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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo identificar como tem sido o ensino-aprendizagem de frag¢des
na sala de aula e nas pesquisas, e quais as possiveis aproximagdes das pesquisas com a sala de
aula. Para isso, foram analisadas pesquisas sobre o referido tema e analisados dados
fornecidos por 25 professores do Ensino Fundamental, que foram levantados por meio de um
questiondrio aberto composto por 10 perguntas. Os dados obtidos sdo do tipo qualitativo e
foram analisados conforme o método qualitativo de pesquisa, na abordagem do Discurso do
Sujeito Coletivo (DSC). Todas as pesquisas analisadas neste trabalho, quando propdem
atividades sobre o tema fragdes, mostram, direta ou indiretamente, que € importante trabalhar
com outras representacdes de fracdes, como figuras geométricas e materiais manipuldveis -
além da notacdo barra-fraciondria - para que os alunos possam compreender esse contetdo.
Além disso, os pesquisadores mostram alternativas para amenizar problemas citados pela
literatura, como falta de aten¢do e dificuldade para compreender as ideias de equivaléncia,
comparagdo e operacdes com fragdes, e afirmam que em sala de aula hd uma preocupacdo
mais voltada para a memorizagdo de férmulas e de procedimentos e também com a resposta
correta, 0 que nao implica, necessariamente, em compreensdo do conteido estudado. Isso
evidencia um distanciamento da sala de aula e as pesquisas, ja que essas, geralmente, trazem
alternativas e discussdes cujo foco principal é a promocio de uma aprendizagem com

compreensdo desse conteudo.

Palavras-chave: Fracoes. Numeros racionais. Ensino-aprendizagem. Alternativas didéticas.



ABSTRACT

This work has objective identify how is the teaching and learning of fractions in the classroom
and researches, and what the approximations between classrooms and researches. For this,
were analyzed researches about the fractions theme and informations provided by 25
elementary school teachers, collected through an open questionnaire composed for 10
questions. The data collected are of the qualitative type and were analyzed according to the
method qualitative research, in a Discurso do Sujeito Coletivo approach. All the research
analyzed in this work, when they propose activitys about the fractions theme, they show,
directly or indirectly, that is important to work this theme with others representations - like
geometrics figures and manipulables materials - beyond of fractional bar notation, for the
students understand this content. Beyond this, the searchers shows alternatives for decrease
the problems cited in the literature, like lack of attention and difficulties of understand the
equivalence and comparation ideas, and operations with fractions. They also affirm that, in
classroom, there are a preocupation with memorization of formulas and procedures and
correct answer, too, but this does not necessaryli imply in understanding to conteude studed.
This shows a distance between classroom and the researches, since the researches, usually,
they propose alternatives and discussions whose main focus is a concern in learning with

understand of the fraction theme.

Key-words: Fractions. Rational numbers. Teaching and learning. Didatics alternatives.
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1 INTRODUCAO

Temos observado que a promog¢do de compreensio tem sido uma preocupacdo das
pesquisas sobre o ensino-aprendizagem de fracdes. Segundo Forgues, Tian e Siegles (2015),
ha décadas, ndo s6 no Brasil, mas também em paises como os Estados Unidos da América
(EUA) e a China, por exemplo, pesquisadores desenvolvem atividades com o propdsito de
contribuir para que o aluno tenha uma aprendizagem com compreensdo do conteido de
fracdes, mas as pesquisas, como a de Oliveira (1996) e a de Valio (2014), por exemplo,
afirmam que a prioridade, em sala de aula, estd em proporcionar aos alunos a memorizacao do
conteudo estudado.

Forgues, Tian e Siegles (2015) também dizem que nos EUA, atualmente, depois de 3
décadas de reformas educacionais e de bilhdes de ddlares gastos na drea da educagdo, pouca
ou nenhuma melhora foi percebida no desenvolvimento de compreensdo do conteudo de
fracdes, pelos alunos.

A situacdo ndo tem sido diferente no Brasil. Oliveira (1996) diz que ja em 1996
havia uma preocupac¢do demasiada com a “resposta correta”, mas ndo com o processo de
ensino-aprendizagem, no qual ocorrem erros que deveriam ser explorados para que os alunos
desenvolvam compreensdo sobre o conteudo de fracdes. Decorridas quase duas décadas apds
a afirmacdo de Oliveira (1996), Valio (2014) diz que ainda ha praticas de ensino de
matemdtica que ndo proporcionam a concretizagdo da aprendizagem, pois priorizam a
memorizac¢do da forma como sdo realizadas as operacdes com fracdes, por exemplo.

Além disso, as pesquisas apontam que ndo apenas as criangas sentem dificuldades de
compreensdo do conteudo de fracdes, mas também professores de séries iniciais da Educagdo
Bésica. A pesquisa de Biffi (2001), por exemplo, que envolveu alunas de pedagogia, mostrou
que até professoras que ja ensinavam a um tempo considerdvel (11 professoras tinham mais
de 8 anos de experiéncia de sala de aula) apresentaram muitas dificuldades de compreensdo
desse conteudo.

Observamos que hd uma quantidade consideravel de pesquisas sobre o tema fracdes,
e muitas delas trazem sugestdes de um trabalho alternativo de ensino-aprendizagem.

As pesquisas t€m apresentado alternativas que, de acordo com os pesquisadores,
favorecem uma aprendizagem com compreensao do contetido de fragdes, mas as salas de aula

parecem nao estar acompanhando esse desenvolvimento.
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Assim, 0 nosso trabalho tem como objetivo identificar ou propor alternativas para o
ensino-aprendizagem de fracOes e verificar quais as possiveis aproximacgdes entre a sala de
aula e as pesquisas sobre esse tema.

Para identificarmos as contribuicdes das pesquisas o nosso foco se dirige as
dissertacdes de mestrado e a uma tese de doutorado. Com relacio a sala de aula, o nosso olhar
se dirige aos professores de Ensino Fundamental.

Com base no objetivo desta pesquisa, nds procuramos responder as perguntas

seguintes:

1. Como tem sido o ensino-aprendizagem de fracdes, a partir de um olhar para as
pesquisas?
2. Como tem sido o ensino-aprendizagem de fragdes, a partir do olhar dos

professores?

Este trabalho tem como base o método qualitativo de pesquisa e apresenta, por meio
do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), mais detalhado no quarto capitulo, a andlise dos
dados coletados por meio de um questiondrio aberto aplicado a professores do Ensino
Fundamental. O DSC se refere a um discurso emitido por uma coletividade, para expressar as
ideias, opinides, sugestdes etc, de um determinado grupo social, e tem sido muito utilizado em
pesquisas cujos dados também envolvem discursos. “O Discurso do Sujeito Coletivo €, em
suma, uma forma ou um expediente destinado a fazer a coletividade falar diretamente”.
(LEFEVRE; LEFEVRE, 2005, p. 16).

Em vez de considerarmos somente a quantidade de dados iguais ou semelhantes que
surgiram no decorrer desta pesquisa, para com base nela fazer as andlises, o que caracterizaria
uma pesquisa quantitativa, nés utilizamos a metodologia qualitativa porque ela permite fazer
uma descricio mais detalhada das informacdes coletadas. Segundo Lankshear e Knobel
(2008, p. 66), “a pesquisa qualitativa estd principalmente interessada em como as pessoas
experimentam, entendem, interpretam e participam de seus mundos social e cultural”.

Ao todo foram cinco capitulos, além da introdu¢do e das consideracdes finais.

O segundo capitulo foi desenvolvido com o propdsito de compreendermos melhor
como o contetdo de fracdes estd sendo abordado nas pesquisas e o que essas relatam sobre as
préticas de ensino do referido conteddo nas salas de aula.

No terceiro capitulo, nés procuramos aprofundar o contetido discutido neste trabalho.

Fizemos consultas a outras fontes de literatura sobre o tema fragdes, como livros e artigos, por
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exemplo, além da pesquisa de Botta (1996), e isso nos trouxe, além de sugestdes, mais
evidéncias sobre o quanto as fracdes tém sido um contetido de dificil compreensdo para os
alunos. Geralmente as discussdes se referem as dificuldades dos discentes e as alternativas
para o ensino-aprendizagem desse contetido.

No quarto capitulo sdo discutidas a metodologia de pesquisa e o Discurso do Sujeito
Coletivo (DSC), com explicitacdes sobre os procedimentos de tabulacio e andlise dos dados
decorrentes do questiondrio. O DSC nos permitiu organizar os discursos dos professores de
uma forma que favoreceu a andlise dos dados.

O quinto capitulo contém as tabulacdes e andlises - de acordo com o DSC - das
respostas do questiondrio fornecidas pelos professores participantes desta pesquisa, €, na
sequéncia, os resultados e as considerag¢des finais, conforme os dados dispostos ao longo

desta pesquisa.
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2 ENSINO-APRENDIZAGEM DE FRACOES: UM OLHAR A PARTIR DAS
PESQUISAS

Lankshear e Knobel (2008) afirmam que é importante verificar pelo menos alguns
estudos referentes ao tema pesquisado, para conhecer o que outros pesquisadores relatam,
sugerem, que pode ser acrescentado ao trabalho desenvolvido.

Assim, neste capitulo nds trazemos um olhar das pesquisas sobre o tema ‘fragdes’,
com o propdsito de identificar contribuicdes e possiveis caracteristicas sobre o ensino-
aprendizagem desse contetido, nas salas de aula. Isso nos d4d fundamentacdo para responder a
questdo: “Como tem sido o ensino-aprendizagem de fracdes, a partir de um olhar para as
pesquisas”?

No6s focamos em pesquisas, escolhidas de forma aleatdria, sobre o tema fracdes. Os
autores Oliveira (1996) Polese (2011), por exemplo, procuraram identificar as vantagens de
um método de ensino-aprendizagem baseado no construtivismo, para fazer uma abordagem
sobre a ideia parte-todo e adicdo de fracdes, entre outras ideias; Biffi (2001) utilizou os
registros de representacdo semidtica para também trabalhar a ideia parte-todo e operacdes
com fragdes; Lima (2013) e Valio (2014) fizeram uso da engenharia diddtica como
metodologia de pesquisa, e concluiram que essa metodologia favorece a aprendizagem do
conteudo abordado.

A pesquisa de Raquel Gomes de Oliveira, intitulada Aprendizagem de fracoes:
uma analise comparativa de dois processos de ensino na 5 série do 1° grau, concluida em
1996, na Universidade Estadual de Campinas, teve como objetivo analisar, em duas turmas de
6° ano do Ensino Fundamental, a aprendizagem de fracdes. Para isso foi utilizado, em cada
uma das turmas, um método de ensino diferente.

O Quadro seguinte traz uma sintese desse trabalho.
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Quadro 1 — Sintese do trabalho de Oliveira (1996)

Metodologia e/ou
Objetivo(s) da Ideias abordadas sobre
Publico alvo recursos didaticos no
pesquisa fracoes ‘
ensino de fragcdes

“Verificar a
existéncia de
diferengas
significativas no
desempenho de

alunos de 5% série,

em relacao ao Quociente; operador; e a | Jogos matematicos e
Alunos do Ensino
conceito de fracdo, ideia, ordem e materiais
Fundamental
quando esses alunos, equivaléncia de fragdes manipuldveis

divididos em dois
grupos, sao
submetidos a dois
processos de ensino:
convencional e

sistematizado”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Oliveira focou o ensino da ideia, ordem e equivaléncia de fracOes, e teve como
problema de pesquisa verificar se existem diferencas significativas na aprendizagem dos
alunos, quando os elementos propostos por Piaget (1948) (conhecimento fisico e
conhecimento légico-matemadtico) sdo considerados no ensino-aprendizagem do conteddo
abordado.

Segundo Oliveira, na explicacdo de Piaget sobre a origem do conhecimento, sdo
considerados o conhecimento fisico e o conhecimento 16gico-matemdtico. O conhecimento
fisico € construido por abstracio simples (também chamada de empirica). A abstracido simples
¢ a abstracao de propriedades que sdo observadas nos objetos, porque sdo inerentes a eles ou,
de forma geral, a realidade exterior. Dessa forma, a cor, a textura, o peso, por exemplo, estao

no objeto, e as criancas percebem essas caracteristicas através da manipulagdo dele. O
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conhecimento 16gico-matematico refere-se as acdes, coordenagdes, operagdes que sao criadas
pelo sujeito durante a interacdo com os objetos (materiais manipuldveis).

A pesquisa envolveu 58 criangas (27 meninos e 31 meninas) com idades entre 10 e
17 anos, estudantes de uma escola estadual publica da cidade de Presidente Prudente — SP.

Oliveira afirma que em uma das turmas foi utilizada a metodologia convencional,
tradicional, cuja caracteristica, no caso do ensino de matematica, € a apresentacdo de férmulas
e de algoritmos seguidos de muitos exercicios, com o objetivo de os alunos memorizarem os
procedimentos realizados durante a resolucao.

A outra turma passou a ser o grupo experimental, na qual foi utilizada uma
metodologia de ensino baseada em atividades envolvendo jogos com fracdes. Para isso, foram
consideradas as ideias de Clements e Battista (1990) - que afirmam que os conceitos
matemadticos sdo desenvolvidos através de acdes mentais e fisicas - e também algumas ideias
de Piaget, conforme comentado anteriormente.

Foi utilizada uma metodologia quantitativa de andlise de dados. Oliveira nio relatou
muitos detalhes sobre as atitudes dos alunos durante a realizacdo das atividades. Ela utilizou
dados numéricos (notas e médias) obtidos a partir dos testes aplicados aos alunos
participantes de sua pesquisa.

Oliveira diz que, de acordo com as experiéncias dela, lecionando em turmas do
Ensino Fundamental e Médio, verificou que as dificuldades dos alunos, sobre os nimeros
fraciondrios, se estendem por toda a Educagdo Bdsica e que ndo hd uma etapa exclusiva da
educacdo na qual os discentes sentem dificuldades de compreender esse conteido.

Ela também afirma que as dificuldades dos discentes t€ém favorecido o surgimento de
métodos de ensino baseados em principios construtivistas, os quais dao énfase a compreensdo
e que, sob a perspectiva do construtivismo, as atividades de ensino de fracdo consideram

pontos como:

e Utilizacdo de problemas que provoquem o interesse dos discentes;

e Permitir que haja, durante o ensino, a descoberta, a compreensdo dos
processos que envolvem o contetido matemético abordado;

e A celaboracio de uma sequéncia diddtica a ser aplicada conforme o
desenvolvimento cognitivo dos alunos, pois, como afirma Piaget (1960), a
habilidade de comparar partes em relagdo ao todo, que garante as primeiras

nogoes de fragdo, é operatoria;
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e Os principios pedagégicos referenciados no construtivismo piagetiano
ressaltam a importancia de haver interacdo entre as criangas, no processo de
aprendizagem. Desse modo, é importante que sejam desenvolvidos trabalhos
em grupo;

e Permitir que haja correcdo e reflexdo sobre os erros cometidos durante a
aprendizagem;

e Proporcionar o tempo necessario para que os discentes compreendam a ideia
de fracdo na forma simbdlica (na notagdo barra-fraciondria);

e Permitir que os alunos expliquem os pensamentos que motivam as agdes
deles durante as atividades, pois dessa forma eles ddo pistas ao professor
sobre as representacdes mentais que eles fazem sobre o contetido estudado.
Isso facilita a intermediacdo do professor, a fim de proporcionar compreensao

aos discentes.

Oliveira também diz que as diferentes ideias que os numeros racionais podem
representar (parte-todo e operador, por exemplo) se apresentam como mais um obstdculo na
aprendizagem dos alunos, e que algumas pesquisas desenvolvidas por Sowell (1989) mostram
que hd uma melhora no desempenho dos alunos, com relacdo a aprendizagem de matematica,
quando hi a utilizacdo, em longo prazo, de materiais concretos, mas que para isso €
necessario que os professores saibam utilizar corretamente tais materiais.

Em uma das atividades a autora utilizou discos de cartolina para desenvolver
atividades envolvendo a ideia parte-todo. Conforme foi exposto por ela, apds os alunos

fazerem trocas de pecas de cartolina por apenas uma peca que equivalia ao tamanho delas,
1 1 . ~
representando 2 x 5= Por exemplo, a turma ainda apresentou falta de compreensido do

conceito de equivaléncia de fragdes.

Durante o estudo da ideia de operadores as criancas ndo sentiram dificuldades de
c . . 3 ~ hon
representar, através de partes de discos de cartolina, Ede 15 graos de feijdo, mas

demonstraram ndo compreender a mesma ideia quando passaram a utilizar a forma
convencional (notacdo barra-fraciondria) de representar fracdes e o algoritmo da
multiplica¢do de nimeros fraciondrios.

Apesar de ter apresentado um desempenho melhor que a outra turma também
participante da pesquisa, a turma experimental, na qual foram desenvolvidas atividades com

jogos e materiais manipuldveis, também apresentou dificuldades de compreensdo dos
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nimeros fraciondrios. Algumas criangas, mesmo trabalhando a ideia de dividir e de tomar
partes de um todo, utilizando discos de cartolina representando um todo dividido em partes
iguais, tiveram dificuldades para compreender a ideia de numerador e de denominador.

Assim, as duas turmas, tanto a que teve aulas baseadas na apresentacdo de férmulas e
algoritmos, quanto a que teve aulas nas quais foram utilizados jogos matemaéticos e materiais
manipuldveis, apresentaram dificuldades de compreensdo do conteudo de fragdes. Entretanto,
Oliveira afirma que os resultados das andlises mostraram que os alunos da turma experimental
tiveram um desempenho melhor que o da turma na qual os discentes assistiram aulas sob a
forma tradicional de ensino. Essa conclusido foi baseada na média das notas obtidas pelas
turmas, no pos-teste.

Esse trabalho também evidencia que as dificuldades de aprendizagem e compreensdo
do conteido de fracdes ndo sdo exclusivas de criancas das séries iniciais do Ensino
Fundamental. Segundo Oliveira, ndo hd uma etapa exclusiva da educacdo, na qual os
discentes sentem dificuldades de compreender esse contetdo.

Além disso, apesar de ter concluido que a turma experimental teve um indice maior
de aprendizagem, em relacdo a turma que teve aulas sob o método de ensino tradicional,
Oliveira mostrou que a utilizacdo de jogos e de materiais manipuldveis também pode dar, as
vezes, uma ideia equivocada de que os alunos compreenderam o contetido de fracdes, pois
nem sempre que realizam as atividades propostas pelo professor significa que houve

assimilacao da ideia abordada.

€ — Sao

b

N |-
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Ao tentarem explicar, por exemplo, o motivo pelo qual as fragcdes

equivalentes, alguns discentes afirmaram que um é metade de dois, dois é metade de quatro e
quatro € metade de oito, e por isso as fragdes sdo iguais. Oliveira afirma que eles se
expressaram conforme uma regularidade que verificaram nas fracdes, mas que ndo
conseguiram demonstrar, explicar o motivo pelo qual as fracGes citadas sdo equivalentes.

Bertoni (2008) diz que, de acordo com Nunes e Bryant (1997), algumas pesquisas
demonstram que as agdes de criancas dividindo e pintando figuras geométricas podem
representar ndo mais que uma ilusdo de aprendizagem dos nimeros fraciondrios.

Dessa forma, nao é suficiente que o professor provoque nos alunos um empenho em
desenvolver as atividades propostas. Também € importante perceber que relacdes mentais eles
estabelecem entre suas agdes e o conteudo estudado. Fazer com que os discentes se expressem

oralmente, expliquem cada procedimento que realiza, ¢ uma forma de perceber o quanto eles
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assimilaram do conteido matemadtico estudado, e assim fazer as intermediacdes que julgar
necessdrias para proporcionar a compreensao desejada.

A dissertacdo intitulada Conceito de fracoes através do estudo dos registros de
representacao, de Darcy de Liz Biffi, concluida em 2001 no Mestrado Interinstitucional da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e da Universidade do Planalto Catarinense
(UNIPLAC), traz uma investigacdo sobre a aprendizagem dos numeros fraciondrios através
da utilizacdo de diversos registros de representagdes semidticas e de andlise de livros
didéticos.

Vejamos, no quadro a seguir, uma sintese desse trabalho.

Quadro 2 — Sintese do trabalho de Biffi (2001)

o ) Metodologia e/ou
Objetivo(s) da Ideias abordadas sobre
Piblico alvo recursos didaticos no
pesquisa fracoes
ensino de fragdes

Verificar as

possiveis
Parte-todo; quociente;
contribuicdes dos ‘ Representagoes
fragdes equivalentes,
registros de Alunos de o ‘ semidticas; materiais
. proprias, improprias e
representacao para o pedagogia ) manipuldveis; e
_ _ aparentes; e quantidades _ _
ensino-aprendizagem figuras geométricas

discretas e continuas
dos nimeros

fracionarios

Fonte: Elaborado pelo autor.

Biffi utilizou os registros de representagdo semidtica como metodologia de ensino-
aprendizagem. Ela afirma que, segundo Duval (1993), o ensino-aprendizagem de conteddos
matemdticos através da assimilacdo e conversdes de tais registros possibilita o

desenvolvimento de compreensao.
. . 1 P
Um meio pode ser representado pelo simbolo > mas também, por exemplo, por um

desenho ilustrando uma das partes de um circulo dividido ao meio. Assim, quando fala em
representacoes semiodticas, a autora se refere as diferentes formas de representar algo; e fazer

conversao, no caso dos nimeros fraciondrios, ¢ o ato de, por exemplo, expressar uma fracao
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representada por um desenho ilustrando duas partes de uma pizza dividida em trés pedacos
iguais, pelo simbolo 5> © vice-versa. Biffi diz que cada contetido da matemédtica possui

diversos registros de representacdo, e que a compreensao ocorre mais facilmente quando sao
apresentadas as diversas representacdes do que € ensinado e quando se faz conversdes dos
registros.

Continuando, ela afirma que

E comum abrirmos um livro, uma apostila, um manual e encontrarmos, ao lado do
texto escrito, desenhos, imagens, fotografias, graficos ou férmulas que t€m a funcéo
de proporcionar melhor compreensdo do que estd expresso na lingua natural. Em
todas as obras que apresentam conhecimento estdo presentes esses diferentes
registros de representacdo, que nao estdo ali por acaso ou apenas para ilustrar
didaticamente, mas sim com o propésito de refor¢ar a compreensdo do objeto em

estudo. (BIFFI, 2001, p. 8).

Ao longo da pesquisa a autora procurou responder a pergunta: “a utilizacdo de
diferentes registros de representagdo semidtica e a conversdo entre esses registros de
representacio possibilitam aos alunos a aquisicdo do conceito sobre fracdes”? (BIFFI, 2001,
p- 3). Para isso ela partiu das hipéteses: com a utilizacdo de diferentes registros de
representacdo semidtica € possivel desenvolver mais compreensdo, caso o conteudo
matemadtico seja bem definido pelo professor, e se os alunos perceberem as relagdes existentes
entre os diferentes registros.

O objetivo geral foi:

Contribuir para uma pratica pedagdgica, fazendo uso de diferentes registros de
representacdo semidtica e a conversdo entre esses registros de representacio, que
possibilitem ndo somente a aquisicdo do conceito de fragcdes, mas oportunizem uma
metodologia para o ensino e aprendizagem da matemadtica, na formacdo dos

professores das séries iniciais. (BIFFL, 2001, p. 4).

Os objetivos especificos foram os seguintes: fazer um levantamento de pesquisas
recentes sobre o ensino de fragdes; analisar alguns livros utilizados nas escolas publicas do
municipio de Lages - SC, identificando os registros de representagdo semidtica mais
utilizados neles; identificar quais sdo os registros de representacdo semidtica necessdrios a
aquisicao do conceito de fragdes; propor uma sequéncia didatica que possibilite a aquisi¢do do
conceito de fragdes, através da utilizacdo de diferentes registros de representagdo semiética e

de conversoes entre eles.
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A turma na qual foi realizada a pesquisa continha 44 alunas do 3° semestre do curso
de Pedagogia - Séries Iniciais, da Universidade do Planalto Catarinense (UNIPLAC).

Biffi aplicou um pré-teste para verificar o nivel de conhecimento e as dificuldades
das 44 alunas, sobre o contetido de fracdes, e para saber quantas delas ji atuavam como
professoras e quanto tempo de experiéncia de ensino elas possuiam.

As questdes do pré-teste, que se referiram ao contetido de fracdes, foram elaboradas
levando em consideracdo os diferentes registros de representacdo semidtica e mostraram,
segundo Biffi, que as dificuldades das alunas foram além das expectativas. Muitas alunas ndo
conseguiram representar corretamente, através da notagdo barra-fraciondria, fragdes ilustradas
por figuras geométricas - semelhantes as expostas abaixo - ndo reconheceram erros feitos de
propdsito pela autora, em operacdes de adicdo de fracdes, e ndo souberam fazer distin¢do

entre grandezas continuas e discretas.

Figura 1: Representacdes geométricas de fragdes 1

Fonte: Elaborada pelo autor.

Das 44 alunas da turma participante da pesquisa de Biffi, 35 se submeteram aos
testes e atividades. Dessas 35 alunas, 18 jd atuavam na Educacdo Bésica. Dessas 18, apenas 3
afirmaram, no pré-teste, que tinham dominio do conteddo de fracdes. As demais alunas, com
excecdo de uma que ndo quis se pronunciar sobre o assunto, assumiram ter dificuldades de
compreensao do referido contetdo.

Biffi também fez algumas consideragdes sobre as diferentes ideias da notagdo barra-
fraciondria. Ela afirma que Kieren (1989) foi o primeiro educador matematico a identificar a
multiplicidade de ideias dessa notagdo, e que ele as chamou de subconstrutos e deu-lhes, a
cada uma, o nome de parte-todo (medida), quociente, razao e operador.

A autora pretendeu propor uma abordagem diferenciada para as ideias parte-todo e

quociente.
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Desenvolvemos este estudo sobre o ensino e aprendizagem das fragdes,
considerando as relagdes parte/todo (medida) e quociente, de quantidades continuas
e discretas, através de diferentes registros ou formas de representacdes, utilizando a
teoria de Raymond Duval como um suporte teérico metodolégico para a aquisi¢do

desse conhecimento. (BIFFI, 2001, p. 37).

A anélise de livros didéticos consistiu em verificar oito obras, cada uma composta
por quatro volumes (livros do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental). Biffi constatou que ha
diferentes registros de representacdo nos livros que abordam o contetido de frag¢des, mas ndo
ha representacdes diversas para as ideias quociente, razdo e operador, € que a apresentacdo
das operacdes com fracdes costuma ser desvinculada de aplicacdes.

Para a realizacdo das atividades, Biffi utilizou materiais concretos, tais como
barbantes e fichas, para trabalhar a ideia de quantidades discretas e continuas; pedagos de
papel recortados em formas de circulos, retingulos, quadrados e triangulos, para trabalhar a
ideia de fracdo como parte-todo; além de retas e outros desenhos geométricos para fazer uma
abordagem sobre as ideias parte-todo e quociente, e fragdes equivalentes, proprias, improprias
e aparentes.

Biffi destacou a importancia que a utilizacdo da reta numérica teve para proporcionar
a algumas alunas a compreensdo do significado de fragdes proprias, aparentes e improéprias,
pois diferentemente de figuras que ilustram um todo dividido em partes iguais, através de uma
mesma reta é possivel representar fragdes menores ou maiores que um, € também
equivalentes aos ndimeros naturais.

Sobre a utilizagao da reta numérica, Silva e Amouloud (2008, p. 59) afirmam que,

Comumente, o ensino utiliza e prioriza o trabalho com a concepcdo parte-todo
baseado, principalmente, em figuras que representam grandezas continuas, tais como
segmentos, poligonos e circulos, sendo, por isso, natural o uso dessas figuras para a
compreensdo das regras operatdrias com numeros fraciondrios. No entanto, um

primeiro ponto que deve ser considerado é a impossibilidade de o resultado ser
maior que um inteiro, pois, se para a fragdo % por exemplo, a criangca compreende
que o inteiro foi dividido em trés partes de mesma area ou “iguais”, das quais duas
estdo sendo consideradas, como explicar a fragdo g? Como obter cinco partes se o

inteiro foi dividido em trés? Dessa forma, acreditamos que, para situagdes que
envolvam mais do que um inteiro, as concepc¢des de medida e quociente se mostram
boas alternativas. No primeiro caso, utilizando a reta numerada e, no segundo,
situagdes de distribui¢do, embora em ambos os casos possamos mobilizar também a

concepgao parte-todo.
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Biffi diz que € comum o aluno saber que para obter uma fracdo equivalente a outra,

basta multiplicar ou dividir, dependendo do caso, o numerador e o denominador da fragdo por
) . N ) ) 2 . 4
um ndmero inteiro, mas nao saber explicar o motivo de, por exemplo, 5 ser equivalente a pe

Ela também afirma que a caréncia de livros didaticos bons e a falta de leitura sdo fatores que
resultam em inseguranca nos professores, durante o ensino do contetido de fracdes.

Os dados levantados por Biffi levaram ela a conclusio de que as fragdes devem ser
ensinadas por meio de atividades ou situagdes-problema que permitam o desenvolvimento de
compreensao, pois ela afirma que a utilizagc@o de regras e algoritmos, preocupando-se somente
em proporcionar memorizagdo, nas séries iniciais, ¢ um fator que causa atraso na constru¢io
do conceito de fracdo pelas criancas. Os alunos, concentrados em memorizar regras, perdem a
oportunidade de compreender ideias sobre a notacdo barra-fraciondria.

Biffi também ressaltou que é possivel que as dificuldades de compreensdo sobre os
nimeros fraciondrios, que as alunas de pedagogia participantes de sua pesquisa apresentaram,
tenham sido decorrentes de uma forma de ensinar, cuja preocupagdo principal foi a de
memorizar o conteido de fracdes, durante a formacdo delas na Educacdo Basica, e concluiu
que a ideia de registro de representacdo da teoria de Raymond Duval, cada vez mais utilizada
para a promog¢do de aprendizado, particularmente de conhecimentos matemdticos, se
apresentou como suporte indispensdvel a pesquisa dela, pois estimulou a reflexdo e a
compreensdo das alunas.

O pos-teste mostrou um resultado satisfatério das atividades aplicadas durante a
pesquisa, para a aprendizagem da turma de licenciandas de pedagogia, pois 100% delas
acertaram questdes envolvendo quantidades discretas e continuas, conversdes de
representacoes de fracdes da forma geométrica para a forma numérica, e representacdes
fraciondrias de pontos sobre a reta. Por outro lado, antes da aplicagdo das atividades, nenhuma
das alunas soube explicar o que sdo quantidades discretas e quantidades continuas; apenas
17,2% marcaram corretamente, em uma reta, pontos representando nimeros fraciondrios; e
somente 38% delas conseguiram fazer a conversio da forma geométrica para a forma
numérica corretamente.

Esses foram alguns dos dados que levaram Biffi a atribuir como positivos os
resultados da utiliza¢do das representagdes semidticas no ensino-aprendizagem do conteido
de fracoes. Ela afirma que quanto mais habilidade de fazer conversdes de representacdes de
fragdes as alunas apresentavam, mais ficava claro para elas a ideia de fracdo como parte de

um todo.
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A partir do estudo de Biffi (2001) podemos destacar a importancia atribuida a reta
numérica para ensinar a ideia de fracdo impropria. Além disso, das 18 alunas de pedagogia
participantes dessa pesquisa, que também eram professoras de Ensino Fundamental, séries
iniciais, 11 tinham entre 9 e 24 anos de atuacdo como docentes, e 7 delas tinham uma
experiéncia de até 3 anos. Isso pode refletir diretamente na aprendizagem dos alunos delas,
pois, como ja comentado, nenhuma delas sabia explicar o que sdo quantidades continuas e
discretas, e menos de 40% delas soube marcar em uma reta - de forma correta - pontos
representando ndmeros fraciondrios e expressar corretamente, através da notacdo barra
fracionéria, fracOes representadas por meio de figuras geométricas divididas em partes iguais.

Assim, Biffi (2001) também nos mostra que ¢ importante que haja uma aten¢do
voltada para a formacdo continuada dos professores que lecionam matematica, e isso também
¢ evidenciado por outros pesquisadores. Proenca (2015) diz que, de acordo com algumas
pesquisas, como a de Costa e Poloni (2012), por exemplo, muitos professores de pedagogia
demonstram ter dificuldades de preparar aulas e de lecionar sobre o contetdo de fracdes.

O trabalho de Marques (2013), baseado em entrevistas e observacdes em salas de
aula, relatou que as docentes polivalentes entrevistadas, participantes de sua pesquisa,
elaboravam as aulas delas com base, principalmente, em livros didaticos e em textos retirados
da internet, e conclui que hd a necessidade de haver politicas publicas voltadas para a
formacdao e valorizacdo dos professores de matemadtica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A pesquisa de Costa e Poloni (2012) foi realizada com alunos de pedagogia de 5
universidades da cidade de Sdo Paulo - SP, e teve como objetivo investigar as percepcoes de
concluintes de pedagogia, quanto ao conhecimento matemadtico, didatica, curriculo e
planejamento. A coleta de dados foi realizada através de questiondrios e entrevistas. Poloni
constatou que os alunos de pedagogia, mesmo em estigio de conclusio de -curso,
demonstraram falta de preparo para lecionar geometria, tratamento da informacdo e operagdes
com fragdes.

Assim, essas pesquisas evidenciam a necessidade de aperfeicoamento por parte dos
professores, mas também mostram que nem sempre os professores sdo formados de modo a
estarem completamente preparados para o trabalho no qual devem atuar. Segundo
Albuquerque (2016, p. 8), os “cursos de formacdo de professores estd muito aquém das
necessidades e das condi¢Oes consideradas ‘satisfatorias’ para mudar o ensino e aprendizagem

da matematica”.
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A dissertacdo intitulada Andlise de uma proposta construtivista de ensino de

fracoes por meio da resolucio de problemas, de autoria de Felipe Polese, concluida em

2011 na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, teve como objetivo geral

avaliar a aprendizagem de fracdes por meio da utilizacdo da resolu¢do de problemas como

metodologia de ensino-aprendizagem, sob uma perspectiva construtivista.

O Quadro seguinte traz uma sintese do trabalho de Polese.

Quadro 3 — Sintese do trabalho de Polese (2011)

Objetivo(s) da pesquisa

Metodologia e/ou
Ideias abordadas sobre
Publico alvo recursos didaticos no
fragdes i
ensino de fracdes

Avaliar a aprendizagem
de fragdes, através da
utilizacdo da resolucio
de problemas como
metodologia de ensino-
aprendizagem, sob uma
perspectiva

construtivista

Alunos do Ensino

Relacdo parte-todo;
quociente; ordem; Resolucido de

Fundamental equivaléncia; e adi¢do problemas

de fracoes

Fonte: Elaborado pelo autor.

A pesquisa foi realizada em uma turma com 21 alunos do 6° ano, de uma escola

particular do municipio de Anta Gorda, Rio Grande do Sul, e os objetivos especificos foram

0s seguintes:

Identificar os conhecimentos prévios dos alunos sobre fragGes;
acompanhar, com registros sistemdticos, os trabalhos desenvolvidos pelos
alunos ao longo da implementacdo da proposta; analisar a aprendizagem
dos alunos no estudo de fragdes a partir da resolug@o de problemas, através
da comparacdo entre seus conhecimentos prévios e a aprendizagem que
persistiu apds um semestre de realizacfio das atividades. (POLESE, 2011, p.

15).

Segundo o autor, considerando os objetivos especificos, o problema central da

pesquisa foi “como a resolugdo de problemas, numa perspectiva construtivista, contribui para
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a aprendizagem dos alunos de uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental”? (POLESE,
2011, p. 15).

Polese fez uso da metodologia qualitativa de pesquisa. Inicialmente ele aplicou um
questiondrio para verificar os conhecimentos e dificuldades que os alunos tinham sobre o
conteido de fracdes e o reaplicou 6 meses apds a aplicacdo de todas as atividades
desenvolvidas durante a realizacdo da pesquisa, para a avaliacdo dos conhecimentos que
persistiram.

As atividades realizadas foram aplicadas de forma que os alunos puderam participar
ativamente e expressar seus pensamentos.

O autor fez bastante uso de materiais manipuldaveis para abordar a ideia parte-todo,
equivaléncia e adi¢do de fracdes. Em uma das atividades realizadas, foram utilizados discos
coloridos de E.V.A. Um disco inteiro e outros recortados em duas, trés, quatro, cinco, seis,

oito e dez partes iguais, conforme a Figura 2.

Figura 2 — Discos fraciondrios
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Fonte: Giovanni, Castrucci e Giovanni Jr. (2002), apud Polese (2011, p. 43).

Polese solicitou que os alunos, postos em grupos, recortassem os discos e que
conferissem como eles poderiam sobrepor o disco verde, de modo que fosse possivel cobri-lo
utilizando apenas duas pecas. Os discentes utilizaram as pecas amarelas, e entdo Polese

explicou que o disco formado por elas foi dividido em duas partes e que, numericamente, a
~ e e . 1 .
representacdo para essa situacdo € feita na forma 1 + 2 = 7 Dessa maneira, segundo o autor,

solicitando que os alunos comparassem, sobrepusessem e combinassem as partes dos discos,
foi possivel trabalhar comparacdo, ordem, equivaléncia e adi¢do de fragdes, de uma forma

mais significativa para a turma.
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Com relacdo aos problemas, depois de aplica-los, Polese procurou interagir com a
turma por meio de perguntas, estimulando os alunos a reflexdo e ao desenvolvimento de
respostas. Um dos problemas utilizados pelo autor, foi: “Maria fez uma torta de macgd e a
dividiu em 8 pedacos iguais. Ela separou 3 pedacos de torta para sua amiga Sonia e 2 pedacos
para sua amiga Laura, e guardou o restante. Como podemos representar os pedacos de torta
que Maria separou para suas duas amigas”? (POLESE, 2011, p. 48). Polese afirma que alguns
alunos responderam cinco oitavos, e solicitou que eles explicassem como chegaram a essa
conclusdo. “Apds isso, questionei outros para que dissessem se concordavam com 0 que O
colega falou e, apds as colocacdes dos alunos, que estavam corretas, resumi o que disseram,
para reforco da aprendizagem”. (POLESE, 2011, p. 48).

Questiondrios, observacdes durante a realizacdo das atividades e um didrio de aula
foram utilizados como instrumentos de coleta de dados e submetidos a uma anélise textual
discursiva.

Levando em consideracdo o que Nunes (2003) afirma, que os discentes aprendem
fragdes, mas logo se esquecem, Polese reaplicou um questiondrio (um conjunto de problemas)
seis meses apos ter aplicado as atividades aos discentes.

Polese afirma que um semestre apds a realizacdo das atividades os alunos
demonstraram ter conhecimentos a mais, em relacdo aos que possuiam antes da aplicacio das
atividades desenvolvidas durante a pesquisa; que a utilizacdo da resolu¢do de problemas
favoreceu a compreensdo do conteido de fracdes; e que houve entusiasmo, dedicagdo e
interesse dos discentes, pelas atividades desenvolvidas, fatos que também favoreceram a
aprendizagem da turma.

O trabalho seguinte também traz alguns resultados sobre a utilizacdo de materiais
manipuldveis na sala de aula.

A dissertagao de Fernanda Soto Lima, intitulada Ndmeros racionais na forma
fracionaria: atividades para superar dificuldades de aprendizagem, concluida em 2013,
na Universidade Federal de Sdo Carlos, pelo Programa de Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional (PROFMAT), apresenta o desenvolvimento de atividades com
materiais manipuldveis para o ensino-aprendizagem do contetido de fracGes.

Segue um Quadro com a sintese do trabalho de Lima.
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Quadro 4 — Sintese do trabalho de Lima (2013)

Metodologia e/ou
Objetivo(s) da Ideias abordadas sobre
Publico alvo recursos didaticos no
pesquisa fracdes i
ensino de fracdes

Verificar as possiveis

contribuicdes da Al do Ensi Relagdo Fracdo (parte- Cartio fractal; papel

unos do Ensino ) A i
aplicacdo de atividades todo); equivaléncia; e quadriculado; cortina
Fundamental adicdo e subtracdo de

com a utilizacado de fraciondria

materiais manipuldveis fracGes

Fonte: Elaborado pelo autor.

A pesquisa foi realizada em uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental I da Rede
Municipal de Educacdo de Bariri, Sdo Paulo.

Lima utilizou a Engenharia Didédtica como metodologia de pesquisa. Ela afirma que,
segundo Zabala (1998), essa metodologia consiste no desenvolvimento e ordenacdo de
atividades, de acordo com os objetivos que se pretende alcancar.

A autora realizou os seguintes procedimentos durante a sua pesquisa: investigagcdo
dos conhecimentos dos alunos, para identificar as dificuldades ou compreensdes que eles
possuiam sobre o conteido de fragdes, antes da aplicacdo de atividades com materiais
manipuldveis; proposicdio de um planejamento e de uma sequéncia diddtica composta por
atividades com materiais manipuldveis, para amenizar ou eliminar as dificuldades
apresentadas pelos discentes; e acompanhamento do desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos. Com isso ela pretendeu responder a pergunta: A utilizacdo de materiais manipuldveis
melhora a compreensdo dos conceitos relacionados aos nuimeros racionais na forma
fracionaria, de alunos do Ensino Fundamental I1?

Para a realizacdo das atividades, foram utilizados cartdo fractal fraciondrio, papel
quadriculado e uma cortina fraciondria colorida. Lima elaborou as atividades e a professora da
turma mencionada as aplicou.

Com a utiliza¢do dos materiais manipuldveis Lima pretendeu desenvolver nos alunos
a compreensdo de fragdes como uma relagdo parte-todo; fazé-los compreender o motivo de
haver vdérias fracOes representando uma mesma quantidade (equivaléncia de fracdes); e

introduzir a ideia de adi¢do e de subtracdo de fracdes.
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Durante a aplicacdo da atividade com o cartdao fractal, os alunos, organizados em
grupos, foram postos a pintar, recortar e dobrar uma folha de papel oficio contendo um

desenho tal qual o da Figura 3.

Figura 3 — Cartao fractal

| - E——

Fonte: Brasil (2008), apud Lima (2013, p. 29).

Depois de recortados, pintados e dobrados pelos discentes, os cartdes ficaram com as

formas como mostra a Fotografia 1.

Fotografia 1: Fractais

Fonte: Lima (2013, p. 29).

Lima afirma que os alunos eram muito inquietos e por isso resolveu aplicar primeiro
a atividade com o cartdo fractal fraciondrio. Segundo essa autora, “concluida a parte de
montagem em que os alunos socializaram suas producdes [...] € se ajudaram em grupos, foi o
momento de trabalhar os conceitos matemdticos, indagando que fragdo cada parte do cartdo
representava”. (LIMA, 2013, p. 29). Ela afirma que com essa atividade os alunos puderam

entender que a parte maior do fractal corresponde ao todo, e que as demais partes representam
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fracdes do todo, por serem menores e fazerem parte dele. Além disso, ela diz que a utilizacao
de materiais manipuldveis foi uma alternativa eficaz para aumentar a atencdo e o desempenho
da turma durante as aulas, e que os fractais favoreceram o trabalho em grupo e permitiram que
os alunos compreendessem fragao como uma relagio parte-todo.

Com o papel quadriculado e a cortina fraciondria foi possivel trabalhar adicdo e
equivaléncia de fracdes e a ideia parte-todo. Lima diz que os materiais manipuldveis podem
contribuir para o ensino-aprendizagem de fracdes, mas que € necessdrio ter cuidado com a
utilizacao de alguns deles, pois é possivel, dependendo da forma que o professor interage com
a turma, que os alunos criem ideias equivocadas sobre os conteidos abordados.

Albuquerque (2016, p. 11) afirma que

Quando se pensa em metodologias direcionadas para o ensino e a
aprendizagem de quaisquer conteidos, em especial os contetidos
matematicos, um aspecto fundamental a ser considerado é que os conceitos
se tornem mais acessiveis a compreensdo do aluno e isso estd diretamente

associado a forma de abordagem dos mesmos.

Verificando a Figura 4, por exemplo, os discentes poderiam acreditar que n equivale

1. A . A
as, pois, apesar do retangulo 1 ter um tamanho diferente do retangulo 2, as partes destacadas

de verde possuem o mesmo tamanho. Para esse caso € necessdrio deixar claro que, apesar de

serem congruentes, as partes pintadas representam, cada uma, a parte de um todo diferente.

Figura 4: Areas iguais, fracdes distintas

1)

2)

Fonte: Lima (2013, p. 19), adaptada.

Concluindo, Lima afirma que - seguindo a sequéncia diddtica com as atividades com
o cartdo fractal, o papel quadriculado e a cortina colorida - os alunos mostraram um
desenvolvimento nos itens seguintes, sobre o conteido de fragdes: escrita por extenso,
representacdo com a notacdo barra-fraciondria, comparacido e realizagcdo de operacdes de

adicao e de subtragao.
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Da forma que foram aplicadas as atividades, permitindo que os alunos se
expressassem, se manifestassem durante a realizacdo das atividades, Lima diz que foi
possivel, também, desenvolver a autonomia da turma e melhorar o relacionamento entre os
discentes e a professora.

Do trabalho de Lima se destaca, também, de acordo os seus relatos, a importancia
que materiais manipuldveis t€ém para despertar a atencdo dos alunos, além de desenvolver
autonomia e permitir alguma compreensido da ideia de parte todo da notagdo barra-fraciondria,
e a influéncia que a interacdo do professor tem, para que isso ocorra.

Entretanto, segundo Fiorentini € Miorim (1990), hd professor que justifica a
utilizacdo de materiais manipuldveis pelo motivo desses tornarem as aulas mais alegres e
descontraidas, ou simplesmente por ter ouvido falar que o ensino de matematica deve ser
iniciado fazendo-se uso de ilustracdes com materiais concretos. Assim, sem saber como
trabalhar com esses materiais, o professor pode utilizd-los de forma a ditar passos para que os
alunos realizem, o que ndo implica em um ensino diferente do tradicional. Sobre isso Van de
Walle (2009, p. 31) afirma que “até mesmo com atividades envolvendo materiais ou modelos
concretos, o professor tradicional continua guiando os estudantes, dizendo exatamente como
usar os materiais de uma maneira bem prescrita’.

Régo e Régo (2006) afirmam que a aprendizagem ndo reside na estrutura fisica do
material concreto ou simplesmente no ato de manipulé-lo, pois € necessario que haja, durante
as observacdes e manipulagdes realizadas, reflexdes sobre as ideias matemadticas relacionadas
aos objetos.

Dessa forma, e de acordo com Lorenzato (2006), é importante que o professor saiba
utilizar corretamente os materiais diddticos manipuldveis, pois eles ndo ultrapassam a
categoria de auxiliares para o ensino, de alternativas metodoldgicas a disposicao do professor
e do aluno e, portanto, a utilizacdo deles ndo é garantia de um bom ensino, de uma
aprendizagem com compreensdo, € também nao substitui o docente.

Com isso, de acordo com Lima (2013) e conforme o que foi dito anteriormente, para
que os discentes desenvolvam autonomia e compreensdo, quando fazem uso de materiais
manipuldveis durante aulas de fracdes, € necessario que o professor saiba utilizar os referidos
materiais, tenha o dominio do conteido matemético e permita que os discentes se expressem e
se envolvam de modo que reflitam sobre as relagdes existentes entre os conteddos

matematicos abordados e as acoes deles sobre os objetos.
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A préxima dissertacdo a ser comentada € a de Rogéria Malacrida Menotti. Intitulada
Fracoes e suas operacoes: resolucio de problemas em uma trajetéria hipotética de
aprendizagem, esse trabalho foi concluido em 2014, pela Universidade Estadual de
Londrina, Parand, e tem como objetivo principal apresentar uma proposta diddtica por meio
de uma Trajetéria Hipotética de Aprendizagem (THA), com a utilizacdo da resolucido de
problemas como metodologia de ensino-aprendizagem.

Segue um Quadro com uma sintese sobre esse trabalho.

Quadro 5 — Sintese do trabalho de Menotti (2014)

Metodologia e/ou
. ‘ ) Ideias abordadas o
Objetivo(s) da pesquisa Publico alvo recursos didéticos no
sobre fracdes
ensino de fracoes

Apresentar uma proposta

didética por meio de uma
Parte-todo,
Trajetoria Hipotética de
quociente e

Aprendizagem (THA),
" q Al o F operador, € as
com a utilizacdo da unos do Ensino x
operacdes de adi¢do, Resolugdo de
Resolugdo de Problemas Fundamental problemas

subtragdo,
como metodologia de
multiplicagdo e
ensino aprendizagem
) divisdo de fragdes
para o ensino dos

ndmeros fracionarios

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os objetivos especificos foram: desenvolver atividades para que os alunos
identifiquem e simplifiquem fra¢des equivalentes; compreendam os processos envolvidos nas
operacdes de adicdo e de subtracio de fracdes com o mesmo denominador ou com
denominadores diferentes; resolvam situagdes-problema, utilizando fracdes como operadores,
de modo que eles compreendam os processos envolvidos; e compreendam os processos
envolvidos durante a realizacdo de multiplicacdo e divisdo de fracdes.

Menotti ndo apresentou uma questao norteadora, mas afirma que alunos que possuem

grande dificuldade de aprender precisam ser motivados para que a aprendizagem aconteca, €
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que acredita que a resolucdo de problemas, juntamente com a THA, pode contribuir para
desenvolver a aprendizagem dos alunos.

A autora também afirma que as tarefas propostas foram definidas considerando as
dificuldades apresentadas pelos discentes durante o ensino-aprendizagem de fragdes. Assim,
ela procurou investigar e mostrar os resultados do ensino de fracdes, por meio da resolucao de
problemas aliada a uma Trajetéria Hipotética de Aprendizagem.

Segundo Menotti, o maior problema no ensino dos ndmeros racionais estd nas
diferentes ideias que eles podem apresentar — fracdo, quociente, razdo e operador, por
exemplo — e que, no Ensino Fundamental, o ensino desses niimeros esta limitado a ideia de
parte-todo e de operador.

Com a intencdo de ampliar os conhecimentos sobre fracdes, de alunos de 7° ano,
Menotti propds a aplicacdo de um conjunto de tarefas, levando em consideracio o ensino sob
uma perspectiva construtivista, com o objetivo de estabelecer relagdes entre fracdes
equivalentes e realizar, de forma compreensiva, simplificacdes de fragdes; abordar os
processos que envolvem as operacdes de adicdo e de subtragdo com denominadores iguais ou
diferentes, e de multiplicacdo e de divisao de fracoes.

Em uma das atividades planejada por Menotti, o professor utilizou tiras de papel,
como mostra a Fotografia 2, com o objetivo de fazer com que os alunos, postos em duplas,

relembrassem a ideia de fracgao.

Fotografia 2: Representacdo do todo por meio de tiras de papel

Fonte: Menotti (2014, p. 47).

O professor solicitou que os alunos dividissem as tiras em partes iguais e perguntou
sobre o significado de cada parte em relagdo ao todo.
Depois que os alunos expressavam - verbalmente - as fragdes representadas pelas

partes das tiras de papel, o professor as escrevia, como ilustrado na Fotografia 3. Dessa forma,
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os alunos puderam relembrar a ideia parte-todo, fazendo relacdes entre a notacdo barra-

fraciondria e as partes das tiras de papel.

Fotografia 3: Representacdo de fracdes por meio de partes de tiras de papel

Fonte: Menotti (2014, p. 50-51).

Através das atividades com as tiras de papel também foi possivel trabalhar

comparagdo de fracdes.
1, 1 ~
Alguns alunos perceberam que 5 € menor que =, quando fizeram comparacdes com 0s

pedacos das tiras de papel, que representam essas fracdes, conforme mostra a Fotografia 4.
Outro aluno pensou o seguinte: quando a tira € dividida em 8 partes iguais, obtém-se pedagos

menores que outra tira de mesmo tamanho dividida em 4 partes iguais, o que implica dizer

1, 1
que ¢ € menor que ;.

Fotografia 4: Comparacdo de fracdes

Fonte: Menotti (2014, p. 51).

Em uma das atividades o professor aplicou um problema para trabalhar com os
alunos a ideia de adicdo e de subtracio de fracdes com denominadores iguais.

O problema dizia que uma turma estava organizando uma festa de aniversario da
12 4 . . .
escola, e que 553 dos alunos ficaria responsdvel pelo refrigerante, pelo suco e pelos

salgados, respectivamente. O restante da turma ficaria responsavel pelos doces. Assim, o
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problema consistiu em perguntar qual é a fracdo que representa a parte da turma responsdvel
pelos doces.
Durante a aplicacdo desse problema um dos alunos fez um desenho semelhante ao da

Figura 5, para encontrar a soma das fragdes citadas anteriormente.

Figura 5: Solu¢do geométrica de um problema envolvendo fracdes

Fonte: Menotti (2014, p. 71).

As cores azul, verde e amarela foram utilizadas para representar as partes da turma

responsdveis pelo refrigerante, o suco e os salgados, respectivamente. O aluno afirmou que a

~ ‘o <. : 7

representacdo numérica da fracdo ilustrada pelo desenho acima, destacada pelas cores, é e
: .1 2 4 .

mas quando o professor questionou sobre o resultado da adi¢do Stst+350 aluno adicionou e

7
€screveu —.
27

O professor fez intervengdes por meio de perguntas, € os alunos, refletindo sobre o
resultado obtido por meio da utilizacdo da Figura 5, conforme dito anteriormente, chegaram a
conclusdo de que o correto € manter o denominador, quando se faz adi¢do de fracdes com
denominadores iguais.

Outros alunos também adicionaram numeradores com numeradores e denominadores
com denominadores, mas a discussdo que o professor provocou em sala de aula, considerando
a Figura 5, permitiu que eles também concordassem que o correto, ao realizar adi¢do de
fracbes com denominadores iguais, € adicionar somente os numeradores e repetir o
denominador.

Algo semelhante ocorreu quando os alunos fizeram operacdes de subtragdo de
N .8 9 1 . -
fragdes. Houve aluno que atribuiu 5 como resultado para 5~ 5 Mas a intervengio do professor

(por meio de perguntas) os levou a conclusdo de que o correto, ao efetuar subtracdo de fracdes
com denominadores iguais, € repetir o denominador e realizar a subtracdo dos numeradores.
Assim, a ilustracdo de fracdes através de um retangulo, conforme a Figura 5, também
foi fundamental para os alunos compreenderem a forma correta de fazer subtracdo de fracoes
com denominadores iguais, pois permitiu o esclarecimento de que o denominador atua como
um indicador da quantidade de partes em que um inteiro estd dividido e, por isso, € incorreto

adicionar ou subtrair os denominadores.
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Para trabalhar a ideia de multiplicac@o de fracdes, o professor aplicou um problema e

também influenciou os alunos a utilizar desenhos.

Utilizando figuras, a multiplicagéio% X %, por exemplo, pode ser idealizada como
tomar uma parte de outra parte.

Podemos representar a fragioj?; pela Figura 6, a qual estd dividida em 4 partes e

consideradas apenas 3 delas (destacadas pela cor azul).

Figura 6: A ideia parte todo na multiplicacdo de fracdes

Fonte: Elaborada pelo autor.

Dessa forma, realizar a multiplicacdo citada anteriormente consiste em tomar um

. 3 . . .
meio dessas partes, o que resulta em gdo todo considerado, conforme ilustra a Figura 7.

Figura 7: Solucdo geométrica de uma multiplicagdo de fragdes

Fonte: Elaborada pelo autor.

Dessa forma, segundo Menotti, fazendo uso de figuras geométricas, o professor pdde
trabalhar multiplicacdo de fracdes de uma forma mais compreensivel para os alunos.

Semelhantemente a Menotti (2014), Botta (1997) também expressou a multiplicacido
de fracdes com figuras geométricas. Para expressar a multiplicacdo g X i;, ela utilizou um

retangulo dividido em 5 partes iguais, conforme a Figura 8.
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Figura 8: A ideia parte todo na multiplicacdo de fracdes 2

(Todo = 5/

L

)

(Todo)

Fonte: Botta (1997, p. 35)

Posteriormente, ela tornou a dividir o retangulo, mas dessa vez horizontalmente, em
3 partes iguais. Feito isso, ela tomou duas das trés partes dos quatro quintos, e o resultado da

multiplicagdo foi representado pela Figura 9, % do retangulo.

Figura 9: Solucdo geométrica de uma multiplicagdo de fragdes 2

(Todo = 15/15)

2
=
(98]

8/15

Fonte: Botta (1997, p. 35)

Por meio das atividades elaboradas por Menotti (2013), sempre abordadas por meio
de problemas, o professor trabalhou as ideias parte-todo, quociente, operador, e as operagdes
de adi¢ao, subtracao, multiplicacdo e divisdo de fracdes.

Concluindo, Menotti afirma que a resolucdo de problemas, como metodologia de
ensino-aprendizagem de fracdes, favorece a compreensdo das solugdes encontradas, pois sdo
caracteristicas dessa metodologia permitir que o aluno se expresse, reflita e tome decisdes, o

que também contribui para o desenvolvimento de autonomia.
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Menotti também diz que € importante conhecer os alunos, para que as atividades e
problemas selecionados favorecam o envolvimento, a concentracdo e, consequentemente, a
aprendizagem.

A Trajetéria Hipotética de Aprendizagem, como o préprio nome sugere, € um
conjunto de hipdteses que o professor elabora e procura realizar durante a aula. Dessa forma,
ela atua como um planejamento, mas pode ser alterada, dependendo das necessidades durante
a aplicacdo das atividades. Segundo Menotti, a THA, considerando o planejamento que ela
proporciona, também foi importante para a concretiza¢do dos resultados alcancados através
das atividades desenvolvidas durante a pesquisa dela.

O trabalho de Menotti deixa evidente, nos didlogos entre alunos e entre professor e
alunos, o quanto as figuras geométricas também podem proporcionar compreensdo dos
procedimentos de adicdo e de subtragdo de fragdes com denominadores iguais.

O professor da turma na qual foi desenvolvida a pesquisa, aplicou as atividades e
deixou os alunos a vontade para questionar, dialogar, propor, refletir e desenvolver solucdes
para os problemas trabalhados, e a intermediacdo do docente, por meio de perguntas, foi
importante para estimular a atencdo e reflexdes dos discentes, sobre os conteddos abordados.
Dessa forma, a turma pdde desenvolver compreensdo sobre os procedimentos que realizou
durante a resolu¢@o dos problemas.

Onuchic e Allevato (2008) dizem que o trabalho com os nimeros racionais precisa
ser feito de uma forma diferente, na qual nio seja privilegiado o repasse de regras. Elas
defendem a utilizacdo da resolucdo de problemas como metodologia para o ensino-
aprendizagem de fracOes, pois explorando problemas € possivel que os discentes desenvolvam
uma aprendizagem com compreensdo dos conteddos abordados, mas que as agdes do
professor tém grande influéncia para o éxito do ensino.

Onuchic e Allevato (2008) também afirmam que € importante que os problemas
propostos para cada aula sejam cuidadosamente preparados pelo docente, e ao aluno seja dada
a oportunidade de refletir, de se expressar, de criar durante o processo de resolucio.

Assim como no trabalho de Lima (2013) e no de Polese (2011), também fica
evidente no trabalho de Menotti a importancia de representar os nimeros fraciondrios através
de materiais manipuldveis ou de figuras, para despertar nos discentes a compreensio da ideia
parte-todo.

O proximo trabalho comentado também tem o foco na utilizacdo de materiais

manipuldveis para a elaboracdo de atividades para o ensino-aprendizagem de fracoes.
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Concluida em 2014, a dissertacdo de Denise Valio, com o titulo Fragoes: estratégias
ladicas no ensino da matematica, foi desenvolvida na Universidade Federal de Sao Carlos,
pelo Programa de Mestrado Profissional em Matemdtica em Rede Nacional - PROFMAT.

O Quadro a seguir contém uma sintese do trabalho de Valio.

Quadro 6 — Sintese do trabalho de Valio (2014)

Metodologia e\ou
Objetivo(s) da Ideias abordadas sobre
_ Publico alvo recursos didaticos no
pesquisa fracdes ‘
ensino de fragdes

Verificar os

resultados de um

ensino de fragdes, Comparacio,
Alunos do Ensino Materiais
com base em equivaléncia, adicdo, e
o Fundamental manipuldveis
materiais subtracdo

manipuldveis, para

alunos de 6° ano

Fonte: Elaborado pelo autor.

O objetivo principal do trabalho de Valio foi propor um conjunto de atividades que
despertasse o interesse e proporcionasse aprendizagem de fragdes aos alunos de duas turmas
de 6° ano de uma escola estadual do municipio de Tatui - SP.

Valio afirma que alguns fatos que podem explicar as dificuldades que muitos alunos
apresentam, em relacdo a aprendizagem de matematica, ¢ o mito de que ela é um conteddo
dificil de aprender; a abordagem tradicional, ainda muito utilizada pelos professores,
priorizando a exposicdo e a memorizacdo de férmulas, por meio de exercicios repetitivos e
sem considerar a compreensdo dos procedimentos realizados; a falta de capacitacdo de muitos
professores, além do fato de muitos deles também ndo se identificarem com o exercicio da
docéncia; e a falta de contextualizacio dos contetidos ensinados.

Assim, com o objetivo de propor um ensino diferenciado do contetido de fracdes,
Valio utilizou papel quadriculado, elaborou uma cortina fraciondria e desenvolveu atividades
com garrafas pet. A autora afirma que com a cortina fraciondria foi possivel fazer uma

abordagem sobre simetria, proporcionalidade e parte-todo.
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Para o desenvolvimento de atividades envolvendo adi¢d@o, subtracdo e comparacao de
fracOes, foram utilizadas garrafas pet, canetas, copos, funis e 4gua. Algumas garrafas foram
demarcadas em 12 partes iguais, pelo motivo desse nlimero ter muitos divisores (1, 2, 3,4, 6 e
12), e as demais garrafas foram demarcadas em 2, 3, 4 e 6 partes, também iguais. Valio diz
que isso facilitou o desenvolvimento de atividades envolvendo equivaléncia de fragdes, pois
assim foi possivel representar uma mesma fracdo através de garrafas com outras quantidades
de parti¢des.

O autor também utilizou papel quadriculado para trabalhar a ideia parte-todo e fazer

comparagdes com fracoes.

Fotografia 5: Representacdo de fracdes por meio de garrafas pet

Fonte: Valio (2014, p. 71).

Segundo Valio, antes da utilizacio dos materiais citados anteriormente, muitos

alunos apresentaram dificuldades de adicionar, subtrair e de fazer comparagcdo de fracdes.

1 5 6 3 1 2
Erros como —+ — = —e=—== =, por exemplo, eram comuns.
12 0 12 24 4 4 0

Os discentes ndo enxergavam a notacdo barra-fraciondria como a representacdo de
um nimero, mas como a de dois ndmeros naturais. Isso também favoreceu a aparicdo de erros

como os ilustrados pela Figura 10.

Figura 10: Comparagdes equivocadas de fragdes

el

LT

3
3L 6 42 12

Fonte: Valio (2014, p. 54).

A utilizacdo das garrafas pet proporcionou aos alunos outra forma de representar

fragdes, e isso facilitou a compreensao da ideia de comparacgdo, equivaléncia e de operagdes
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de adicdo e subtracdo com esses numeros. Quando os alunos cometiam algum erro de
comparagdo, por exemplo, eles eram incentivados a comparar o nivel da dgua das garrafas que
representavam as fracdes comparadas. Para realizar as operagdes de adicdo e de subtracdo de
fracdes com denominadores iguais, os alunos adicionavam e retiravam, respectivamente,

liquido e davam o resultado de acordo com o nivel da 4gua nas garrafas demarcadas em partes

. L. 2 1 . ..
iguais. Dessa forma, a adicio 3 +3» por exemplo, pode ser representada adicionando-se
liquido numa garrafa representando 3 ha qual foi adicionado mais liquido até que o nivel

. ~ 3
alcangasse a terceira demarcacao, o que representa 3= 1. Ver Fotografia 6.

Fotografia 6: Representacdo de fracdes por meio de garrafas com liquido

Fonte: Valio (2014, p. 59), adaptada.

Valio também diz que no inicio das aulas, antes da utilizacdo dos materiais
manipuldveis, os alunos se mostravam desatentos, e isso influenciou um {indice baixo de
aprendizagem. Essa situacdo mudou no decorrer da aplicacdo das atividades. A autora
percebeu que os materiais manipuldveis fizeram despertar nos alunos o interesse pelo
contetido abordado. Quanto mais os materiais eram utilizados, mais os discentes se sentiam
motivados a participar das atividades propostas.

Com excec¢do das atividades nas quais foram utilizadas as garrafas pet e a cortina
fraciondria, as demais eram exercicios, os quais os alunos respondiam e, quando erravam ou
sentiam dificuldades de resolver, eram orientados sobre a forma correta de proceder.

Concluindo, Valio afirma que a utilizacdo de materiais manipuldveis favoreceu a
compreensao dos alunos, pois eles cometeram muitos erros quando fizeram comparagdes, ou
adicdo ou subtracdo de fragdes, mas ao utilizarem as garrafas pet, compreenderam o motivo
pelo qual ndao se deve adicionar ou subtrair, também, os denominadores, quando sio

realizadas operagdes de adi¢do e de subtracdo de fracdes com denominadores iguais. Eles
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perceberam que o denominador atua como um indicador da quantidade em que o todo é
dividido.

A pesquisa de Valio, assim como as de Polese (2011), Lima (2013), Menotti (2014) e
Biffi (2001), reforca a ideia de que a utilizacdo de materiais manipuldveis ou ilustracdes de
objetos divididos em partes iguais sdo importantes para despertar a atencdo do aluno as
atividades, além de proporcionar aprendizagem com compreensdo da ideia parte-todo, entre
outros conhecimentos sobre fracdes.

O préximo trabalho a ser comentado é um artigo de Costa e Poloni (2012), intitulado
Percepcoes de concluintes de pedagogia sobre a formacao inicial do professor para a
docéncia de matematica. Trata-se de uma pesquisa realizada com alunos de pedagogia de 5
universidades da cidade de Sao Paulo — SP, prestes a se formarem. Essa pesquisa teve como
objetivo investigar as percepcdes dos alunos, quanto ao conhecimento matemaético, curriculo,
planejamento e didatica, e também a formacdo da identidade profissional docente. Os autores
empenharam-se em verificar se os discentes de pedagogia, em fase de conclusdo de curso,
receberam o preparo necessdrio para exercer a docéncia de matemadtica nos anos iniciais da
Educacao Bésica.

Uma amostra de 33 individuos de uma populacdo de 5680 alunos de pedagogia, de 5
universidades particulares da cidade de Sdo Paulo — SP, participou da pesquisa.

Foram utilizados questiondrios e entrevistas para a coleta de dados. Os autores dizem
que, de acordo com as andlises realizadas, os professores ndo se sentiam preparados para
ensinar contetidos como operacdes com fracdes, geometria e tratamento da informacao.

Houve a conclusio de que, para que haja um melhor desenvolvimento do
conhecimento profissional, é necessario um equilibrio entre teoria e prética durante todo o
curso de pedagogia e, para isso, € importante a parceria entre universidade e escola.

De modo geral, as pesquisas apresentam sugestdes para promover aprendizagem e
compreensdo do conteudo de fracdes, mas também trazem em si a afirmacdo de que os alunos
continuam com dificuldades de compreender, entre outras coisas, equivaléncia, comparacdo e
os algoritmos de operacdes envolvendo esse conteddo.

Polese (2011) e Menotti (2014), por exemplo, mostram que dificuldades como essas
podem ser superadas através da utilizacdo de recursos de fécil acesso, como cartolina e
E.V.A. Com esses materiais, formas geométricas podem ser confeccionadas e divididas em

partes iguais para representar fracdes, e dessa forma, como mostram os resultados das
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pesquisas, € possivel tornar a equivaléncia, comparacdo, adi¢cdo e subtracdo dos nimeros
fracionérios, mais compreensiveis para os alunos.

As metodologias de ensino-aprendizagem e de pesquisa variam, mas ao fazerem
propostas para o ensino-aprendizagem de fracdes os pesquisadores costumam utilizar formas
diferentes para representd-las, além da notagdo barra-fraciondria. Percebemos que as
pesquisas, apesar de nem sempre ser o foco delas, evidenciam - direta ou indiretamente - que
materiais manipuldveis ou ilustracdes de objetos, através de figuras, sdo importantes para
desenvolver nos alunos a compreensdo da ideia parte-todo, e compreenderem os motivos
pelos quais sao realizadas algumas operagdes, da forma como sdo realizadas com fracdes.

Apesar de ser um conteudo elementar e abordado principalmente no Ensino
Fundamental, ndo s6 os alunos, mas também muitos professores sentem dificuldades de
compreender os conhecimentos sobre fracdes e, consequentemente, de ensinar esse conteddo.
Costa e Poloni (2012), Marques (2013) e Curi (2004), por exemplo - mostram que muitos
docentes ndo se sentem devidamente preparados para ensinar o conteido de fracdes. Biffi
(2001), além de mostrar a importancia das representacdes semidticas de Duval (1993), para o
ensino de fracdes a alunas de pedagogia, mostrou, por meio de testes e questiondrios, que 15
das 18 alunas participantes de sua pesquisa, que ja lecionavam no Ensino Fundamental, nio
tinham o dominio pleno dos conhecimentos sobre o referido contetdo.

Esses resultados mostram que € necessdrio dar énfase a formagdo de professores, e
também trazem evidéncias sobre as deficiéncias dos cursos por meio dos quais os docentes
sdo formados. Curi (2004) afirma que existe uma caréncia de educadores da drea de
matemadtica nos cursos de pedagogia, € que a maioria dos docentes encarregados de ministrar
aulas de matemadtica a alunos de pedagogia, é especialista, mestre ou doutor em educagdo.
Costa e Poloni (2012) afirmam que essa falta de professores com especialidade em
matemdtica nos cursos de pedagogia, pode contribuir para a falta de seguranga que os
formandos sentem ou sentirdo ao ministrar aulas de matemdtica. Além disso, segundo Rogéria
do Régo (informacao verbal) ! as licenciaturas em matemdtica nio preparam os alunos para a
docéncia na Educacdo Baésica, nivel de ensino no qual geralmente eles atuam ou irdo atuar.

As pesquisas também trazem evidéncias sobre as praticas de ensino em salas de aula.
Oliveira (1996) diz que ndo hd uma aten¢do voltada para o processo de ensino-aprendizagem

do conteddo de fracdes, mas uma preocupacdo demasiada com a ‘resposta correta’. Também

! Informacdo coletada na palestra proferida pela professora Rogéria Gaudéncio do Régo, no Centro de Ciéncias e

Tecnologia da Universidade Estadual da Paraiba - Campus I, em setembro de 2016.
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afirma que as dificuldades que os alunos sentem se estendem por toda a Educacdo Bésica, e
que ndo ha uma etapa exclusiva da educagdo, na qual os discentes sentem dificuldades de
compreender esse conteudo.

Biffi (2001) afirma que a maioria dos professores e alunos consideram de dificil
compreensdo o conteido de fracdes, e que o ensino de matemdtica passa por um momento
critico resultante de um ensino fundamentado em aulas expositivas que priorizam a
memorizagao.

Segundo Jesus (2013), o conteido de fragdes € trabalhado de uma forma
contextualizada até o 4° ano do Ensino Fundamental, mas a partir do 6° ano esse assunto €
retomado com énfase em regras para simplificar, adicionar, subtrair, multiplicar e dividir
fracdes.

Menotti (2014) diz que, atualmente, uma das grandes dificuldades apresentadas por
alunos da Educacdo Bdsica brasileira, € resolver e compreender diferentes situagdes do
cotidiano que exigem o uso de fracdes e operacdes envolvendo esse conteudo.

Valio (2014) afirma que ainda hd o uso de préticas de ensino de matemdtica que ndo
proporcionam a concretizacdo da aprendizagem, pois priorizam a memorizacdo da forma
como sdo realizadas as operagdes com fragdes, por exemplo.

Segundo Azevedo (2013), a falta de sucesso no ensino-aprendizagem de fracdes
possivelmente estd relacionada com a forma como esse contetido € ensinado - o repasse de
regras, sem levar em considera¢do a compreensdo do aluno.

Marques (2013) afirma que é comum os professores participarem de cursos de
formacgdo continuada, nos quais hd a abordagem de alternativas de ensino-aprendizagem, mas
continuarem priorizando o método de ensino tradicional. O professor se preocupa em fazer
com que o aluno consiga obter a ‘resposta correta’, mas ndo procura verificar se houve
compreensdo do que foi realizado. Assim, ele prossegue repassando férmulas e algoritmos e
propondo exercicios rotineiros para que os alunos resolvam, e isso pode proporcionar
memorizacdo, mas ndo necessariamente reflexdo e compreensdo dos procedimentos
realizados.

Botta (1997), j4 em 1997, afirmou que € preciso mudar de uma forma de ensino
baseada na repeticio de procedimentos mecdnicos, para um ensino no qual haja uma
preocupacao voltada para uma aprendizagem com compreensao.

Dessa forma, as pesquisas ddo mais que sugestdes para o ensino-aprendizagem de

fracoes. Elas também trazem evidéncias de como esse contetido tem sido abordado na sala de
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aula, e geralmente elas afirmam que é uma abordagem focada na transmissdo de férmulas e de
algoritmos, na qual hd uma preocupacio em fazer com que o aluno consiga obter a resposta
correta dos exercicios propostos. Isso vai de encontro as propostas das pesquisas, cuja
principal preocupacdo é com a promog¢do de uma aprendizagem com compreensao.

Além das dissertacdes, também encontramos em Onuchic e Allevato (2008) e Lopes
(2008), por exemplo, discussdes sobre dificuldades ou sugestdes sobre o ensino-aprendizagem

de fra¢cdes, conforme discutido no capitulo seguinte.



47

3 NUMEROS RACIONAIS: DIFICULDADES, INTERPRETACOES E
ALTERNATIVAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Apesar de ser um conteudo elementar e necessario em outros conteidos matematicos
- fungdes, trigonometria e geometria, por exemplo — os ndmeros racionais, como ja
comentado, tém sido um conteddo de dificil compreensdo para muitas pessoas, incluindo
alguns professores. Segundo Onuchic e Allevato (2008, p. 81), “educadores matematicos
concordam que o ensino e a aprendizagem dos conceitos relacionados aos nimeros racionais
permanecem um sério obstdculo no desenvolvimento matematico dos alunos”. Ou seja,
segundo essas autoras, a falta de compreensdo do conteddo dos nimeros racionais é um dos
motivos que causam dificuldades dos alunos aprenderem matematica.

A seguir, algumas discussdes sobre dificuldades de compreensdo do conteudo de

fracdes.

3.1 Dificuldades sobre o Contetddo de Fracoes

N3ao s6 as criancas apresentam dificuldades de compreensdo do conteido de fragdes.
Proenca (2015) mostrou que grande parte de uma turma com 25 alunas de pedagogia,
participantes de uma pesquisa realizada por ele, ndo conseguiu resolver alguns problemas
envolvendo adicdo e subtracdo de fracdes. Dessas 25 licenciandas, 28% resolveram alguns
problemas por meio de desenhos, e 24% delas utilizaram o minimo multiplo comum. Assim,
quase 50% da turma nio conseguiu resolver os problemas corretamente.

Santos e Resende (2006, p. 11) afirmam que “pesquisadores nacionais e estrangeiros
identificam indmeros problemas que as criangas enfrentam ao trabalhar com nimeros naturais
e as quatro operacoes, fracdes e decimais, e que as dificuldades que os alunos sentem, sobre o
conteddo de fragcdes, sdo decorrentes do fato de que eles tém que alterar as concepgdes deles,
sobre o que é uma quantidade numérica e sobre as operacdes numéricas.

Como ja comentado no capitulo anterior, as ideias que a notacio barra fraciondria
representa também podem causar dificuldades de compreensio do contetido de fracoes.

Segundo Botta (1997), na sequéncia curricular do ensino de matemdtica, do 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental, trabalha-se os nimeros inteiros € em seguida os numeros
racionais e as operacdes fundamentais, e, depois de algum tempo abordando outros contetdos,

trabalha-se com razdes, mas geralmente ndo se deixa claro que razdo é uma ideia bem
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diferente de fracao. Dessa forma, ela afirma que o aluno quase sempre enxerga as razdes

como fracdes.
- . 2 N ~_a
Numero racional € um termo que remete a notacao > sendo a e b pertencentes aos

nimeros inteiros, com b diferente de 0. Essa notacdo pode referir-se, entre outras ideias, tanto
a fragdes (ideia parte-todo), quanto a razdo. Essas s@o ideias bem distintas uma da outra, pois
a razdo trata de uma comparacdo entre duas grandezas, e fracdo, uma representacdo de uma
parte de algo, o que também remete a porcentagem quando se iguala o denominador a 100.
Onuchic e Allevato (2008) afirmam que o ensino-aprendizagem de fra¢des, por meio
de resolugdo de problemas, tem mostrado que as diferentes ideias da notacdo barra fraciondria
sdo desconhecidas ou mal compreendidas, ignoradas ou abordadas sem o aprofundamento

necessdrio pelos professores.

Nossas experiéncias, em oficinas de formagdo de professores em que esta forma de
trabalho foi implementada, tém mostrado que as diferentes “personalidades” dos
nimeros racionais muitas vezes sdo desconhecidas, ou mal compreendidas, ou
ignoradas ou trabalhadas apenas superficialmente em sala de aula. Nao raro, razdes
sdo consideradas como fragdes, uma vez que, a partir de seu simbolo, a notagdo
barra fraciondria, induzem a um tratamento semelhante. E necessério que se tenha
um real conhecimento e que se reflita cuidadosamente sobre suas diferencas.

(ONUCHIC; ALLEVATO, 2008, p. 99).

Botta (1997) percebeu que os alunos de 5* a 8" séries do Ensino Fundamental, e
também do Ensino Médio, com os quais trabalhava, apresentavam dificuldades de
compreender as operagdes com os numeros inteiros, ideias dos numeros racionais e do

raciocinio proporcional.

Muitos desses alunos que apresentavam dificuldades conceituais e operatérias no

conjunto dos nimeros racionais, quando trabalhados sobre o conjunto de niimero
. a . .

racional > muito comumente falavam no numerador “a” como um determinado

ndmero inteiro e no denominador “b” como outro nimero inteiro, ndo chegando a

. . pe , . a L, . 2
identificar o nimero racional - como um nimero, isto é, um ponto da reta. (BOTTA,

1997, p. vii).

A dificuldade que os alunos tém de visualizar o numerador € o denominador como
partes integrantes da representacdo de um unico nimero pode levi-los a cometerem alguns

equivocos. Botta (1997) afirma que ja vivenciou casos em que nenhum dos alunos de uma
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. 3 . .
turma de 8° ano soube expressar o numero 5 ha forma decimal. Todos se equivocaram ao

associa-lo ao nimero 3,8.
Os alunos progridem nas etapas de ensino, mas as dificuldades com os ndmeros
fraciondrios persistem. Botta afirma que em um teste aplicado por ela, em uma turma de 7°

ano,

para saber que conhecimentos sobre fragdes esses alunos haviam adquirido nas
séries anteriores, somente 12% acertaram a questdo que dizia: hd 8 bolinhas de gude
numa caixa. Um quarto dessas bolinhas sdo brancas e as restantes sdo pretas.
Quantas sdo as bolinhas brancas e quantas sdo as bolinhas pretas? E vale ressaltar
que estes estudantes vinham trabalhando com fragdes e quantidades discretas desde

a terceira série do ensino fundamental. (BOTTA, 1997, p. 28).

Os PCN (BRASIL, 1998) afirmam que as representacdes fraciondrias e decimais dos
nimeros racionais sdo abordadas desde os primeiros ciclos do Ensino Fundamental, mas é
constatado que os alunos chegam ao terceiro ciclo desse nivel de ensino sem compreender os
diferentes significados associados a esse tipo de nimero e os procedimentos de cédlculo, em
especial os que envolvem os nimeros racionais na forma decimal.

Continuando, dizem que possivelmente as dificuldades encontradas justificam-se
pelo fato de a aprendizagem dos nimeros racionais suporem rupturas com ideias sobre os
nimeros naturais, pois algumas propriedades aprendidas, validas para o conjunto dos niimeros
naturais, por exemplo, parecem contradizer as ideias sobre o conjunto dos nimeros racionais.

Os PCN (BRASIL, 1998) especificam alguns dos motivos que provocam

dificuldades de compreensdo dos nimeros racionais:

A caracteristica de cada um dos numeros racionais poder ser representado por

diferentes e infinitas escritas fraciondrias - metade de algo pode ser

1 , 23 4
representado por 2> por exemplo, mas também por ey

e Acostumados a fazer comparagdes com os nimeros naturais, os discentes
. : e 1 1 .
imaginam contraditéria a ideia de, por exemplo, 3 <3 pois 3>2;

e Enquanto a multiplicacdo de um nimero natural por outro natural (diferentes
de 1 e de 0) tem como resultado um nimero maior que ambos os fatores, os

_— 1
alunos veem como contradi¢dao o produto de 10 x 5 bor exemplo, ser menor

que 10;

e A sequéncia dos nimeros naturais permite estabelecer sucessor e antecessor,
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mas no conjunto dos nimeros racionais isso nio faz sentido, pois sempre &
possivel encontrar outro racional entre dois nimeros racionais quaisquer.
Dessa forma, € preciso que o aluno perceba que entre 0,8 e 0,9, por exemplo,
estdo numeros como 0,81, 0,815 e 0,87, além de outros;

e A quantidade de algarismos, no caso dos nimeros naturais, pode ser um bom
indicador da ordem de grandeza (tal qual o exemplo 8345 > 83), mas a

comparacdo entre 2,3 e 2,125, por exemplo, ndo obedece o0 mesmo critério.

Com relagdo as operagdes aritméticas, os alunos, acostumados com ideias aprendidas
e validas para o conjunto dos nimeros naturais, encontram dificuldades de compreender
porque, por exemplo, ndo se deve adicionar os denominadores de fragdes, assim como se faz
com as parcelas de uma adicao de nimeros naturais.

Segundo Botta (1997), o que causa as dificuldades dos alunos, referentes as
operacdes no conjunto dos ndmeros racionais, sdo as técnicas operatdrias. Ela afirma que,

como

o numero racional é dado pelo quociente de dois inteiros, os fatos bdsicos que
precisamos conhecer “de memoéria” para operar com os racionais, sdo aqueles que
aprendemos nos inteiros. O que vem a mais, e que causa certa complicagdo, sdo as

diferentes técnicas operatdrias realizadas sobre os racionais. (BOTTA, 1997, p. 11).

Quando fala em técnicas, Botta se refere aos algoritmos que sdo utilizados para
realizar as operacdes de adicdo, subtracdo, multiplicac@o e de divisdo de nimeros racionais.
Os algoritmos para adicionar ou subtrair, sdo:
¢ Quando os denominadores dos ndimeros sio iguais, adiciona-se ou subtrai-se
(no caso da operacdo de adicdo ou subtracdo, respectivamente) o0s

numeradores, e repetem-se os denominadores, conforme ilustrado a seguir.

a + Cc _ a+c
b b b
a ¢ _ a—c
b b b
~ . . 3,4 7
A falta de compreensdo desses algoritmos pode levar a equivocos como st -=1¢

1 ~ ~
s — 7 = 3 por exemplo, mas o aluno que compreende uma fragdo como uma representagao

da parte de um todo, mas ndo de dois nimeros inteiros, nao comete erros como esses.
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Atividades com materiais manipuldveis podem atuar como auxiliares para a promocao de

compreensao das fragdes como parte de um todo.

e Quando os denominadores sdo diferentes, os algoritmos utilizados para a

adicao e subtracao sdo, respectivamente, 0s seguintes:

a + c _ ad+cb
b d_ bd

a ¢ _ a.d—c.b
b d bd

Nesses casos estd implicita a necessidade de haver um denominador comum para que
seja possivel a realizacdo de adi¢do ou de subtracdo de fracdes. Esses algoritmos partem do
principio de que podemos obter uma fragdo equivalente a outra, quando multiplicamos o seu

numerador e denominador por um mesmo nimero.

D f a c 1 d it da b.c
€ssa Iorma, a soma E+ E’ por exemplo, pode ser escrita comoﬁ+ﬁ, 0 que

permite a adi¢do cuja soma serd uma fracio cujo denominador é b.d. Notemos que d e b sdo
escolhidos como multiplicadores das fracdes % e g, respectivamente, pelo motivo de resultar
em um mesmo denominador - o menor possivel, quando b ndo € divisivel por d ou d ndo é
divisivel por b.

Para a realizacdo da multiplicacio de fracdes, multiplica-se o numerador pelo

numerador e o denominador pelo denominador, da forma a seguir.

Q
X
[

S S
X
ala
S
X
S

Nesse caso, estd implicita a ideia de que a multiplicacdo de fracdes trata-se de
tomar uma parte de outra parte de algo. Isso pode ser compreendido melhor por meio de
figuras geométricas, por exemplo, como mostra a sugestdo de Botta (1997), citada na pédgina
38 deste trabalho.

A divisdo € a operagdo inversa da multiplicacdo. Desse modo, ela pode ser realizada

da maneira seguinte.

. - c 4 1 4+1 4
— == Comgem575=T2=Z=1,pOI'CXemp10.

Silva e Almouloud (2008, p. 71) dizem que
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é necessdrio dar condi¢cdes ao aluno para que ele perceba que a regra operatdria da
divisdo é semelhante a da multiplicacdo, substituindo multiplicagdo por divisao,

. . . a c
obtendo-se quociente dos numeradores sobre o quociente dos denominadores: T2

a-—+c¢ ~ - LR . 1 2
i Essa notacdo poderd permitir uma maior agilidade no célculo, posto que a

transformacdo em fracdes equivalentes poderia ser utilizada privando o aluno da
memorizagdo de uma nova regra, multiplicacdo da primeira fragcdo pelo inverso da

segunda, que geralmente ndo tem significado para ele.

Assim, segundo Silva e Almouloud (2008), quando o dividendo nédo for uma fracao
divisivel pela fracdo divisora, o aluno podera utilizar a ideia de equivaléncia de fracdes para
encontrar um dividendo que permita a divisdo, eximindo-se de utilizar um procedimento que
muitas vezes é incompreensivel para o discente - multiplicacdo da primeira fracdo pelo

inverso da segunda, conforme escrito a seguir.

. c e a . ad.c P
Esse algoritmo justifica-se pelo fato de 5 ser equivalente a 5o © Por essa dltima ser

a fracdo mais simples/reduzida que pode ser dividida por qualquer fracdo %, quando a nao for

cos . ~ s s . a.d.c
divisivel por ¢ e/ou b nao for divisivel por d. Fazendo a divisdo de forma direta, temos v

E_axd
d_ bxc

o que implica dizer que, de forma geral, podemos representar a divisdao de quaisquer

~ a C . 9. ~ . . ~ .
fracdes 5 € 7 como sendo a multiplicacdo da primeira fracdo pelo inverso da segunda.

Utilizando algoritmos os alunos podem encontrar respostas corretas para exercicios

envolvendo fracdes, mas isso ndo implica que hd a ocorréncia de compreensdo dos

. . . . a d at+d
procedimentos realizados, o que pode ocasionar erros de cdlculo como -+ — = ——, por
a a axd
exemplo, quando se sabe que T X T

Segundo D’ Ambrosio (2006),

isto € aprendizagem por exceléncia, isto é, a capacidade de explicar, de apreender e
compreender, de enfrentar, criticamente, situagdes novas. Aprender ndo € o mero
dominio de técnicas, de habilidades, nem a memorizacdo de algumas explicagdes e

teorias. (D'AMBROSIO, 2006, p. 119).

Lopes (2008) afirma que € comum os professores solicitarem que os alunos definam

ou identifiquem fracdes aparentes, impréprias, € que nao deveria ser gasto tempo, cobrando
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aos alunos a memorizacdo de termos matematicos. Ele considera um problema grave a
prescricdo de regras para a realizacdo de operacdes com fracdes e que, em vez disso, poderia
ser proporcionada aos alunos a oportunidade de compreender esse conteddo.

Também € importante saber que nem sempre o empenho e participacdo em
atividades, por parte dos alunos, significa o desenvolvimento de aprendizagem com
compreensdo do conteido abordado.

Dessa forma, € importante compreender o que os alunos t€m em mente (por meio de
perguntas o professor pode fazer com que eles expressem o que pensam) durante a realizacdo
de uma atividade, pois muitas criangas podem contar partes de um todo dividido igualmente e
fazer os registros de acordo com a orientagdo do professor, utilizando a notagcdo barra
fraciondria, mas as acOes deles podem estar desconexas com a ideia de parte todo, por
exemplo. Ou seja, é possivel que uma atividade, em vez de reduzir as dificuldades de
aprendizagem, tome o tempo das aulas e ndo proporcione aprendizado, compreensdo alguma
sobre o contetdo abordado.

Além disso, Lopes (2008) diz que a notacdo barra-fraciondria também constitui um
obstdculo para a aprendizagem, pois ndo é comum, para os alunos, a associacdo de uma parte
através de dois ndmeros inteiros separados por um traco. Os alunos sentem dificuldades de
compreender a notagdo barra-fraciondria como representacdo de partes de um todo.

Botta (1997, p. 28) afirma que ndo somente os alunos brasileiros sentem dificuldades

de compreender o conteido de fragdes.

Esse fracasso com fracdes € notado nfio apenas no Brasil, mas no mundo todo. Em
1990, a National Assenssment of Education Progress (NAEP) nos mostrou que
apenas 50% dos estudantes de oitavas séries expressaram, na forma decimal, uma

fracdo com denominador 10, e 49% disseram qual é o peso, na lua, de um objeto que

. . 1
pesa trinta libras na terra, sendo dado que o peso na Lua é = do seu peso na Terra.

Forgues, Tian e Siegler (2015) dizem que muitos estudos® mostram que alunos t€ém
demonstrado um baixo indice de compreensao dos nimeros fraciondrios, e que as dificuldades
ndo sdo especificas de alunos dos Estados Unidos da América (EUA), mas também de alunos
cujos paises aos quais pertencem sdo internacionalmente reconhecidos quanto ao desempenho
em matematica, como a China, por exemplo.

Forgues, Tian e Siegler (2015) também afirmam que hoje, nos EUA, depois de 3

décadas de reformas educacionais e de bilhdes de ddlares gastos em prol da educacao, pouca

? Perle, Moran e Lutkus (2005) e Stigler, Givvin e Thompson (2010), por exemplo.
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ou nenhuma melhora foi percebida na compreensdo dos nimeros fraciondrios, pelos alunos.
Uma amostra de 1000 professores de élgebra, dos EUA, classificou como deficiente a
aprendizagem dos alunos deles, sobre o conteido de fragdes e operagdes com esses nimeros e
com numeros decimais, e consideram essa deficiéncia um dos maiores obsticulos que

impedem que os alunos aprendam algebra. Segundo Lopes (2008, p. 7),

A aprendizagem de fra¢des ndo se dd com defini¢es prontas, nomenclatura obsoleta
e pseudo-problemas sobre pizzas e barras de chocolates. Os professores deveriam ter
atencdo para as complexidades que envolvem conceito tdo delicado. Os obsticulos a
aprendizagem sdo muitos e de vdrias naturezas. A comegar pelo fato de a palavra

frag@o estar relacionada a muitos constructos.

Como visto, existem muitos fatores que implicam em dificuldades de aprendizagem
com compreensao do conteido de fracdes, e um deles s@o as ideias (comentadas a seguir) que

a notacdo barra-fraciondria pode representar.

3.2 Ideias da Notagao Barra-Fraciondria

P . . a . . . .
Os niimeros racionais (E, comaeb pertencentes ao conjunto dos niimeros inteiros, e

b diferente de zero) podem representar vérias ideias matematicas, como fracdo, que representa
a parte de um todo; razdo, comparacio entre duas grandezas iguais ou distintas; e quociente,
resultado de uma divis@o; entre outras. Cada uma dessas ideias, a depender do autor, recebe
nomes diferentes. Onuchic e Allevato (2008), por exemplo, as nomeiam de personalidades;
Botta (1997), de subconstrutos; Lopes (2008), de subconceitos.

Neste trabalho, em vez de utilizarmos alguma das expressdes citadas acima
(personalidade, subconstruto ou subconceito - para nos referirmos a alguma interpretagdo,
ideia que os nimeros racionais podem representar), faremos uso da palavra ‘ideia’. Nos
também utilizamos o termo notacdo ‘barra-fraciondria’ para nos referirmos aos ndmeros
racionais.

Botta (1997) descreveu um pequeno relato histérico sobre as ideias da notacdo barra-
fraciondria. Ela afirma que Kieren, em 1975, foi o primeiro pesquisador a lancar a ideia de
que os nimeros racionais estdo sujeitos a vdrias interpretagdes distintas. Ele apresentou os

nimeros racionais como fragdes; fragdes decimais; classes de equivaléncia de fragdes;

nimeros da forma %, sendo p e g pertencentes aos inteiros, € ¢g diferente de zero; operadores
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multiplicativos; elementos de um campo quociente ordenado infinito; e medidas ou pontos na
reta. Em 1980 Kieren reduziu a lista de interpretacdes, passando a considerar apenas as ideias
bésicas. Foram elas: relacdo parte-todo, quociente, medida, razao e operador.

Em 1983, Behr, Lesh, Post e Silver propuseram, como diferentes interpretagdes para

- D : D 2 D .
a notacdo barra fraciondria, a medida fraciondria (na qual 3+ por exemplo, significa dois

1 N ) ) .
pedacos de tamanho ;), razdo, taxa, quociente, coordenada linear (um ponto na reta), decimal

(representacao de nimeros decimais através de fracdes) e operador (fracdo como fator de uma
multiplicacdo).

Em 1985, Nesher também fez algumas considera¢des a respeito das diferentes ideias
que a notacdo barra fraciondria pode representar. Considerou que fragdo ¢ uma descricdo de
uma relacdo parte-todo; razdo, comparacao multiplicativa entre duas quantidades; operador,
algo que opera sobre uma quantidade, alterando-a; e probabilidade. Botta (1996) afirma que
todos os pesquisadores comentados acima concordam que quociente, razdo, operador e a
relacdo parte-todo sdo ideias centrais, fundamentais, que estdo presentes na matematica,
independentemente do nome dado a elas.

Segundo Onuchic e Allevato (2008),

As diferentes “personalidades” que os niimeros racionais podem assumir constituem
campos semanticos distintos. Para compreender o significado dos “nimeros
racionais” € preciso considerar a teoria matematica a qual eles estdo submetidos, a
classe de situagdes do mundo real a que eles se aplicam, e as relagdes entre a teoria e

estas situagdes. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008, p. 85).

Assim, segundo essas autoras, também € necessdrio levar em consideracio o
contexto no qual se aplica a notagdo barra-fraciondria, para que se perceba a ideia que estd
sendo relacionada a ela.

As ‘personalidades’ (ideias da notacdo barra fraciondria) das quais as autoras falam

sdo ponto racional, quociente, fracdo, operador e razao. Quando falam sobre Ponto Racional,
. . . a . .

afirmam que “todo nimero racional - ocupa um  ponto bem definido na reta e,

reciprocamente, a todo ponto racional da reta corresponde um nimero racional”. (ONUCHIC;

ALLEVATO, 2008, p. 87).

Para trabalhar a ideia de ponto racional as autoras sugerem trabalhar o seguinte

. . . 2 7 3 ”
problema em sala de aula: “localizar os numeros P i} reta”’. (ONUCHIC;

ALLEVATO, 2008, p. 87).
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Figura 11: Retas numéricas
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Fonte: Onuchic e Allevato (2008, p. 87).

Elas (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008, p. 87) afirmam que “estudantes e professores
em cursos de formacdo, ao resolverem esse problema, geralmente fazem a divisdo dos termos
constituintes dos nimeros dados, a fim de obter uma aproximacao decimal, antes de localizar

o ponto na reta”. Também dizem que se costuma utilizar a aproximagao 0,6 ou 0,66, entre

2 . . c
outras, para representar 2, € que € preciso que 0s alunos compreendam que 0,66666... € uma

2

dizima periddica simples, cuja fragdo geratriz ¢é 3

. Ou seja, segundo essas autoras, &
importante que os alunos compreendam a correspondéncia existente entre numeros
fraciondrios e nimeros decimais, pois tratam-se de duas notagdes através das quais é possivel
representar quantidades iguais.

Quando falam sobre quociente, Onuchic e Allevato (2008) afirmam que essa ideia
tem seu significado percebido quando um niimero de objetos precisa ser repartido igualmente
por um nimero de grupos; que se refere ao uso dos nimeros racionais como solucio para uma

situacdo de divisao; e que ela aparece mais frequentemente que as outras ideias. Elas também

afirmam que

Essa “personalidade” estd submetida a teoria da fungio quociente e, aqui, a

z —

. o )3 ~ X .
barra fraciondria é um simbolo para esta func@o, 5= quociente (X, y),
comumente escrito como X + y, em que o dividendo x e o divisor y
. . . - . 3
simbolizam seus argumentos. Assim, ao indicar o quociente S com a

notacio “barra fraciondria”, reforga-se o fato de que em Q todas as divisdes

tém resto zero. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008, p. 88).

Nas palavras de Botta (1997), a notacdo barra fraciondria também € utilizada para

representar a fungdo quociente, ou seja, a divisdo entre dois niimeros inteiros comumente

. . X , . . . ~
escritos por X +y. Assim, segundo ela, 5 € vista como uma forma de simbolizar uma funcao
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na qual o numerador e o denominador sao os argumentos. Onuchic (informacao verbal)”
afirmou que quando a notagdo barra-fraciondria estd sendo utilizada para representar a ideia
de quociente, d4-se o nome de dividendo e de divisor, ao que seria chamado, respectivamente,
de numerador e de denominador, quando a referida notacdo estd sendo utilizada para
representar uma fracao.

Botta (1997) cita quatro aplica¢des para a ideia funcdo quociente: divisdo (particao),
extracdo, contracao (retragdo, encolhimento) e dedugdo (edugdo).

Ela d4 dois exemplos referentes a aplicacdo divisdo. Um deles é: “Ha4 trés pizzas para

serem repartidas igualmente entre quatro pessoas. Quanto de pizza cada pessoa receberd”?

O resultado é dado da seguinte maneira: 3 pizzas + 4 pessoas =;3; pizza/pessoa, na
qual 3 é a quantidade a ser dividida; 4 € o parametro (nimero de partes iguais nas quais a
quantidade sera dividida); e % ¢ o valor da funcdo quociente que representa a quantidade de

uma das partes resultantes.
Com relacdo a extracdo, Botta (1997) diz que se refere a tirar repetidamente uma
quantidade de outra quantidade. Ela afirma que um problema do mundo real que exemplifica

essa aplicacdo, é: “Tenho dez metros de tecido. Quantos pedacos de dois metros posso ter”?

Ela exp0s o resultado 10m + 2m = 1207"1 =5, onde 10 € a quantidade na qual ocorre a

extracdo; 2 € a quantidade que estd sendo extraida; e 5 é o valor da funcio quociente que € o
nimero de vezes que se realizou a operacdo de extracdo.

Botta (19978, p. 77) diz que a contragdo (retracdo, encolhimento) “envolve uma
Unica quantidade que € diminuida apés algum periodo de tempo”, mas que nido hd uma
separacdo fisica da quantidade em partes. Ela dd o seguinte exemplo: “O volume inicial de um
baldo era de 6 m>. Sofreu uma retracdo com um fator trés, resultando um volume de 2m> .
(BOTTA, 1997, p. 77). Ela diz que como ndo existe um termo formal para se referir a esse
fator de retracdo ou de encolhimento, podemos dizer que o baldo se reduziu a um terco do
tamanho inicial.

6m’ = 3 = 2m’ , onde 6 é a quantidade a ser retraida (tamanho inicial do baldo); 3 € o

parametro que denota o quanto a quantidade inicial se reduzird; e 2 é a quantidade final depois

que a retracao ¢ realizada.

3 Informagio coletada na palestra proferida pela professora Lurdes Onuchic, no Centro de Ciéncias e
Tecnologia da Universidade Estadual da Paraiba — Campus I, no dia 06 de outubro de 2016.
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Sobre a deducdo (educao), Botta (1997) afirma que essa é uma aplicagdao chamada de
quociente cartesiano e € vista em problemas nos quais, por exemplo, se conhece a drea A e o

comprimento C de um retangulo, e se pretende descobrir a largura L.
Botta (1997) diz que como A = C x L, entdo % = % =L, onde C x L é a quantidade

multidimensional; e L € a quantidade (um dos fatores da quantidade multidimensional).
Segundo essa autora, o que foi feito, nesse caso, foi deduzir a largura a partir do

quociente entre a drea do retdngulo e seu comprimento.

Sendo a deducdo uma aplicacdo da fun¢@o quociente que envolve quantidades
multidimensionais, pode-se perceber, no exemplo dado, que a drea ndo foi dividida
em partes iguais, nem o comprimento foi extraido repetidamente dela, nem a area

encolheu para gerar a largura. (BOTTA, 1997, p. 78).

Enquanto a funcdo quociente refere-se a divisdao entre dois inteiros, Botta (1997) diz
que o ndmero racional pode ser introduzido como a solugdo r ndo inteira da equacdo
y X r =x,quando y > x. “Neste caso, a barra-fraciondria funciona como um delimitador,
um separador para o par ordenado (x, y). Com este uso, a notacio barra-fraciondria simboliza
um objeto e ndo mais uma fun¢@o como no caso anterior”. (BOTTA, 1997, p. 78).

Onuchic e Allevato (2008) dizem que a ideia fracao é uma relacdo da parte com o
c : : 2
todo, e que é nessa que se fala em numerador e denominador. Explicam que em 3> por

exemplo, o ndmero 2 é o numerador e o nimero 3 € o denominador, 0s quais representam 2
partes de um todo dividido em 3 partes iguais.

Elas dizem, ainda, que os nimeros decimais “ndo constituem, apesar de terem uma
notacdo diferente, uma nova categoria de nimeros, mas pertencem a mesma categoria das
fracdes”. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008, p. 92).

Segundo Botta (1997), fracdes € uma aplicacdo dos nimeros racionais e refere-se a
uma parte, a um fragmento de uma quantidade, e que € nessa ideia que a barra fraciondria é

vista como uma relagcdo parte-todo. Assim, a fracdo imprépria € vista como mais que um

o . 5 .
inteiro. Afirmar que sobrou 3 de pizza de um lanche que um grupo de pessoas fez, por

. . 2 .
exemplo, equivale a dizer que sobrou 1 + 3 de pizza.

Botta (1997) também afirma que Freudenthal (1983) considera que as fracdes € a
origem dos conceitos de nimero racional, e que ele sugere, para o ensino-aprendizagem do

referido conteddo, que
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1. Inicialmente dever-se-ia envolver a crianga em atividades de comparar
quantidades e fazer medidas que utilizam os sentidos (a visdo, o tato,...) como, por
exemplo, a dobradura e as atividades de pesar partes de coisas com as maos ou com
uma balanga. Isso é ver a fragcdo como um fraturador; 2. Seria util realizar atividades
de cortar, fatiar, colorir inteiros em partes iguais. Esta é a forma mais concreta de se
apresentar as fragdes. E a fracdo como parte-todo; 3. Comparar fragdes é uma forma
de se ampliar o conceito de parte-todo. E a fragio como um comparador; 4. A
fracdo, vista como um operador, surge através desses trés aspectos mencionados

antes. (Botta, 1997, p. 51).

Costa (2007) afirma que um dos grandes desafios para os professores, tem sido
ensinar matemadtica para quem ndo gosta de matematica; que alguns conteidos matemaéticos,
como fracdes, por exemplo, costumam ter um indice alto de rejeicao por parte dos alunos; e
que esses fatos a incentivou ensinar fracdes através de origamis.

Por mais de 16 anos Costa apresenta palestras, semindrios, cursos e oficinas com a
proposta de ensinar fracdes e outros contetidos matemadticos através de dobraduras. Ela diz
que acompanhar os movimentos feitos no papel até o momento final em que ele se transforma
em alguma coisa nova, € mais que dar sentido ao processo, pois € possivel falar e pensar sobre
alguns conceitos matemadticos com simplicidade, segurangca e sem as dificuldades que os
alunos sentem quando o professor decide apresentar, logo no inicio do estudo, as formalidades
da matemadtica. Concluindo, ela afirma que se fundamenta em dois pressupostos para trabalhar
o ensino de matemadtica através de origamis: através deles € possivel ensinar de forma lidica e
prazerosa; e a construcdo da linguagem matematica deve ser feita cuidadosamente, a partir da
compreensdao dos conceitos relacionados as atividades desenvolvidas com o uso das
dobraduras.

Outra aplicacdo dos nimeros racionais, segundo Botta (1997), ocorre quando eles
sdo utilizados para expressar uma medida. Essa é uma aplicagdo que emprega as unidades-
padrio de medida.

Ela diz que

Nesta aplicacdo, fixa-se uma unidade-padrdo de medida e um parametro de divisao.
Por exemplo, quando se toma um metro e o pardmetro dez, outras unidades de
medida menores que o metro sdo geradas. Fazendo-se as divisdes sucessivas por
dez, produzem-se as unidades menores que o metro — o decimetro, o centimetro, o
milimetro e assim por diante. Nas medidas sdo fixados a quantidade de referéncia e

o pardmetro de divisdo. (BOTTA, 1997, p. 83).
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N

Continuando, Botta (1997) afirma que para chegar-se a medida de um segmento
qualquer, tem que ser levada em consideracao uma quantidade de referéncia padrao.

Quando falam em operador, Onuchic e Allevato (2008) dizem que se trata da ideia
que define uma estrutura multiplicativa de nimeros racionais.

Elas afirmam que a nota¢do barra-fraciondria, nesse caso,

P . . . ~ .. a
¢ usada para simbolizar uma classe particular de fungdes compostas definida por

xX=ax (X+Db)=(ax X)+b, onde a e b sdo constantes ¢ X é uma expressao
numérica para alguma quantidade. A barra fraciondria ndo é nem um simbolo

funcional nem um delimitador, mas um simbolo para a operacdo de composi¢do de

- -~ 3 . . ~ .
fungdes. Entdo, X 15 deveria ser interpretado como uma fungéo composta e, assim,

% x15=3x(15+5)=(3 x 15) + 5 = 9. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008, p. 93-94).

Ou seja, as autoras enxergaram a ideia de operador como uma fung¢do na qual

. > . a . .
(considerando o nimero racional - por exemplo) a atua como um multiplicador, € b como um

divisor de um X, que pode ser um niimero ou uma expressao algébrica qualquer.

A notacdo barra-fraciondria também ¢ utilizada para representar vetores binarios.

Segundo Botta (1997), nesse caso, a barra atua como um delimitador para um par ordenado %

= (X, y), com X e y pertencentes ao conjunto dos nimeros inteiros.

Botta (1997) também afirma que, segundo Ohlsson (1991), pares ordenados que sdo
interpretados como ndmeros racionais, estdo incluidos em uma teoria diferente da teoria dos
pares ordenados que sdo interpretados como vetores bindrios. Ela diz que isso € fato, pois os

vetores incluem um conjunto de caracteristicas no qual estdo inclusas algumas defini¢des

como, por exemplo, comprimento (ou médulo), descrito por \/x? + y2, declividade, definida
como X + Yy, e também a lei da adi¢do, da multiplicacdo e da equivaléncia, ndo aplicdveis a

notacgdo barra-fraciondria quando € interpretada como a ideia parte-todo.

Segundo Winterle (2000):

- Dois vetores (X, y) € (xj, y2) sdo equivalentes se, € somente se, X =X; € Yy = ya;

- Lei da adigdo: (x, y) + (X1, y2) = (X + X1, Y + ¥2);

- Lei da multiplicacdo: (X, y) X (X1, ¥2) = (X X X1, Y X y2);

- Multiplica¢do por um nimero real: seja t um nimero real, t.(x, y) = (t.x, t.y).

Essas s@ao apenas algumas das regras, propriedades aplicadas aos vetores. Nao nos

cabe, aqui, fazer uma abordagem completa sobre esse assunto.
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A Razao - uma das aplicagdes de vetores, segundo Botta (1997) - “é uma
comparagao multiplicativa entre duas grandezas, denotada por% = a : b (1&-se a estd para b),

em que a é denominado antecedente e b é denominado consequente. As propriedades da razao
sdo fundamentalmente diferentes daquelas da fracdo”. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008, p.
96-97). Continuando, as autoras dizem que o conceito de razdo é uma ideia unificadora da
matemadtica, pois une diversos ramos da matemdtica escolar, tais como medida, estatistica,
funcgdes, algebra, aritmética e geometria.

Segundo Botta (1997, p. 85), “razdo € uma expressdo numérica que diz o quanto ha
de uma certa quantidade em relacdo a outra quantidade. Exemplo: se no estado de Minas

Gerais ha oito mulheres para cada cinco homens, entdo a razdo entre mulheres e homens em

8 mulheres ,,

Minas Gerais sera dada por
5 homens

Botta (1997) também afirma que o principal fendmeno conceitual relativo as razdes,
é o fato de que elas ndo podem ser adicionadas tal como se adicionam as fracdes.
Imaginemos a situacdo seguinte: Natdlia foi a duas pescarias. Em uma delas ela

conseguiu 10 peixes, e na outra, 15. Nesse caso, temos que a razdo que descreve a quantidade

. o . 10 . . ~
de peixes, em relacdo a primeira pesca, € T (10 peixes por pescaria), € que a razdo que

. : . . 15
representa a quantidade de peixes que ela conseguiu pescar na segunda pescaria, €T (15
peixes por pescaria). Se f6ssemos adicionar essas razdes, do modo como € realizada a adicio
N . 25 ~ e . . ~
de fragdes, teriamos T Essa razdo nos indicaria 25 peixes por pescaria, 0 que nao

corresponde a situacdo descrita acima. Isso nos sugere que podemos adicionar razdes, fazendo
10, 15 _ 25

1 1 2"

Botta (1997) diz que, segundo Ohlsson (1991), pode-se adicionar razdes de acordo
com a teoria de vetores.

Essa autora dé alguns exemplos. Um deles é: “Uma classe estd na razdo de 2 meninas
para 3 meninos € uma outra classe estd na razdo de 4 meninas para 3 meninos. Qual seria a

nova razio se juntdssemos as duas classes”? (BOTTA, 1997, p. 87).

. ~ . 2 4 , o
Ela afirma que ndo se pode pensar nas razdes 3 € 3 como nimeros racionais e
C . . . 6 ~ e
adiciond-los, pois assim o resultado seria 3 O que ndo corresponde ao resultado satisfatério

((2,3)+(4,3)=(6,6) ou % +§ = g) para essa situago.



62

Botta (1997) faz uma critica a0 modo como é ensinada a razdo. Ela afirma que,
. . a ~ z .
geralmente, diz-se que ela deve ser escrita na formaz ou a : b (a estd para b); que é possivel

simplificar seus termos do mesmo modo como se procede com as fragdes; que o nimero
encontrado na forma irredutivel é chamado razdo; e que essa € uma ideia definida como a
relacdo entre dois nimeros inteiros. Em vez disso, ela afirma que deveria ser dito que razdo é
uma forma de comparar duas grandezas multiplicativamente. Ou seja, ela defende que €
necessdrio dar €nfase ao significado, a ideia relacionada a razio, em vez de somente repassar
as caracteristicas dessa ideia.

A taxa também € uma aplicacdo de vetores, segundo Botta (1997). Essa autora (p.
90) afirma que essa aplicacdo se refere a “uma razdo entre uma quantidade e um periodo de
tempo”, e que “o numerador € uma quantidade, o denominador refere-se a tempo e o valor da
taxa descreve o quanto ha daquela quantidade para cada unidade de tempo”.

Botta (1997, p. 90) também afirma que “nas quantidades comparativas tais como
razdes, quantidades intensivas, proporcdes e taxas, a ideia envolvida ndo € a da separagdo
fisica e sim a ideia da comparacdo: o quanto hd desta quantidade para cada unidade de outra
quantidade”.

Com relacdo a proporcionalidade - outra aplicacdo de vetores, segundo Botta
(1997) - Onuchic e Allevato (2008) afirmam que se trata de uma comparacido multiplicativa
entre duas grandezas, e que as pessoas apresentam muitas dificuldades de compreensdo de tal
conceito. Elas também dizem (p. 97) que em um problema como “Teresa e Jilia correm numa
pista 2 mesma velocidade. Teresa comeca primeiro. Quando ela tinha acabado a nona volta,
Jualia acabara a terceira. Quando Jilia completou 15 voltas, quantas voltas havia dado

Tereza”? E comum os resolvedores assumirem a comparacdo multiplicativa e utilizarem a
c . . . 9 x . . ~
ideia de proporcionalidade, fazendo 37T Concluindo (p. 99), dizem que “fazer operagdes

mecanicas com proporc¢des, ndo significa necessariamente compreender as ideias subjacentes
ao pensamento proporcional. A compreensdo de proporcionalidade ¢ um ponto critico no

desenvolvimento mental”, e

da proporcionalidade derivam outros importantes conceitos e conteddos: regras de
trés, divisio em partes proporcionais, quantidades intensivas, misturas,
porcentagem, taxas, juros, descontos, escalas, estimativas populacionais, variacido
direta, variacdo inversa, razdes trigonométricas, semelhanca de tridngulos,
probabilidades etc. O conceito de proporcionalidade estd presente ndo apenas na

Matematica, mas, também, em outras dreas do conhecimento. Em Fisica, no estudo
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da densidade, da 6tica, da velocidade; em Quimica, no estudo de equivaléncias
quimicas; em Artes, na ampliacdo e redugdo de figuras; em Geografia, na

interpretacdo das escalas de mapas. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008, p. 97).

Para, Behr, Lesh e Post (1994), muitos aspectos de nosso mundo funcionam de
acordo com o pensamento proporcional, e isso faz com que a capacidade de compreender esse
raciocinio torne-se extremamente ttil na interpretacdo dos fendmenos do mundo real.

Botta (1997) afirma que para que haja assimilacdo da ideia de proporcionalidade, €
necessario que se compreenda que ela estd ligada a no¢@o de razdo, que € uma das ideias da
notagdo barra-fraciondria, mas que € comum o aluno relacionar a razdo a ideia de fracdo.

Assim, a notacdo barra-fraciondria representa ideias diferentes, cada uma tdo
importante quanto a outra, pois elas sdo ideias que se relacionam a outros contetdos
matematicos e também a outras dreas do conhecimento cientifico, como a fisica, a quimica
etc. Essas ideias, como ji comentado anteriormente, pode ser mais um dos motivos que
provocam dificuldades dos alunos compreenderem o conteido de fracdes. As discussdes a
seguir contém algumas alternativas que, segundo os seus propositores, podem contribuir para

a aprendizagem do contetido de fracdes.

3.3 Algumas Alternativas e Discussdes sobre o Ensino-Aprendizagem de Fracdes

Para superar dificuldades de aprendizagem e compreensdo dos nimeros fraciondrios,
ha quem foque um ensino-aprendizagem através de ilustracdes de objetos divididos em partes
iguais, assim como € sugerido por algumas pesquisas citadas neste trabalho - Polese (2011) e
Menotti (2015), por exemplo.

Silva e Almouloud (2008, p. 58) dizem que a ideia parte-todo

se caracteriza por um inteiro (grandeza discreta ou continua), do qual uma parte
pode ser associada a um ndmero fraciondrio e, com este intuito, as figuras se
prestam como representacdo desse inteiro. Convenciona-se entdo que ele deva estar
dividido em partes “iguais” (mesma drea) para que a parte em questio possa ser

quantificada.

Continuando, eles afirmam que é comum a apresentacdo de uma figura plana
dividida em partes congruentes com algumas selecionadas, prosseguindo com a contagem

dessas partes de modo que uma fracao seja associada as partes selecionadas da figura.
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A compreensao das operagdes com nimeros fraciondrios exige mais dos alunos, que
operacdes envolvendo nimeros inteiros, pois para compreenderem as operagdes com esses
nimeros eles também precisam compreender a ideia parte-todo que a barra-fraciondria
representa; precisam compreender que, no caso das fracdes, o numerador e o denominador
passam a representar um tnico nimero, mas nao dois nimeros inteiros.

Assim como ocorre com o conteido de fungdes, trigonometria, entre outros, 0s
alunos também sentem mais dificuldades de compreender alguns conhecimentos especificos

sobre fracdes.

A adi¢do de numeros fraciondrios de mesmo denominador, normalmente, nio
apresenta complicadores para a compreensao dos alunos. A questdo estd em fazé-los
entender que quando os denominadores sdo diferentes, as partes consideradas t€ém
nomes diferentes, tais como meios, ter¢os, quartos, dentre outras e, nesse caso, €
necessdrio transformar as fragdes em questdo, em outras equivalentes, que tenham o
mesmo nome, ou seja, que apresentem mesmo denominador. (SILVA;

ALMOULOUD, 2008, p. 59).

E comum os professores instruirem seus alunos a utilizar o minimo miltiplo comum
para igualar os denominadores das fragdes com as quais se pretende realizar operagdes de
adicdo e de subtracdo. Mas é necessdrio mais que isso para desenvolver no aluno a
compreensdo dessas operacdes. Quando os alunos utilizam procedimentos determinados pelo
professor, para a realizacido de operagdes com fracdes, ndo significa que houve compreensao
do que foi realizado.

Adams, Garofalo e Sharp (2002) afirmam que é importante, antes que o professor
apresente algoritmos, que os alunos compreendam o que € estudado, pois eles se mostram
desinteressados quando tém que memorizar algo, sem que tenham compreensdo do que esta
sendo estudado. Assim, a compreensdo € importante, mas tdo importante quanto isso, € o fato
de que compreender a matemdtica também pode despertar no aluno o interesse por essa
matéria.

Segundo Silva e Almouloud (2008, p. 61),

No caso em que as fragdes tém denominadores diferentes € comum utilizar o
minimo miiltiplo comum (mmc) para transformar as fragdes em outras equivalentes
e de mesmo denominador. No entanto, acreditamos que tal procedimento prejudica a

compreensdo da defini¢do da operacdo de adic@o.
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Botta (1997) diz que quando os procedimentos para realizar as operacdes com
fracOes sdo somente memorizados, os alunos se confundem e ha a ocorréncia de muitos erros.
Por isso ela sugere que, além de saberem dos algoritmos, é importante que os discentes
realizem atividades que proporcionem o desenvolvimento de compreensdo do conteido
estudado.

Em vez de os professores utilizarem somente o minimo multiplo comum, Silva e
Almouloud (2008) sugerem, também, a utilizacdo do procedimento de multiplicar o
numerador e o denominador da fracdo, para que os alunos compreendam o sentido, 0 motivo
que h4 na transformacdo de fragdes, que as mantém equivalentes a fracdo origindria. Ou seja,

segundo esses autores, a multiplicacdo do numerador e do denominador de uma fragdo por um

4 ~ . 1
mesmo numero natural pode favorecer a compreensdo do motivo pelo qual, por exemplo, 5

equivale a " “O importante € o aluno compreender que para adicionar nimeros fraciondrios,

com denominadores diferentes, o produto desses ¢ uma boa escolha para a transformagdo em
fragdes equivalentes”. (SILVA; ALMOULOUD, 2008, p. 65).

Quando fala sobre divisdao com fragdes, Botta (1997) também recomenda um
trabalho envolvendo conjuntos discretos e conjuntos continuos. Ela afirma que trabalhando
com alguns materiais manipulativos, como moedas ou folhas de papel sulfite, por exemplo, o

trabalho pode levar a uma melhor compreensao.
. . . 3
Utilizando moedas, um exemplo de conjunto discreto, e o exemplo vl 2, Botta

(1997) explorou a ideia de divisdo de fracdes por um nimero inteiro.

Figura 12: Moedas 1

Fonte: Botta (1997, p. 40).
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Ela afirma que como%de R$ 1,00 equivale a R$ 0,75, querendo-se saber quantas

vezes R$ 2,00 cabe em R$ 0,75, utilizando as moedas, como mostra a Figura 12, podemos
tirar as seguintes relacdes (BOTTA, 1997, p. 40):
e R$ 0,50 cabe duas vezes em R$ 1,00 e RS 1,00 cabe% vez em R$ 0,50.
e R$ 0,25 cabe 4 vezes em R$ 1,00 e R$ 1,00 cabe;ll de vez em R$ 0,25.
e R$0,75 cabe % de vez em R$ 1,00 e RS 1,00 cabe %de vez em R$ 0,75.
e R$0,75 cabe 2 x ;lde vez = g de vez em R$ 2,00 e R$ 2,00 cabe % de vez em R$ 0,75.
Assim, essa autora explora a ideia de ‘quantos cabem’ para fazer uma abordagem de
divisdo com fracoes.
Para o mesmo caso da divisdo citada acima, Botta (1997) afirma que também se pode

trabalhar no conjunto continuo, utilizando folhas de papel sulfite - como ilustrado pela Figura
13.

Figura 13: Folhas de papel sulfite e suas representacdes fraciondrias

_1 folha cabe na folha 2 vezes e
P

1 folha cabe em 1 folha 1 vez.
2 2

_1 de folha cabe na folha 4 vezes e
4

1 folha cabe em 1 de folha 1 de vez.
4 4

3 de folhacabe nafolha 1vez+ | devez= 4 devez e
4 3 7

1 folha cabe em 3 de folha 3 de vez.
4 4

de folha cabe em 2 folhas 8 deveze
3

s lw

2 folhas cabemem 3 defolha 1 de
4 2

devez = _3 devez
8

3
4

Fonte: Botta (1997, p. 40).
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Botta (1997) afirma que no caso de divisdo de fracdo por fracdo, o trabalho é mais
elaborado. Ela da o seguinte exemplo: qual é o valor de R$ 0,75 + 0,40, ou seja, R$ 0,40 cabe
quantas vezes em R$ 0,75?

Figura 14: Moedas 2

u

(8)
CENTAVOS

Fonte: Botta (1997, p. 42).

Ela afirma que, nesse caso, considerando a Figura 14, percebe-se que R$ 0,40 cabe

uma vez em R$ 0,75 e sobram R$ 0,35. Se o todo é R$ 0,40 = 8 x R$ 0,05, entdo ;—l; de R$ 0,40
equivale a R$ 0,05. Dessa forma, R$ 0,35 =7 xR$ 0,05 =7 x% de R$ 0,40 = —; de R$ 0,40.
Como R$0,75=R$ 0,40 + R$ 0,35 =8 x R$ 0,05 + 7 x R$ 0,05 = 8 x %de R$ 0,40

+ 7 % % de R$ 0,40 = 15 x % de R$ 0,40 = %5 de R$ 0,40, isso implica que R$ 0,40 cabe 18—5 de
vez em R$ 0,75.

Para um trabalho envolvendo soma ou subtracdo de fracdes maiores que uma
unidade, “uma possibilidade € associar a ideia parte-todo a concepcdo de medida, utilizando
figuras de retas ou segmentos numerados”. (SILVA; ALMOULOUD, 2008, p. 63). Biffi
(2001) mostrou que a utilizacdo da reta numérica para a representacido de fragdes facilitou a
compreensdo, por parte de alunos de uma turma de pedagogia, do significado de fracdes
proprias, impréprias e aparentes, pois em uma mesma reta ¢ possivel representar fracoes
menores ou maiores que um, e também equivalentes aos nimeros naturais.

Segundo Bezuk & Bieck (1993), é importante capacitar os discentes a determinarem

a razoabilidade dos resultados das operacdes com os nimeros fraciondrios, pois € comum

. 1 1 2 . .
surgirém €rros como E + - = ; Assim, segundo esses autores, se 0S alunos tivessem a

7

compreensao do significado que hd a notac@o barra-fraciondria, quando ela representa um



68

. D . 2 . D

nimero fraciondrio, perceberiam que 5 Ndo € uma resposta razoavel para a adicdo citada
. . . . . 1

anteriormente, pois um nimero positivo foi acrescentado a e dessa forma, a resposta,

. 1
consequentemente, deve ser maior que >

Para trabalhar com adi¢do de fragdes, Botta (1997) também sugere a utilizacdo do
modelo de drea, mas afirma que, nesse caso, € importante considerar que toda fracdo pode ser

interpretada da forma seguinte:

2 2 x 1
3" 3 \
Quantidade medida

Figura 15: Representagdo geométrica de uma adi¢do de fragdes

—® as fragdes 2/3 € 3/4 ndo tém
uma unidade de medida
comum, por isso ndo podem
ser adicionadas.

reduzir as fragdes a0 mesmo
denominador significa deter-
minar uma unidade de medida
comum as fragdes dadas (1/12).

Fonte: Botta (1997, p. 31).
Assim, utilizando fragdes unitdrias, o resultado para a adi¢do ilustrada acima pode

ser representada conforme a Figura 16.

Figura 16: Representacdo geométrica de uma soma de fracdes

Fonte: Botta (1997, p. 32).
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Trabalhando com fracOes unitdrias e utilizando ilustragdes de 4&reas, conforme
exposto nas figuras 13 e 14, Botta (1997) afirma que fica mais facil para o professor explicar,
e também mais facil dos alunos verificarem a importancia, a necessidade que hd em obter um
denominador comum para que seja realizada adi¢io ou subtracdo de fracdes.

Botta também diz que as aulas que ela recebeu sobre o conteido de fragdes, durante
sua formacdo na Educacdo Bdsica, focavam a memoriza¢do de regras aritméticas. Desse
modo, ela e seus colegas ndo compreendiam o que faziam. Utilizavam nas provas os
procedimentos que memorizavam. Isso foi um problema quando ela teve que lecionar, pois 0s
conhecimentos que possuia eram fruto apenas de memorizacio, ela ndo compreendia o que
devia ensinar. Assim, ela afirma que é importante que o professor compreenda os contetidos,
para que possa, de fato, ensinar, abstendo-se de simplesmente repassar o contedido que
encontra nos livros didéticos.

Quanto a multiplicacdo de numeros fraciondrios, Botta (1997) afirma que os alunos
ndo apresentam muitas dificuldades, pois é uma operag¢do cujo algoritmo é semelhante ao
procedimento de multiplicagdo de nimeros naturais, mas isso ndo quer dizer que a facilidade
em realizar o algoritmo seja decorrente de compreensdo. Ela diz que a crenca de que a
multiplicacdo é uma operacdo que sempre faz aumentar, e a divisdo sempre faz diminuir -
ideias adquiridas durante o estudo da multiplicacido e da divisdo de nimeros inteiros positivos
- faz com que os discentes sintam dificuldades de compreender os resultados de
multiplicagdes e de divisdes com fracdes.

Silva e Almouloud (2008) ddao exemplos de atividades que, segundo eles, permitem
que os alunos compreendam a ideia de multiplicagdao de nimeros fraciondrios. Uma delas € a
seguinte: “Pinte trés quartos de quatro quintos do retangulo desenhado abaixo. Que parte do
retangulo vocé pintou? D€ a sentenca matemdtica que representa a operagdo que vocé
efetuou”. (SILVA; ALMOULOUD, 2008, p. 68).

Eles afirmam que a resolucdo dessa atividade pode ser feita, por exemplo, através da
medi¢do e divisdo de dois lados consecutivos do retangulo, em quatro e cinco partes, como
mostra a figura abaixo, e em seguida pintar as partes que correspondem a trés quartos de

quatro quintos, levando em consideragdo a ideia de parte-todo.
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Figura 17: Representacdes geométricas de fracdes 2
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Fonte: Silva e Almouloud (2008, p. 69).

Silva e Almouloud (2008) afirmam que a atividade com o uso dos retingulos
divididos em partes iguais mostra-se propicia tanto para o estudo de simplificacdo de fracdes -

quando os alunos sdo levados a perceber (através de representacdes com essas figuras) que,
~ . 1 2 ~ .
apesar de serem fracdes distintas, S €5, por exemplo, sdo equivalentes - quanto para a

compreensdo da regra operatdria para a multiplicacdo de fragdes.

Muitos fazem a abordagem do conceito de multiplicagdo como sendo uma soma
repetida do multiplicando. Em 4 x y =y + y + y + y, por exemplo, repetimos a soma do
multiplicando y - seja ele um nimero natural, inteiro, fraciondrio etc. - tantas vezes quanto
indicar o multiplicador, como ilustrado anteriormente.

Segundo Botta (1997), essa definicdo de multiplicacdo, através de adi¢Ges repetidas,
apesar de haver uma relagdo entre multiplicacdo e adi¢do, € uma no¢ao limitada se for a inica
utilizada, pois em situacdes como as do exemplo anterior € ficil de compreender, pois o

multiplicando é um nimero inteiro. No entanto, quando partimos para casos semelhantes a
1 P e, .
0,4 %7, 7 X 8¢ 0,5 X 0,4, por exemplo, torna-se dificil de enxergar o mesmo raciocinio.

Sendo assim, Botta sugere que, primeiramente, o professor desperte no aluno a compreensao
da relacdo que hd entre a ideia de drea e a operacdo de multiplicacdo para niimeros inteiros.
Ela afirma que se essa ideia for compreensivel para os discentes, torna-se mais fécil -
utilizando o modelo de 4drea, através de formas geométricas - fazer com que eles
compreendam a ideia de multiplicagdo de fracdes.

“Uma observacdo que vale ser lembrada é que, em matemadtica, o sinal x da

multiplicagdo € associado a palavra de: ‘o dobro de’ significa 2x; o ‘triplo de’ significa 3x; e,
N0 NOSSO €aso, 7 22 51gn1flca de de uma figura”. (BOTTA, 1997, p. 34). Continuando, ela

afirma que, dessa forma, as criangas conseguem perceber com mais nitidez, que a
multiplicacdo nem sempre faz aumentar, pois uma quantidade qualquer multiplicada por um

nimero menor que um, resulta em uma quantidade menor que o niimero multiplicado.
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Quando falam sobre divisdo de nimeros fracionarios, Silva e Almouloud (2008)
dizem que se trata, com certeza, desde o estudo com os nimeros naturais, da operacdo que
mais implica em dificuldades de compreensdo, mas acreditam ‘“‘ser possivel dar algum
significado para a operac¢do de divisdo com ndmeros fraciondrios, a partir da mobilizacdo de
conhecimentos anteriores, com uma ideia de ‘quantos cabem’, e de algumas propriedades ja
conhecidas para os nimeros naturais”. (SILVA; ALMOULOUD, 2008, p. 70-71).

Botta (1997) afirma que uma ideia construida nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, é a de que ndo se pode dividir por um nimero maior que o dividendo. Ela diz
que isso ndo € verdade quando se trabalha no conjunto dos nimeros racionais, € que um

grande passo para que os estudantes compreendam a ideia de divisdo com o dividendo menor
.. . P a . ~
que o divisor, é compreender 0 nimero expresso por 5> com b diferente de zero, como solucdo

paraa + b,coma < b, e b #0, tornando a divisdo sempre possivel.
Para facilitar a aprendizagem de divisdo de fragdes, Botta (1997) sugere a utilizacao
de desenhos. Afirma que na situacdo de 2 + 0,25, por exemplo, pode ser utilizado o problema:

quantas vezes vinte e cinco centésimos de um todo cabem em duas unidades? Ou quantas

1 . .
vezes - da unidade cabe em 2 unidades?

Figura 18: Ilustracdo geométrica de divisdo por fracdo

Todo = | unidade

1/4 | 1/4 | 1/4 | 1/4 1/4 | 1/4 | 1/4 | 1/4 | Todo=4/4

Fonte: Botta (1997, p. 38).

. . ~ . . 1 .

Ela afirma que com ilustra¢cdes como a da Figura 18, fica claro que " de uma unidade
cabe 8 vezes em 2 unidades e, relacionando essa ideia a divisdo, é mais facil de perceber o

: 1
motivo pelo qual 2 + 1= 8.

Botta (1997) também indica a utilizacdo de ilustracdes para a representacdo de
divisdes cujos dividendos sao nimeros fraciondrios. Para deixar mais compreensivel a divisao
3. D 3
= =+ 2, por exemplo, ela sugere que seja utilizada a pergunta quantas vezes 2 cabe em o> € uma

4

ilustracao tal qual a Figura 19, para representar a situacao.
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Figura 19: Tlustracdo geométrica de divisao de fracdo

Todo
= Todo= 4
= 4
| |
| 1 |
4
Todo= 8§
B
! T +2= 1 |
4 ®
Assim, 3 + 2 = 3
4 8

Fonte: Botta (1997, p. 38).

Silva et al (2008) elaboraram um artigo com uma proposta que teve como objetivo
verificar se o ensino pelo qual 108 alunos de 6° ano - de trés escolas publicas estaduais -
haviam passado anteriormente, lhes permitiram perceber que o nimero decimal, a fragcdo
ordindria e a porcentagem siao formas distintas de representar oS mesmos nimeros, € propor
uma metodologia de ensino diferente, na qual essas ideias fossem trabalhadas de forma
articulada.

Através de circulos, como os representados pela Figura 18, e de carocos de feijao,
Silva et al (2008) trabalharam a ideia parte-todo e equivaléncia de fragbes, de forma a
desenvolver a compreensdo de que a representacdo fraciondria também pode representar
ndmeros inteiros.

Os carocos de feijao foram distribuidos em por¢des equivalentes sobre as partes dos
circulos, o que permitiu trabalhar com quantidades discretas.

Para trabalhar equivaléncia de fracdes com uso de discos, tais quais os ilustrados pela
Figura 20, realizou-se sobreposi¢oes de fracdes sobre o inteiro e de fragdes sobre fragdes, e

posteriormente representou-se a equivaléncia no quadro de giz.



73

Figura 20: Representa¢des de um todo

Fonte: Silva et al (2008, p. 18).

Silva et al (2008) afirmam que uma ilustracdo, tal qual a da Figura 21, foi desenhada
no quadro e discutiu-se que a fracdo ordindria, a nota¢do decimal e a percentual sdo formas
distintas de escrever o mesmo ndmero. Essa autora também afirma que “a medida que as

equivaléncias foram trabalhadas, os alunos identificavam facilmente as representacdes

o o utilizar tai o B 0= =080=80%;1="2=2

simbolicas que poderiam utilizar, tais como: Al 0,8 ™ 0,80 = 80%; 1 il
10 100 ”

=10 = 100 = 100%”. (SILVA et al, 2008, p. 19).

Figura 21: Miiltiplas representa¢des para um mesmo nimero

50%

0,50

50
100

0,5

Fonte: Silva et al (2008, p. 19), adaptada.

Segundo Silva et al (2008, p. 23), as ideias de fracdo ordindria, porcentagem e
nimero decimal, trabalhadas de forma simultanea, tornam-se mais dindmicas, “a medida que
se pode propor a ida e volta destas representacdes em problemas, escolhendo-se de acordo
com a situacdo, a representacdo que torne mais simples sua resolu¢do”. Além disso, eles
dizem que a medida que se aprofunda com o estudo das operac¢des, um trabalho como esse

permite ao aluno superar dificuldades ou desenvolver uma maior compreensao, € que

“é possivel que haja uma melhor compreensao, por parte de alunos de 5 série, do

nimero decimal, desde que sejam adequados os materiais e as atividades
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desenvolvidas em sala de aula. Deve-se permitir o resgate de compreensdes extra-
escolares, como a da porcentagem, e a conscientizagdo de conhecimentos

anteriores”. (SILVA et al, 2008, p. 23).

Silva et al (2008) também ressaltam que, para haver um resultado melhor na
integracdo das trés representacdes, é necessdrio, além de atividades com jogos, desenvolver
um maior nimero de atividades integradoras com problemas.

Botta (1996) afirma que os alunos poderdo valorizar a matemética, se puderem ver
esse conteido como um todo integrado, e que a habilidade dos estudantes em resolver
problemas, raciocinar e usar a matemdtica para comunicar suas ideias podera ser desenvolvida
somente se, efetivamente, eles forem engajados ativamente nesses processos.

Assim, percebemos que a preocupacdo dos educadores matematicos estd em
promover aprendizagem com compreensdo €, dessa forma, € importante que a sala de aula nio
tenha um foco voltado somente para atividades que proporcionem memorizacao, sem permitir
que haja reflex@o e desenvolvimento de compreensdo sobre o contetido estudado.

Dante (1987) afirma que o argumento ‘repeticdo leva a fixacdo’” pode ser considerado
vdlido, pois realmente o discente passa a conseguir realizar algo que nao conseguia, quando
executa repetidas vezes um procedimento determinado, mas que o problema € que isso leva a
automatizacio e a mecanizagdo incompreensiveis.

Walle (2009) afirma que o ensino tradicional, padrdo educativo ainda predominante,
comeca com a explicacdo de qualquer ideia que esteja na pigina do livro didatico, seguida por
mostrar as criangas como fazer os exercicios indicados. Ele também diz que “até mesmo com
atividades envolvendo materiais ou modelos concretos, o professor tradicional continua
guiando os estudantes, dizendo exatamente como usar os materiais de uma maneira bem
prescrita”. (WALLE, 2009, p. 31).

Dessa forma,

O enfoque da licdo estd principalmente em obter respostas. Os estudantes delegam
apenas ao professor a responsabilidade de determinar se suas respostas estdo
corretas. As criancas emergem dessas experiéncias com uma visdo de que a
matemadtica é uma série de regras arbitrdrias, transmitidas pelo professor que por sua

vez as obteve de alguma forma inteligente. (WALLE, 2009, p. 31).

Onuchic e Allevato (2008) dizem que o trabalho com os nimeros racionais,
independentemente da ideia representada pela notacdo barra-fraciondria, precisa ser feito de

um modo diferente daquele em que regras de ‘como fazer’ sao privilegiadas.
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Autores como Botta (1997), Bezuk & Bieck (1993) e Adams, Garofalo e Sharp
(2002), entre outros, afirmam que € importante que sejam desenvolvidas aulas que permitam
que os alunos tenham uma aprendizagem com compreensao.

Dessa forma, percebemos que os pesquisadores estdo preocupados em proporcionar
uma aprendizagem com compreensao, e € importante perceber que nem sempre o ato de
memorizar permite compreender o que se faz.

Por outro lado, os materiais concretos, figuras geométricas, entre outras alternativas
para o ensino-aprendizagem de fracdes, s6 se tornam um diferencial para promover
aprendizagem com compreensdo, a medida em que o professor sabe como utiliza-los.
Lorenzato (2006) diz que € importante que o professor saiba utilizar corretamente os materiais
manipuldveis, pois eles ndo ultrapassam a categoria auxiliares para o ensino, ndo passam de
alternativas metodoldgicas a disposicao do professor e do aluno e, portanto, ndo substituem o
professor.

Além disso, de acordo com Silva et al (2008), é importante que o ensino de fracdes

seja desenvolvido de forma a integrar porcentagem e nimeros decimais, pois permite superar

dificuldades de compreensao.
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4 A METODOLOGIA DE PESQUISA E O DISCURSO DO SUJEITO COLETIVO

Nesta pesquisa foi utilizada a metodologia qualitativa. Segundo Lankshear e Knobel
(2008), a pesquisa qualitativa se diferencia da pesquisa documental e quantitativa, pela
dependéncia de coleta de informacdes mais detalhadas sobre eventos, processos, programas,
questdes, atividades etc. Essas autoras também afirmam que “uma razdo importante para o
desenvolvimento dessa abordagem é que os pesquisadores, com frequéncia, querem tentar
entender o mundo a partir da perspectiva de outras pessoas”. (LANKSHEAR; KNOBEL,
2008, p. 60).

A pesquisa qualitativa também ndo pressupde amostras grandes destinadas a ser
representativas de populagcdes maiores.

Segundo Lankshear e Knobel (2008, p.66),

Enquanto a pesquisa quantitativa esta fortemente interessada na identificagdo
de associagOes causais, correlativas ou de outros tipos, entre os eventos,
processo e conseqiiéncias que ocorrem nas vidas mentais e sociais dos seres
humanos; a pesquisa qualitativa esta principalmente interessada em como as
pessoas experimentam, entendem, interpretam e participam de seus mundos

social e cultural.

Assim, a pesquisa qualitativa visa proporcionar uma descricdo mais aprofundada dos
fatos analisados.

Como afirma Lankshear e Knobel (2008, p. 67),

A pesquisa qualitativa proporciona descri¢des ricas e detalhadas (em vez de
‘contagens’ ou relacdes estatisticas) de pessoas em acdo (por exemplo, um
professor, um aluno, um formulador de politicas escolares ou curriculos),
programas especificos ou praticas sociais. (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008,
p. 67).

Esta pesquisa, por exemplo, ndo trata de fazer uma andlise com base unicamente na
quantidade dos fatos verificados, mas, sim, em analisar o que cada fato (informacdes contidas
em pesquisas e em depoimentos de professores) pode nos revelar sobre o ensino-
aprendizagem do contetudo de fracdes.

Os depoimentos foram coletados por meio de um questiondrio. Segundo Marconi e
Lakatos (2003), ha vantagens na utilizacdo de questiondrios para a coleta de dados, pois eles

atingem um grande numero de pessoas simultaneamente; ndo € necessdrio treinamento de
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aplicadores; garantem o anonimato dos entrevistados, permitindo que eles tenham liberdade e
seguranga maior nas respostas; permitem que as pessoas respondam no momento mais
conveniente para elas; e ndo expdem o entrevistado a influéncia do pesquisador.

Lefevre e Lefévre (2005) afirmam que a resposta de uma pergunta consiste em um
discurso ou em um nimero variado de discursos individuais, e que os discursos individuais
constituem uma matéria-prima dificil de ser processada, quando o objetivo € a producio de
resultados coletivos.

Assim, eles afirmam que para obter descri¢des de pensamentos, crencas e valores em

escala coletiva,

[...] é preciso fazer perguntas abertas para um conjunto de individuos de alguma
forma representativos dessa coletividade, e deixar que esses individuos se expressem
mais ou menos livremente, ou seja, que produzam discursos. Ou seja, para se saber o
que uma pessoa ou um conjunto de pessoas pensam, € preciso perguntar de modo a
ensejar que as pessoas expressem um pensamento, ou seja, um discurso, o que sé
pode ser feito através de questdes abertas. A questdo fechada ndo enseja a expressio
de um pensamento, mas a expressdo de uma adesdo (for¢ada) a um pensamento

preexistente. (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005, p. 15).

Existem questiondrios fechados, que sdo aqueles cuja caracteristica é apresentar, para
cada pergunta, algumas respostas predefinidas, ficando a cargo do informante escolher uma
ou mais op¢des, dependendo do que a pergunta pede; e questiondrios abertos, que se
caracterizam por conter perguntas que permitem que os informantes se expressem livremente.
Nos utilizamos um questiondrio aberto composto por 10 perguntas sobre o ensino-
aprendizagem dos nimeros fraciondrios.

Desse modo, dependendo da forma como um questiondrio € elaborado, pode haver a
limitacdo e, inclusive, uma inducdo das respostas dos individuos. Quando sdo fixadas algumas
respostas como alternativas a serem escolhidas, por exemplo, hd uma tendéncia subjetiva dos
resultados da coleta de dados, por parte do elaborador das questdes, pois o colaborador
escolhe uma das alternativas pré-definidas, mas poderia haver respostas muito diferentes das
respostas pré-elaboradas.

Para evitar respostas tendenciosas, Lefevre e Lefevre (2005) afirmam que uma
opinido, para ser obtida validamente mediante uma pesquisa sobre opinides de sujeitos que
vivem em sociedade, requer sempre, em qualquer circunstancia, que esses sujeitos,
estimulados por uma pergunta aberta, se expressem livremente sobre o tema que se quer

pesquisar. Dessa forma,
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toda opinido que implicar enquadramento do individuo em categorias de resposta
pré-definidas, mesmo que as categorias tenham sido originalmente obtidas por
métodos qualitativos ou indutivos, ndo é uma opinido genuina, uma vez que ndo é
um depoimento discursivo e viola a natureza discursiva da opinido. (LEFEVRE;

LEFEVRE, 2005, p. 15).

Noés utilizamos o Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) como suporte para a andlise
dos dados coletados por meio do questiondrio. O DSC € um recurso metodoldgico que
permite, através de procedimentos padronizados e sistemdticos, mesclar depoimentos de um
conjunto de individuos, de forma que as expressdes deles se agreguem e representem O
discurso de uma coletividade.

Lefevre e Lefevre (2005, p. 24) afirmam que o DSC € uma

forma nido-matematica nem metalingiiistica de representar (e de produzir), de modo
rigoroso, o pensamento de uma coletividade, o que se faz mediante uma série de
operagdes sobre os depoimentos, que culmina em discursos-sintese que retinem
respostas de diferentes individuos, com contetidos discursivos de sentido

semelhante.

As respostas de questdes analisadas de acordo com o DSC sdo categorizadas
conforme os posicionamentos dos individuos. Quando hd um questiondrio com 5 questdes,
por exemplo, analisa-se primeiramente todas as respostas da pergunta 1, em seguida as
respostas da pergunta 2, e assim sucessivamente, fazendo agrupamentos de respostas que
contenham ideias iguais ou semelhantes. Lefevre e Lefevre (2005) dizem que depois que a
pergunta aberta € elaborada, é preciso juntar os discursos individuais gerados por ela, de
modo que eles expressem o pensamento de uma coletividade. Dessa forma, o Discurso do
Sujeito Coletivo inclui uma proposta de organizacdo e tabulacdo de dados de natureza verbal
obtidos de depoimentos, matérias de revistas, artigos de jornal, cartas, questiondrios etc.

Lefevre e Lefevre (2005) também afirmam que o pensamento coletivo, como soma
qualitativa que é, pode ser quantificada, na medida em que a unido dos elementos que o
compdem, que sdo as Expressdes Chave (ECHs) de respostas semelhantes de individuos
distintos, € produto de uma quantidade determinada de semelhantes, reunida para compor um
discurso.

Para a realizacdo da organizacdo e tabulacdo dos dados, de acordo com o DSC,
utiliza-se as Ideias Centrais (ICs) e as Ancoragens (ACs), que equivalem a categorias e t€ém a

funcdo de identificar, nomear e distinguir posicionamentos.
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A Ideia Central é uma expressado linguistica que revela e descreve, da maneira mais
sintética, precisa e fidedigna possivel, o significado de cada um dos discursos analisados. Ela
tem a funcdo de individualizar um dado discurso, descrevendo os seus significados e
permitindo fazer a distin¢do de discursos diferentes. Lefrévre e Lefrevre (2005) ressaltam que
a IC nao € uma interpretacio, mas uma descri¢do do significado de um depoimento ou de um
conjunto de depoimentos, e que ela pode ser destacada através de descri¢des diretas do
sentido do depoimento, revelando o que foi dito, ou por meio de descricdes indiretas, que
revelam o tema do depoimento do sujeito enunciador. Dessa forma, a IC tem uma funcio
identificadora, especificadora. Além disso, em um mesmo discurso pode haver mais de uma
Ideia Central.

As Expressdes Chave (ECHs) sdo pedagos, trechos ou transcricdes literais do
discurso que devem ser destacadas - sublinhadas, coloridas etc - pelo pesquisador, de maneira
que revelem a esséncia do depoimento, seja ele proferido oralmente ou escrito. E com a
matéria prima da Expressdao Chave, que se constréi o Discurso do Sujeito Coletivo.

Para explicar a ideia de Ancoragem (AC), Lefevre e Lefevre (2005) afirmam que
algumas ECHs nao remetem a uma IC correspondente, mas a uma figura metodoldgica que,
sob a inspiracdo da teoria da representacdo social, denomina-se Ancoragem, que € a
manifestacdo explicita de uma teoria, ideologia ou crenca que o autor do discurso professa e
que, na qualidade de afirmacdo abrangente, € utilizada pelo enunciador para enquadrar uma
situacdo especifica.

A diferenca entre a Ancoragem e a Ideia Central, de forma mais direta, € que a
mesma Expressdao-Chave remete tanto ao seu sentido mais direto, representado pela Ideia
Central, quanto a uma ideia mais geral, representada pela Ancoragem.

Assim, resumidamente, de acordo com Lefevre e Lefevre (2005), o Discurso do
Sujeito Coletivo é uma forma padronizada de organizar discursos, consistindo em selecionar
de cada resposta uma Expressdo-Chave (EC) - transcricdes literais do discurso - na qual sdo
desconsideradas as expressoes insignificantes, como cacoetes, por exemplo. Das Expressoes-
Chave destaca-se — sublinhando, colorindo etc. - as Ideias Centrais (IC) que, como o préprio
nome sugere, remetem a ideia principal contida nos discursos. Nas Expressdes Chave também
pode haver Ancoragem (AC), que € a manifestacdo linguistica explicita de uma teoria,
ideologia, crenga ou uma ideia mais abrangente proferida pelo autor do discurso. Nem sempre

haverd a ocorréncia ancoragens, mas poderd surgir mais de uma ideia central em um mesmo
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discurso. Assim, 0 DSC € a reunido, em um s6 discurso, de discursos que contenham a mesma
IC ou AC.

Lefevre e Lefevre (2005) afirmam que € necessdrio seguir alguns passos para realizar
a tabulacdo dos dados:

1° - As questdes devem ser analisadas separadamente. Assim, analisa-se a pergunta 1
de todos os sujeitos que responderam o questiondrio, por exemplo, e, em seguida, a pergunta
2, € assim sucessivamente;

2° - Identificar em cada resposta as ideias centrais e, quando houver, as ancoragens
das expressdes-chave;

3° - Transcrever as ideias centrais e as ancoragens das expressdes-chave para as

respectivas colunas, conforme o exemplo abaixo;

Expressoes-Chave Ideias Centrais Ancoragens

Contetido da pergunta 01 --- -

4° - Identificar e agrupar as ideias centrais e as ancoragens com sentido igual,
equivalente ou complementar, etiquetando com letras cada agrupamento;

5° - Denominar - ‘etiquetar’ - por A, B, C etc., cada um dos agrupamentos, criando
uma ancoragem ou ideia central que expresse, da melhor forma possivel, todas as ideias
centrais e ancoragens de mesmo sentido ou semelhante;

6° - Construir o DSC, utilizando o Instrumento de Andlise de Discurso 2 (IAD 2),
conforme ilustrado a seguir. Devem ser utilizados tantos IADs 2 quantos forem os
agrupamentos. Assim, cada grupamento resultard em um IAD 2.

Os [ADs sdo quadros nos quais sdo dispostas as respostas dos professores. Eles
facilitam a organizagdo dos dados.

IAD 2

Grupamento A

Expressoes-Chave DSC

Em seguida, prossegue-se com a constru¢ao do DSC de cada grupamento, colocando

as expressoes-chave em sequéncia.
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A apresentacdo dos resultados pode ser realizada da forma que o pesquisador
considerar melhor. Para a apresentacdo dos resultados deste trabalho, seguimos a sugestdo de
Leféevre e Lefevre (2005), que consiste em apresentar um quadro sintese com as ideias

centrais, expressdes-chave e ancoragens, conforme ilustrado nos dois quadros anteriores.
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5 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo nds apresentamos os Instrumentos de Andlise dos Discursos - IAD 1 e
IAD 2 — das perguntas 1, 2, 4, 7 e 8 do questiondrio. Esses instrumentos permitem organizar
os discursos de forma que eles se tornem um Unico discurso.

As perguntas 3, 6 e 10 geraram respostas muito distintas, e isso resultaria em uma
grande quantidade de grupamentos e, inclusive, de respostas isoladas, o que inviabilizaria a
funcdo principal do DSC — o agrupamento, a organizacdo dos discursos dos professores.
Entdo, nesses casos, resolvemos nido fazer grupamentos, mas somente comentarios.

As respostas das perguntas 5 e 9 sdo mais diretas e quantificdveis, assim, também
ndo fizemos grupamentos delas, mas, sim, uma andlise com base na quantidade de respostas
iguais ou semelhantes.

N6s planejamos fazer a coleta de dados através de questiondrios e entrevistas, para
nos adaptar as disponibilidades dos professores.

Os questiondrios foram respondidos por professores de alguns municipios do Cariri
Paraibano - Sumé, Serra Branca e Monteiro - e por alguns professores mestrandos do
Programa de Pds-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educagcdo Matematica (PPGECEM), do
Centro de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual da Paraiba, Campus I, dos quais
nds ndo coletamos informacdes sobre a regido nas quais eles atuam como docentes.

Um total de 25 professores de Ensino Fundamental colaborou. Desses, 24
responderam o questiondrio e 1 professora, identificada por P25, foi entrevistada. A
professora entrevistada respondeu as mesmas perguntas contidas no questiondrio. Ela ndo se
mostrou interessada em responder o questiondrio, mas aceitou ser entrevistada.

O questiondrio facilitou a coleta de dados, pois a maioria dos professores expressou
que ndo tinha tempo para responder de imediato. Assim, em muitos casos, deixdvamos os
questiondrios com eles e marcdvamos um tempo para pegarmos depois.

Para ndo revelarmos a identidade dos professores, nds os identificamos por PO1, P02,

P03, P04, P05, P06, P07, ..., P23, P24 e P25.
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Pergunta 1: Na sua época de aluno, como era o ensino de fracdes na sala de aula?

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - IAD 1

Expressoes - Chave

Ideias Centrais

PO1: Faz muito tempo, mas recordo que,

referente as operagdes com fracdes, ndo havia

justificativas sobre a necessidade de utilizar o

Minimo Multiplo Comum de denominadores,

ao se efetuar adi¢do ou subtracio de fragcdes
com denominadores diferentes. Além disso,

ndo havia justificativas sobre o algoritmo da

multiplicacio e da divisdo de fracdes.

Nao havia justificativas sobre os
procedimentos realizados.

A

P02: Na minha época como aluno da

Educagdo Bésica o _estudo sobre fracdes era

bem  simplificado,  pois  ndo _ havia

disponibilidade de livro didatico. Era um

estudo sem muita criatividade, mas eficaz

quanto ao aprendizado.

O ensino ndo permitia a exploracao da
criatividade, mas os alunos aprendiam.

D

P0O3: Era muito mecanico € nao oferecia

incentivos a interpretacdo. SO viamos, na

maioria das vezes, figuras planas divididas

representando fracoes.

O ensino ndo incentivava a interpretacdo dos
procedimentos matematicos.

A

PO4: Era de forma rapida e ndo concreta, nio

permitindo que a ideia de fracdo fosse fixada.

O ensino era de forma rdpida. Ndo permitia

que os alunos aprendessem.

A

P05: Nas aulas, eram apresentados objetos ou

figuras para ilustrar fracoes como parte de um

todo.

Utilizava-se figuras para explicar a ideia
parte-todo.

C

P06: Na época em que eu era aluno o ensino

de fracdes era iniciado com uma abordagem

Utilizava-se objetos para explicar a ideia de

fracdo.
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sobre numeradores e denominadores, e

também eram utilizados materiais concretos

divididos para explicar a ideia de ndmeros

fracionérios.

PO7: Nao havia tantos materiais e pesquisas
para apoiar o ensino. As aulas eram muito
cansativas e ndo permitiam compreender o

que é numerador, denominador e a ideia de

comparar fracoes.

As aulas nao favoreciam a compreensdo do
conteddo de fracdes, pois ndo havia tantos

materiais e pesquisas para auxiliar o ensino.

A

P0O8: O professor desenvolvia aulas

expositivas e sem contextualizacdo. Ele

costumava _passar exercicios como., por

3 2.2 1
exemplo, calcule Ttacto

As aulas eram expositivas e sem
contextualizacdo.

A

P09: O conteido era bem explicado. O

professor passava _muitos exercicios e os

alunos gostavam de estudar.

O professor explicava bem o conteudo e

aplicava muitos exercicios.

D

P10: Dava-se énfase aos procedimentos

aritméticos e algébricos para resolver os
L, . s~ 3 2
exercicios. No caso da adigdo =+ %, por

exemplo, tirdvamos o minimo multiplo
comum de 4 e 3 como parte do procedimento

para encontrarmos a solucdo.

O ensino era caracterizado pela transmissao
de procedimentos aritméticos e algébricos.

A

P11: O professor repassava para o aluno o

que estava no livro didatico.

O conteddo era ensinado de acordo como

estava no livro.

B

P12: O ensino _era muito tradicional. As

fracOes eram representadas através de figuras,

e ndo havia contextualizacdo para o ensino
das operacdes com tais ndmeros.

Utilizava-se figuras e o método tradicional
de ensino. Nao havia contextualizagdo para
o ensino das operacdes com fracoes.

A

P13: As fragdes eram pouco abordadas.

Quando explorava-se

ilustracdes (figuras) de divisdes de pizzas em

muito era feito,

fatias, e posteriormente eram mostradas as

Utilizava-se figuras para explicar a ideia de
nameros fracionarios, mas o ensino era

expositivo.
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fracOes que representavam cada parte.

A

P14: O professor ndo repensava a didatica

dele. Ele dava énfase aos procedimentos que

devem ser realizados nas operacdes de

adicdo, subtracdo, multiplicacio e divisdo

com denominadores iguais ou diferentes.

O professor dava &nfase aos procedimentos
que devem ser realizados nas operacdes com
fracdes.

A

P15: O professor utilizava desenhos de pizzas

para_representar fracdes. e em seguida as

escrevia _de acordo com a quantidade de

fatias. Essa era a abordagem utilizada pelos

livros didaticos.

O professor ministrava aula de acordo com o
que encontrava no livro didatico.

B

P16: Quase do mesmo jeito de hoje, pois era

dada énfase a como representa-las e 1é-las, e

aos tipos de fracdes e operacdes.

O professor dava énfase em apresentar 0s
tipos de fracdes, e a forma como representa-
las, 1é-1as e realizar operagdes.

A

P17: As aulas eram expositivas. O professor

dava _vdrios _exemplos dos conteidos
abordados: fragdes equivalentes, adicdo,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo, por
exemplo.

O professor procurava expor a ideia de
fragdes equivalentes e 0 modo como se
realiza as operagdes com ndmeros
fraciondrios.

A

P18: Nao era muito diferente de hoje. O

professor utilizava o quadro negro e aulas

expositivas.

As aulas eram expositivas.
A

P19: O ensino era muito préximo ao que €
hoje. A__abordagem do professor era

basicamente expositiva.

As aulas eram expositivas.

A

P20: Na minha época de aluno o_ensino era

baseado somente em mostrar os tipos de

fracGes e as operacdes de adicdo, subtracido

multiplicacdo e divisdo. Ndo havia livros para

os alunos. Os exercicios eram apenas 0s que 0
professor mostrava em sala de aula, em

pequena quantidade.

As aulas eram expositivas.
A
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P21: O conteudo de fracdo era repassado de

forma direta. Fra apresentada a ideia que

fracOes eram 2 ndmeros, ou seja, um numero

sobre 0 _outro, o qual tinhamos muita

dificuldade em utiliza-la no dia a dia.

O contetdo era repassado de forma direta.

A

P22: Eram utilizados quadro € giz para fazer

figuras para representar fracoes.

Utilizava-se figuras para explicar a ideia de
fracdo.

C

P23: Os professores utilizavam desenhos de

pizzas para ensinar fracoes.

Utilizava-se figuras para explicar a ideia de
fracdo.

C

P24: O ensino era baseado na resolucdo de

exercicios, sem ter um foco principal voltado

para o cotidiano.

O ensino tinha como base a resolu¢do de
exercicios. Ndo havia contextualizacdo do
conteudo.

A

P25: Os professores utilizavam quadro e

livro. Nao havia uma contextualizacdo com o

dia a dia do aluno.

O professor ministrava aula de acordo com o
que encontrava no livro didatico.

B

Grupamentos

A - O ensino era baseado apenas em exposi¢des de conteidos.

B - O professor ministrava aula baseado no livro didético.

C - Utilizava-se figuras ou objetos para explicar a ideia de fracdo.

D - O contetdo era bem explicado.

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - IAD 2

Grupamento A — O ensino era baseado apenas em exposicoes de contetidos.
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Expressoes-Chave

DSC

PO1:
necessidade de utilizar o Minimo Multiplo

Comum de denominadores;

Nao havia justificativas sobre a

nio_havia

justificativas sobre o  algoritmo da

multiplicacio e da divisdo de fracdes.

PO3: Era muito _mecanico e nio oferecia

incentivos a interpretacio.

P04: Era de forma rapida e ndo concreta, nao

permitindo que a ideia de fracdo fosse fixada.

PO7: As aulas eram muito cansativas € nio

permitiam compreender o que € numerador,

denominador e comparacdo de fracdes.

PO8: O aulas

Ele

professor desenvolvia

expositivas e sem contextualizacio.

costumava _passar exercicios como. por

3 2.2 1
exemplo, calcule TtItte

P10: Dava-se énfase aos procedimentos

aritméticos e algébricos.

P12: O ensino_era muito tradicional. As

fracOes eram representadas através de figuras

e nao havia contextualizacdo para o ensino

das operacoes com tais nUmeros.

P13: explorava-se a ilustracdo (figuras) de

divisdes  de

pizzas em  fatias, e

posteriormente eram mostradas as fracoes

gue representavam cada parte.

P14: O professor dava &nfase aos

procedimentos que devem ser realizados nas

operacoes de adicdo, subtracio,

multiplicacdo e divisdo com denominadores

iguais ou diferentes.

P16: Era dada énfase a como representi-las e

As aulas seguiam o roteiro tradicional. Eram
expositivas, a base de quadro negro, sem
contextualizacdo e cansativas. Os
professores utilizavam figuras para
representar fracdes e ndo costumavam
justificar os procedimentos utilizados para a
realizacdo das operagdes com fracdes, nem o
motivo pelo qual era utilizado 0 minimo
multiplo comum. Dava-se €nfase aos
procedimentos aritméticos e algébricos. Eles
costumavam apresentar exercicios para que,
de forma mecanica, repetitiva, os alunos
memorizassem os processos realizados, ndo
favorecendo a compreensdo do contetido

estudado.
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1é-1as, e aos tipos de fracdes e operacoes.

P17: As aulas eram expositivas. O professor

dava varios exemplos dos conteddos

abordados.

P18: O professor utilizava o guadro negro e

aulas expositivas.

P19: A

abordagem do professor era

basicamente expositiva.

P20: O ensino era baseado somente em

mostar os tipos de fracdes e as operacoes de

adicao, subtracao multiplicacio e divisio.

P21: O conteddo de fracdo era repassado de

forma direta. Era apresentada a ideia que

fracOes eram 2 nimeros, ou seja, um ndmero

sobre 0 outro.

P24: O ensino era baseado na resolucao de

atividades, sem ter um foco principal voltado

para o cotidiano.

Grupamento B — O professor ministrava aula baseado no livro didatico.

Expressoes-Chave

DSC

P11: O professor repassava para o aluno o

que estava no livro didético.

P15: utilizava desenhos de pizzas para

representar fracoes, e em seguida as escrevia

de acordo com a quantidade de fatias. Essa

era a abordagem utilizada pelos livros

didaticos.

P25: Os professores utilizavam quadro e

livro.

O professor costumava ministrar aulas com

base no livro didatico.
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Grupamento C — Utilizava-se figuras ou objetos para explicar a ideia de fracdo.

Expressoes-Chave

DSC

PO5: Eram apresentados objetos ou figuras

para ilustrar fracGes como parte de um todo.

P0O6:

eram utilizados materiais concretos

divididos para explicar a ideia de numeros

fracionarios.

P22: Eram utilizados quadro e giz para fazer

figuras para representar fracoes.

P23: Os professores utilizavam desenhos de

pizzas para ensinar fracoes.

O professor fazia uso de materiais concretos
ou ilustracdes de figuras, para explicar a
ideia de fracdo. Utilizava-se quadro e giz

para fazer as figuras.

Grupamento D — O conteudo era bem explicado.

Expressoes-Chave

DSC

P09: O conteddo era bem explicado. O

professor passava muitos exercicios e os

alunos gostavam de estudar.

O professor fazia uma boa explicacdo do

contetido e os alunos gostavam de estudar.

Pergunta 2: E atualmente, como € o ensino de fra¢des na escola? Cite exemplos.

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - IAD 1

Expressoes — Chave

Ideias Centrais

PO1: Na introducdo sobre o ensino de fracdo,

aborda-se a ideia de parte de um todo.

comparacdo_e _guociente; quanto a divisio,

devemos observar que € uma operacio que

Costuma-se fazer uma abordagem sobre a
ideia parte-todo, comparacdo e quociente;
com relagdo a divisdo, observa-se o
respectivo algoritmo.
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consiste em multiplicar a primeira fracio

(dividendo) pelo inverso da segunda
(divisor); também consideramos a
necessidade de relacionar fracOes com

porcentagem.

PO2: Hoje ha a disponibilidade de muitos
recursos metodologicos para o ensino de
que auxiliam

fracdo. [Existem materiais

bastante o _ensino _desses numeros. mas a

escola ndo nos oferece tais recursos.

Hoje existem diversos materiais didéticos
para o ensino de fra¢des, mas a escola nao os
disponibilizam.

A

PO3: Hoje em dia o uso de tecnologias

educacionais __ favoreceram __um ___ ensino

diferenciado para aprender fracdo.

A utilizacdo de tecnologias permite um
ensino diferenciado de fracoes.

A

P04: O profissional comprometido procura

explorar as fracdoes de forma mais concreta,

possibilitando que o aluno tenha uma melhor

compreensao sobre esse conteuido.

Exemplo: usando dobraduras em folha de
papel.

O professor que se compromete com seu
trabalho, se preocupa em fazer com que seus
alunos compreendam o contetido abordado.

A

PO5: Continua da mesma forma.

Utiliza-se figuras para explicar a ideia de
nimeros fraciondrios.

C

PO6: Eu tento ensinar de forma que os alunos

compreendam o conteudo, dando exemplos

tanto na teoria quanto na prética.

O professor procura ensinar a teoria, mas
também alia o conteudo a pratica.

B

PO7: Hoje em dia nés fazemos uso de

Hoje em dia hd a utilizacdo de materiais
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materiais manipulaveis e de jogos.

manipuldveis e de jogos.

A

P0O8: Eu sempre procuro contextualizar o

conteido. Ao trabalhar com divisdo de

fracOes, elaboro situacdes que remeta ao dia a

dia do aluno, como, por exemplo, a divisdo

de uma pizza entre amigos.

O professor procura ensinar de forma
contextualizada.

B

P09: Hoje se costuma fazer uma abordagem

envolvendo o cotidiano dos alunos, e utilizar
jogos e laboratorio de matemdtica para

ensinar fragoes.

Hoje em dia o conteddo de fracdo é
contextualizado.

B

Utiliza-se laboratorio e jogos matemadticos.

A

P10: Embora se utilize alguns materiais para

representar fracOes, ainda é dada énfase aos

procedimentos aritméticos.

E dada énfase aos procedimentos aritméticos.

C

P11: -

P12: Apesar de haver alguns avancos
proporcionados pela utilizagdo de materiais

manipuldveis e da contextualizacdo, o _ensino

tradicional ainda persiste.

O ensino tradicional permanece.

C

P13: O ensino tem melhorado. Hoje em dia
costuma-se ensinar fracdes relacionando-as
com o0s numeros decimais € com a reta

numérica.

O ensino melhorou porque hoje se costuma
associar o ensino de fragdes aos nimeros
decimais e a reta numérica.

A

P14: “Uma semelhanca no dia a dia € como
registrar no cartorio um terreno de heranca

dividido em trés partes iguais, onde a parte do
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terreno tem 100m de comprimento”.

P15: Um pouco mais contextualizado, pois

hoje o ensino de fracdes € apresentado

através de resolucio de problemas.

Hoje em dia procura-se contextualizar mais o
conteddo de fracdo.

B

P16: O ensino aborda as mesmas coisas, mas

hoje ha a utilizacdo de problemas, associando

o contetido com o dia a dia.

Hoje em dia ha a utilizac@o de problemas,
associando o contetdo ao dia a dia.

B

P17: As aulas sdo divididas entre aulas

expositivas e praticas, sendo as mesmas

trabalhadas através de josos e raciocinio

16gico.

Hoje em dia o professor também faz uso de
jogos matematicos.

A

P18: Nao é muito diferente de antes. A

diferenca é que. apesar de pouca. hd a

utilizacdo de materiais _concretos e de

contextualizagdo.

Hoje em dia, hd a utilizacdo de materiais
concretos.

A

Ha utilizacdo de contextualizagdo do
contetddo.

B

P19: A diferenca é que hoje o conteido de

fracoes € contextualizado.

A diferenca € que hoje o contetido de fragdes
€ ensinado de forma contextualizada.

B

P20: Atualmente o professor repassa as

atividades contidas no livro didatico e utiliza

material concreto.

O professor ministra aulas com base no livro
didético e utiliza material concreto.

A

P21: Hoje em dia os professores jid passam a

ideia de que as fracGes sdo utilizadas

diariamente e existem alguns materiais bem
simples que ajuda a melhorar a compreensao

e facilita o aprendizado. Exemplo: utilizacio

Hoje em dia os professores contextualizam e
fazem uso de figuras para ensinar fragoes.

B
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de pinturas e figuras geométricas.

P22: Atualmente ainda é bastante usada a

forma tradicional (quadro e giz), pois a0 meu

ver, a maneira tradicional também tem uma

relevincia a aprendizagem. Também existem

outras maneiras. Exemplos: videos, material

concreto, dobraduras etc.

Existem outras formas de ensinar o contetido
de fracdo, mas o método tradicional ainda
persiste.

C

P23: E importante iniciar a nog¢do de fragdes
sem dar énfase a simbologia e nomenclaturas

como meio, terco, quarto etc. E necessdrio

comecar o trabalho utilizando circulos e

retangulos de cartolina, e tiras de papel e suas
partes.

E necessario utilizar materiais concretos para
representar fracdes, e ndo dar énfase, no
inicio, as denominagdes.

A

P24: Agora melhorou muito. pois podemos

explorar materiais concretos, explicacoes

diversificadas com o uso de video, pesquisa

Ex.:

na internet. revistas e livros. Levar

frutas. bolas e explorar o contetido fracdo,

praticando e tendo uma aprendizagem eficaz.

O ensino melhorou porque podemos explorar
materiais concretos, as TICs, livros e revistas.

A

P25: Nos utilizamos o livro didatico para

ensinar a forma como sdo escritas as fracoes,

e depois utilizamos chocolates, frutas ou

desenhos feitos no quadro. dividindo-os para

explicar aos alunos a ideia de numerador e

denominador. Noés tiramos esses exemplos

dos livros didaticos e da internet.

N6s nos baseamos pelo livro didatico, mas
também utilizamos desenhos, chocolates e
frutas para explicar a ideia de numerador e de
denominador.

A
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A - Hoje em dia, hd mais alternativas para o ensino-aprendizagem de fracdes.

B - O conteutdo de fracdes é mais contextualizado.

C - E tradicional a forma como € ensinado o contetido de fragcdes.

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - IAD 2

Grupamento A — Hoje em dia hd mais alternativas para o ensino-aprendizagem de fragdes.

Expressoes - Chave

DSC

P0O3: O uso de tecnologias educacionais

favoreceram um ensino diferenciado para

aprender fracoes.

PO4: O profissional comprometido procura

explorar o conceito de forma mais concreta,

de modo que o aluno tenha uma melhor

compreensido sobre a ideia de fracoes.

Exemplo: usando dobraduras em folha de

papel.
PO7: Fazemos uso de materiais manipuldveis

e de jogos.
P09: Utiliza-se jogos e laboratério de

matemdtica para ensinar fragoes.

P13: Costuma-se ensinar fracOes

relacionando-as com os nimeros decimais e

com a reta numérica.

P17: Aulas expositivas e préticas, sendo as

mesmas _trabalhadas através de jogos e

raciocinio 1égico.

P18: Nio é muito diferente de antes. A

Ainda se utiliza aulas expositivas, mas
também se faz uso de jogos matemadticos, de
laboratério de matemadtica e de materiais
manipuldveis, como discos, retingulos e tiras
de papel, e frutas, chocolates e desenhos,
para fazer representacdes de fracdes, e
relaciona-se os numeros fraciondrios com a
reta numérica e com os nimeros decimais.

O uso de tecnologias educacionais favorece
um ensino diferenciado do conteddo de
fracdes. O professor comprometido com o
seu trabalho, procura ensinar de forma ndo
(utilizando  dobraduras,

abstrata por

exemplo), proporcionando mais
compreensdo aos alunos.
Hoje também ha a disponibilidade de

revistas, livros e da internet, para fazer
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diferenca é que, apesar de pouca, ha a

utilizacdo de materiais concretos

P20: Repassa as atividades contidas no livro

didatico e utiliza material concreto.

P23: E_ necessério comecar o _trabalho

utilizando circulos e retingulos de cartolina,

e tiras de papel e suas partes.

P24: Agora melhorou muito, pois podemos

explorar materiais _concretos,

explicacoes

diversificadas com o uso de video, pesquisa

na internet, revistas e livros. Ex.: Levar

frutas, bolas e explorar o conteudo fracoes.

praticando e tendo uma aprendizagem eficaz.

P25: Noés utilizamos o livro didético para

ensinar a forma como sdo escritas as fracoes,

e depois utilizamos chocolates, frutas ou

desenhos feitos no quadro. dividindo-os para

explicar aos alunos a ideia de numerador e

denominador.

pesquisas  sobre  atividades, e de

equipamentos de video, para utilizar durante

as aulas.

Agrupamento B — O conteddo de fragdes € abordado de forma contextualizada.

Expressoes - Chave

DSC

P06: Eu tento ensinar de forma que os alunos

compreendam o conteido, dando exemplos

tanto na teoria quanto na pratica.

PO8: Ao trabalhar com divisdo de fracdes.

elaboro situacdes gue remeta ao dia a dia do

aluno, como, por exemplo, a divisdo de uma

pizza entre amigos.

Hoje em dia, é costume ser feita uma
abordagem contextualizada do conteudo de
fracdes, em sala de aula. Costuma-se utilizar
problemas envolvendo situacdes do dia a dia,
como a divisdo de uma pizza entre amigos,
por exemplo, passando a ideia de que fra¢Oes

€ um conteudo que estd relacionado com o
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P09: E costume fazer uma abordagem

envolvendo o cotidiano dos alunos

P15: Um pouco mais contextualizado, pois

z

hoje o ensino de fracdGes € apresentado

através de resolucao de problemas.

P16: Hoje ha a utilizacio de problemas,

associando o conteddo com o dia a dia.

P18: A diferenca é que. apesar de pouca. hd a

utilizacdo de contextualizacio.

P19: A diferenca é que hoje o conteido de

fracOes € contextualizado.

P21: Hoje em dia os professores jd passam a

ideia de que as fracoes

sdo utilizadas

diariamente.

cotidiano das pessoas.

Agrupamento C — E tradicional a forma como € ensinado o conteddo de fragdes.

Expressoes - Chave

DSC

PO1: Aborda-se a ideia de parte de um todo,

comparacio e _quociente: quanto a divisio.

devemos observar que fazer a divisdo por um

ndmero, € o mesmo que multiplicar pelo seu

inverso; também consideramos a necessidade

de relacionar fracoes com porcentagem.

P05: Continua da mesma forma.

P10: Ainda € dada énfase aos procedimentos

aritméticos.

P12: O ensino tradicional persiste.

P22: Atualmente ainda é bastante usado a

forma tradicional (quadro e giz). pois a meu

ver, a maneira tradicional também tem uma

relevancia a aprendizagem.

Continua da mesma forma. O ensino
tradicional persiste, pois, a meu ver, ¢ uma
metodologia que tem grande relevancia para
a aprendizagem. Ainda ¢ dada énfase aos

z

procedimentos aritméticos e € feita a
abordagem da ideia parte-todo, comparacio
e quociente e, quanto as operagdes, devemos
observar que se realiza o procedimento da
divisdo de fracdes, fazendo a multiplicacdo
do 1° fator pelo inverso do multiplicando.
Também consideramos a necessidade de

relacionar fracdes com porcentagem.
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Pergunta 4: Qual a importancia de se ensinar fracOes atualmente?

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - IAD 1

Expressoes - Chave

Ideias Centrais

PO1: As fracdes podem permitir mais
compreensio _em __muitas _ situacdes do
cotidiano.

Permitem mais compreensao do cotidiano.

A

P02: E importante porque permitem destacar
a diferenca que existe entre o0s niimeros
inteiros e os ndo inteiros, além de remeterem

a diversas situacdes do cotidiano.

Permite destacar a diferenca existente entre
0s numeros inteiros € ndo inteiros.
B
Remete a situag¢des do cotidiano.

A

P03: O ensino de fragdes € importante porque

é comum o seu Uso para expressar situacoes

do cotidiano.

E importante, pois é utilizado para expressar
situagdes do cotidiano.

A

P04: Apesar de as representacdes fraciondrias
aparecerem pouco no dia a dia, € importante

z

ensinar fragdes, pois € um conhecimento

indispensdavel para o aprofundamento de

outros _conteddos matematicos, tais quais

proporcoes, equacdes, dizimas periddicas,

entre outras.

E um conteddo necessario em outros
conteudos matematicos.

B

PO5: E importante porque é um contetido

utilizado no cotidiano.

Porque € utilizado para expressar situagdes
do cotidiano.

A

P06: E importante ensinar fracdes porque ela

€ um dos conteddos fundamentais da

matematica.

E um contetido fundamental da matematica.

B

PO7: As fracdes compdem um dos assuntos

mais_importantes da matemdtica. A partir do

estudo delas, aprende-se a dividir em partes

E um contetido importante da matemdtica.

B
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iguais.

PO8: A ideia de fracOes estd presente no

cotidiano das pessoas. E importante ensinar

esse conteudo, pois ele € indispensavel para a

formacio do cidadio.

E importante porque ela estd presente no
cotidiano das pessoas.

A

P09: Ajuda no desenvolvimento do

raciocinio. Esta presente no cotidiano.

Ajuda no desenvolvimento do raciocinio e
esta presente no cotidiano.

A

P10: “Em um mundo que s6 enxerga o inteiro
e prega a nao divisdo, filosoficamente,
ensinar fracdes é muito mais do que (ensinar)

matematica”.

P11: “Estabelecer a relacdo parte todo e

fazer”.

P12: “Construir a relacio da parte com o

todo”.

E um conteddo importante da matemaética.

B

P13: Ensinar fragdes € importante, pois estd

presente em diversas dreas do conhecimento.

E importante porque € um contetido que se
aplica a vdrias dreas do conhecimento.

B

Pl14: E importante ensinar fracdes porque é

um raciocinio que esta presente em diversas

situacdes do cotidiano.

E importante porque estd presente em
diversas situagdes do cotidiano.

A

P15: Ela é fundamental nos estudos dos

problemas do cotidiano, como, por_exemplo,

as fracdes gque estio presentes no dia a dia, no

peso, quantidade, notas musicais, entre

outros.

E fundamental em estudos de problemas do
cotidiano.

A

P16: Para mostrar que as fracdes estido

presentes no dia a dia, como na cozinha

receita de bolo, no peso. nos precos.

Porque esta presente no cotidiano.

A

P17: As fracdes estdo relacionadas a diversos

conteudos ligados ao nosso dia a dia, como,

por exemplo, probabilidade, porcentagem,

Porque € um conteudo que se relaciona com
diversos contetdos que se relacionam ao dia

a dia.
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estatisticas, entre outros que estio licados de

maneira direta aos contextos da atualidade.

z

A _importancia € que as fracdes estdo

presentes no dia a dia, nas receitas, na divisdo

P18:

dos alimentos, nas compras, nas notas

musicais, nas notas dos alunos etc.

Porque estio presentes no cotidiano.

A

P19: A importancia é que as fragcdes, como

alguns outros conteudos, estdo muito ) o
. . Porque estdo muito presentes no cotidiano.
presentes no nosso dia a dia.
A
P20:  Atualmente, ensinar fracdes ¢& Porque ¢ 1til para o controle de uso de

importante no uso dos produtos quimicos e

medicamentos.

produtos quimicos e medicamentos.

A

P21: H4 conteddos que sdo mais atuantes do

que outros, pelo simples fato de estarem mais

presentes no dia a dia dos alunos, e fracoes €

um desses, pois o simples fato de se olhar a
hora, pode se introduzir os conceitos de

fracoes.

Porque é um contetido que estd muito
presente no cotidiano.

A

P22: A relacio entre os numeros € de
fundamental importancia. Historicamente as
fragdes surgiram devido as necessidades de

medidas. Atualmente o ensino-aprendizagem

de fracGes mostra aos nossos alunos as

diversas formas de representar uma
quantidade.

Porque € mais uma forma de representar
quantidade, diante da necessidade de medir,
por exemplo.

A

P23: Ampliar o conjunto numérico e

relacionar situacoes cotidianas.

E um conteido importante da matematica.

B

Estd presente no cotidiano.
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P24: Cada nimero tem a sua esséncia, €

fracdes € muito importante, ndo s6 nas séries

iniciais, mas em toda a jornada estudantil.

E um conteddo importante da matemaética.

B

P25: E importante porque quando os alunos

aprendem, eles aprendem a repartir, dividir.

Quando se aprende fragdes, aprende a
dividir.

B

Grupamentos

A - E importante ensinar fragdes porque € um conteido que estd presente no cotidiano das

pessoas.

B - E importante ensinar fragdes porque é um contetudo indispensavel para outros contetudos

matematicos e para outras dreas do conhecimento.

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - IAD 2

Grupamento A — E importante ensinar fragcdes porque é um conteido que estd presente no

cotidiano das pessoas.

Expressoes - Chave

DSC

PO1: As fracGes podem permitir mais
compreensao em muitas situacoes do
cotidiano.

P02: Remeterem a diversas situacoes do

cotidiano.

P0O3: Porque € comum o seu uso para

expressar situacoes do cotidiano.

P0O5: Porque é um conteddo utilizado no

cotidiano.

PO8: A ideia de fracOGes estd presente no

E importante ensinar fracdes porque € um
conteddo que estd presente nas notas

musicais, na medida, nas receitas, nos
precos, na divisdo, nas compras, no uso de
produtos quimicos e remédios, em fim,
porque estd presente no cotidiano. Dessa
forma, € um conteddo indispensdvel para a

formacao do aluno.
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cotidiano das pessoas. E importante ensinar

esse conteddo. pois ele € indispensavel para a

formacao do cidadio.

P09: Ajuda no desenvolvimento do

raciocinio. Estd presente no cotidiano.

P14: Porque é um raciocinio que esta

presente em diversas situacoes do cotidiano.

P15: Ela é fundamental nos estudos dos

problemas do cotidiano, como, por exemplo,

as fracOes que estdo presentes no dia a dia,

no peso, quantidade, notas musicais, entre

outros.

P16: Para mostrar que as fracoes estio

presentes no dia a dia, como na cozinha,

receita de bolo. no peso. nos pregos.

P17: As fracOes estdo relacionadas a diversos

conteddos lisados ao nosso dia a dia, como,

por _exemplo. probabilidade. porcentagem.,

estatisticas. entre outros que estdo ligados de

maneira direta aos contextos da atualidade.

P1&8: A importancia € que as fracoes estdo

presentes no dia a dia, nas receitas, na

divisdo dos alimentos, nas compras, nas

notas musicais, nas notas dos alunos etc.

P19: Estao muito presentes no nosso dia a

dia.

P20: E importante no uso dos produtos

quimicos e medicamentos.

P21: Ha contetidos que sdo mais atuantes do

que outros, pelo simples fato de estarem mais

presentes no dia a dia dos alunos, e fracoes é

um desses.

P22: Atualmente o ensino-aprendizagem de




102

fracGes mostra aos nossos alunos as diversas

formas de representar uma quantidade.

P23: Relacionar situacdes cotidianas.

Grupamento B — E importante ensinar fragdes porque é

z

um conteddo indispensdvel para

outros conteudos matematicos e para outras dreas do conhecimento.

Expressoes — Chave

DSC

P02: Permitem destacar a diferenca que
existe entre os numeros inteiros e 0s ndo
inteiros.

P0O4: E um conhecimento indispensavel para

o__aprofundamento de outros conteudos

matematicos, tais quais proporcio, equacoes,

dizimas periodicas, entre outras.

PO6: Porque ela é um dos conteudos

fundamentais da matematica.

PO7: As fracbes compdem um dos assuntos

mais importantes da matematica.

P12: Construir a relacio da parte com o todo.

P13: E importante, pois estd presente em

diversas areas do conhecimento.
P23: Ampliar o conjunto numérico.

P24: Cada nimero tem a sua esséncia, e

fracOes € muito importante.

P25: E importante porque quando os alunos

aprendem, eles aprendem a repartir, dividir.

E importante ensinar fra¢des porque ela é um
conteido fundamental para outros contetidos
matematicos, tais quais  proporcdes,
equagoes, dizimas periddicas etc., € também
para outras dreas do conhecimento.

Além disso, € um conteido que permite
destacar a diferenca entre nimeros inteiros e
ndo inteiros, permitindo ampliar a ideia de
ndmero, e estd presente em diversas dreas do

conhecimento.




Pergunta 7: Como vocé avalia a abordagem do conteddo de fragdes nos livros didaticos?

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - IAD
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Expressoes - Chave

Ideias Centrais

POI: Nota-se uma abordagem significativa Significativa.
sobre o conteddo de fracdes. A

PO2: Estdo_em um nivel elevado, quando é

considerado o nivel de aprendizagem dos Boa.
alunos, mas, dependendo do ponto de vista, A

estd bom.

P03: Percebo que esta evoluindo, permitindo

que o aluno questione, analise, critique e,

principalmente. desenvolva conceitos.

Permite que o aluno analise, questione,
critique, aprenda.

A

PO4: E_relativo. Ha alguns livros que

exploram muito bem o conteido de fracoes,

mas fica a critério do professor fazer ou nio

fazer diferente do que o livro propde.

Ha livros bons, outros ruins.

B

PO5: E boa.

Fazem uma boa abordagem.

A

PO06: Aleuns livros deixam a desejar.

Ha livros bons e ruins.

B

PO7: Na maioria dos livros o _conteido de

fracOes € muito resumido.

A maioria dos livros resume muito o
conteudo de fracdes.

B

PO8: Muitos  livros dido  énfase a

contextualizacao do conteudo de fracoes. Isso

mostra que _houve avanco na forma como o

Muitos livros dao énfase a contextualizacdo.

A
referido conteudo € abordado nos livros
didaticos.
P09: Os livros apresentam mudancas.

Abordam mais exercicios e problemas

envolvendo o cotidiano.

Eles dao énfase a contextualizacdo.

A
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P10: Trazem uma abordagem péssima para os

alunos, embora nos livros do professor haja

propostas interessantes para o ensino de

fracdes.

No livro do aluno a abordagem nao € boa,
mas no livro do professor hd propostas

interessantes para o ensino de fracdes.

C

P11: Contextualizam pouco o conteudo.

Ha pouca contextualizagao.

C

P12: De modo geral, os livros mostram um

avanco em relacdo a abordagem do contetiido
de fracoes.

Houve uma melhora.

A

P13: Alguns livros fazem uma abordagem

interessante do conteddo de fracoes, mas

deixam a desejar, pois ndo exploram bem as

aplicacoes e demonstracoes dos

procedimentos realizados.

Alguns livros, apesar de fazerem uma
abordagem interessante, nao trazem muitas
aplicacdes e explicacdo dos procedimentos.

B

P14: Hoje os livros costumam conciliar a

teoria_com situacdes que ocorrem no dia a

dia.

Eles ddo énfase a contextualizacdo.

A

P15: Razoavel, mas acho que deveria ter mais

resolucao de problemas.

Razodvel, mas deveria ter mais resolucdo de
problemas.

B

P16: Precisa trazer mais para a realidade do

aluno.

H4é pouca contextualizagdo.
C

P17: As abordagens sdo feitas de maneira
significativa. Basta apenas que o professor

utilize a melhor metodologia em sala.

Sdo significativas as abordagens que os
livros fazem.

A

P18: A abordagem € boa, pois parte sempre

de uma situacao real.

Eles dao énfase a contextualizagdo.

A

P19: E uma abordagem boa, pois em sua

maioria os livros partem de situacdes do dia a

dia.

Eles dao énfase a contextualizagdo.

A

P20: Os livros didaticos fazem uma boa

abordagem sobre o conteuido de fracoes.

Fazem uma boa abordagem.

A

P21: Alguns bons. pois apresentam uma

Alguns sdo bons, pois exemplificam.
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abordagem atualizada e exemplificada, mas

ha outros de forma direta, sem agquela

definicao prévia.

P22: Os livros didaticos abordam o _conteido

de fracdes de uma maneira lidica. Também

deveriam enfocar na realidade dos alunos.

Abordam de forma ludica.

B

P23: Existem alguns livros que trazem uma

abordagem bastante simplificada. Depende

muito do autor.

Depende de cada livro. Alguns contém uma
abordagem simplificada.

B

P24: Os livros diddticos ajudam um pouco.

mas ainda deixam a desejar. Os exercicios

sobre fracoes e outros conteddos vém muito

resumidos. O professor precisa pesquisar e
fazer outras atividades. Nao pode sé se deter

ao livro didatico.

Os livros ajudam, mas deixam a desejar,
pois ha poucos exercicios.

B

P25: Os livros de hoje em dia sio melhores,

pois eles tém clareza nos objetivos € nos

conteddos. H4 livros que basta que o aluno

leia, para que compreenda o conteudo.

Os livros de hoje expdem o contetudo de
forma clara.

A

Grupamentos
A - Os livros fazem uma abordagem boa.
B - E relativo. Depende do livro didatico.

C - A abordagem dos livros nao é boa.

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - IAD 2

Grupamento A — Os livros fazem uma abordagem boa.

Expressoes — Chave

DSC

PO1: Nota-se uma abordagem significativa
sobre o contetudo de fragoes.

Os livros estao diferentes. Eles tém uma

abordagem que permite compreensao por
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P02: Estdao em um nivel elevado, quando €

considerado o _nivel de aprendizagem dos

alunos, mas, dependendo do ponto de vista,

esta bom.

PO3: Percebo que esta evoluindo. permitindo

que o aluno questione, analise. critique e,

principalmente, desenvolva conceitos.
PO05: E boa.
POS:

Muitos  livros  dido  énfase a

contextualizacao do conteddo de fracdes.

Isso mostra que houve avanco.

P09:  Os

livros __apresentam mudancas.

Abordam mais exercicios e problemas

envolvendo o cotidiano.

P12: De modo geral. os livros mostram um

avanco em relacdo a abordagem do conteddo

de fracoes.
P14: Hoje os livros costumam conciliar a

teoria_com _situacdes que ocorrem no dia a

dia.

P17: As abordagens sdo feitas de maneira

significativa.

P18: A abordagem € boa, pois parte sempre

de uma situacio real.

P19: E uma abordagem boa. pois em sua

maioria os livros partem de situacoes do dia a

dia.

P20: Fazem uma boa abordagem sobre o

conteuddo de fracdes.

P25: Os livros de hoje em dia sdo melhores,

pois eles tém clareza nos objetivos € nos

conteudos. Ha livros que basta que o aluno

leia, para que compreenda o conteddo.

parte de quem os leem, pois tém clareza nos
objetivos e nos conteddos. H4 alguns que
basta que o aluno leia, para que compreenda
o conteido. Assim, de modo geral, eles
tiveram uma melhora em relagdo a
abordagem do conteido de fragdes, pois
contextualizam, trazem mais exercicios e
problemas que envolvem situacdes do
cotidiano, e também permitem que o aluno
questione, analise, critique e desenvolva

conceitos.
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Grupamento B — E relativo. Depende do livro didatico.

Expressoes — Chave

DSC

PO4: E relativo. Ha aleuns livros que

exploram muito bem o conteido de fracdes.

P06: Alguns livros deixam a desejar.

PO7: Na maioria dos livros o conteido de

fracdes € muito resumido.

P13: Alguns livros fazem uma abordagem

interessante do conteddo de fracdes, mas

deixam a desejar. pois ndo exploram bem as

aplicacoes € demonstracoes dos

procedimentos realizados.

P15: Razodvel. mas acho que deveria ter

mais resolucdo de problemas.
P21:

Alguns bons, pois apresentam uma

abordagem atualizada e exemplificada, mas

hda outros de forma direta, sem aquela

definicdo prévia.

P22: Os livros didaticos abordam o conteudo

de fracdes de uma maneira lidica.

P23: Existem alguns livros que trazem uma

abordagem bastante simplificada.

P24: Os livros didéticos ajudam um pouco.
mas ainda deixa a desejar. Os exercicios

sobre fracdes e outros conteudos vém muito

resumidos.

E relativo. Ha livros que exploram bem o

conteddo de fracdes, trazendo uma

abordagem ladica, atualizada e
exemplificada, mas outros deixam a desejar,
nao aplicacdes e

pois exploram as

demonstragdes dos procedimentos
realizados. Deveriam ter mais resolu¢do de
problemas, mas em muitos livros o conteido
de fracOes € muito resumido e simplificado,
e expdem uma abordagem direta, sem muitas

explicacoes.
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Grupamento C — A abordagem dos livros ndo € boa.

Expressoes — Chave DSC

P10: Trazem uma abordagem péssima para

_ Embora no livro do professor haja propostas
os alunos, embora nos livros do professor

_ . . interessantes para o ensino de fragdes, o livro
haja propostas interessantes para o ensino de

do aluno ndo € bom, pois ndo contextualiza.
fracdes. ,
E preciso contextualizar, aliar o conteddo a
P11: Contextualizam pouco o conteido.

. . ] realidade do aluno.
P16: Precisa trazer mais para a realidade do

aluno.

Pergunta 8: Que sugestdes vocé daria para a melhoria do ensino de fracdes nas escolas?

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - IAD 1

Expressoes - Chave Ideias Centrais

PO1: Focar mais nas diferentes ideias que

Utilizar mais a resolu¢@o de problemas e abordar
as fracOes podem apresentar, € na

. as diferentes ideias que a notagdo barra-
utilizacdo da resolucdo de problemas que

fraciondria pode representar, dando menos
chamem a atencido dos alunos, dando

_ _ énfase a algoritmos e exercicios.
menos énfase a aplicacio de algoritmos e

exercicios longos. ¢
P02: Fazer uso de materiais concretos e Utilizar materiais concretos e laboratério de
do laboratério de matematica. matematica.

A

PO3: Utilizar situacdes problema que

. o o Utilizar situagOes problema e contextualizar o
possam refletir as experiéncias vividas

conteudo.

B

pelos alunos e incentiva-los a pensar e

criar.

PO4: Proporcionar um ensino _com a [ Desenvolver atividades em grupo e utilizar jogos

utilizacdo _de jogos, dobraduras e e dobraduras.
atividades em grupo. A
PO5: Dar énfase a utilizacio de exemplos Contextualizar o conteddo.

concretos. B
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PO6: Utilizar materiais concretos e

situacoes que envolvam praticas do

cotidiano do aluno.

Utilizar materiais concretos.

A

Contextualizar o conteddo.

B

PO7: E importante que as escolas

disponibilizem materiais diversos para o

ensino-aprendizagem de fracdes, pois na

maioria das vezes o professor é quem

arca com os gastos dos materiais.

Disponibilizacdo, por parte da escola, de
materiais diversificados para o ensino-
aprendizagem de fragdes.

A

PO8: Dar énfase a recursos que permitam

7

que os alunos compreendam o que ¢é

ensinado, em vez de mostrar passos pré-

definidos de como devem ser feitas, por
exemplo, as operagdes com fracdes.

Poderia haver a implantacio de

laboratorios de matematica.

Dar prioridade a compreensdo, em vez de
memorizacdo de algoritmos.
Implementar laboratdrios de matematica.

A

P09: E importante planejar aulas de

forma que haja a aplicacdo do _contetido

abordado. tornando-o _mais interessante

para os alunos.

E importante que haja aplica¢io do contetido
estudado.

B

P10: Poderia haver vdrias abordagens

para o ensino fracdes, e que elas fossem

inseridas nos livros didaticos.

Poderia haver vérias abordagens e inseri-las nos
livros didéticos.

C

P11: Explorar contextualizacdes e utilizar

materiais concretos no ensino de fracoes.

Utilizar materiais concretos e contextualizar o
conteudo.

A

P12: Utilizar materiais manipuldveis e

resolucdo de problemas no ensino-

aprendizagem.

Utilizar materiais manipulaveis.

A

Utilizar resolu¢ao de problemas.

B

P13: E importante que o professor

Utilizar vérias representacoes e aplicagdes de




110

apresente varias formas de representacio

e varias _ aplicacbes dos ndmeros

fracionérios.

fracdes.

B

P14: Conciliar ao cotidiano dos alunos e

destinar mais tempo também em outros
anos, além do 6° para o ensino de

fragoes.

Contextualizar e destinar mais tempo para
estudo.

B

Também ensinar fracdes em outros anos, além
do 6° ano.

D

P15: Trazer situacdes vivenciadas por

musicos, _comerciantes, _entre _outras

situacOes para o ensino em sala de aula.

Contextualizar o conteudo.

B

P16: Utilizar materiais diferentes para

trabalhar fracdes.

Fazer uso de materiais diversos.

A

P17: Que os professores utilizem o0s

jogos € as representacOes geomeétricas

como apoio em suas aulas.

Utilizar jogos e representacdes geométricas.

A

P18: Que seja dada uma maior atencao

2o _ensino de fracdes nos anos iniciais,

visto que os alunos chegsam as

sé€ries/anos  posteriores com muitas

dificuldades de compreender e usar

nameros fraciondrios.

Ensinar fragdes desde os anos iniciais.

D

P19: Trabalhar de forma contextualizada
nos exercicios e problemas, usar material

concreto para tornar as aulas mais

Contextualizar o contetido de fragoes.

B

atrativas. Utilizar materiais concretos.
A
P20: Mais tempo para ensinar o | Utilizar material concreto e destinar mais tempo

conteddo; mais atividades com material

concreto.

para estudo.

A

P21: Trabalhar fracdes com situacoes do

Dar énfase as defini¢des e contextualizar o
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dia a dia dos alunos e, principalmente,

dar um foco nas definicoes.

conteudo.

B

P22: Seria muito importante se fossem

disponibilizados materiais didaticos as

escolas.

Disponibilizacdo de materiais didaticos.

A

P23: A falta de material € um grande

problema, pois para trabalhar com varios

alunos o custo fica alto para o professor.

Disponibilizacdo de materiais didaticos.

A

P24: E preciso que o aluno e o professor

tenha coragem de buscar fontes de

possam _melhorar

pesquisas __que a

aprendizagem, nao s6 do conteido de

fracbes, mas no caso de qualquer

conteudo de matematica.

Que professor e aluno busquem alternativas

diferentes para aprender fracdes.
C

P25: E_ importante que seja dada

continuidade a realizacdo de aulas

praticas, fazendo wuso de materiais

concretos. pois isso resulta em mais

aprendizagem para os alunos.

Continuar com aulas praticas, fazendo uso de
materiais concretos, pois isso resulta em mais
aprendizagem.

A

Grupamentos

A - Utilizar materiais concretos.

B - Contextualizar o conteido de fracoes.
C - Abordar mais o contetdo de fracdes.

D - Expandir o ensino de fragdes.

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - IAD 2

Grupamento A — Utilizar materiais concretos.

Expressoes - Chave

DSC

PO2: Fazer uso de materiais concretos € do

7.

E importante que as aulas praticas
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laboratério de matematica.

P0O4: Proporcionar um ensino _com _a

utilizacido de jogos, dobraduras e atividades

em grupo.
PO6: Utilizar materiais concretos.
PO7: E__ importante _que _as _escolas

disponibilizem materiais diversos para o

ensino-aprendizagem de fracdes.

PO8: Dar énfase a recursos que permitam que

os alunos compreendam o que € ensinado,

em vez de mostrar passos pré-definidos.

P11: Explorar contextualizacdes e utilizar

materiais concretos no ensino de fracoes.

P12: Utilizar materiais manipulaveis.

P16:

Utilizar _materiais _diferentes para

trabalhar fracdoes.

P17: Que os professores utilizem 0s jogos €

as_representacoes geométricas como _apoio

em suas aulas.

P19: Usar material concreto para tornar as

aulas mais atrativas.

P20: Destinar mais tempo para ensinar o

conteudo; mais atividades com material

concreto.

P22: Seria _muito importante se fossem

disponibilizados  materiais didaticos  as

escolas.

P23: A falta de material é um grande

problema, pois para trabalhar com vdarios

alunos o custo fica alto para o professor.

P25: E

importante _que __seja __dada

continuidade a realizacdo de aulas préticas,

fazendo uso de materiais concretos, pois isso

continuem, mas que seja destinado mais
tempo para um trabalho com materiais
concretos, dando énfase a recursos que
permitam que os alunos compreendam o que
€ ensinado. Também € importante fazer uso
de dobraduras, atividades em grupo, jogos
matematicos, laboratério de matematica, e
desenhos geométricos, e que as escolas
tenham a disponibilidade de diversos
materiais para o ensino-aprendizagem de

fragdes.
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resulta em mais aprendizagem para 0S

alunos.

Grupamento B — Contextualizar o contetido de fragdes.

Expressoes — Chave

DSC

PO03: Utilizar situacdes problema que possam

refletir as experiéncias vividas pelos alunos e

incentiva-los a pensar e criar.

P0O5: Dar énfase a utilizacdo de exemplos

concretos.

P06: Utilizar _ situacdes _que _envolvam

praticas do cotidiano do aluno.

P09: Fazer aplicacdo do contetido abordado,

tornando-o mais interessante para os alunos.

P12: Utilizar a resolugdo de problemas no
ensino-aprendizagem.

P13: E importante que o professor apresente

varias formas de representacio e vadrias

aplicacdes dos nimeros fraciondrios.

P14: Conciliar o conteido de fracdes ao

cotidiano dos alunos.

P15:

Trazer situacdes vivenciadas por

musicos, comerciantes, entre outras situacoes

para o ensino em sala de aula.

P21: Trabalhar fracoes com situacoes do dia

a dia dos alunos [...] dar um foco nas

definicdes.

E importante que o professor utilize
resolucdo de problemas, faca aplicacdes e
apresente vdrias formas de representagdo do
conteido de fragdes, trazendo situacdes
vivenciadas por miusicos, comerciantes, € do
cotidiano dos alunos, para o ensino em sala
de aula, mas sem deixar de lado as
definicdes, e procurando incentivar a turma a

pensar e criar.
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Grupamento C — Deveria abordar mais o conteudo de fragdes.

Expressoes — Chave

DSC

PO1: Focar mais nas diferentes ideias que as

fracoes podem apresentar e na utilizacdo da

resolucdo de problemas que chamem a

atencdo dos alunos, dando menos énfase a

aplicacdo de algoritmos e exercicios longos.

P10: Poderia haver varias abordagens para o

ensino fracdes, e que elas fossem inseridas

nos livros didaticos.

Poderia haver vérias abordagens para o
ensino de fracdes, utilizacdo de resolugdo de
problemas e mais énfase as diferentes ideias

que esse conteddo pode apresentar.

Grupamento D — Expandir o ensino de fragdes.

Expressoes — Chave

DSC

P14: Destinar mais tempo também em outros
anos, além do 6° ano, para o ensino de
fragoes.

P18: Que seja dada uma maior atencdo ao

ensino de fracOes nos anos iniciais, visto que

eles chegam as séries/anos posteriores com

muitas dificuldades de compreender e usar

nameros fracionarios.

E importante abordar o contetido de fragdes
por mais tempo € ensind-lo em outros anos
do Ensino Fundamental, além do 6° ano, pois
continuam

de

0s alunos

dificuldades

apresentando
compreensdo  desse
conteido, em anos posteriores ao que O

estudaram.
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6 RESULTADOS

Conforme ja mencionado, os DSCs estdo apresentados segundo a sugestdo de

Lefévre e Lefevre (2005), e seguem a sequéncia das perguntas que compdem o questiondrio.

QUADROS SINTESE

Pergunta 1: Na sua época de aluno, como era o ensino de fracdes na sala de aula?

O ensino era baseado O professor Utilizava-se figuras | O conteudo era bem
apenas em ministrava aula ou objetos para explicado.
exposicoes de baseado no livro explicar a ideia de
contetdos. didético. fracdes.

IC — O ensino era baseado apenas em exposi¢cdes de contetidos.

DSC

As aulas seguiam o roteiro tradicional. Eram expositivas, cansativas, sem contextualizacio e
a base de quadro negro. Os professores utilizavam figuras para representar fracdes, nio
costumavam justificar os procedimentos utilizados para a realizacdo das operagdes com
fragdes, nem o motivo pelo qual era utilizado o minimo multiplo comum. Dava-se €nfase aos
procedimentos aritméticos e algébricos. Costumava-se apresentar exercicios para que, de
forma mecanica, repetitiva, os alunos memorizassem os processos realizados, ndo

favorecendo a compreensao do contetido estudado.

IC - O professor ministrava aula baseado no livro didatico.

DSC

O professor costumava ministrar aulas com base no livro didético e fazendo uso do quadro e

giz.
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IC - Utilizava-se figuras ou objetos para explicar a ideia de fracdes.

DSC
O professor utilizava materiais concretos ou ilustracdes de objetos através de figuras, para

explicar a ideia de fragdes. Utilizava-se quadro e giz para fazer as figuras.

IC - O contetido era bem explicado.

DSC

O professor fazia uma boa explicagdo do conteudo.

Pergunta 2: E atualmente, como € o ensino de fra¢des na escola? Cite exemplos.

Hoje em dia, hd mais |O conteido de fra¢des ¢é | E tradicional a forma de se
alternativas para o ensino- | abordado de forma mais | ensinar fragdes.

aprendizagem de fragdes. contextualizada.

IC - Hoje em dia ha mais alternativas para o ensino-aprendizagem de fracdes.

DSC

O uso de tecnologias educacionais favorece um ensino diferenciado do contetido de fracdes.
O professor comprometido com o seu trabalho, procura ensinar de forma ndo abstrata
(utilizando dobraduras, por exemplo), proporcionando mais compreensdo aos alunos.

Ainda sdo realizadas aulas expositivas, mas também se faz uso de jogos matemadticos, de
laboratério de matemadtica e de materiais manipuldveis, como discos, retingulos e tiras de
papel, e frutas, chocolates e desenhos, para fazer representacdes de fracdes. Também se
relaciona os nimeros fraciondrios com a reta numérica e com os nimeros decimais. Hoje
também hd a disponibilidade de revistas, de livros e da internet, para fazer pesquisas sobre

atividades, e de equipamentos de video para utilizar durante as aulas.

IC - O conteudo de fragdes € abordado de forma mais contextualizada.

DSC
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Hoje em dia, é costume contextualizar o conteido de fracdes. Costuma-se utilizar problemas
envolvendo situagdes do dia a dia, como a divisdo de uma pizza entre amigos, por exemplo,

passando a ideia de que fracdes é um conteido que estd relacionado ao cotidiano das pessoas.

IC - E tradicional a forma como € ensinado o contetido de fragdes.

DSC

Continua da mesma forma. O ensino tradicional persiste, pois, a meu ver, € uma metodologia
que tem grande relevancia para a aprendizagem. Ainda € dada énfase aos procedimentos
aritméticos e € feita a abordagem da ideia parte-todo, comparagdo e quociente e, quanto as
operagdes, devemos observar que se procede a divisao de fracdes, fazendo a multiplicacdo do
1° fator pelo inverso do multiplicando. Também consideramos a necessidade de relacionar

fracdes com porcentagem.

Pergunta 4: Qual a importancia de se ensinar fragdes atualmente?

E importante ensinar fragdes porque se trata | E importante ensinar fracdes porque se trata
de um conteddo que estd presente no | de um conteido indispensdvel para outros
cotidiano das pessoas. conteddos matemdticos e para outras dreas do

conhecimento.

IC - E importante ensinar fracdes porque se trata de um conteddo que estd presente no

cotidiano das pessoas.

DSC

E importante ensinar fracdes porque se trata de um contetido que estd presente nas notas
musicais, nas medidas, nas receitas, nos precos, na divisdo, nas compras, no uso de remédios
e de produtos quimicos, em fim, porque estd presente no cotidiano das pessoas. Dessa forma,

€ um conteudo indispensdvel para a formacgao do aluno.
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IC - E importante ensinar fracdes porque se trata de um contetido indispensavel para outros

contetidos matematicos e para outras dreas do conhecimento.

DSC

E importante ensinar fracdes porque se trata de um contetido fundamental e importante da
matemadtica, além de ser indispensdvel em outros conteidos matemadticos, tais quais
proporcdo, equacdes, dizimas periddicas etc. Além disso, € um conteido que permite
destacar a diferenca entre nimeros inteiros e ndo inteiros, permitindo ampliar a ideia de

namero.

Pergunta 7: Como vocé avalia a abordagem do conteudo de fragdes nos livros didaticos?

Os livros fazem uma | A abordagem dos livros é | A abordagem dos livros ndo

abordagem boa. razodvel. ¢ boa.

IC - Os livros fazem uma abordagem boa.

DSC

Os livros estdo diferentes. Eles fazem uma abordagem que permite compreensdo por parte de
quem os 1€, pois tém clareza nos objetivos e nos contetidos. Ha alguns que basta que o aluno
leia, para que compreenda o conteido. Assim, de modo geral, eles tiveram uma melhora em
relacdo a abordagem do conteudo de fragdes, pois contextualizam, trazem mais exercicios e
problemas que envolvem situacdes do cotidiano, e também permitem que o aluno questione,

analise, critique e desenvolva conceitos.

IC - A abordagem dos livros € razodvel.

DSC
E relativo. H4 alguns livros que exploram bem o contetido de fracdes, trazendo uma

abordagem atualizada e exemplificada, mas outros deixam a desejar, pois ndo exploram
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aplicacdes e demonstracdes dos procedimentos realizados. Deveriam ter mais resolucdo de
problemas, mas em muitos livros o conteido de fragdes € muito resumido e simplificado, e

expdem uma abordagem direta, sem muitas explicacgoes.

IC - A abordagem dos livros ndo € boa.

DSC
Embora no livro do professor haja propostas interessantes para o ensino de fracdes, o livro do
aluno ndo é bom, pois ndo contextualiza. E preciso contextualizar, aliar o conteddo a

realidade do aluno.

Pergunta 8: Que sugestdes voce daria para a melhoria do ensino de fragdes nas escolas?

Utilizar materiais Contextualizar o Deveria abordar mais | Expandir o ensino de
concretos. conteddo de fragdes. | o conteddo de fracdes.
fracdes.

IC - Utilizar materiais concretos.

DSC

Que as aulas préticas continuem, mas que seja destinado mais tempo para um trabalho com
materiais concretos. E importante que o professor dé énfase a recursos que permitam que os
alunos compreendam o que € ensinado, fazer uso de materiais concretos, dobraduras,
atividades em grupo, jogos matematicos, laboratério de matemética e desenhos geométricos
representando fracdes. As escolas também precisam ter em disponibilidade diversos

materiais para o ensino-aprendizagem de fracoes.

IC - Contextualizar o contetido de fracoes.

DSC
E importante que o professor utilize resolu¢do de problemas e apresente vdrias formas de
representacdo e de aplicacdo dos nimeros fraciondrios, trazendo situagdes vivenciadas por

musicos, comerciantes, € do cotidiano dos alunos, para o ensino em sala de aula, mas sem
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deixar de lado as defini¢des, e procurando incentivar a turma a pensar e criar.

IC - Deveria abordar mais o conteido de fragdes.

DSC
Poderia haver vérias abordagens para o ensino de fragdes, utilizacdo de resolucdo de

problemas e ser dada mais énfase as diferentes ideias que esse contetido pode apresentar.

IC - Expandir o ensino de fracdes.

DSC
E importante abordar o contetido de fracdes por mais tempo e ensind-lo em outros anos do
Ensino Fundamental, além do 6° ano, pois os alunos continuam apresentando dificuldades de

compreensdo desse contetdo, em anos posteriores ao que o estudaram.

As perguntas do questiondrio foram analisadas uma a uma, obedecendo a ordem do
questiondrio.

Para facilitar a leitura e compreensdo, numeramos cada grupamento das perguntas
que tiveram suas respectivas respostas agrupadas.

Através da primeira, segunda e terceira perguntas os professores nos deram
informagdes sobre as praticas do ensino de fracdes de antes e de atualmente. Dessa forma, nds
pudemos identificar algumas caracteristicas que marcaram € que marcam O ensino-
aprendizagem desse contetido.

A primeira pergunta - na sua época de aluno, como era o ensino de fracdes? Vocé
poderia dar um exemplo? - gerou 4 discursos.

1. O ensino era baseado apenas em exposicdo de conteddos.

O discurso de dezesseis professores forma esse grupamento. Os docentes expressam,
que antes o ensino-aprendizagem de fragdes era baseado, sobretudo, em resolugdo de
exercicios; na denominacdo e exposi¢do dos tipos de fracdes (proprias, improprias e
aparentes); os recursos diddticos eram, basicamente, o quadro e giz; e que essas praticas ndo
permitiam a compreensdo daquilo que se fazia.

Essa € uma forma de ensino criticada por educadores matematicos - Onuchic e
Allevato (2008) e Botta (1997), por exemplo, por ter como caracteristica o foco na
apresentacao de algoritmos e de férmulas, e posterior proposi¢do de exercicios rotineiros para

que haja memorizagao por parte dos alunos, e uma das principais criticas a ele, € a afirmacao
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de que se trata de um método de ensino-aprendizagem que prioriza a memorizacao, o0 que nao
implica em compreensao do que se faz.

2. O professor ministrava aula baseado no livro didético.

Aqui os professores evidenciam que o livro didético era a fonte de informagdes para
o desenvolvimento das aulas sobre fracdes, mas também dao evidéncias de que a forma de
ensino era baseada em exposi¢des, quando falam em repasse de contetidos e utilizacdo de
quadro. O professor P15, por exemplo, afirmou que antes eram utilizados desenhos de pizzas
para representar fracdes, e em seguida elas eram escritas conforme a notagdo convencional, a
notacdo barra-fraciondria. J4 o docente P11 disse que “o professor repassava para o aluno o
que estava no livro didédtico”. Dessa forma, apesar desse grupamento ter como assunto
principal a utilizacdo de livros didéticos, ele também nos diz algo sobre a forma como o
conteddo de fracdes era ensinado. Ele evidencia que esse conteddo era ministrado com base
em exposicoes.

3. Utilizava-se figuras ou objetos para explicar a ideia de fracdes.

Nesse caso os professores (um total de quatro) expressaram que tinham aulas sobre
fracdes através de representacdbes com figuras, mas ndo se expressaram sobre o0s
procedimentos que eram realizados, se eram aulas puramente expositivas ou se procediam de
outra forma.

4. O conteudo era bem explicado.

Nesse grupamento o professor (apenas um) afirma que gostava do modo como era
explicado o conteddo de fracdes. O fato de ter dito que o ensino era baseado apenas em
explicagdes e proposicdo de muitos exercicios, também evidencia que as aulas eram
expositivas e exploravam a memorizacao dos conteudos.

Assim, de modo geral, os discursos gerados pelas respostas dos professores - a
primeira pergunta - apesar de também nos mostrar outras caracteristicas sobre as praticas de
ensino de fragdes, como a utilizacdo de figuras e de livros, por exemplo, nos dao evidéncias
de que o ensino desse contetdo era baseado na exposi¢do de contetidos, por meio da qual os
alunos tinham contato com férmulas e algoritmos e eram postos a resolver exercicios para que
pudessem memorizar.

Com relacdo a segunda pergunta - e atualmente, como é o ensino de fragdes na
escola? - foram 3 os grupamentos gerados pelas respostas dos professores.

1. Hoje em dia ha mais alternativas para o ensino-aprendizagem de fragdes.
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Nesse caso os professores citam algumas alternativas destinadas ao ensino-
aprendizagem de fracdes, como jogos, laboratério de matemdtica, materiais manipuldveis,
entre outros, mas nem todos deixam claro que fazem uso desses recursos em sala de aula.
Além disso, eles ndo explicam como fazem uso desses recursos - se permitem que os alunos
se expressem e reflitam sobre as relacdes existentes entre os materiais e o conteido estudado,
ou se utilizam tais recursos somente como mais uma forma de expor informacdes.

E comum, inclusive em cursos de formagio de professores, como nés pudemos
presenciar, o uso de materiais manipuldveis para confirmar uma informacdo ja exposta. O
professor inicia uma aula sobre fragdes, por exemplo, expde algumas denominacdes e
posteriormente utiliza um objeto para concluir a explicacdo.

Assim, com excecdo do professor P04, que também cita a compreensdo como algo
importante a ser considerado na aprendizagem de fracdes, esse grupamento - composto pelos
discursos de 11 professores (incluindo o do professor PO4), nos diz que o ensino de fracdes
tem como caracteristica a utilizacio de jogos, de tecnologia, de materiais concretos etc.

2. O conteudo de fragdes € abordado de forma contextualizada.

Nesse grupamento os professores afirmam que atualmente hd uma abordagem mais
contextualizada do contetdo de fracdes.

A contextualiza¢do tem sido considerada uma alternativa que pode contribuir com a
aprendizagem do aluno. Segundo os PCN (BRASIL, 1997), é importante levar em conta os
conhecimentos prévios dos alunos, os conceitos desenvolvidos no decorrer das vivéncias
préticas, das interacdes imediatas vividas por eles.

Nesse caso os professores também ndo deram informacdes que nos permite tirar
conclusdes sobre como eles definem contextualizacido, e como procedem em sala de aula.

Os PCN (BRASIL, 1998) afirmam que ¢ importante que seja considerado o potencial
matemdtico do aluno e reconhecer que ele pode resolver problemas ao lancar mao de seus
conhecimentos sobre o conteddo abordado, buscando estabelecer relagdes entre os assuntos
estudados e o que ele ja conhece. Continuando, os PCN (BRASIL, 1998) afirmam que, assim,
podera haver a compreensio efetiva dos contetidos matematicos.

3. E tradicional a forma de ensinar fracdes.

Nem todos os discursos que formam esse grupamento falam, de forma direta, sobre o
método de ensino tradicional. N6s os reunimos, também, considerando algumas afirmacdes
que evidenciam a referida abordagem, tais quais: “quanto a divisao, devemos observar que

fazer a divis@o por um ndmero, é 0 mesmo que multiplicar pelo seu inverso”, do professor
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PO1; e “ainda é dada énfase aos procedimentos aritméticos”, do professor P10.

Van de Walle (2009) afirma que o ensino tradicional, padrdo educativo ainda
predominante, comeca com a explicacdo de qualquer ideia que esteja na pagina do livro
didético e prossegue-se mostrando as criancas como fazer os exercicios indicados. Ele
também diz que, nesse caso, a preocupacdo se volta para a obtencdo de respostas, para as
quais o aluno delega apenas ao professor a responsabilidade de determinar se elas estdo
corretas.

Segundo Marques (2013), o professor se preocupa em fazer com que o aluno consiga
obter a ‘resposta correta’, mas ndo procura verificar se houve compreensdo do que foi
realizado. Dessa forma, ele prossegue repassando férmulas e algoritmos e propondo
exercicios rotineiros para que os alunos resolvam, e isso pode proporcionar memorizacao,
mas nao necessariamente reflexdo e compreensdo dos procedimentos realizados.

A terceira pergunta - voc€ nota alguma mudanca no ensino de fra¢des, da sua época
para hoje? - gerou muitas respostas distintas umas das outras, € isso inviabilizaria a utilizagdo
do DSC, entdo resolvemos ndo fazer grupamentos, mas um comentdrio a respeito delas.

Essa pergunta atua como uma complementa¢do da primeira e da segunda pergunta.
Através dela os professores deram mais informacdes sobre como as fracdes tém sido
abordadas na sala de aula atualmente. O professor P6, por exemplo, em resposta a segunda
pergunta, afirma que tenta ensinar de forma que os alunos compreendam o contetido, dando
exemplos tanto na teoria quanto na pritica. Em resposta a terceira pergunta, o mesmo docente
acrescentou que varia de um professor para outro a realizacdo de um ensino que proporcione
compreensdo, pois alguns s6 se preocupam em repassar procedimentos.

Alguns professores também afirmam que hoje em dia ha a oportunidade de os alunos
participarem, de serem mais ativos nas aulas. Sobre isso, Fanizzi (2012) diz que o didlogo e,
inclusive, as discordancias entre alunos ou entre alunos e professor sao consideradas positivas,
pois provoca reflexdes, possibilitando a revisdo e a ampliacdo de ideias, o que contribui com o
processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, conforme afirmam os professores P18 e P21,
por exemplo, os discentes nio se empenham em aprender, se mostram desinteressados.

O desinteresse ¢ um grande problema, pois a atencdo, a concentracdo nas aulas é
fundamental no processo de aprendizagem e compreensdo do contetido abordado. Segundo
Botta (1997), a habilidade dos alunos em raciocinar e utilizar a matemdtica para comunicar
suas ideias s6 podera ser desenvolvida se eles forem engajados efetivamente no processo de

ensino.



124

As pesquisas, conforme exposto no capitulo “Ensino-aprendizagem de fragdes: um
olhar a partir das pesquisas”, trazem diversas sugestdes para o ensino-aprendizagem de
fracdes. Sao sugestdes que podem estar sendo utilizadas ou adaptadas e aplicadas em sala de
aula, eliminando ou amenizando as dificuldades dos alunos. Polese (2011) e Lima (2013), por
exemplo, desenvolveram atividades que, segundo eles, despertou a atencdo dos alunos, além
de proporcionar aprendizagem do conteido de fracdes. Lima (2013) diz que a turma
participante de sua pesquisa era muito inquieta, e que as atividades que ela desenvolveu e
aplicou favoreceu o empenho dos alunos.

Assim, enquanto alguns docentes sentem dificuldades de ensinar o contetido de
fracOes, por causa do desinteresse dos alunos, as pesquisas mostram alternativas para
despertar — além de atencdo e empenho durante as aulas — uma aprendizagem com
compreensao do referido conteddo.

Apenas um docente fez referéncia as pesquisas. O professor P12 diz que hoje em dia
ha investimentos em pesquisas com o intuito de desenvolver a compreensdo dos alunos, sobre
o conteddo de fracdes, mas ndo hd comentdrios sobre a utilizacdo desse tipo de material como
apoio para o desenvolvimento de atividades para aplicacdo em sala de aula. Os professores,
inclusive alguns dos que citaram algumas alternativas para o ensino-aprendizagem do
conteudo discutido neste trabalho, expressaram que as aulas expositivas persistem.

Do grupo dos 25 professores participantes desta pesquisa, foram 10 os que citaram
alternativas (como a utilizag@o de jogos e de materiais concretos, por exemplo) para o ensino-
aprendizagem de fra¢des, mas nem todos eles deixam claro se utilizam ou ndo as alternativas
citadas. Segundo Marques (2013), é comum os professores, mesmo quando participam de
cursos voltados a formacdo continuada, abordando diversos métodos de ensino, continuarem
priorizando o método de ensino tradicional.

Com a quarta pergunta nds pretendemos verificar qual a importancia que os
professores atribuem ao ensino de fracdes. H4 algumas discussdes em torno desse assunto e
os docentes também expuseram suas opinides.

As respostas a essa pergunta geraram dois discursos.

1.  Mais de 52% dos 25 professores responderam que € importante ensinar fracdes
porque € um contetido que esta presente no cotidiano das pessoas € porque pode permitir uma
maior compreensao de muitas situacdes do dia a dia e, por isso, contribui para a formacgdo do
cidadao.

2. O restante dos professores afirmou que € importante ensinar fracdes por se
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tratar de um conteddo relevante para a matemadtica, por ser indispensavel em outros conteidos
matemadticos e em outras dreas do conhecimento.

Nascimento (2008) afirma que hd mais uso dos nimeros decimais, que de fragdes, e
que essas sao mais abordadas na escola, que aqueles.

Segundo Botta (1997, p. 170),

O trabalho com fracdes tem sido muito questionado. As criticas, em sua maioria, sao

N

devidas a constatacdo do baixo rendimento apresentado pelos estudantes com
relac@io a aquisi¢do dos conceitos e a compreensdo das técnicas operatdrias. Outros
se remetem ao seu uso social, cada vez menos frequente, argumentando que a
necessidade de lidar com as fragdes na vida cotidiana se limita a metades, tergos,
quartos e que o crescente uso das representagdes decimais, especialmente em fungéo

das calculadoras, as tornam obsoletas.

Os nuimeros decimais estdo presentes nas medidas de peso, de comprimento, de
volume e, apesar de podermos expressar essas medidas por meio de fracdes, geralmente, no
cotidiano das pessoas, elas (medidas) sdo relacionadas aos decimais.

As fracOes podem, sim, ser relacionadas a muitas situacdes cotidianas, pois trata-se
de mais uma forma, assim como os nimeros decimais, de representar nimeros ndo inteiros,
mas, como diz Botta (1997), é um contetido que nao tem sido muito usado fora da escola.

Entretanto, o contetido de fracdes, como quase metade dos professores afirmam,
também € importante pela sua utilidade em outras dreas do conhecimento e na prépria
matemadtica.

Por meio da sexta pergunta, os professores refor¢caram pontos ji comentados
anteriormente. Eles reafirmaram a importancia da utilizacdo de contextualizacdo, de resolucao
de problemas, de materiais manipuldveis e de jogos matemdticos, por exemplo, no ensino de
fragdes, mas também hd quem defenda a continuidade do método tradicional de ensino. Além
disso, também hd a afirmacdo de que é importante explorar mais os nimeros decimais, por
serem um conteido presente no cotidiano das pessoas.

Por meio da sétima pergunta, nés pudemos verificar como os professores avaliam a
abordagem do contetido de fracdes no livro diddtico. Essa pergunta gerou 3 discursos.

1.  Odiscurso que considera boa a abordagem dos livros didaticos foi gerado pelos
didlogos de 52% dos professores. Os didlogos expressam que hoje em dia hd mais clareza na
apresentacao dos contetdos, que hd um avanco em relacio a abordagem do contetido de
fracOes, € a maioria cita a contextualizacio como a mudanca positiva na abordagem do

referido conteudo.
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2. Asrespostas de um grupo de 9 professores geraram o discurso que profere que
a abordagem do conteido de fracdes € relativa a cada livro didéatico. Assim, de acordo com
esses docentes, hd livros nos quais o conteido de fracdes é resumido, outros ndo trazem
explicagdes dos procedimentos realizados, mas hd uns que apresentam uma abordagem
atualizada e muitos exemplos. Os critérios utilizados para expressar que alguns livros
precisam melhorar, foram: poucos exercicios, conteido resumido, pouca exploracdo de
aplicacdes e de resolucdo de problemas e auséncia de explicacdo dos procedimentos
aritméticos realizados.

3. O restante dos professores considera necessdrio que os livros didéticos
melhorem, e os critérios utilizados para justificar essa opinido, sdo: os livros ndo levam em
consideracdo o cotidiano do aluno, contextualizam pouco o conteddo de fragdes.

Assim, um dos critérios mais citados pelos professores, para afirmarem se os livros
didaticos contém uma abordagem boa ou ruim, sobre o conteido de fragdes, &,
respectivamente, a presenga ou a auséncia de contextualizacdo, e geralmente a
contextualizacdo referida diz respeito ao dia a dia do aluno.

Segundo os PCN (BRASIL, 1997), muitas vezes os conteidos matemadticos siao
tratados isoladamente, e para ampliar e consolidar um conceito, ¢ fundamental que o aluno
tenha contato com novas representacdes ou conexdes do contetido com outras ideias. Também
dizem que as situagdes do cotidiano sdo fundamentais para conferir significados a muitos
conteddos a serem estudados, mas que é importante considerar que esses significados podem
ser explorados em outros contextos, como as questdes da prépria matemadtica e de problemas
historicos. Assim, os PCN (BRASIL, 1997) consideram que € equivocada a ideia de contexto,
quando se trabalha apenas com o que se supde fazer parte do dia a dia do aluno.

Os PCN (BRASIL, 2002) também destacam a importincia de ndo ser utilizado
apenas o livro diddtico, mas, também, materiais cotidianos como, por exemplo, jornais,
revistas, computadores, entre outros, € enfatizam que esses materiais se mostram interessantes
para o aprendizado dos alunos, contribuindo para a formacdo deles, inserindo-os no meio em
que vivem.

A oitava pergunta (Que sugestdes vocé daria para a melhoria do ensino de fracdes
nas escolas?) gerou respostas semelhantes as da sexta pergunta - que perguntou o que poderia
permanecer ou mudar no ensino de fracdes.

9% <¢

Essa pergunta gerou 4 grupamentos: “Utilizar materiais concretos”, “contextualizar o

29 ¢

conteddo de fragdes”, “abordar mais o contetido de fracdes” e “expandir o ensino de fracoes”.
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Tratam-se de grupamentos semelhantes aos didlogos feitos a 6* pergunta. Sdo pontos
ja comentados, como a importancia que se atribui a contextualizacdo, a utilizacdo de materiais
concretos e a uma maior abordagem das diferentes ideias que a notacdo barra-fraciondria pode
apresentar, por exemplo.

Além disso, os professores também expressaram a caréncia de materiais didaticos e a
importancia de haver dedicacdo de mais tempo para o ensino-aprendizagem de fracdes, além
da indicagdo da necessidade dos professores participarem mais de cursos de aperfeicoamento.

A nona pergunta (vocé se lembra de ter participado de alguma oficina ou mini-curso
sobre o ensino-aprendizagem de fragdes? O que foi discutido?) foi respondida por 20
professores. Nesse caso, ndo sentimos a necessidade de fazer grupamentos, pois as respostas
sd0 mais diretas.

Apenas 7 professores afirmaram que participaram de alguma oficina ou mini-curso
sobre o ensino-aprendizagem de fragdes. Isso é preocupante, pois o aperfeicoamento ¢ uma
forma por meio da qual os professores podem ter contato com alternativas de ensino e, dessa
forma, adquirir conhecimentos que lhes proporcionem mais preparo para atuar em sala de
aula.

Entretanto, hd casos em que a formacdo continuada ndo provoca mudangas no
ensino-aprendizagem de matemdtica. Marques (2013) trabalhou com professoras polivalentes
alunas de pedagogia e constatou que, apesar de haver a possibilidade de professores sofrerem
influéncias em suas praticas, dentro das salas de aula ou em cursos de formagdo continuada,
h4 uma tendéncia em lecionar de forma igual ou semelhante a0 modo como elas tiveram aulas
durante a formacao no Ensino Fundamental e Médio. Isso evidencia que € importante que haja
uma preocupacdo com a formacdo dos futuros docentes, desde a sua formacdo na Educacgdo
Bésica.

As respostas dos docentes também mostraram que as pesquisas ndo sdo lembradas.
Os professores fazem referéncias a alternativas para o ensino-aprendizagem de fracdes, mas
ndo citam as pesquisas.

A décima pergunta (Sobre que outros pontos vocé gostaria de falar sobre o ensino-
aprendizagem de fracdes?) deixou os professores a vontade para falarem sobre o que eles
quiseram sobre o ensino-aprendizagem de fracdes. Nessa pergunta os docentes também
citaram pontos ja comentados anteriormente, como, por exemplo, a importancia de ndo fazer
uma abordagem somente expositiva, mas procurar utilizar recursos para O ensino-

aprendizagem desse conteido, como a contextualizacdo; a utilizacdo de materiais concretos;
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relacionar o conteido de fracdes com o conteido de probabilidade, respeitando o nivel de
maturidade dos alunos; e utilizar recursos tecnoldgicos e materiais manipuldveis, pois sao
recursos que contribuem para um aprendizado consistente e duradouro, segundo o professor
PO3. Além disso, o professor P18 afirma que hd poucas pesquisas desenvolvidas sobre o
ensino-aprendizagem de fragcdes, o que contribui para que as aulas sejam apenas expositivas,
nas quais o professor utiliza o livro diddtico como o tnico material de apoio para a elaboragdo
de suas aulas; e o professor P19 diz que ndo temos nem tempo nem muitas fontes para
pesquisar ideias, sugestdes que possam melhorar a pritica de ensino, o que leva, as vezes, a
utilizacdo do livro didatico como fonte tnica para auxiliar na elaboracio das aulas.

Assim, considerando que as perguntas do questiondrio foram abertas, conforme
sugere Lefevre e Lefevre (2008) (que afirmam que para saber o que uma pessoa ou um
conjunto de pessoas pensa, é necessdrio fazer perguntas abertas, de modo a ensejar que elas
expressem um pensamento, € que as respostas nido sejam influenciadas/induzidas pelas
respectivas perguntas), os professores expuseram suas opinides e sugestdes sem interferéncia
nossa. Desse modo, os discursos dos docentes mostram, também, uma auséncia de afirmacgdes

sobre a utilizacdo das pesquisas, o que evidencia um distanciamento delas e a sala de aula.
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7 CONSIDERA COES FINAIS

Aqui nés trazemos algumas discussdes e reflexdes sobre o ensino-aprendizagem de
fracdes, considerando os dados dispostos ao longo desta dissertacao.

Os professores participantes deste trabalho e as pesquisas analisadas ddo evidéncias
de como tem ocorrido o ensino-aprendizagem de fragcdes atualmente.

Dos 25 professores participantes desta pesquisa, em resposta a 2* pergunta, 5
afirmaram que o ensino tradicional persiste, e 8 deles fizeram comentarios sobre materiais
manipuldveis, jogos matemdticos e tecnologias no ensino-aprendizagem de fracdes, mas nem
todos eles deixaram claro se utilizam ou ndo utilizam esses recursos didaticos para elaborar
suas aulas. O professor P04, por exemplo, afirmou que o docente comprometido com a
aprendizagem dos seus alunos procura explorar o contetido de fracdes de uma forma mais
ligada ao cotidiano.

Algumas das pesquisas analisadas também dao evidéncias sobre as praticas de ensino
de fracdes. Oliveira (1996) comenta que ndo ha preocupacido em fazer com que os alunos
compreendam, nao hd uma atencao voltada para o processo de aprendizagem de fracdes, mas,
sim, uma preocupa¢do demasiada com a resposta correta; Biffi (2001) diz que a maioria dos
professores e alunos consideram de dificil compreensio o contetdo de fragdes, e que o ensino
de matemdtica passa por um momento critico, resultante de um ensino fundamentado em
aulas expositivas nas quais € priorizada a memorizacdo; Segundo Jesus (2013), a partir do 6°
ano do Ensino Fundamental o ensino de fracdes € trabalhado com énfase em regras para
simplificar, adicionar, subtrair, multiplicar e dividir; Valio (2014) diz que ainda hd praticas de
ensino de matematica que ndo proporcionam a concretizacdo da aprendizagem, pois priorizam
a memorizacdo da forma como sdo realizadas as operagdes com fracdes, por exemplo;
Azevedo (2013) afirma que € possivel que a falta de €xito no ensino-aprendizagem de fracdes
esteja relacionada com a forma como esse contetido € ensinado — o repasse de regras, sem
levar em consideragao a compreensio do aluno.

Van de Walle (2009, p. 31) afirma que

O ensino tradicional, o padrdo educativo ainda predominante, comega tipicamente
com uma explicacdo de qualquer ideia que esteja na pagina atual do livro didatico,
seguida por mostrar as criancas como fazer os exercicios indicados. Até mesmo com
atividades envolvendo materiais ou modelos concretos, o professor tradicional
continua guiando os estudantes, dizendo exatamente como usar os materiais de uma

maneira bem prescrita.
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Dessa forma, muitos alunos ficam com a impressao de que o conteido de fragcdes se
resume a um conjunto de normas que devem ser seguidas para alcangar as respostas dos

exercicios aplicados pelo professor.

O enfoque da licdo estd principalmente em obter respostas. Os estudantes delegam
apenas ao professor a responsabilidade de determinar se suas respostas estdao
corretas. As criancas emergem dessas experiéncias com uma visdo de que a
matemdtica é uma série de regras arbitrarias, transmitidas pelo professor que por sua

vez as obteve de alguma forma inteligente. (WALLE, 2009, p. 31).

Geralmente os pesquisadores estdo preocupados em proporcionar aprendizagem com

compreensdo do conteudo abordado.

O ensino deveria promover a compreensao e isto supde ajudar os alunos a fazerem
conexdes. Eles precisam ver como novas informagdes se conectam aos seus
conhecimentos ja existentes; como as vdrias representagdes — concreta, via desenho
(pictérico) e simbélicas — podem ilustrar o mesmo conceito ou 0 mesmo
procedimento e como conceitos diferentes (por exemplo, fragdo, decimal,
porcentagem, razdo) estdo relacionados uns com os outros. Assim, os estudantes
precisam “ver” como os procedimentos se relacionam aos conceitos, o porqué desses

procedimentos e como e onde eles sdo aplicados. (BOTTA, 1997, p. 29).

Dante (2010) afirma que as pesquisas, no ambito da Educagdo Matemdtica, apontam
que ¢ importante levar mais em considerag@o o envolvimento e a compreensao do aluno.

Botta (1997) e Van de Walle (2009) afirmam que quando o aluno realiza
procedimentos com fra¢des, ndo significa que ha compreensdo desse conteido, € que a
auséncia de compreensdo faz com que as criancas continuem vendo os conteudos
matemdticos como algo que sé existe na escola.

Dessa forma, os pesquisadores tém sugerido que € importante que os professores se
empenhem em proporcionar uma aprendizagem com compreensdo do conteddo de fracdes,
mas nao somente de memorizagdo de férmulas e algoritmos.

Alguns dos professores participantes desta pesquisa afirmaram que a diferenca que
h4 no ensino-aprendizagem de fracdes, de antes para o de hoje, ¢ uma presenca maior de
contextualizacdo, e essa tem sido uma das sugestdes dos PCN.

Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 37),

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam capacidades de
natureza prdtica para lidar com a atividade matemdtica, o que lhes permite

reconhecer problemas, buscar e selecionar informacdes, tomar decisdes. Quando
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essa capacidade é potencializada pela escola, a aprendizagem apresenta melhor

resultado.

Os PCN (BRASIL, 1997) afirmam que é importante considerar o conhecimento
prévio dos alunos, mas que na maioria das vezes subestimam-se os conceitos desenvolvidos
no decorrer das vivéncias préticas deles, das interacOes imediatas, e parte-se para um
tratamento esquematico que geralmente sé se v€ na escola.

Os PCN (BRASIL, 1998) também dizem que € importante considerar o potencial
matemdtico do aluno e reconhecer que ele pode resolver problemas ao lancar mdo de seus
conhecimentos sobre o conteido abordado, buscando estabelecer relagdes entre o que ele ja
conhece e os conhecimentos estudados, e que, dessa forma, ele podera compreender
efetivamente os conteidos matemadticos, pois quando esses sd@o abordados de forma isolada,
ndo se tornam uma ferramenta eficaz para a aprendizagem de novas ideias.

Assim, a contextualizacdo também tem sido considerada uma alternativa para a
promocao de aprendizagem com compreensdo dos conteidos matemadticos, e alguns livros
didéticos de hoje em dia, conforme explicito por alguns dos professores, em resposta a 7%
pergunta do questiondrio, trazem como uma caracteristica a abordagem do conteido de
fracdes relacionado a diversas situagdes do cotidiano.

Além disso, mais de 60% dos professores afirmaram - em resposta a 4* pergunta —
que € importante ensinar fracdes porque elas estdo presentes no cotidiano das pessoas, e elas,
de fato, podem, sim, ser relacionadas a diversas situa¢des, mas atualmente os ndmeros
decimais sdo muito mais utilizados, tanto na drea financeira, quanto em situacdes envolvendo
medidas - de massa, de comprimento etc. Segundo Nascimento (2008), hd mais uso dos
nimeros decimais, que de fracdes, e essas sdo mais abordadas na escola, que aqueles. Botta
(1997) diz que o trabalho com fracdes tem sido muito questionado e que algumas criticas
voltadas para o ensino desse conteido referem-se ao uso cada vez menor, e hi a
argumentacdo de que “a necessidade de lidar com as fracdes na vida se limita a metades,
tercos, quartos e que o crescente uso das representacdes decimais, especialmente em funcdo
das calculadoras, as tornam obsoletas”. (BOTTA, 1997, p. 170).

Isso também remete a 5* pergunta (quanto tempo € necessdrio ensinar fracdes no 6°
ano?), pois a sugestdo, por parte de 60% dos professores, do tempo necessdrio para o ensino
do referido conteudo, estd compreendida no intervalo de 1 més a 1 ano. Hoje em dia existem
calculadoras especificas para o trabalho com fracdes e elas podem facilitar o ensino do

referido conteudo, possibilitando a redu¢do do tempo necessdrio para que os alunos
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aprendam, pela agilidade de realizacao de calculos que esse aparelho permite. Além disso, se
considerarmos a presenca dos conteidos matemdticos no cotidiano das pessoas, como um
fator que determina a importancia de ensini-los ou ndo, os nimeros decimais deveriam ter
prioridade sobre as fracdes, e essas quase ndo mencionadas, por causa do desuso fora da
escola. Entretanto, as fracdes, como afirmam alguns professores em resposta a 4* pergunta do
questiondrio, sdo importantes para outras &dreas do conhecimento cientifico, além da
matemadtica.

Os docentes que fizeram comentdrios sobre a utilizagdo de jogos matemdticos e de
materiais manipuldveis, com exce¢do da professora P25, ndo citaram as fontes que recorrem
para elaborar as suas aulas. A docente P25 afirma que consulta o livro didatico e a internet
para elaborar atividades com materiais concretos, mas ndo esclareceu se as fontes consultadas
da internet sdo pesquisas ou se sdo textos que ela encontra aleatoriamente sobre o ensino-
aprendizagem de fragdes.

A maioria dos professores - P02, P06, PO7, PO8 P11 e P12, por exemplo - sugerem
algum tipo de material concreto (dobraduras, E.V.A., entre outros) ou jogos para a melhoria
do ensino de fracdes. Quando explicam o propdsito de utilizar materiais concretos, dizem que
esses sdo importantes porque tornam as aulas mais atrativas ou porque proporcionam mais
aprendizagem para o aluno. Semelhantemente aos professores, os pesquisadores - Menotti
(2014) e Lima (2013), por exemplo - também ressaltam a importincia que os materiais
manipuldveis tém para o ensino-aprendizagem de fracdes. Eles afirmam que esses recursos
metodolégicos podem tornar as aulas mais atrativas e promover uma aprendizagem com mais
compreensdo do referido contetido. E nesse ponto que o olhar dos professores se aproximam
de algumas sugestdes das pesquisas, apesar de ndo fazerem referéncias a elas.

Além disso, alguns desses docentes citam a indisponibilidade desses materiais, por
parte das escolas. Por outro lado, algumas pesquisas como a de Lima (2013), Polese (2011) e
Menotti (2014), por exemplo, mostram que € possivel desenvolver, por meio de materiais de
facil acesso como cartolina e E.V.A., entre outros, atividades que podem proporcionar uma
aprendizagem com compreensao do contetido de fragdes.

Dessa forma, as pesquisas fazem mais que sugerir atividades para o ensino-
aprendizagem de fra¢des. Elas também mostram, indiretamente, que ndo necessariamente &
indispensavel ter um laboratorio de matematica ou materiais muitas vezes inacessiveis aos
professores e alunos, para que seja possivel elaborar aulas que proporcionem aprendizagem

com compreensao, pois hd atividades alternativas, inclusive, com figuras geométricas, € 0
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professor pode estar beneficiando a si e aos seus alunos, consultando as sugestdes e
discussdes das dissertacdes, entre outros trabalhos de pesquisa. Entretanto, apenas um
professor (P12), em resposta a 3* pergunta do questiondrio, lembrou da importincia das
pesquisas para a melhoria do ensino-aprendizagem de fracdes.

Ao olharmos de forma mais abrangente, percebe-se a importancia atribuida as
representacdes concretas ou pictdricas para o desenvolvimento de atividades sobre o contetido
de fracdes, pois quando as pesquisas - Biffi (2001), Menotti (2014) e Oliveira (1996), por
exemplo - propdem atividades, geralmente elas mostram resultados positivos para o ensino-
aprendizagem desse conteudo, e elas sempre envolvem pelo menos uma dessas
representacdes, seja com desenhos geométricos ilustrando bolos, chocolates, entre outros,
seccionados igualmente, seja com pedagos de materiais concretos como cartolina, E.V.A. etc,
representando um todo dividido em partes iguais.

Apesar dos professores evidenciarem que o ensino-aprendizagem de fragdes ndo tem
acompanhado as sugestoes das pesquisas - pois mais de 50% deles ou afirmam que a mudanca
ocorreu pela presenca de contextualizacdo (apontada por alguns professores como uma
caracteristica que também ocorria no passado) ou que o ensino continua priorizando a
memorizacdo de férmulas e de algoritmos — grande parte deles (84%), em resposta a §*
pergunta, sugere a utilizacdo de materiais concretos, desenhos geométricos ou de
contextualizacdo (incluindo resolu¢do de problemas) para a melhoria das aulas sobre fragdes.
Isso mostra que de alguma forma eles t€ém consciéncia sobre os efeitos positivos que essas
alternativas podem causar no ensino-aprendizagem de fracdes, mas a simples utilizacdo
dessas alternativas ndo € o suficiente, pois, como diz Albuquerque (2015), “a aprendizagem
de um saber matemdtico para o aluno € fortemente influenciada pela forma diddtica como ele
lhe € apresentado”.

Assim, também ¢é importante considerar a forma como essas sugestdes podem estar
sendo utilizadas para promover aprendizagem com compreensdo do conteddo abordado.
Segundo Van de Walle (2009), utilizar materiais manipuldveis, por exemplo, nfo significa
proporcionar um ensino de fragdes diferente do tradicional, quando o professor se limita a
ditar os procedimentos a serem realizados. Além disso, Lima (2013) afirma que € necessario
que o professor faca um acompanhamento atento das atividades aplicadas em sala de aula,
para que os alunos ndo desenvolvam edeias equivocadas sobre o contetdo abordado. E
importante ter consciéncia das relacdes que os discentes fazem com os materiais concretos € 0

conteudo abordado durante as aulas.
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Como exposto ao longo deste trabalho, as pesquisas mostram atividades e reflexdes
interessantes resultantes de experiéncias em sala de aula, e que podem ser reaplicadas ou
adaptadas as realidades de outras salas de aula. S3o sugestdes que podem amenizar as
dificuldades que os alunos sentem.

E importante que as pesquisas estejam, cada vez mais, voltadas para a sala de aula.

Segundo Botta (1997, p. 178),

Apesar de haver muitas pesquisas em Educacdo Matematica, suas implica¢des para a
sala de aula ainda ndo estdo claramente definidas. E preciso que se trabalhe na linha
de transposi¢do da pesquisa para a sala de aula. A universidade deveria promover
um trabalho que auxiliasse nessa transposi¢do, onde teses, artigos de pesquisa,
tradugdes de artigos em lingua estrangeira, pudessem ser levados até os professores

em sala de aula.

Entretanto, de acordo com Andrade (2008), o desafio e interesse em desenvolver
pesquisas capazes de impactar, transformar e reinventar a sala de aula parece ser o que menos
importa para o pesquisador. O interesse estd, principalmente, em manter um ritmo de
producdo de trabalhos que possa atender as demandas impostas pelas instituicdes e agéncias
de fomento, tais quais a CAPES, CNPq, entre outras, o que poderia ser inviabilizado, caso o
pesquisador se empenhasse em pesquisas voltadas para a sala de aula, ja que essas necessitam
de um tempo maior para serem concluidas. Assim, Andrade (2008) sugere que o foco seja
voltado para a producdo de pesquisas colaborativas, pesquisas-acdo e similares, pois essas,
sim, podem provocar mudancas em sala de aula.

Dessa forma, por meio deste trabalho nds percebemos, (considerando as perguntas de
pesquisa: 1. Como tem sido o ensino-aprendizagem de fracdes, a partir de um olhar para as
pesquisas? E 2. Como tem sido o ensino-aprendizagem de fracdes, a partir do olhar dos
professores?) que as pesquisas - Biffi (2001), Oliveira (1996), Jesus (2013) e Valio (2014),
por exemplo — evidenciam que o ensino de fragdes estd baseado em uma preocupagdo com o
repasse de férmulas e algoritmos, na qual prioriza-se a memoriza¢do e a resposta correta, o
que ndo necessariamente proporciona compreensio; € constatamos, por meio das respostas
dos professores, que eles sentem uma necessidade de mudanga na sala de aula, expressada
quando eles sugerem mais utilizagdo de materiais manipuléveis, de contextualizacdo, de jogos
matemadticos, de alternativas que possam favorecer uma aprendizagem com compreensdo do

conteido de fragdes, o que ressalta a importancia da utilizacdo das pesquisas, ja que elas
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propdem alternativas com esses recursos didaticos, acompanhadas com as respectivas
discussdes e resultados.

Essas discussdes mostram, considerando o objetivo desta pesquisa (identificar como
tem sido o ensino-aprendizagem de fracdes nas pesquisas e na sala de aula, e quais as
possiveis aproximacdes da sala de aula com as pesquisas) que hd uma necessidade de
aproximacao das pesquisas € a sala de aula. Assim, é importante que esta e outras pesquisas
sejam abordadas nos cursos de formagdo de professores, de modo que eles possam
acompanhar as discussdes e experiéncias realizadas por pesquisadores, sobre o ensino-
aprendizagem de fracdes, pois, como ja comentado, as pesquisas t€ém mostrado vdrias
alternativas que, inclusive, podem ser utilizadas para amenizar as dificuldades que os alunos
tém de compreender ideias como comparacdo, equivaléncia e opera¢des com fracdes, por
exemplo.

Como sugestio de expansdo desta pesquisa, consideramos relevante o
desenvolvimento de um trabalho que retina os principais resultados e discussdes de pesquisas
sobre o ensino-aprendizagem de fragdes. Um trabalho como esse pode tornar-se um material
de apoio util para professores da Educagdo Bdésica. Além disso, também consideramos
importante o desenvolvimento de uma pesquisa na qual haja andlises sobre como os
professores estdo utilizando os recursos metodoldgicos e diddticos que dispdem para o ensino-
aprendizagem de fragdes, e a forma como esses recursos podem ser utilizados para
proporcionar aprendizagem com compreensdo desse conteddo, de modo que seja realizada
uma comparagdo com as sugestdes das pesquisas e a forma como sdo utilizados em sala de
aula.

Nao apontamos, aqui, solucdes, mas reflexdes, um passo a mais a ser dado em busca
de mais aprendizagem e compreensdo do conteddo de fragcdes. Ndo acreditamos em uma
solucdo universal, mas em um possivel conjunto de atitudes baseadas em reflexdes
incessantes em prol de resultados cada vez melhores, porque o professor tem suas
capacidades, suas possibilidades, mas também ha obsticulos decorrentes, inclusive, da
formacio que ele teve. E importante que os cursos de formacio de professores também facam
um trabalho de conscientizacdao do papel que as pesquisas t€ém e podem ter em sala de aula, e
sobre a importancia de haver constantes renovacdes, reflexdes, criagdes e adaptacdes de
alternativas, dos recursos que os docentes t€m ao seu alcance para promover aprendizagem
com compreensdo dos conteidos que lecionam, pois cada turma tem as suas caracteristicas,

cada turma € um conjunto complexo de aprendizes, complexo pela sua heterogeneidade, pela
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diversidade de capacidades desenvolvidas e a serem desenvolvidas, pela diversidade dos
meios sociais nos quais cada individuo estd inserido. Pensando assim, nos deparamos com a
grande e complexa responsabilidade atribuida ao professor: a tarefa de provocar interesse
pelos contetudos abordados, de fazer aprender e compreender. Um trabalho dificil que, muitas
vezes, € substituido por uma preocupacdo em proporcionar somente memorizagdo de férmulas

e algoritmos.
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APENDICE - QUESTIONARIO

@N

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO
MATEMATICA
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO MATEMATICA

Este questiondrio faz parte de uma pesquisa de mestrado académico que estd sendo
desenvolvida no programa de Pés-Graduacio do Centro de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade Estadual da Paraiba, e tem como foco o ensino-aprendizagem de fracgoes.
Assim, gostariamos de contar com a sua colaboracdo em responder as perguntas abaixo. De
nenhum modo haverd divulgacdo dos nomes dos participantes. Desde jd agradecemos a sua
participacdo.

Orientador: Prof. Dr. Silvanio de Andrade
Mestrando: Paulo Henrique Freitas Silva

Questionario:

1 - Na sua época de aluno, como era o ensino de fragdes? Vocé poderia dar um exemplo?

2 — E atualmente, como € o ensino de fragdes na escola? Que exemplo vocé poderia dar?
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3 — Voce nota alguma mudanca no ensino de fragdes da sua época para hoje? Exemplifique.

4 — Qual a importancia de se ensinar fracdes atualmente?

5 — Para vocé, quanto tempo € necessdrio para ensinar fracdes no 6° ano?

6 — O que poderia permanecer ou mudar no ensino de fragdes?

7 — Como vocé€ avalia a abordagem do conteido de fragdes nos livros didéticos?
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8 — Que sugestdes vocé daria para a melhoria do ensino de fracdes nas escolas?

9 — Voce se lembra de ter participado de alguma oficina ou mini-curso sobre o ensino-
aprendizagem de fracdes? O que foi discutido?

10 — Sobre que outros pontos vocé gostaria de falar sobre o ensino-aprendizagem de fra¢des?
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ANEXO - RESPOSTAS DAS PERGUNTAS

Pergunta 1: Na sua época de aluno, como era o ensino de fracdes na sala de aula?

PO1: Faz muito tempo, mas recordo que, referente as operacdes com fragdes, ndo havia
justificativas sobre a necessidade de utilizar o Minimo Multiplo Comum de denominadores,
ao se efetuar adi¢do ou subtracdo de fragdes com denominadores diferentes. Além disso, ndao

havia justificativas sobre o algoritmo da multiplicacdo e da divisdo de fra¢des.

P02: Na minha época como aluno da Educagdo Bdasica o estudo sobre fragcdes era bem
simplificado, pois ndo havia disponibilidade de livro diddtico. Era um estudo sem muita

criatividade, mas eficaz quanto ao aprendizado.

P03: Era muito mecanico e ndo oferecia incentivos a interpretacdo. S6 viamos, na maioria das

vezes, figuras planas divididas representando fracdes.
PO4: Era de forma ripida e ndo concreta, ndo permitindo que a ideia de fracdes fosse fixada.

POS: Nas aulas, eram apresentados objetos ou figuras para ilustrar fracdes como parte de um

todo.

P06: Na época em que eu era aluno o ensino de fracdes era iniciado com uma abordagem
sobre numeradores e denominadores, e também eram utilizados materiais concretos divididos

para explicar a ideia de ndmeros fraciondrios.

PO7: Nao havia tantos materiais e pesquisas para apoiar o ensino. As aulas eram muito

cansativas € ndo permitiam compreender o que é numerador, denominador e a ideia de

comparar fragoes.

PO8: O professor desenvolvia aulas expositivas e sem contextualizacdo. Ele costumava passar

L. 3 22 1
exercicios como, por exemplo, calcule " + >3 + >

P09: O conteido era bem explicado. O professor passava muitos exercicios € os alunos

gostavam de estudar.
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P10: Dava-se énfase aos procedimentos aritméticos e algébricos para resolver os exercicios.
. .3 2 . . P
No caso da adi¢ao T3 por exemplo, tirdvamos o minimo multiplo comum de 4 € 3 como

parte do procedimento para encontrarmos a solugao.
P11: O professor repassava para o aluno o que estava no livro didatico.

P12: O ensino era muito tradicional. As fracdes eram representadas através de figuras, e ndo

havia contextualizacao para o ensino das operagdes com tais nimeros.

P13: As fragdes eram pouco abordadas. Quando muito era feito, explorava-se ilustracdes
(figuras) de divisdes de pizzas em fatias, e posteriormente eram mostradas as fragdes que

representavam cada parte.

P14: O professor nao repensava a diddtica dele. Ele dava énfase aos procedimentos que
devem ser realizados nas operacdes de adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo com

denominadores iguais ou diferentes.

P15: O professor utilizava desenhos de pizzas para representar fracdes, e em seguida as
escrevia de acordo com a quantidade de fatias. Essa era a abordagem utilizada pelos livros

didaticos.

P16: Quase do mesmo jeito de hoje, pois era dada énfase a como representi-las e 1é-las, e aos

tipos de fracdes e operacoes.

P17: As aulas eram expositivas. O professor dava varios exemplos dos contetdos abordados:

fragdes equivalentes, adi¢do, subtracio, multiplicacdo e divisdo, por exemplo.

P18: Nao era muito diferente de hoje. O professor utilizava o quadro negro e aulas

expositivas.

P19: O ensino era muito préximo ao que € hoje. A abordagem do professor era basicamente

expositiva.

P20: Na minha época de aluno o ensino era baseado somente em mostrar os tipos de fracoes e
as operagdes de adicao, subtracdo multiplicacdo e divisdo. Nao havia livros para os alunos. Os

exercicios eram apenas os que o professor mostrava em sala de aula, em pequena quantidade.
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P21: O conteddo de fracdes era repassado de forma direta. Era apresentada a ideia que fracdes
eram 2 ndmeros, ou seja, um ndmero sobre o outro, o qual tinhamos muita dificuldade em

utilizé-la no dia a dia.
P22: Eram utilizados quadro e giz para fazer figuras para representar fragdes.
P23: Os professores utilizavam desenhos de pizzas para ensinar fracdes.

P24: O ensino era baseado na resolu¢do de exercicios, sem ter um foco principal voltado para

o cotidiano.

P25: Os professores utilizavam quadro e livro. Nao havia uma contextualizacdo com o dia a

dia do aluno.

Pergunta 2: E atualmente, como € o ensino de fra¢des na escola? Cite exemplos.

PO1: Na introdugcdo sobre o ensino de fragcdes, aborda-se a ideia de parte de um todo,
comparagdo e quociente; quanto a divisdo, devemos observar que é uma operacdo que
consiste em multiplicar a primeira fragdo (dividendo) pelo inverso da segunda (divisor);

também consideramos a necessidade de relacionar fracdes com porcentagem.

PO2: Hoje ha a disponibilidade de muitos recursos metodolégicos para o ensino de fragdes.
Existem materiais que auxiliam bastante o ensino desses numeros, mas a escola ndo nos

oferece tais recursos.

PO3: Hoje em dia o uso de tecnologias educacionais favoreceram um ensino diferenciado para

aprender fracdes.

P04: O profissional comprometido procura explorar as fracdes de forma mais concreta,
possibilitando que o aluno tenha uma melhor compreensdo sobre esse conteudo. Exemplo:

usando dobraduras em folha de papel.
P0O5: Continua da mesma forma.

P06: Eu tento ensinar de forma que os alunos compreendam o conteido, dando exemplos

tanto na teoria quanto na pratica.

PO7: Hoje em dia nés fazemos uso de materiais manipuldveis e de jogos.
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PO8: Eu sempre procuro contextualizar o contetido. Ao trabalhar com divisdo de fracdes,
elaboro situacdes que remeta ao dia a dia do aluno, como, por exemplo, a divisdo de uma

pizza entre amigos.

P09: Hoje se costuma fazer uma abordagem envolvendo o cotidiano dos alunos, e utilizar

jogos e laboratdrio de matemadtica para ensinar fragdes.

P10: Embora se utilize alguns materiais para representar fracdes, ainda é dada énfase aos

procedimentos aritméticos.
PI11: ----

P12: Apesar de haver alguns avancos proporcionados pela utilizacdo de materiais

manipuldveis e da contextualizacdo, o ensino tradicional ainda persiste.

P13: O ensino tem melhorado. Hoje em dia costuma-se ensinar fra¢des relacionando-as com

os nimeros decimais e com a reta numérica.

P14: (O professor ndo compreendeu a pergunta): “Uma semelhanca no dia a dia é como
registrar no cartério um terreno de heranca dividido em trés partes iguais, onde a parte do

terreno tem 100m de comprimento”.

P15: Um pouco mais contextualizado, pois hoje o ensino de fracdes é apresentado através de

resolucao de problemas.

P16: O ensino aborda as mesmas coisas, mas hoje ha a utilizacdo de problemas, associando o

conteudo com o dia a dia.

P17: As aulas sdo divididas entre aulas expositivas e praticas, sendo as mesmas trabalhadas

através de jogos e raciocinio légico.

P18: Nao ¢ muito diferente de antes. A diferenca é que, apesar de pouca, ha a utilizacdo de

materiais concretos € de contextualizagao.
P19: A diferenca é que hoje o contetido de fragdes € contextualizado.

P20: Atualmente o professor repassa as atividades contidas no livro didético e utiliza material

concreto.
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P21: Hoje em dia os professores ja passam a ideia de que as fragdes sao utilizadas diariamente
e existem alguns materiais bem simples que ajuda a melhorar a compreensdo e facilita o

aprendizado. Exemplo: utilizacdo de pinturas e figuras geométricas.

P22: Atualmente ainda € bastante usada a forma tradicional (quadro e giz), pois ao meu ver, a
maneira tradicional também tem uma relevancia a aprendizagem. Também existem outras

maneiras. Exemplos: videos, material concreto, dobraduras etc.

P23: E importante iniciar a nocdo de fracdes sem dar énfase a simbologia e nomenclaturas
como meio, tergo, quarto etc. E necessario comegar o trabalho utilizando circulos e retdngulos

de cartolina, e tiras de papel e suas partes.

P24: Agora melhorou muito, pois podemos explorar materiais concretos, explicacdes
diversificadas com o uso de video, pesquisa na internet, revistas e livros. Ex.: Levar frutas,

bolas e explorar o conteido de fracdes, praticando e tendo uma aprendizagem eficaz.

P25: No6s utilizamos o livro didédtico para ensinar a forma como sdo escritas as fracdes, e
depois utilizamos chocolates, frutas ou desenhos feitos no quadro, dividindo-os para explicar
aos alunos a ideia de numerador e denominador. Nés tiramos esses exemplos dos livros

didaticos e da internet.

Pergunta 3: Vocé nota alguma mudanca no ensino de fra¢des da sua época para hoje?

Exemplifique.

PO1: Sim, desde que o professor aborde o tema de maneira significativa para o aluno, como,
por exemplo, utilizar a resolucdo de problemas. Exemplo: Se certificar das preferéncias
esportivas dos alunos e representar, através de fracdes, a parte da turma que prefere futebol,
vOlei, basquete, handebol, entre outros. Depois disso, por meio de grificos e porcentagens,

expressar as fracdes encontradas.
P02: Hoje a diferenca € apenas a disponibilidade do livro didético.

P03: Sim, muitas. Exemplo: Quando eu estudava, as fracdes eram apresentadas como fatias de
bolos, partes de figuras geométricas pintadas. Nao era dada a oportunidade de questionar ou

criar novas ideias.
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PO4: Sim, pois ha alguns anos atrds o aluno era tratado como sujeito passivo, mas hoje hd a
oportunidade dele participar e se envolver na constru¢do do seu conhecimento. Exemplo: A
participacdo do aluno nas atividades, permitindo que ele desenvolva compreensido sobre o

conteudo.
PO5: Continua da mesma forma.

P06: Isso depende do professor. Hd professores que procuram fazer com que os alunos

compreendam o conteido, mas hd outros que apenas mostram procedimentos.
PO7: Sim, as aulas sdo mais dindmicas e chamam mais a atencdo dos discentes.

P08: Diferentemente do estilo de ensino do passado, hoje se procura contextualizar os

conteudos.

P09: Hoje ha a utilizagdo das Novas Tecnologias, laboratérios de matemdtica, jogos e

celulares no ensino, mas os alunos estudam menos.
P10: Nao houve muitas mudancas.

P11: Sim. Hoje em dia se costuma fazer uso de materiais manipuldveis para o ensino de

fracoes.

P12: Sim. Ha investimentos em pesquisas que buscam desenvolver a compreensdo dos alunos,

em relacdo aos numeros fraciondrios.

P13: Os professores atuais dominam mais o referido conhecimento, e dispdem de materiais

concretos como recursos metodoldgicos.

P14: A diferenca estd na forma de abordar o referido contetido as situacdes do cotidiano dos

alunos.

P15: Nao vejo muita mudanga, porém podemos notar que o ensino de fragdes estd saindo do

abstrato.
P16: Muito pouco. Hoje ha a contextualiza¢do do contetido.

P17: Sim. Hoje os alunos tém acesso a novas metodologias. Isso proporciona uma

aprendizagem mais significativa a quem realmente quer aprender.
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P18: Sim, porque na nossa época, mesmo com o método tradicional, nés aprendiamos. Mas

hoje os alunos ndo contribuem muito com a prépria aprendizagem.
P19: A diferenca estd nos exercicios, que hoje s@o contextualizados.
P20: A diferencga é que hoje hé a utilizagdo de material concreto.

P21: Com certeza, pois hoje, apesar de os alunos estarem mais desinteressados em relacdo ao

aprendizado, ainda acho que conseguem com mais facilidade assimilar os conceitos.

P22: Sim. A facilidade de encontrar materiais diddticos como, por exemplo, slides, videos,

montagem de materiais concretos € jogos.
P23: Sim. Hoje o ensino de fracdes é mais contextualizado.

P24: Sim, pois hoje temos muitas fontes de pesquisas como, por exemplo, as tecnologias, que

tém ajudado muito.

P25: Antigamente o ensino era mais tradicional, a gente ndo fazia muitas experi€ncias em sala

de aula, ndo havia dinamicas. Hoje a gente trabalha mais na prética.

Pergunta 4: Qual a importincia de se ensinar fracdes atualmente?
PO1: As fracOes podem permitir mais compreensao em muitas situacdes do cotidiano.

P02: E importante porque permitem destacar a diferenca que existe entre os niimeros inteiros

e os ndo inteiros, além de remeterem a diversas situagdes do cotidiano.

P03: O ensino de fragdes € importante porque € comum o seu uso para expressar situagoes do

cotidiano.

P0O4: Apesar de as representagdes fraciondrias aparecerem pouco no dia a dia, € importante

ensinar fracdes, pois € um conhecimento indispensavel para o aprofundamento de outros

contetidos matematicos, tais quais proporg¢oes, equagdes, dizimas periddicas, entre outras.
POS: E importante porque ¢ um contetdo utilizado no cotidiano.

P06: E importante ensinar fracdes porque ela é um dos conteddos fundamentais da

matematica.
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PO7: As fracdes compdem um dos assuntos mais importantes da matemética. A partir do

estudo delas, aprende-se a dividir em partes iguais.

PO8: A ideia de fracdo estd presente no cotidiano das pessoas. E importante ensinar esse

conteuddo, pois ele € indispensdvel para a formagdo do cidadio.
P09: Ajuda no desenvolvimento do raciocinio. Esta presente no cotidiano.

P10: “Em um mundo que s6 enxerga o inteiro e prega a nao divisdo, filosoficamente, ensinar

fragdes € muito mais do que (ensinar) matematica”.

P11: “Estabelecer a relagcdo parte todo e fazer”.

P12: “Construir a relagdo da parte com o todo”.

P13: Ensinar fracdes é importante, pois estd presente em diversas areas do conhecimento.

P14: E importante ensinar fracdes porque é um raciocinio que estd presente em diversas

situagdes do cotidiano.

P15: Ela é fundamental nos estudos dos problemas do cotidiano, como, por exemplo, as

fragdes que estdo presentes no dia a dia, no peso, quantidade, notas musicais, entre outros.

P16: Para mostrar que as fragdes estdo presentes no dia a dia, como na cozinha, receita de

bolo, no peso, nos precos.

P17: As fracdes estdo relacionadas a diversos conteidos ligados ao nosso dia a dia, como, por
exemplo, probabilidade, porcentagem, estatisticas, entre outros que estdo ligados de maneira

direta aos contextos da atualidade.

P18: A importancia € que as fracdes estdo presentes no dia a dia, nas receitas, na divisdo dos

alimentos, nas compras, nas notas musicais, nas notas dos alunos etc.

P19: A importancia € que as fragdes, como alguns outros contetidos, estdo muito presentes no

nosso dia a dia.
P20: Atualmente, ensinar fracdes € importante no uso dos produtos quimicos e medicamentos.

P21: Ha conteddos que sdao mais atuantes do que outros, pelo simples fato de estarem mais
presentes no dia a dia dos alunos, e fragcdes € um desses, pois o simples fato de se olhar a hora,

pode se introduzir os conceitos de fragdes.
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P22: A relacdo entre os nimeros é de fundamental importancia. Historicamente as fracdes
surgiram devido as necessidades de medidas. Atualmente o ensino-aprendizagem de fracdes

mostra aos nossos alunos as diversas formas de representar uma quantidade.
P23: Ampliar o conjunto numérico e relacionar situagdes cotidianas.

P24: Cada nimero tem a sua esséncia, e fracdes € muito importante, nao s6 nas séries iniciais,

mas em toda a jornada estudantil.

P25: E importante porque quando os alunos aprendem, eles aprendem a repartir, dividir.

Pergunta 05: Para vocé, quanto tempo é necessdrio para ensinar fracdes no 6° ano?

PO1: Depende do nivel de compreensdo da turma, mas acredito que mais ou menos 10 aulas é

o suficiente.

PO2: Precisamente umas 15 aulas para todo o contetdo de fragcdes e aplicacdo de exercicios,

podendo variar de acordo com a realidade da turma.

P03: Para que o aluno aprenda, seria necessario que o ensino de fragdes se estendesse por todo

o0 ano letivo, complementando os outros conteidos mateméticos.
P04: De 8 a 10 aulas.
P0O5: O assunto € extenso, por isso, dependendo da turma, seria necessario 1 més.

P06: Nio existe um espaco de tempo determinado, pois cada aluno apresenta um desempenho

diferente de aprendizado.

PO7: Depende da compreensio dos alunos no decorrer das aulas. A medida que os alunos vao
aprendendo eu vou abordando outras ideias de fragdes, mas costumo dedicar mais tempo

explorando uma ideia, quando os alunos demoram mais a aprenderem.

PO8: O conteddo de fracdes é um pouco complexo para alunos do 6° ano, por isso acredito

que sio necessarios 2 meses para ensinar todo o conteddo.

P09: Dependendo do desenvolvimento da turma, sdo necessdrios 2 meses.
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P10: No minimo 3 meses, mas devido aos outros conteidos que também devem ser ensinados

durante o ano letivo, o tempo para o ensino de cada contetdo € reduzido.
P11: 3 meses.
P12: Nao sei, pois trabalho com alunos do Ensino Médio.

P13: ‘Fragdes e todas as suas operacdes e aplicacdes devem ser trabalhadas durante todo um

bimestre’.

P14: As fracOes deveriam ser ensinadas durante todo o ano letivo.
P15: No minimo 1 bimestre.

P16: Quase 1 bimestre todo.

P17: E necessdrio, no minimo, 1 més, o que corresponde a 20 ou 24 aulas, dependendo da

carga hordria da escola.

P18: O tempo necessdrio para atingir os objetivos necessarios.

P19: O tempo necessdrio para que os alunos aprendam.

P20: E 1 més o tempo necessdrio para ensinar fracdes no 6° ano.

P21: Um bimestre seria o suficiente, desde que haja uma forma eficiente de se ensinar fragdes.
P22: Deveria ser reservado um bimestre, mas infelizmente ndo dispomos desse tempo.

P23: Entre 8 e 10 aulas. Depende muito do nivel da turma.

P24: Nao tem um tempo determinado. O correto € ensinar até que os alunos aprendam.

P25: Eu acho que o tempo todo, pois a gente ensina no 6° ano, mas também € necessario
ensinar no 7° e no 8° ano, porque é um conteido que vai ser necessdrio mais adiante, para o

estudo de outros conteudos.
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Pergunta 6: O que poderia permanecer ou mudar no ensino de fragdes?

PO1: Poderia permanecer ideias associadas a fracOes equivalentes, fracdes irredutiveis e
operacdoes com fracdes, e poderia evitar propor um numero exagerado de exercicios,

principalmente os que ndo t€ém alguma relagdo com o cotidiano dos alunos.

PO2: Disponibilizacdo, pela escola, de um laboratério que ofereca recursos concretos e jogos

para o ensino de fracdes.

PO4: Poderia ser explorado mais a forma decimal dos nimeros racionais, pois sdo nimeros

que se encontram presentes no nosso cotidiano.
PO5: Poderia deixar do jeito que esta.

P06: Deveria ser dada mais énfase na multiplicagdo e divisdo de fracdes. A falta de prética faz

com que os alunos cheguem ao Ensino Médio sem compreender o referido contetdo.
PO7: Eu ndo mudaria nada.

P08: E necessdrio que haja mudanca no modo em que se ensina. E importante que haja

contextualiza¢do, de forma que o contetido ndo seja abordado de forma pronta e acabada.

P09: O conteddo de fracdes poderia ser abordado de forma a envolver o conhecimento de

mundo dos alunos. Ex.: bolo cortado, pizza, jogos.

P10: Poderia ser utilizada a resolucdo de problemas e atividades lddicas no ensino-

aprendizagem de fracdes.
P11: A teoria deveria ser relacionada com a pratica.

P12: Poderia evitar o uso demasiado de algoritmos.

P14: Deveria se buscar mais esta atividade conceitual, pois ela € bem cobrada em diversas

questdes de avaliacOes, principalmente em avaliacOes externas.

P15: Acho que o ensino de fracdes deve apresentar cada vez mais alguns problemas do

cotidiano, tornando-se, assim, um ensino mais contextualizado.
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P16: Permanecer algumas definicdes e mudar alguns exemplos, trazendo para o cotidiano do

aluno.

P17: As aulas expositivas devem permanecer, pois elas sdo importantes para a exposicao de
conteddo, porém devem ser inseridos métodos mais dindmicos e aulas mais praticas, com a

utilizacdo de jogos, motivando o alunado no seu processo de aprendizagem.

P18: O que poderia permanecer sdo as metodologias que contribuem com a compreensio dos

conceitos, como a utilizacdo de jogos, por exemplo.

P19: Poderia mudar algumas metodologias, para tornar o ensino de fra¢cdes mais lddico e

atrativo para o aluno, e permanecer aquelas que favorecem a compreensiao dos mesmos.

P20: Deveria permanecer a maneira que os livros didéticos trazem os contetdos, mas eles

poderiam ter mais atividades ludicas.

P21: Mudar a abordagem, pois infelizmente ainda temos uma visdo desnorteada,
principalmente porque hd uma introdugdo desse contetido nos 3° e 4° anos, mas os alunos

chegam ao 6° ano com uma visdo incorreta sobre fracdes.

P22: Deve permanecer o tradicional, mas é muito importante acrescentar a ludicidade ao

conteudo.

P23: Deveria permanecer a abordagem de transformacdo de fragdo em niimero decimal;

utilizacdo de contextualiza¢do e de materiais manipuldveis.

P24: O que deve permanecer € a praitica de atividades dentro e fora da sala de aula e o uso das
tecnologias. O que deve mudar sdo os livros, pois eles vém com poucos exercicios para que os

alunos pratiquem.

P25: As aulas praticas devem permanecer. Acho muito importante que o professor ndo fique
somente com uma abordagem tradicional. E importante que sejam dadas aulas priticas (aulas

com utilizacao de objetos concretos), pois assim os alunos aprendem.
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Pergunta 7: Como vocé avalia a abordagem do conteddo de fragdes nos livros didaticos?
PO1: Nota-se uma abordagem significativa sobre o contetido de fragdes.

P02: Estdo em um nivel elevado, quando € considerado o nivel de aprendizagem dos alunos,

mas, dependendo do ponto de vista, estd bom.

PO3: Percebo que estd evoluindo, permitindo que o aluno questione, analise, critique e,

principalmente, desenvolva conceitos.

P04: E relativo. Ha alguns livros que exploram muito bem o contetido de fra¢des, mas fica a

critério do professor fazer ou ndo fazer diferente do que o livro propde.
P05: E boa.

P06: Alguns livros deixam a desejar.

PO7: Na maioria dos livros o conteudo de fragdes € muito resumido.

PO8: Muitos livros ddo énfase a contextualizacdo do contetido de fragdes. Isso mostra que

houve avanco na forma como o referido contetido € abordado nos livros didéticos.

P09: Os livros apresentam mudangas. Abordam mais exercicios e problemas envolvendo o

cotidiano.

P10: Trazem uma abordagem péssima para os alunos, embora nos livros do professor haja

propostas interessantes para o ensino de fragoes.
P11: Contextualizam pouco o contetdo.

P12: De modo geral, os livros mostram um avango em relacdo a abordagem do contetdo de

fracoes.

P13: Alguns livros fazem uma abordagem interessante do contetido de fragdes, mas deixam a

desejar, pois nio exploram bem as aplicagdes e demonstracdes dos procedimentos realizados.
P14: Hoje os livros costumam conciliar a teoria com situagdes que ocorrem no dia a dia.

P15: Razodvel, mas acho que deveria ter mais resolucao de problemas.
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P16: Precisa trazer mais para a realidade do aluno.

P17: As abordagens sao feitas de maneira significativa. Basta apenas que o professor utilize a

melhor metodologia em sala.

P18: A abordagem € boa, pois parte sempre de uma situacao real.

P19: E uma abordagem boa, pois em sua maioria os livros partem de situa¢des do dia a dia.
P20: Os livros didéticos fazem uma boa abordagem sobre o contetido de fracdes.

P21: Alguns bons, pois apresentam uma abordagem atualizada e exemplificada, mas hé outros

de forma direta, sem aquela defini¢do prévia.

P22: Os livros didaticos abordam o contetido de fracdes de uma maneira lidica. Também

deveriam enfocar na realidade dos alunos.

P23: Existem alguns livros que trazem uma abordagem bastante simplificada. Depende muito

do autor.

P24: Os livros didaticos ajudam um pouco, mas ainda deixam a desejar. Os exercicios sobre
fragdes e outros contetidos vém muito resumidos. O professor precisa pesquisar e fazer outras

atividades. Nao pode s6 se deter ao livro diddtico.

P25: Os livros de hoje em dia s@o melhores, pois eles tém clareza nos objetivos e nos

conteddos. Ha livros que basta que o aluno leia, para que compreenda o contetido.

Pergunta 8: Que sugestdes vocé daria para a melhoria do ensino de fracdes nas escolas?

PO1: Focar mais nas diferentes ideias que as fragdes podem apresentar, e na utilizacdo da
resolucdo de problemas que chamem a atencao dos alunos, dando menos €nfase a aplicacdo de

algoritmos e exercicios longos.
PO2: Fazer uso de materiais concretos e do laboratério de matematica.

P03: Utilizar situacOes problema que possam refletir as experiéncias vividas pelos alunos e

incentiva-los a pensar e criar.

PO4: Proporcionar um ensino com a utilizacao de jogos, dobraduras e atividades em grupo.
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PO5: Dar énfase a utilizacdo de exemplos concretos.
P06: Utilizar materiais concretos e situacdes que envolvam praticas do cotidiano do aluno.

PO7: E importante que as escolas disponibilizem materiais diversos para o ensino-
aprendizagem de fracOes, pois na maioria das vezes o professor é quem arca com 0s gastos

dos materiais.

PO8: Dar énfase a recursos que permitam que os alunos compreendam o que € ensinado, em
vez de mostrar passos pré-definidos de como devem ser feitas, por exemplo, as operacdes

com fragdes. Poderia haver a implantag¢do de laboratérios de matemadtica.

P09: E importante planejar aulas de forma que haja a aplicacdo do contetido abordado,

tornando-o mais interessante para os alunos.

P10: Poderia haver vdrias abordagens para o ensino fragdes, e que elas fossem inseridas nos

livros didéticos.
P11: Explorar contextualizagdes e utilizar materiais concretos no ensino de fracdes.
P12: Utilizar materiais manipuldveis e resolu¢do de problemas no ensino-aprendizagem.

P13: E importante que o professor apresente vdrias formas de representacdo e vdrias

aplicagcdes dos numeros fraciondrios.

P14: Conciliar ao cotidiano dos alunos e destinar mais tempo também em outros anos, além

do 6°, para o ensino de fracoes.

P15: Trazer situacdes vivenciadas por musicos, comerciantes, entre outras situacdes para o

ensino em sala de aula.
P16: Utilizar materiais diferentes para trabalhar fracdes.

P17: Que os professores utilizem os jogos e as representacdes geométricas como apoio em

suas aulas.

P18: Que seja dada uma maior atenc¢do ao ensino de fragdes nos anos iniciais, visto que 0s
alunos chegam as séries/anos posteriores com muitas dificuldades de compreender e usar

nameros fracionarios.
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P19: Trabalhar de forma contextualizada nos exercicios e problemas; usar material concreto

para tornar as aulas mais atrativas.
P20: Mais tempo para ensinar o contetido; mais atividades com material concreto.

P21: Trabalhar fracdes com situacgdes do dia a dia dos alunos e, principalmente, dar um foco

nas defini¢cdes.
P22: Seria muito importante se fossem disponibilizados materiais didéticos as escolas.

P23: A falta de material € um grande problema, pois para trabalhar com vérios alunos o custo

fica alto para o professor.

P24: E preciso que o aluno e o professor tenha coragem de buscar fontes de pesquisas que
possam melhorar a aprendizagem, ndo s6 do conteido de fracdes, mas no caso de qualquer

conteudo de matematica.

P25: E importante que seja dada continuidade 2 realizagdo de aulas praticas, fazendo uso de

materiais concretos, pois isso resulta em mais aprendizagem para os alunos.

Pergunta 9: Vocé se lembra de ter participado de alguma oficina ou mini-curso sobre o

ensino-aprendizagem de fragdes? O que foi discutido?

P06: Lembro. Participei de um mini curso no qual foi discutida a falta de dominio sobre o

conteudo de fracdes e outros contetidos matematicos que os estudantes apresentam.
PO7: Nao.

PO8: Nao participei de oficinas sobre o ensino-aprendizagem de fracdes.

P09: Nao.

P10: J4 participei, mas o curso dava énfase a teoria sobre fragdes.

P11: Nao.

P12: Nao participei.

P13: Nao.
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P14: Nao.

P15: Sim. Participei de uma oficina que apresentou diversas metodologias interessantes sobre

o ensino aprendizagem de fragdes.
P16: Nao participei de mini-cursos nem de oficinas sobre fragdes.
P17: Nao participei.

P18: Sim. Houve discussdes sobre as dificuldades dos professores em relacionar o contetiido a

atividades diferenciadas e ludicas.

P19: Sim. Houve discussdes sobre as dificuldades que os professores em relacionar o

conteudo de fragcdes a atividades diferenciadas e ludicas.

P20: Nao me lembro de ter participado de oficina ou mini-curso sobre fracdes.
P21: Nao participei.

P22: Sim. Em linhas gerais, falamos sobre jogos matematicos.

P23: Vi algo sobre fracdes na graduacdo. Foi discutida a questdo da parte-todo, tanto

relacionando-a a realidade, quanto somente a teoria.
P24: Nao.

P25: Nao. De fracdes nao.

Pergunta 10: Sobre outros pontos vocé gostaria de falar sobre o ensino-aprendizagem de

fracoes?

PO1: Gostaria de ressaltar a importancia de, desde o Ensino Fundamental, relacionar fragdes e

probabilidade, respeitando o grau de maturidade dos alunos.

PO2: A utilizacdo de recursos tecnoldgicos e de materiais manipuldveis auxilia o ensino de
fragdes, pois possibilitam que alunos e professores facam associagdes e comparacdes,

contribuindo para um aprendizado consistente e duradouro.

PO3: ---
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PO4: -

PO5: E importante manter o ensino de fracdes, pois € um conhecimento que aparece em

algumas situacdes do nosso dia a dia.

P06: E importante que os alunos tenham contato com as fracdes relacionando-as a situagdes

do cotidiano e com a teoria, pois dessa forma eles compreendem melhor esse contetdo.

PO7: Aprender fragdes é importante, pois € uma forma de relacionar algumas situacdes do
cotidiano com a matemadtica, e, assim, esse conhecimento resulta em mais um conhecimento

que permite resolver situacdes problema.

P08: Os procedimentos metodolégicos adotados pelos professores, como as aulas expositivas,
por exemplo, ndo permitem que os alunos compreendam os conteidos abordados. Ha casos
em que os professores desejam realizar uma aula diferente da tradicional, mas ndo é possivel

porque a escola ndo disponibiliza os recursos necessarios.

P09: O contetido de fragdes € importante para o desenvolvimento da aprendizagem dos

alunos.
P10: ---
P11: ---
P12: ---

P13: “O que temos observado € que os diversos contetidos, quando sdo expressos por meio de
fracOes, surgem questionamentos e duvidas mais freqlientes. Podendo-se, entdo, repensar a

prética de ensino e a forma de como estd se dando a aprendizagem desse conteido”.

P14: Aprendizagem de fracdes, por ser um conceito que € abordado ndo s6 para matemadtica,
mas também em diversos contetidos em outras dreas, ou disciplina, acredito que outros
professores de outras dreas também deveriam ter o conhecimento do algoritmo para resolver

situacdes envolvendo operagdes com fracoes.

P15: Considero importante que o ensino de fragdes ndo fique apenas nos livros e que os
professores busquem novas metodologias que promovam melhorias no ensino-aprendizagem

de fracoes.
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P16: Conceitos basicos e situacdes concretas que sejam do contexto do educando, para que ele

saiba lidar e assim introduzir um conceito relacionado com o que ele ja conhece.

P17: Na minha opinido, deveria haver cursos de formacdo continuada que permitissem o
acesso de alguns professores a metodologias diferenciadas, propiciando, dessa forma, uma
aprendizagem mais significativa, pois as fracdes estdo ligadas diretamente a diversos

conteudos da nossa realidade.

P18: Percebemos que existem poucas pesquisas desenvolvidas sobre o ensino-aprendizagem
de fracdes, o que contribui para que as aulas sejam apenas expositivas, onde o professor

utiliza o livro didatico como unico material de apoio para a elaboracdo de suas aulas.

P19: Um ponto importante a se falar sobre esse tema, é o fato de que ndo temos nem muito
tempo e nem muitas fontes para pesquisarmos ideias, sugestdes que possam melhorar a nossa

prética, o que nos leva a usar o livro diddtico como fonte principal, e as vezes até Unica.

P20: Deveria ter mais contextualizacdo do conteido; e material concreto para facilitar a

aprendizagem das operacoes.

P21: Fazer que o entendimento do aluno chegue ao ponto de conhecer que as fracdes ndo sdo
dois numeros diferentes, mas que se trata da representacio de um tnico ndmero. Usar as
fracOes equivalentes para conseguir aplicar as operagcdes de adigdes e subtracdes, deixando o

MMC apenas como disposto para manipular cdlculos de uma complexidade maior.
P22: ---

pP23: ---

z

P24: O contetido de fragdes € muito bom de ser explorado. Os alunos gostam muito,
principalmente se o professor for dindmico e criativo para passar esse conteido de maneira

diversificada.

P25: Da forma como os professores estdo trabalhando hoje em dia (utilizando materiais

concretos ou desenhos representando fracdes) o aluno sé ndo aprende se ndo quiser.



