mais 45 minutos do
segundo tempo e dividir o resultado por 3. E o ultimo item ao afirmar que falta apenas a terca
parte do segundo tempo, esta pedindo para dividir os 45 minutos do segundo tempo por 3 e do
resultado diminuir do tempo da partida do segundo tempo.
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5 - CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo nos permitiu compreender que as estratégias de aprendizagem
direcionadas a melhoria do ensino de fracdes, se ndo forem bem selecionadas podem induzir
os alunos a duvida e ao erro, por nao ter a clareza necessaria e assim leva-los a sentirem-se
incapazes de aprender tal contetdo.

Além disso, é fundamental selecionar atividades que sejam motivadoras, relevantes,
que envolvam o dia a dia, que possibilitem a socializacdo do saber permitindo aos alunos a
motivacdo e a independéncia do conhecimento numa dindmica de estimulo ao
desenvolvimento I6gico ou matematico. E importante que os envolvidos facam leitura e
associacdo a algo ja feito de forma semelhante permitindo a compreensdo do que estdo
fazendo. Para isso, é fundamental buscar problematizacGes planejadas, tendo o cuidado ao
tentar adaptar as atividades para ndo comprometer 0s enunciados e o0s objetivos da questéo.

Acreditamos que a organizacdo dos docentes na escola, com momentos de preparacédo
de aulas, mostra-se essencial para alcancarmos boas praticas de ensino. Sendo isto possivel,
recolher materiais do contexto dos alunos (em supermercados, farméacias, contas de agua-luz-
telefone, situacdes gerais como eleigdes, campeonatos futebolisticos, dados de cambio, etc.) e
elaborar desafios e problemas que coloquem em realidade os contetdos a ensinar, entre eles 0
namero racional nas formas de fracdo, decimal e percentual. Veja que o acumulo dessa
pratica, compartilhada com colegas docentes, pode gerar um material didatico que a escola
podera utilizar em conjunto.

Assim, em sintese, na analise e selecdo das questdes ndo podemos deixar os alunos
sem saber por onde comecar, pela escolha de exercicios sem o cuidado de verificar se estdo
adequados. E fundamental termos clareza que problemas que envolvam fracdes devem ter a

intencdo de também motivar e provocar os alunos a produc¢édo do saber matematico.



131

Referéncias para saber mais

BARROSO, J. M. Matematica. Projeto Arariba: 5* série. Sdo Paulo: Moderna, 2006, 1°
ed. BRASIL, MEC. Parametros curriculares nacionais para ensino fundamental: matematica.
Brasilia: MEC, 1998.

CENTURION, Marilia. Ntimeros e operagdes. Editora Scipione, S&o Paulo, 1994.
CENTURION, Marilia. Matematica nos dias de hoje. 6° ano. 12 ed. Sdo Paulo: Leya, 2015.
DANTE, Luiz Roberto. Tudo é matematica: ensino fundamental. S&o Paulo. Atica. 2005.

FONSECA, Maria da Conceicdo F. R. Educacdo matematica de jovens e adultos:
Especificidades, desafios e contribuicOes. v. 1, 112 p. Belo Horizonte: Auténtica, 2002,

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo:
Paz e Terra, 1996. (colecdo Leitura)

MORI, Iracema; ONAGA, Dulce Satiko. Matematica: ideias e desafios. 6° ano. 172 ed. Sdo
Paulo: Saraiva, 2012.

PAIS, Luiz Carlos. Ensinar e Aprender Matematica. Belo Horizonte: Auténtica. 2006.
RAMOS, Luzia Faraco. Aventura Decimal. 13 ed. S&o Paulo: Atica, 2001.

SILVA, M.J.F. Sobre a introducdo do conceito de NUumero Fracionario. Sdo Paulo: PUC,
1997. Dissertacédo de mestrado.

SOUZA, Joamir Roberto de. Vontade de saber matematica. 6° ano. 3?2 ed. Sdo Paulo: FTD,
2015.

VAN DE WALLE, John A. Matematica no ensino fundamental: formacdo de professores e
aplicacdo em sala de aula; traducdo Paulo Henrique Colonese. 6 ed. Porto Alegre. Artmed,
2009.

ZAIDAN, S.; DAVID, M.M.S.; ARAUJO, J. L.; GOMES, M.L. e FONSECA, M.C.F.R.
Educacdo Matemaética, Verbete, GESTRADO FAE UFMG, consultado em janeiro 2017 -
http://www.gestrado.net.br/?pg=dicionario-verbetes&id=405


http://www.gestrado.net.br/?pg=dicionario-verbetes&id=405

