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RESUMO

Este estudo tem como objetivo identificar como a Exploracéo-Proposicdo-Resolucéo
de Problemas pode potencializar o ensino e aprendizagem de fracdo. A pesquisa,
com base na perspectiva da resolucédo de problemas, trabalhou ideias conceituais
relativas ao ensino e aprendizagem de fragéo, utilizando o Tangram como material
manipulativo e tendo, como fio condutor, a Exploracédo. Exploracdo essa que nao se
limita apenas ao contexto matematico, mas, também, ao mundo social; uma
exploracdo que vai além de indagar, problematizar, investigar; uma exploracao livre,
porém, ndo solta, como descreve Andrade (1998; 2017); uma exploracdo critica e
criativa, que flui da interacdo e socializacdo de ideias entre professor-aluno e/ou
aluno-aluno; uma exploracdo reflexiva, que vé, revé, cria e recria novas
perspectivas, gerando outros problemas, promovendo novas exploracbes e assim
sucessivamente. Para tanto, este estudo parte de uma abordagem qualitativa, na
modalidade de Pesquisa Pedagogica, por entender que, além de favorecer o
levantamento dos dados, este tipo de pesquisa possibilita o aprimoramento docente
em relacdo as praticas de ensino de Matematica e, consequentemente, o surgimento
de alternativas que venham a somar no processo de aprendizagem. O locus de
pesquisa é uma escola publica, localizada no municipio de Lagoa Seca-PB, com o
universo de 25 alunos do 5° ano A, turno manh&, com idade de 10 a 15 anos. O
presente estudo, desenvolveu-se em 15 encontros, que foram distribuidos em duas
fases: a primeira fase consistiu na atividade diagnostica | e Il e a segunda fase se
pautou na intervencdo pedagogica. Os resultados obtidos evidenciam que a
Exploracdo-Proposicdo-Resolugdo de Problemas potencializa o ensino e a
aprendizagem de fracdo, por conferir ao professor avaliar sua pratica ao mesmo
tempo em que avalia como e se o0s alunos estdo avancando no processo de
aprendizagem de fracdo e de outros aspectos inerentes ao tema, podendo, assim,
articular meios e acdes que possam propiciar maior éxito na mediagdo, por
possibilitar, de maneira interativa, livre, critica e criativa, que os alunos resolvam e
proponham problemas ao tempo em que exploram, externam e adquirem
compreensdes sobre fracdo, convertendo e revertendo, representando-a de maneira
grafica, numérica e por extenso. Sendo assim, nesta pesquisa, concluimos que, de
maneira significativa, a proposta favoreceu a leitura e a escrita de fracdes; a
identificagdo da configuragdo do numero fracionério, indicando a diferenca entre
fracdo e razao; a identificacdo dos significados essenciais da fracdo, observando-se
que, quanto a fracdo com significado de numero e a fracdo com significado
operador, obteve-se identificacdo, no entanto, constatou-se dificuldade de
aprofundamento, especialmente, quanto a fracdo com significado de numero, talvez,
por este demandar maior maturacao cognitiva abstrata.

Palavras-chave: Ensino e Aprendizagem. Fracdo. Exploracdo-Resolucéo-
Proposigéo de Problemas.



ABSTRACT

The aim of this study is to identify how the Problem Exploration-Posing-Solving can
boost the teaching and learning of fractions. Based on the problem solving
perspective, the research explored conceptual ideas related to the teaching and
learning of fraction, employing the Tangram as a manipulative material and the
Exploration as a connecting thread. Such exploration is not just about the
mathematical context, but is also about the social world; exploration that goes
beyond inquiring, problematizing, investigating; a free, though not loose, exploration,
such as described by Andrade (1988; 2017); a critic and creative exploration, which
flows from the interaction and socialization of ideas between teacher-student and/or
student-student; a reflexive exploration, that views, reviews, creates and recreates
new perspectives, generating new problems, promoting new forms of exploration and
so on. Therefore, this study was conducted through a qualitative approach, in the
teacher Research modality, since it favors the survey data collection and, besides
that, this kind of research enables a teaching upgrading in connection to
mathematics teaching practices and, thus, the development of alternatives that might
enrich the learning process. The locus of the research is a public school situated in
Lagoa Seca-PB, and the participants are 25 students from the 5th grade A of the
morning shift, with ages ranging from 10 to 15. The present study, 15 meetings were
arranged in two phases: the first phase consisted of the diagnostic activity | and Il
and the second phase was based on the pedagogical intervention. The obtained
results point to a potentiation in the teaching and learning of fractions through the
Problem Exploration-Posing-Solving, since it gives the teachers the chance to
evaluate their own practice and the chance to also evaluate, in the meantime, if and
how the students are moving forward in the process of learning fractions and other
inherent aspects of the subject. In this way, teachers will be able to articulate means
and practices that might lead to a greater success in the mediation by giving the
students the chance to solve and to come up with new problem sin an interactive,
free, critic and creative way, while at the same time exploring, externalizing and
getting their minds around fraction, converting and inverting, representing it
graphically, numerically and in full. Therefore, through this research we conclude that
the proposal, in a significant way, favored the reading and writing of fractions; the
identification of the fractional portion configuration, indicating the difference between
fraction and ratio; the identification of the essential meanings of a fraction, taking into
account that regarding the fraction with numerical meaning and the fraction with
operator meaning, the identification was accomplished. It was identified, however, a
struggle with going deeper, especially when it comes to the fraction with numerical
meaning, perhaps because it demands a higher abstract cognitive maturation.

Keywords: Teaching and Learning. Fraction. Problem Exploration-Posing-Solving .
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1 INTRODUCAO

Enquanto pedagoga !, buscando conhecer e aprimorar conhecimentos,
sobretudo, relacionados a Educacdo Matematica, embora tenha certa compreensao
e interesse por questdes logicas e intrigantes que a Matematica apresenta, sempre
me percebi fazendo indagacdes quanto a compreensdo acerca de como melhor
intercambiar a abordagem de alguns conteudos matematicos e sua relacdo com a
vida prética. Entendendo que a metodologia Resolucédo de Problemas proporciona
meios favoraveis para o ensino e a aprendizagem interdisciplinar? e, na pretenséo
de adquirir maior entendimento e uso dessa metodologia no fazer pedagdgico, fiz
inscricdo como aluna especial no Programa de PoOs-Graduacdo de Ensino em
Ciéncias e Educacdo Matematica, na disciplina de Resolucdo de Problemas e
Construtivismo Social. Nessa disciplina, tive a oportunidade de perceber a infinidade
de possibilidades de ensino e aprendizagem, a partir, ndo sé da Resolu¢do, mas
também da Exploracdo e Proposicdo de problemas mateméaticos e muitos outros
aspectos e sentidos matematicos, os quais, intensificaram meu interesse em saber
mais sobre a linguagem matemética, e um passo para isso se daria ingressando,
efetivamente, no Programa.

Inicialmente, pensava em tratar apenas da questao relativa a aprendizagem
do aluno, depois, considerando que, para o aluno aprender melhor, o professor tem
gue ter uma formacdo mais adequada e ser melhor preparado, iniciei estudos no
sentido de investigar aspectos com relagdo a formacao inicial e continuada do
professor, direcionando, para o professor pedagogo, os saberes necessarios para
melhor atuacdo no ensino de Matemética. Porém, diante das leituras e experiéncias
vivenciadas em uma das aulas (agora, ja como aluna regular do referido Programa),
a Fracao foi outro ponto que despertou ainda mais atencao. Instigada e curiosa por
saber mais e como melhor ensinar este tema, e, em conversa com o professor Dr.
Silvanio de Andrade (orientador), fui encorajada a seguir o estudo na perspectiva de
ensino e aprendizagem com Fragcdo, fazendo descobertas e buscando
entendimentos sobre o0 assunto, sendo levada a pensar em voz alta “Puxa, como eu

nao percebia isso!”.

1 Utiliza-se a primeira pessoa do singular (inicio da introducédo), por se tratar de uma descricéo

de experiéncia pessoal. No mais, sera utilizado a segunda pessoa do plural.

2 0 termo interdisciplinar, nesse contexto, diz respeito ao estabelecimento de relacdes entre duas ou
mais disciplinas ou ramos de conhecimento.
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7

O fato é que pesquisas apontam a necessidade de aprimoramentos
constantes na formacao do professor, o que se aplica ao pedagogo (embora sua
atuacao seja ampla em diversos segmentos da educacdo, sua formacéo principal €
a docéncia para lecionar na Educacéo Infantii e Fundamental ). Como professor
polivalente, este tem que atuar em varios campos de conhecimento, no entanto,
destaca-se, aqui, 0 conhecimento matematico, em que, historicamente, (segundo a
literatura académica), muitos apresentam lacunas em relacdo ao ensino e
aprendizagem matematica, entre outros aspectos, em virtude da pouca énfase dada
ao estudo deste campo de conhecimento na prépria formacao pedagdgica.

Curi (2005, p.69) afirma que os futuros professores (pedagogos) terminam a
formacdo inicial sem os devidos conhecimentos necessarios para 0 exercicio da
docéncia e que, “em alguns momentos da historia, sequer havia a disciplina
Matemética”.

Assim sendo, pode-se inferir que 0s mesmos professores que possuem a
atribuicdo de promover a iniciacdo do conhecimento formal nos anos iniciais, de
certo modo, sdo influenciados pela trajetoria escolar e académica em relacdo aos
conhecimentos vivenciados, gerando, entao, reflexo no seu fazer docente.

Ao realizar estudos referentes ao que as professoras polivalentes pensavam
acerca da influéncia como estudantes de Matemética na escolha profissional, Curi
(2005) observou uma imagem negativa de algumas alunas-professoras, ao expor
gue se sentiam incapazes de aprender Matematica, afirmando, inclusive, que a
Matematica ndo era para elas, que o “saber matematico é um fator genético,
hereditario”. Outras expressaram que nao gostavam de Matematica por ndo terem
construido 0s conceitos basicos ainda nos anos iniciais. “Outros depoimentos
evidenciam que apenas depois de formadas, passaram a compreender e a gostar de
Matematica”. A superacdo em torno do saber matematico se deu a partir do
momento que buscaram aprimorar 0s conhecimentos através de formacao
continuada, pois, tendo contato com formadores na perspectiva da aprendizagem
significativa, passaram a “desmistificar” a Matematica (CURI, 2005, p. 99-103).

Curi (2005), assim como Crespo (2003), tomando como base os estudos da
pesquisadora norte-americana Ball, quanto ao conhecimento que os professores
polivalentes tém da Matematica a ser ensinada para criangas, destaca a importancia
de o professor possuir conhecimentos “de e sobre” Matematica, os quais, para

serem ensinados, envolvem conceitos, proposicdes e procedimentos matematicos.
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Aponta, ainda, a importancia de o professor saber sobre a natureza da Matemaética,
sua organizacao interna, compreender 0s principios subjacentes aos procedimentos,
0os conhecimentos do fazer Matematica, incluindo a resolucdo de problemas e o
discurso matematico (CURI, 2005).

Liping Ma (2009) desenvolveu, a partir de seus estudos, a concepgao de que,
para aprender Matematica, a énfase deve ser dada a quatro aspectos do
conhecimento que poderdo contribuir melhor para a capacidade do professor de
explicar ideias matematicas importantes aos estudantes, quais sejam: ideias
bésicas, conectividade, representacdes mdultiplas e coeréncia longitudinal. A autora
denomina tais aspectos de Compreensdo Profunda da Mateméatica Fundamental
(CPMF).A estudiosa esclarece que essas quatro propriedades estdo inter-
relacionadas, porém, a conectividade é uma caracteristica geral do ensino da
matematica por parte de um professor com CPMF e as outras trés propriedades
(perspectivas multiplas, ideias basicas e coeréncia longitudinal) sao ligacées que
conduzem a diferentes aspectos da compreensdo significativa da matematica —
alcance, profundidade e abrangéncia (LIPING MA,2009).

Das observacfes e colocacdes feitas, percebe-se que varios sdo os fatores
que podem contribuir ou ndo para um ensino e aprendizagem matematica coerente
e efetivo, mas um aspecto relevante €, primordialmente, na formacéo inicial do
professor pedagogo ou especialista e na busca de aprimoramento continuo de sua

pratica.

1.1 Problemaética, objetivos e hipbtese

O tema Fracédo é abrangente e, a principio, pode ser visto como um contetdo
basico. No entanto, diante de alguns estudos ja realizados em torno desse assunto,
h& convergéncia do quanto pode ser complexo e desafiante trabalhar com Fracéao,
pelo fato de entremear-se por varios conteddos, em diversos niveis de
compreensao. A Fracdo é considerada, por muitos autores, como sendo 0 ponto
cimeiro® no Ensino Fundamental I, em que os alunos e, até mesmo, o professor,
guer seja dos anos iniciais, quer seja especialista em Matematica, apresentam
dificuldades em compreender a complexidade que envolve tal contetdo, tendo em

vista a gama de fatores que precisam ser utilizados e articulados para dar

3 Que estd no cimo; o mais alto nivel. Disponivel em:<https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-
portuguesa/cimeiro>Acesso em: 13 mar. 2020.


https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/cimeiro
https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/cimeiro
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embasamento ao ensino e a aprendizagem de Fracdo, a exemplo da compreenséo
de seus significados, tipologias e representacdes.

Diante desse cenario, esta pesquisa busca responder a seguinte indagacao:
Como a Exploracdo-Resolucéo-Proposicdo de Problemas Matematicos pode
potencializar o Ensino e a Aprendizagem de Fragdo? E |justifica-se pela
relevancia e contribuicdo que podera trazer ao ensino e a aprendizagem de
conteudos matematicos, tendo em vista que estes estéo intrinsecamente relacionada
a vida prética e que o uso adequado de aspectos metodologicos alternativos podera
inferir diretamente na aquisi¢do de conhecimentos e suas interconexdes do ponto de
vista formal, pessoal e social.

Assim, a referida pesquisa, em termo geral, objetiva:

e Investigar e obter respaldo tedrico-pratico acerca da Exploragao-
Resolucdo-Proposicdo de Problemas Matematicos como meio de

potencializar o Ensino e a Aprendizagem de Fragéo.
Especificamente, objetiva:

e Fomentar a reflexdo e ampliacdo do pensamento consciente, critico e
criativo, a partir de problematizagBes oportunizadas e/ou construidas
coletivamente, mediante a Exploracdo, Resolu¢cdo e Proposicao de
Problemas envolvendo Fracéo e seus significados;

e Explorar Fracdo, partindo do uso de material manipulavel de
conversfes e reversbes representacionais (grafica, numérica e por
extenso).

e Desenvolver e/ou ampliar a leitura e a escrita adequada e a
compreensdo do significado de palavras usualmente colocadas,
referindo-se a fracdo/razdo na configuracdo do numero fracionario.

Para tanto, temos a hip6tese de que o ensino e a aprendizagem Matematica
poderdo ser potencializados com a Exploracdo, Problematizacdo, Proposicdo e
Resolucéao de Problemas.

1.2 Descrigcéo da dissertagéo

O referente estudo estd organizado em cinco capitulos. O primeiro capitulo

consiste nesta introdugéo.
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O segundo capitulo, sem pretensdo de aprofundamento, traz alguns aspectos
da teoria socio-historica na perspectiva de Vigotski (2009; 2008a; 2008b), que
embasa a pesquisa ao tempo que norteia 0 processo de ensino e aprendizagem
matematica, visualizando a interacdo e a mediacdo como meio necessario para
obtencao efetiva da aprendizagem.

O terceiro capitulo discorre sobre o surgimento e uso da Resolucdo de
Problemas, sua dinamica e estratégias posta por alguns autores, como Polya (1945),
Schroeder e Lester (1989). Aborda a Resolucdo de Problema numa perspectiva
metodoldgica, agregando a esta aspectos atuais que a define em um novo patamar.
Para esta discussao, destaca-se, entre outros, as ideias de Andrade (2017;1998)
numa abordagem metodolégica mais atual. Apresenta, ainda, de modo sucinto,
como a Resolucdo de Problemas tem sido indicada em documentos e programas
oficiais, como: Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2018, Parametros
Curriculares Nacionais(PCN), em 1997.

O gquarto capitulo traz, inicialmente, uma breve descri¢cdo e evolucao historica
de como surgiu a Fracédo, segundo Boyer (1996) e Eves (2011), e como esta sendo
compreendida atualmente por pesquisadores e educadores no meio escolar.
Também sdo postos aspectos em relacdo a conceituacao e significados essenciais
da Fracdo, na visdo de Botta (1997), Moutinho (2005), Bertoni (2009; 2008),
Magina, Bezerra e Spinollo (2009) e Vasconcelos (2015).

A partir de entdo, sdo expostos aspectos relacionados as dificuldades que
alguns estudos feitos no exterior e no Brasil apresentam como entraves no processo
de ensino e aprendizagem, tais como a falta de compreensdo do significado de
palavras na escrita e leitura de Fracdo (quinto, avos, décimos...), de niumero racional
em relacdo a Fracdo e outros conteudos (razdo, porcentagem, nimero decimal...)
que se inter-relacionam de maneira direta ou indireta com a Fragdo. Neste capitulo,
ha, de maneira sucinta um “Estudo da arte”, com apontamentos destacados de
alguns artigos, dissertacdes e teses nacionais e internacionais. Assim, além dos
autores ja citados, temos discussdes advindas de Steencken e Maher (2002), Smith
[l (2002), Liping Ma (2009), Lima(2014) e outros.

Ainda no quarto capitulo, ha aspectos em relacdo ao uso de recursos
manipulativos como forma de auxiliar o ensino e a aprendizagem de Fracdo e
descreve-se sobre a importancia de identificar e descrever a fracdo a partir da

manipulagdo de materiais (concretos e/ou visuais), como também de realizar,
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paralelamente, a aritmética, relacionando a representacdo grafica, numeérica e por
extenso.

O quinto capitulo trata dos procedimentos metodoldgicos que foram utilizados
no intuito de obter dados para a analise e resultados da pesquisa feita a partir da
abordagem qualitativa, na modalidade da Pesquisa Pedagodgica, tendo como lécus
uma Escola Municipal de Ensino Infantil e Fundamental I, situada na cidade de
Lagoa Seca/PB, mais especificamente, uma turma de 5° ano, no turno matutino, com
o universo de 25 alunos, em idade de 10 a 15 anos, onde foram realizados 15
encontros.

Por fim, as consideragdes finais, retomando a questao norteadora da referida
pesquisa, bem como o que se pbde averiguar de modo geral diante da realizacédo da

mesma e do subsidio tedrico.
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2 ASPECTOS DA TEORIA SOCIO-HISTORICA NA PERSPECTIVA DE VIGOTSKI

O processo de desenvolvimento nao
coincide com o da aprendizagem, o
processo de desenvolvimento segue o da
aprendizagem, que cria a area de

desenvolvimento potencial.
(Vigotski)

Sem pretensdo de aprofundar, destacamos neste capitulo, alguns aspectos
da teoria sécio-historica da perspectiva de Vigotski, que respalda e condiz com a
proposta metodologica da Exploracdo-Resolucao-Proposicédo de Problemas.

Vigotski dedica-se a investigacdo dos processos do desenvolvimento humano
nas dimensodes filogenética (desenvolvimento da espécie humana), sociogenética
(histéria dos grupos sociais), ontogenética (desenvolvimento do individuo) e
microgenética (desenvolvimento de aspectos especificos do repertério psicologico
dos sujeitos). Em suas reflexdes, ha uma profunda conexao e relacédo entre varios
aspectos da experiéncia humana, tais como: o individual e o social, o biolégico e o
cultural, a aprendizagem e o desenvolvimento, o pensamento e a linguagem
(Oliveira, 1995 apud ALBUQUERQUE, 2005, p. 36).

Na perspectiva de Vigotski (2008a), as relacbes sociais sdo convertidas em
funcdes mentais, de modo que o desenvolvimento dos processos mentais superiores
é fruto da socializacdo e ndo do desenvolvimento cognitivo. Para ele, a aquisi¢do do
conhecimento se da a partir da interacdo social, do conhecimento histérico e atravées
da compreenséao e uso de instrumentos e signos. O gue seriam instrumento e signo
na teoria de Vigotski? Os instrumentos sao ferramentas, algo que é utilizado para
fazer alguma coisa; ja os signos, de algum modo, informam e tém significados que
poderdo mudar de acordo com o sentido do seu uso.

Na concepcgéo vigotskiana, a ideia de quem ensina e de quem aprende né&o
envolve, necessariamente, a presenca fisica de um educador, o préprio objeto ou
ambiente estdo impregnados de elementos culturais, e a interacdo do individuo com
0 objeto e com 0 meio, atrelada aos conhecimentos que este ja possui, podem gerar
novos conhecimentos, no entanto, estes podem ser potencializados, com a
mediacao direta e intencional de alguém. De acordo com o que nos coloca Oliveira

(1995, p.38-39)” é através da relagao interpessoal concreta com outros homens que
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o individuo vai chegar a interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de
funcionamento psicologico”. Dessas interacdes, ocorre que 0 processo interpessoal
€ transformado num processo intrapessoal. Nos paragrafos que seguem, vamos

entender alguns conceitos importantes acerca das ideias discutidas por Vigotski.
v' Linguagem

No desenvolvimento cognitivo do ser humano, a linguagem &, para Vigotski
(2009), o mais importante sistema de signos, atribuindo a ela a funcao principal de
intercambio social.

Segundo Vigotski (2009), o desenvolvimento da linguagem e do pensamento
realiza-se de forma nao paralela e desigual. As curvas desse desenvolvimento
cruzam-se, nivelam-se em determinados periodos e seguem paralelamente, chegam
a confluir em algumas de suas partes para, depois, tornar a bifurcar-se. O tedérico
descreve que o desenvolvimento da linguagem ocorre em trés etapas: linguagem
exterior, linguagem egocéntrica e linguagem interior. Em linhas gerais, esse
desenvolvimento passa por quatro estagios basicos. Primeiro: natural ou primitivo,
gue corresponde a linguagem pré-intelectual e ao pensamento pré-verbal, quando
essas operacdoes aparecem em sua forma original; Segundo: chamado de
“Psicologia ingénua” por analogia com a chamada “fisica ingénua”, a experiéncia da
crianca com as propriedades fisicas do seu corpo e a aplicacdo dessa experiéncia
ao uso de instrumentos (primeiro exercicio da inteligéncia pratica que esta brotando
na crianca); Terceiro: Se caracteriza por signos exteriores, operacdes externas que
s&o usadas como auxiliares na solucéo de problemas internos. E o estagio em que a
crianga conta nos dedos, o estagio dos signos mnemotécnicos 4 externos no
processo de memorizacdo. No desenvolvimento da fala, corresponde-lhe a
linguagem egocéntrica; Quarto: denominado, metaforicamente, como o estagio do
crescimento para dentro. As operacfes externas se interiorizam e passam por
profunda mudanca. A crianca comecga a contar mentalmente, a usar a “memoaria

l6gica”. No campo da fala, corresponde a linguagem interior ou silenciosa,

4 Uso de simbolos e analogias representacionais que se conectam e séo utilizados para memorizar
algo. Por exemplo: o uso dos dedos para exercer contagem (descricdo prépria).

“Mnemotecnia é uma palavra de origem grega que se forma pela combinacdo de dois termos:
mnéme, que quer dizer memdria e techne, que significa técnica. Assim, a mnemotecnia € um
procedimento ou método que serve para recordar algo com mais facilidade”.

Disponivel em: <https://conceitos.com/mnemotecnia>Acesso em 29 mar. 2020.



https://conceitos.com/tecnica/
https://conceitos.com/metodo/
https://conceitos.com/mnemotecnia
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coexistindo constantemente interacdo entre as operacdes externas e internas
(VIGOTSKI, 2009, p.111-139).

A fala internalizada reflete e é refletida, tornando-se cada vez mais
independente e abstrata em relacdo a contextos concretos, favorecendo a
conceptualizacdo de objetos/palavras, atribuindo a estes sentido e significado.

Segundo Moysés, (2009, p.39), “sentido e significado sdo conceitos que foram
introduzidos por Vigotski ao tratar das relagdes entre linguagem e pensamento”. O
significado diz respeito ao que o individuo é capaz de explicar com suas palavras,
quando € capaz de inferir e resolver problemas novos, quando compreende e
expressa, de maneira clara e objetiva, o que aprendeu, o que foi internalizado. O
processo de internalizar a aprendizagem, necessariamente, utiliza-se de mediagéo
humana e semidtica, sendo fundamental, nesse processo, a linguagem e, em
particular, a palavra. O sentido diz respeito ao contexto de uso da palavra.

A formacéo de conceitos ndo € um processo mecanico, mas, sim, criativo, que
surge e se configura no curso de uma operacao complexa, com intuito de solucionar
um problema; assim sendo, o uso mecanico de uma palavra e sua ligacdo com um
objeto néo é suficiente para a criacdo de um conceito (VIGOTSKI, 2008b). Para este

autor,

Um conceito ndo é uma formacao isolada, fossilizada e imutavel, mas sim
uma parte ativa do processo intelectual, constantemente a servico da
comunicacdo, do entendimento e da solugdo de problemas (VIGOTSKI,
2008b, p. 67).

Os conceitos se formam e se desenvolvem sob condi¢des internas e externas
diferentes, dependendo do fato de se originarem do aprendizado em sala de aula,
podendo ser caracterizados como conceitos cientificos ou da experiéncia pessoal da
crianca, sendo estes ultimos denominados de conceitos espontaneos.

Em Vigotski (2009), a aquisicdo dos conceitos se realiza de maneira diferente
em cada crianca, isto €, independentemente da idade, criancas que se encontrem na
mesma faixa etaria podem apresentar desenvolvimentos diferentes. Para este autor,
o aprendizado, geralmente, precede o desenvolvimento, exemplificando que, quando
uma criangca aprende algo, como uma operacdo aritmética ou algum conceito
cientifico, o desenvolvimento dessa operagao ou conceito esta apenas no inicio. Isto

posto, compreende-se que, segundo Vigotski (2009, p. 318) a aprendizagem se
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apoia em “processos psiquicos imaturos, que apenas estéo iniciando o seu circulo
primeiro e basico de desenvolvimento”.

Nesse processo, a imitacdo também se torna importantissima, porque, para
Vigotski (2009, p.328), “a crianga s6 pode imitar o que se encontra na zona das suas
proprias potencialidades”. A imitagao podera promover a aprendizagem da fala e/ou
das matérias escolares, partindo da premissa de que o que a crian¢a € capaz de
fazer hoje em cooperacéo, sera capaz de fazer amanha de maneira autbnoma.

Desse modo, o aprendizado podera ocorrer com a imitacdo e/ou mediacao de
algo e/ou alguém, a depender do nivel da zona de desenvolvimento que se encontra

o individuo.
v Zona de desenvolvimento proximal

A zona de desenvolvimento proximal surge, segundo Moysés (2009), em
virtude da necessidade de Vigotski compreender o desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem. Vigotski (2008a), caracteriza o nivel de desenvolvimento cognitivo
em real e potencial. O nivel de desenvolvimento real seria a capacidade de resolver
problemas de maneira independente, sem precisar, necessariamente, da
colaboracdo ou mediacdo de alguém, enquanto que o nivel potencial diz respeito a
necessidade de orientacdo e/ou intervencdo de alguém ou da colaboracdo do
coletivo, estando o individuo em processo de maturacéo, isto €, em transi¢cao para a
aguisicao de aprendizagem de algo.

Em Vigotski (2008a), temos a seguinte descri¢cao:

A zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um
aluno ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (VIGOTSKI,
2007, p. 97).

Na teoria de Vigotski (2008a), considera-se que o bom ensino esta a frente do
desenvolvimento cognitivo, liderando-o, ou seja, num processo de ensino e de
aprendizagem, deve-se levar em conta o nivel em que o aluno esta, propondo-se
situagcdes em que o aluno avance na compreensao de conhecimentos, adequando-
0s, inferindo na compreensédo e agregacao de outros conhecimentos.

A mediacdo do professor na aprendizagem do aluno é indispensavel, sendo o

docente um participante do processo que ja internalizou significados socialmente



27

compartilhados para o ensino e aprendizagem e, na medida em que ensina, clarifica,
aprende e incorpora significados a acdo pedagodgica, ocorrendo, assim,
efetivamente, o processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Moysés (2009, p.37), o processo de ensino e aprendizagem &
dindmico, constituindo uma inter-relagédo entre individuos que ensinam e aprendem
ao mesmo tempo, em que 0 questionamento e a “corregcdo” por parte de quem
ensina € “papel relevante na aprendizagem”. O professor bem preparado e
conhecedor da zona proximal de desenvolvimento sabera melhor mediar, provocar o
desequilibrio na estrutura cognitiva e, assim, favorecer a aprendizagem do aluno.

Como bem descreve Albuquerque (2005, p. 39), “é a aprendizagem que
impulsiona o desenvolvimento e, por isso, a instituicAo de ensino tem papel
fundamental na triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento”.

Em suma, ao adquirir conhecimento, o aluno desenvolve-se e amplia sua
consciéncia, e, consequentemente, seu modo de pensar, de agir e interagir de

imaginar, de criar e recriar.

2.1 O objeto de pesquisa subsidiado nateoria sécio-histoérica

A referente pesquisa pauta-se em aspectos da teoria socio-histérica
visgoskiana, por entendermos ser esta teoria a que mais se adequa ao N0OSsO
propdsito, qual seja: Se utilizar da Exploracdo, como meio para problematizar,
propor e resolver problemas coletivos/individuais, através da interacdo e mediacgéao,
como ricos suportes no desenvolvimento cognitivo e social.

A interacdo diz respeito a participacdo dos alunos em atividades
compartilhadas, exploradas e socializadas. J& a mediacdo é vista como processo de
intervencdo de um elemento intermediario numa relacédo, que, na visao vigotskiana,
refere-se ao uso de instrumentos e signos, ou Seja, em nossa pesquisa, esses
instrumentos e signos estdo voltados para o uso de materiais manipulativos, a
identificacdo de simbolos, gestos, linguagens, como fatores essenciais a
aprendizagem. Mediacao, também, no sentido de interven¢édo pedagogica, uma vez
que, de acordo com Oliveira (1995, p. 62), “o professor tem papel explicito de
interferir na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangos que
nao ocorreriam espontaneamente”, visualizando nesse processo, a apreensio de

conceitos formais adquiridos no @mbito escolar a partir da colaboragdo mutua.
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Nessa interacdo e mediacdo muatua, ao se oportunizar tais exploragdes,
fazemos uso da linguagem falada e escrita, tdo importantes para a socializacao, o
intercambio das ideias e do pensamento, para e na insercao social e aquisicao
cognitiva. Assim, conhecer o significado e o sentido que uma palavra exerce a partir
do contexto em que esta sendo utilizada faz toda diferenca. A exploracéo favorece a
aquisicdo desse conhecimento de maneira dinamica, uma vez que pode ser o fio
condutor para compreender 0 uso da palavra em contextos distintos.

De acordo com a teoria socio-histérica, ao associar o significado de uma
palavra, o0 homem esta dominando a experiéncia social. A palavra conserva um
significado desenvolvido historicamente, mas podera ter outro significado individual a
depender do entendimento de cada um. Além do mais, como destaca Moysés (2009,
p.39), “o0 sentido com que a palavra é utilizada é impregnada do contexto em que ela
surge ou é abordada”.

Usualmente, surgem palavras do contexto da Lingua Materna que mudam
seu significado, no contexto da linguagem matematica, por exemplo, a palavra
‘quarto” que pode significar um comodo (Lingua materna) ou a quarta parte das
partes que constituem um inteiro/todo (linguagem matematica). Sobre isto, podemos
destacar, ainda, outro ponto: o significado da palavra “fracdo”, que € diferente do
significado da palavra razdo, porém, ambas estdo associadas a uma mesma
representacdo, ou seja, ao numero fracionario. Neste caso, 0 mesmo termo (nimero
fracionario), do mesmo contexto (linguagem matematica), ainda assim assume
significado diferente.

Assim, com base na teoria soOcio-histérica na perspectiva de Vigotski,
destacamos a importancia da escrita e das formas de representacfes das fracdes,
gue sao representadas por signos/simbolos (graficos, numéricos e por extenso), 0s
quais sao mediadores e representam informacdes na e para constru¢ao cognitiva do
tema.

Deste modo, ao explorar e contextualizar o objeto/situacdo problema, dar-se
condi¢gbes dos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem identificarem e se
identificar com aspectos de sua vivéncia e experiéncia social, inferindo
conhecimentos que ja possuem e, a partir de entdo, favorecer apreensdo e ou

ampliagdo de novos conhecimentos.
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A contextualizacdo de determinado contetdo poderd partir do conhecimento e
ou reconhecimento de caracteristicas préprias de determinado objeto/situacdo para
interpor um contexto social e, assim, promover aprendizagem mais efetiva.

Para tanto, promover a exploracdo do objeto/situacdo problema, no caso, a
identificacdo do quebra cabeca Tangram e o diagndstico do que os alunos j4 sabem
sobre fracdo, no sentido de despertar o interesse, a curiosidade e criticidade do
aluno, também de perceber o que o aluno sabe e como sabe, sdo fundamentais para
a obtencdo de maior éxito neste processo.

Concordamos, assim, com o que afirma Moysés (2009):

Evidentemente que, ao privilegiar a contextualizacdo, esse ensino deve ser
concebido de uma maneira diferente. Mais solto, mais flexivel, ele deve
permitir que a significacdo dos conceitos seja construida por cada um,
mediante um processo de trocas coletivas. (MOYSES, 2009, p. 78).

A compreensdao, por parte de quem ensina, de que um conceito sO se efetiva
quando o proprio desenvolvimento mental da crianca ja estiver atingido o nivel
necessario € de suma importancia no processo de ensino e aprendizagem. Sem, no
entanto, deixar de oportunizar vivéncias/experiéncias que sejam desafiantes, no
sentido de verificar, romper ou transpor o nivel de desenvolvimento cognitivo em que

o aluno se encontra.
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3 EXPLORACAO-RESOLUCAO-PROPOSICAO DE PROBLEMAS

“..Problema é entendido como um projeto,
uma questdo, uma tarefa, uma situacdo em
que: o aluno ndo tem ou ndo conhece
nenhum processo que lhe permita encontrar
de imediato a solugdo.”

(Silvanio Andrade)

Neste capitulo, sdo destacados aspectos da Resolu¢cdo de Problemas no
processo de ensino e aprendizagem, apresentando uma breve evolucdo de
entendimento e uso. Considerada como uma metodologia, que da condi¢cbes de
desenvolver questdes que interagem tanto em relagdo ao cognitivo quanto ao
desenvolvimento social, tal metodologia tem sido, constantemente, foco de
pesquisas, as quais apresentam alternativas que consolidam, ainda mais, seu uso
no fazer pedagodgico e social. Onuchic et al. (2014) comentam sobre a importancia
de incorporar a Resolucdo de Problemas possibilidades de avaliar, de maneira
continua e formativa, com vistas ao desenvolvimento do processo e menos ao
julgamento dos resultados obtidos neste processo. Andrade (2017) nos diz que, em
sua proposta, denominada de Exploracdo-Resolucdo-Proposicdo de Problema,
atribui a exploracdo °> ferramenta fundamental para problematizar®, propor’ e
resolver problemas e/ou resolver e propor outros problemas a partir da exploracéo e
resolucado de um problema, indo além dos aspectos pedagdgicos, uma vez que, ao
explorar os problemas/objeto/tema, dar-se condi¢cdes de surgir e/ou inferir questbes
sociais.

Esta pesquisa encontra respaldo e é referenciada em Andrade (1998, 2017),
por constatarmos, neste autor, identificacdo com nosso propoésito de pesquisa, qual
seja: a exploragcdo como eixo para trabalharmos nédo sé a resolucdo de problemas,
mas, também, a problematizagéo e proposi¢édo de problemas como forma de tornar
viavel ao aluno a construgdo do conhecimento de maneira livre e criativa,
coletiva/individual, a partir das vivéncias surgidas e ou oportunizadas na sala de

aula.

5 Ver pagina 35.
6 Ver pagina 48.
7 Ver pagina 39.
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3.1 Resolucéao de Problemas como metodologia de ensino

v" O que é um Problema?

Na literatura académica, de modo geral, as ideias convergem para o fato de o
termo problema designar um desafio, uma situagcéo a ser solucionada.

Andrade (1998), em sua dissertacdo de mestrado intitulada “Ensino-
Aprendizagem de Matematica via Resolucdo, Exploracdo, Codificacdo e
Descodificacdo de Problemas (RECDP)” e, posteriormente, em estudos mais atuais,
com o titulo” Ensino-Aprendizagem de Matematica via Exploracdo, Resolucao,
Proposicao, Codificacao e Descodificacdo de Problemas (ERPCDP)” descreve:

Um problema é como um projeto, uma questdo, uma tarefa, uma situacéo
em que: a) O aluno ndo tem ou ndo conhece nenhum processo que lhe
permita encontrar de imediato a solucdo; b) O aluno deseja resolver,
explorar ou realizar algum trabalho efetivo; c) Se introduz ou se leva o aluno
a realizacdo de algum trabalho efetivo. Para este autor, o ensino e a
aprendizagem de Matematica sempre comecam com um problema
(ANDRADE, 1998, p, 26; 2017, p.364-365).

Smole e Diniz (2016a, p.11-12) assumem que um problema “é toda situacao
que nado possui solucdo evidente e que exige que o resolvedor combine seus
conhecimentos e se decida pela forma de usa-los em busca da solugao”.

Em Conti e Longo (2017), encontra-se a posi¢ao de Krulik e Reys, afirmando
que “um problema é uma situagao quantitativa ou ndo, que pede uma solugao para a
qual os individuos implicados ndo conhecem meios ou caminhos evidentes para
obté-la” (CONTE; LONGO, 2017.p. 23).

O problema caracteriza-se, entdo, como uma situacdo em que o0 aluno ou o
“resolvedor” ndo sabe a solugdo de imediato ou de maneira evidente e tera que
dispor de conhecimentos prévios para buscar e criar meios/acfes que o leve ao
alcance da resolucéo do problema.

v' O que é resolver um problema?

Resolver problema implica encontrar uma ou mais solugdes, a depender do
contexto ou objetivo que se quer alcancar, apés ter feito a analise dos dados
contidos no problema; ter explorado, “codificado e descodificado” esses dados; ter
compreendido aspectos gerais do problema; ter refletido as acdes a serem
realizadas; ter executado as acoes e utilizado os meios necessarios que conduziram
a solucao do problema.

Sobre resolver problema, Smole e Diniz (2016a) destacam que:
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Resolver problemas necessariamente inclui alguma forma de pensar
matematica. Mesmo os problemas diarios ou profissionais exigem que 0s
dados sejam analisados e que alguma estratégia seja pensada para
verificagdo se, de fato, permitiu ou ndo chegar a solugao da situacao inicial.
(SMOLE e DINIZ, 2016a p. 9).

O entendimento e uso da Resolucdo de Problemas tém assumido varias
concepcbes ao longo do tempo. Segundo Onuchic el at. (2014), o estudo e a
aplicabilidade de Resolucdo de Problemas no ensino de Matematica tornaram-se
evidentes mundialmente nos anos 70, embora se tenha como marco inicial a obra
intitulada How to sorve it? (POLYA, 1945), que apresenta estratégias para a
Resolucdo de Problemas, as quais estdo organizadas em quatro etapas: 1)
compreender o problema; 2) estabelecer um plano; 3) executar o plano; 4) examinar
a solucdo obtida. Foi a partir dos trabalhos de Polya (1945) que se passou a dar
maior énfase a Resolucdo de Problemas, ainda que as préticas e orientacées que
sucederam revelem diferentes concepc¢des quanto a resolucdo de situacdes-
problema (ONUCHIC et al., 2014).

Nessas condicdes, Schroeder e Lester (1989), apresentam trés sentidos para
a Resolucdo de Problemas, a saber: Ensinar sobre, para e através de resolucéo de
problemas. Nas linhas a seguir, vamos explicar o funcionamento desses trés
sentidos:

» Ensinar “sobre” Resolugéo de Problemas é trabalhar na perspectiva de Polya
(1945, 1995). A atencdo centra-se nos procedimentos e estratégias a serem usados
para se chegar a “solugao” do problema.

+ Ensinar “para” Resolugdo de Problemas implica priorizar a aquisigao de
conhecimentos matematicos, que sdo ensinados formalmente e, posteriormente,
aplicados a partir de problemas.

* Ensinar “através/via” Resolu¢cdo de Problemas é o modo concebido como
metodologia: o problema é o ponto de partida para o ensino.

De acordo com Onuchic et al (2014), o termo ensino e a aprendizagem
através/via Resolucdo de Problemas torna-se mais evidente a partir do Standards
2000 e reflete o trabalho desenvolvido pela National Council of Teachers os
Mathematics (NCTM) ao longo das décadas anteriores, em que fora discutida com
educadores e pesquisadores, perspectivas didatico-pedagdgicas com a Resolucdo

de Problemas, pensada como uma metodologia de ensino. A metodologia de ensino
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através/via Resolucao de Problemas assume, entdo, significado de “ao longo”, “no
decurso”, enfatizando a Matematica e a Resolugdo de Problema a partir de uma
construcdo mutua. (Onuchic et al., 2014).

A Resolucdo de Problemas passa a ser concebida numa perspectiva
metodoldgica, indo além do sentido puramente matematico ou do sentido de
significa-la socialmente, projetando, inclusive, a compreensédo de avaliar o ensino e a
aprendizagem através da Resolucdo de Problemas. A exemplo, pode-se citar
Onuchic et al. (2014, p. 31), que considera a “Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica através da Resolugdo de Problema “uma ampliacdo das
trés concepcgodes, descritas por Schroeder e Lester (1989), por integrar a avaliacéo
as atividades de sala de aula, ocorrendo simultaneamente na Resolucdo de
Problemas, o carater de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo, durante a construcédo do
conhecimento pelo aluno, com o professor atuando como guia mediador.

Segundo Cai e Lester (2010, p. 5), a Resolug¢do de Problemas é uma parte
integrante da aprendizagem da Matematica, ndo sendo considerada como um topico
separado no curriculo, mas como um meio para 0 ensino de conceitos e
competéncias matematicas. Em consonancia ao que este autor coloca, constata-se,
na Educacdo Basica, indicacdo metodolégica da Resolugcdo de Problemas, em
alguns documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais —PCN
(BRASIL, 1997, p.40-41), que destaca:

e O ponto de partida da atividade matematica ndo é a definicdo, mas o
problema. No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, ideias e
métodos mateméticos devem ser abordados mediante a exploracdo de
problemas, ou seja, de situacdes em que o0s alunos precisem
desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las;

e O problema certamente ndo é um exercicio em que o aluno aplica, de
forma quase mecéanica, uma férmula ou um processo operatério. S6 ha
problema se o aluno for levado a interpretar o enunciado da questdo que
Ihe é posta e a estruturar a situagédo que lhe € apresentada;

e Aproximacdes sucessivas ao conceito sdo construidas para resolver um
certo tipo de problema; num outro momento, o aluno utiliza o que
aprendeu para resolver outros, o que exige transferéncias, retificagcbes,
rupturas, segundo um processo analogo ao que se pode observar na
histéria da Matematica;

e O aluno ndo constréi um conceito em resposta a um problema, mas
constréi um campo de conceitos que tomam sentido num campo de
problemas. Um conceito matematico se constréi articulado com outros
conceitos, por meio de uma série de retificacdes e generalizagdes;
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e A resolucdo de problemas ndo é uma atividade para ser desenvolvida
em paralelo ou como aplicacdo da aprendizagem, mas uma orientacéo
para a aprendizagem, pois proporciona o contexto em que se pode
apreender conceitos, procedimentos e atitudes matematicas.

Um dos documentos oficiais mais recentes que menciona a Resolugdo de
Problemas é a Base Nacional Comum Curricular- BNCC. Nela, encontra-se descrito,

em um primeiro momento, dentre as dez competéncias gerais (BRASIL, 2017, p. 9):

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigagéo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginagéo
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular
e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagfes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

De maneira mais especifica, encontra-se, na BNCC, referéncia ao uso de

Resolucao de Problema, em que:

desenvolvam a capacidade de identificar oportunidades de utilizacdo da
matematica para resolver problemas, aplicando conceitos, procedimentos e
resultados para obter solugBes e interpreta-las segundo os contextos das
situagOes (BRASIL, 2018, p. 265).

Os processos mateméticos de resolugdo de problemas, de investigacdo, de
desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser citados como
formas privilegiadas da atividade matematica, motivo pelo qual sdo, ao
mesmo tempo, objeto e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o
Ensino Fundamental (BRASIL, 2017, p. 266).

Resolucao de Problema, concebida como Perspectiva Metodoldgica de/para o
ensino, é descrita por Smole e Diniz (20164, p. 9) “como um conjunto de orientagdes
para o ensino” que podem ocorrer a partir de alguns aspectos, tais como: usar um
problema detonador ou desafio que possa desencadear 0 ensino e a aprendizagem
de conhecimentos matematicos; trabalhar com problemas abertos; usar a
problematizacdo ou formulagdo de problemas em projetos. Na concepg¢édo dessas

autoras, a Perspectiva Metodologica da Resolucédo de Problemas é uma forma de
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organizar o ensino, pois, indo além de aspectos metodologicos, envolve o que
significa ensinar e, consequentemente, o que significa aprender.

Resolucdo de Problema como metodologia € compreendida, de modo geral,
como proposta de ensino, no intuito de promover a aprendizagem de algum
conteudo, partindo dos conhecimentos que os alunos ja dispdem. Nesse processo, a
exploracdo se torna necessaria, pois vai além de promover a problematizacéo e/ou a
investigacdo®. Na busca pela solucdo, promove-se a criatividade, a criticidade,
possibilita a proposicdo de novos problemas e a inferéncia do contexto social. O
aluno é levado a pensar e a compreender outros aspectos existentes na situacao

proposta e/ou gerados a partir de problemas com ou sem enunciado.

3.2 A exploracao: indo além de resolver problemas

v" O que é explorar problemas?

Para Silva (2013), em um problema, a exploracéo pode ocorrer no sentido de:

1. Ir além do problema — no momento em que o professor faz uso do problema,
mas extrapola os limites curriculares dele;

2. Construir novos problemas — na exploragédo de uma determinada situacéo-
problema, o professor langca méo de novas situacoes derivadas da primeira;

3. Buscar padrées e mediar a aprendizagem - ao trazer situagbes
mediadoras para situa¢cdes mais complexas, intensificando a aprendizagem
do aluno.

Concebemos, aqui, o termo “explorar”, na visdo de Andrade (1998, 2017), ou
seja, como processo que abrange a indagacédo, hipétese, a analise dos dados, a
investigacado, a codificacdo e a descodificacdo, a reflexdo, a refutacéo, a busca por
alternativas e acdes para entender e resolver um problema, podendo essa
exploracdo se da a partir de um objeto, tema ou situacao (simulada ou real); a partir
da solucdo do problema ou mesmo para problematizar e propor novos problemas,
isto é, o processo exploratorio pode ocorrer antes, durante e depois da resolugéo do
problema; pode ir muito além.

Andrade (1998, 2017) destaca que a Resolucdo de Problemas como

metodologia de ensino e aprendizagem necessita ser pensada globalmente. Para

8Parte de um processo exploratério [..] referéncia a realizacdo de atividades intelectuais e
experimentais de modo sistematico (pesquisar) [...] procura de conhecimentos ou de solu¢des para
certos problemas. Disponivel em:<https://conceito.de/investigacdo>. Acesso em: 05 abr. 2020.
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tanto, faz-se necessario a instigacdo constante neste processo de ensino-
aprendizagem e a exploracdo de fatos, cddigos, simbolos, entre outros aspectos,
que possam possibilitar maior apreensdo e ampliagdo dos mais variados
conhecimentos ai experenciados. Essa instigacdo ocorre, principalmente, via
Exploracéo.

Andrade (2017) expressa a ideia de que a exploracdo de um problema

favorece:

Um prazer e uma alegria de ir cada vez mais profundo, um ir cada vez mais
curioso, ha um ir que chega e nunca chega, um ir que pode sempre ir, um ir
que sempre se limita ao contexto do aluno, do professor, da Matemética, da
escola [...] e por isso pode ir outra vez e mais outra vez. (ANDRADE, 2017,
p. 366).

A exploracdo de problema aguca o despertar reflexivo, indagativo,
investigativo, a interacdo e socializacdo de ideias, opinides e duvidas, promovendo

uma aprendizagem significativa para os envolvidos neste processo, isto é:

A medida que os estudantes explicam e justificam o seu pensamento e
desafiam as explicagBes de seus colegas e professores, eles também se
engajam em esclarecer o seu proprio pensamento, tornando-se donos do
“saber” (LAMPERT, 1990 apud LESTER; CAl, 2010, p.3).

A partir da exploracdo e solugdo de um problema, podem surgir outras
indagac6es, que podem se tornar, de fato, um problema, como também, pode ser
um problema com ou sem enunciado, um objeto ou jogo, em gque néo se sabe seu
uso, ndo se sabe as regras, precisando, portanto, que este seja explorado, para que
se obtenha a identificacdo de suas possibilidades contextuais. Lester e Cai (2010,
p.1) mencionam que “problemas sem enunciados podem ser problemas

verdadeiros”. Assim,

Nesta perspectiva, percebe-se a existéncia de maior possibilidade do
problema ser resolvido e explorado, ndo se limitando apenas a busca da
solugédo, indo muito além, permitindo que o aluno reconheca seus aspectos,
analise suas principais causas, eliminando as desnecessarias, executando
reflexivamente as ac¢bes cabiveis, enfim, ocorra aprendizagem profunda
durante o processo de resolucdo e exploracdo do problema (SILVA;
ANDRADE, 2016, p.23-24).

Frente ao exposto, ressalta-se que ainda que a situacao/objeto/tema nao seja
contextualizada ou ndo tenha uma contextualizagdo adequada, podera ser explorada
no sentido de promover aos estudantes a oportunidade da exploragdo com vistas a
adequa-la ao contexto no qual estédo inseridos e/ou no sentido de despertar neles a

criticidade da auséncia de dados necessarios, que poderiam melhor elucidar o
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problema. A exploragdo de um problema n&o acaba quando, supostamente, se
chegou a uma solucdo, vai além e em varias direcbes e aspectos, conforme
menciona Andrade (2017, p. 367):

O final de uma experiéncia de Exploracdo de Problemas em sala de aula
nunca é o final de uma histéria, mas o comeco de muitas outras histdrias.
Trabalhar com Exploracdo de Problemas é colocar-se sempre em
movimento, em aventura, € um sair sempre para mergulhar reflexivamente e
criticamente em si mesmo e além de si mesmo.

Compreendida desde modo, a exploracdo possibilita ao aluno explorar, de
maneira livre e criativa, multiplos aspectos, que o conduzirdo a outras exploracoes,
oportunizando e promovendo um tecer de saberes.

Segundo Andrade (2017), a exploracdo € o caminhar sobre a tarefa que pode
proporcionar descobertas em torno e além da proposta, ainda que a solucdo nao
seja efetivada, entendida, neste sentido, em toda sua contextualidade, tornando o
trabalho de exploracdo inacabado, numa experiéncia aberta, ndo fechada, embora
nao solta, a partir do movimento Problema-Trabalho-Reflexdo e Sintese -
Resultado(P-T-RS-R).

As relagbes apresentadas por Andrade (2017) representam apenas um
mapeamento do caminho que pode ser trilhado durante a experiéncia de explorar e
resolver problemas, em que o ensino e a aprendizagem deixam de ser uma relagéo
direta, através de um processo simples de estimulo-resposta e passam a ser uma
relacdo mediada, ndo sendo essas relacOes lineares, nem uma sequéncia de
passos, mas representando um caminho que podemos trilhar, durante uma
experiéncia de Resolucdo e Exploracao de Problemas.

E inviavel mensurar as mdltiplas possibilidades que a exploragdo de um
problema podera ter. No entanto, ha de se considerar alguns aspectos que podem
fazer parte desse processo, tais como:

e Indagacédo-Curiosidade-Problematizacdo: Exploracdo iniciada partindo da

curiosidade e observagOes feitas pelos préprios alunos. O professor faz a
mediacdo e intervengdo necessaria para gerar a problematizacao;

e Instigacdo indagativa-Problematizacdo: Exploracdo instigada, pode ser

mediada intencionalmente e diretamente pelo professor, no sentido de
levantar hipoteses e conhecimento prévio dos alunos, promovendo o
guestionamento e a problematizacdo de um objeto/tema ou situacéo
problema; pode ser a instigacao feita pelo professor ou em virtude da propria
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dindmica exploratéria dos questionamentos feitos por aluno-aluno, aluno-
professor-aluno, problematizando o que esta sendo explorado;

e Contextualizacdo: Exploracdo no sentido de melhor conhecer e relacionar o

que é apresentado ao aluno, seja objeto, tema ou situagdo problema
(simulado ou real);

e Investigacdo: Exploracdo de meios, alternativas, acdes e dialogos que
possam conduzir a solugao do problema;

e Solucéo-Verificacdo-Problematizacdo: Exploragcdo no sentido de verificar a
solucdo encontrada; explorando e problematizando para verificar se ha outras
maneiras de resolver o problema; explorando para problematizar e propor

outro(s) problema(s) a partir do problema inicial.

Cabe destacar que, segundo Andrade (2017, p. 369):

Codificar um problema é representa-lo em uma outra forma, outro cédigo,
outra linguagem [...] A codificacdo refere-se também a todo trabalho de
sintese que é desenvolvido em torno de um problema. Vale salientar que o
proprio problema dado ja se constitui num codigo (grifo proprio).

Descodificar um problema é procurar o seu significado, é procurar
compreendé-lo, é decifrar a mensagem que ele expressa e, sobre tudo, é
também fazer uma analise critica dessa mensagem. Neste trabalho, a
descodificacdo refere-se, principalmente, a toda andlise critica que se fez
sobre um problema, sua resolucdo ou sobre cada trabalho feito (grifo

préprio).

A exploracdo abrange os aspectos que estdo inseridos num codificar e
descodificar constante. Desse modo, a Exploracdo de Problemas é compreendida,
em nossa pesquisa, como “ferramenta ampla e importante” que perpassa e projeta a
problematizacdo, a resolugdo e a proposicdo de problemas, sem, contudo,
necessariamente, seguir uma ordem.

O termo “problematizar” possui sentido polissémico ° . Isto ocorre,
provavelmente, em virtude das varias compreensdes observadas em diferentes
perspectivas e teorias.

Importa verificar que, independente de qual seja o fundamento para o uso da
problematizacdo, esta, sempre estara ancorada a primazia da pergunta, ndo ha
problematizacdo sem que antes haja uma indagacéo/pergunta. Muenchen e
Delizoicov (2013, p. 2449), destacam porém, que “toda problematizagdo se origina

de uma pergunta, no entanto, nem toda pergunta € problematizagéo”.

9 Que possui varios significados.
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Para Andrade (2017, p. 375), “a problematizagdo baseia-se em perguntas
geradoras, feitas pelos alunos ou pelo professor, em processos que levam o aluno a
se envolver com novos problemas e, portanto, a realizagdo de novos trabalhos”.

Com vistas ao ensino e aprendizagem, compreendemos a problematizacéo
como parte de um processo exploratério, que se constitui na indagagdo por
curiosidade ou instigagéo indagativa (mediada ou n&o, pelo professor), para explorar
a criatividade, a criticidade e, consequentemente, o conhecimento ou identificacdo
de um objeto, tema ou situacdo (simulada ou real). Indaga-se sobre: O que € isso0?
Pra que isso? Como poderia ser? Pra que serve? Neste momento, h4 um processo
exploratorio, para, s6 entdo, problematizar, ou seja, perceber o que sabe e o0 que
ndo sabe sobre o que esta sendo apresentado ou proposto. E, assim, obter
condicBes de iniciar acdes e alternativas que possam conduzir a respostas ou a
proposigéo de outros problemas.

v" O que é propor problema?

Powell e Yokoyama (2011), em artigo intitulado “Proposicao de problemas
colaborativos online: um estudo preliminar”, diz que propor problemas € engajar um
individuo ou um grupo de individuos a uma atividade pessoal e/ou social, que
implica uma apropriagdo. Os problemas emergem de dentro do individuo, néo
impostos por meios externos, e manifestam tentativas do individuo de compreender
o seu mundo. Jurado (2016, p. 79) inicia o artigo “Formulagcdo de problemas:
avancgos e desafios na educacao matematica” questionando o porqué de o ensino e
a aprendizagem com énfase na Resolucdo de Problemas se dao apenas no intuito
de resolver o que foi redigido e proposto por outras pessoas. Expbe que,
certamente, ha muitos bons problemas criados por matematicos e
educadores/pesquisadores que podem ser Uteis em dados momentos, no entanto,
em cada turma de alunos, se desenvolvem problemas proprios e motivacbes e
dificuldades particulares, assim como o0 entorno sociocultural e o conjunto de
experiéncias dessa determinada turma que requer atencdo particular, especialmente
por parte do docente e, evidentemente, ao uso de situagdes-problema, emergindo
dai a proposicéo de problemas pelo professor. Problemas que estejam relacionados
com o contexto e favorecam uma aprendizagem significativa, visando estimular os
alunos na proposicdo de problemas e situacbes que estimulem a criatividade e

ampliem a visédo exploratéria e investigativa, obtendo amplo conhecimento.
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Cai et al. (2015, p. 26) descrevem que as “atividades de criagao de problemas
geralmente exigem tarefas cognitivas, com o potencial de fornecer contextos
intelectuais para o rico desenvolvimento dos alunos” e que é preciso encorajar 0s
estudantes a propor problemas matematicos, favorecer ndo tdo somente o
desenvolvimento de estratégias e de conhecimento matemético, mas, também, o
desenvolvimento critico e criativo, impactando positivamente no aprendizado de
outros aspectos.

Como se pode perceber, os autores acima citados deixam claro que,
atualmente, a proposicédo de problemas, elaborada pelos alunos e/ou em conjunto
com o professor, tem estado no centro de pesquisas e debates educacionais, assim
como também no curriculo de muitos paises, como forma alternativa e importante no
processo de ensino e aprendizagem. Inclusive, o termo Preposicdo de Problemas,
constitui o 17° Toépico Study Group —-TSG (Tépico Grupo de Estudos) do 14°
International Congress on Mathematical Educacion — ICME (Congresso Internacional
de Educacdo Matematica)l®, que sera realizado em Shanghai — China, no ano de
2020.

No Brasil, a proposi¢do de problemas vem ganhando espaco e esta cada vez
mais articulada com o ensino e a aprendizagem Mateméatica através da Resolucéo
de Problemas, uma vez que se pretende ndo apenas que os alunos resolvam
problemas, mas que também reflitam, analisem, explorem e saibam propd-los,
mediante a alteracdo de dados acrescidos e/ou retirados de um dado problema, da
exploracdo feita em mudltiplos contextos. Aspectos que correspondem ao que se
indica, inclusive, na BNCC (BRASIL, 2018, p. 273):

Na Matematica escolar, o processo de aprender uma nocao em um
contexto, abstrair e depois aplica-la em outro contexto envolve capacidades
essenciais, como formular, empregatr, interpretar e avaliar — criar, enfim —, e
ndo somente a resolugdo de enunciados tipicos que sdo, muitas vezes,
meros exercicios e apenas simulam alguma aprendizagem.

Em relacéo as competéncias gerais da Educacéo Basica, a BNCC aponta:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexdo a analise critica, a imaginacgao

10Disponivel em: <https://www.icmel4.org/> Acesso em: 28 set.2019.

Em virtude da pandemia (Covid-19), houveram alteragdes e o referido evento ocorrerd de 11 a 18 de
julho de 2021. Novo acesso em: 25 out.2020.


https://www.icme14.org/
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e a criatividade para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular
e resolver problemas. (BRASIL, 2017, p. 9).

Observa-se, nesse trecho da BNCC, a ideia de investigacéo, de reflexdo e de
analise que conduz, ainda que nao esteja explicita, a perspectiva de promover, no
ambito escolar, ensino e aprendizagem pautados na dinamica exploratoria.

Pesquisadores como Onuchic et al. (2014) e Andrade (1998, 2017)
desenvolvem estudos e indicam a Proposicdo de Problemas como aspecto
importante, devendo ser explorada em sintonia com a Resolu¢édo, ndo como ponto a
ser proposto apenas ao final de uma suposta Resolucdo de Problema, mas,
também, como ponto de partida a ser problematizada e construida pelos alunos,
partindo do interesse e criatividade dos discentes.

Neste processo, professores e alunos sdo o0s protagonistas, sendo o
professor-educador matematico “o principal mediador entre os conhecimentos
matematicos historicamente produzidos. Para Andrade (2017, p. 392) ambos
(professor e aluno) “sé@o responsaveis por possiveis transformacgfes tanto na escola,
como na sociedade”.

Assim, visualizamos a metodologia Exploracdo-Resolucéo-Preposicdo de
Problemas como alternativa rica e viavel de conferir aos alunos e ao professor
protagonismo muatuo, em que as ideias, posturas e acdes sao exploradas,
socializadas e construidas no decurso das vivéncias oportunizadas/surgidas no
ambito da sala de aula, visualizando, ainda, a possibilidade de avaliar se e como 0s
alunos estdo externando compreensado, quais as colocacdes feitas para além do
assunto abordado, aproveitando tais exposi¢coes para que o professor avalie,
também, a necessidade de oportunizar acées/mecanismos que venham favorecer a

construcdo conjunta de saberes sobre e além do tema fracao.
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4 FRACAO: ENSINO E APRENDIZAGEM, SIGNIFICADOS E RECURSOS

“Visbes conceituais de objetos mateméaticos tém
fontes historicas que, por sua vez, moldam as
perspectivas ontoldgicas e epistemoldgicas desses
objetos. Entendendo que a natureza ou ontologia de
um objeto matemético influencia as perspectivas de
como alguém adquire conhecimento dele ou de sua
epistemologia. O conhecimento de fracdo € um
exemplo disso”.

(Arthur B. Powell)

Buscando situar acerca dos aspectos que serdo expostos neste tdpico em
relacdo ao ensino e a aprendizagem de Fracéo, inicialmente, sdo descritas algumas
pesquisas que tratam do tema fracdo e, posteriormente, tem-se um breve resgate
histérico visando situar quanto a origem e a evolucao histérica de como o tema foi
concebido e como tem sido atualmente utilizado no ambito escolar. O referido
capitulo segue abordando alguns aspectos que tratam e ou se conectam

diretamente com a fragéo.

4.1 O que apontam algumas pesquisas sobre o ensino e aprendizagem de
fracao

Muitas pesquisas e autores, como Magina, Bezerra e Spinillo (2009), apontam
gue a complexidade e a compreensado do conhecimento conceitual das fracdes tem
sido um dos maiores desafios cognitivos no ensino fundamental, bem como para os
demais niveis, tendo como premissa que a compreensao de aspectos relacionados a
fracdo se constituem em base fundamental para a compreensdo de outros
conteudos.

N&o apenas no Brasil, mas no mundo todo, ha um fracasso no ensino e na
aprendizagem com fracdes. A dificuldade ocorre tanto no que concerne a natureza
conceitual quanto operatoria. Muitos artigos trazem, em seu teor, algumas
recomendacgdes enfocando sempre a compreenséo de fragdes, o ensino de maneira
contextualizada e com significado para os alunos, em particular, a relagdo entre o
todo, suas partes e sua representagdo simbdlica em numeros racionais, mas nem

sempre ha real entendimento por parte de quem ensina, sequer dos aprendizes.
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Uma das grandes dificuldades apresentadas por alunos e professores refere-
se a problemas que envolvem fracdo, uma vez que h& desconhecimento dos
significados da fracdo, sua relacdo com numero racional, o0 contexto em
interconexdes com outros conteudos, a leitura e interpretacdo necessaria. Com base
nessa premissa, vejamos observagoes, consideracdes e outros aspectos em relacao

ao ensino e a aprendizagem de fra¢des, apontados por alguns pesquisadores:

Quadro 1 - Resumo de algumas pesquisas realizadas a partir do tema fracao

Steencken e Maher (2002), no artigo Young Children’s Growing
Understanding of Fraction Ideas (Aumento da compreensdo das ideias das

fracGes por criancas pequenas).t!

As criangas pequenas podem aprender fracoes? Esse foi um dos
guestionamentos feitos por Steencken e Maher (2002), ao conduzirem uma
experiéncia de ensino numa turma de 42 série com 25 alunos (agrupadas de
maneira heterogénea, por habilidades) em Nova Jersey. Sendo destacadas neste
artigo, 7 primeiras sessdes (com duracdo de 60 a 80 minutos cada) das 25
realizadas. Nesta experiéncia, os alunos eram convidados a revisitar 0s mesmos
problemas ou problemas similares, dias depois, na pretensdo que fossem
responsaveis por determinar a razoabilidade de suas ideias. Deste modo, o0s
pesquisadores incentivavam o0s alunos a decidir sobre as correcbes de suas
solugcbes e a pensar a partir destas. Concluiu-se que, ao criar modelos,
desenharem quadros, acabaram por desenvolver notacdes para as ideias que
tinham. Partindo do todo (inteiro), relacionavam e exploravam padrdes criados por
sucessivas “reduzir pela metade”, construindo, através da comparacédo de fracdes
a compreensao das unidades para representar as fracdes, desenvolvendo um
firme entendimento de que as unidades usadas para representar fracdes, devem
ter o mesmo tamanho. Constatou-se, nessa experiéncia, que as criancas
desenvolviam argumentos convincentes ao ouvir e expor suas ideias e as ideias
dos colegas de sala de aula (STEENCKEN; MAHER, 2002).

Liping Ma (2009), a partir do titulo “Saber e Ensinar Matematica Elementar”

1 Traduc3o prépria.
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Entre outros temas, a autora se prop0s a identificar as diferencas no
conhecimento e na compreensdo do conteldo da matematica entre professores
chineses e americanos, destacando-se, aqui, parte de seu estudo em relacéo a
“Criar representacodes; divisdo de fragbes”, feita de maneira comparativa entre
chineses e americanos. Concluiu constatando que, apesar dos americanos terem
maior tempo de estudo (em torno de 16 a 18 anos e complemento de, pelo menos,
mais dois anos) em relacdo aos chineses (em torno de 11 a 12 anos e
complemento de 2 ou 3 anos), apresentam grande discrepancia em termos de
conhecimento matemético em relacdo aos chineses, sendo maior a observancia
em relacao ao tépico de divisdo com fragéo.

O conhecimento procedimental dos professores americanos mostrou-se,
segundo a autora, ndo apenas fraco na divisdo de fracdes, mas, também, noutras
operacbes com fracdo. Os chineses, em geral, obtiveram sucesso nos seus
calculos e muitos se mostravam entusiasmados a resolver o problema. Para eles,
calcular e obter a resposta ndo eram suficientes, quiseram apresentar varios
modelos para fazé-lo e o fizeram com extrema confianca e com uma capacidade
surpreendentemente flexivel. Eles se mostraram conscientes para além de “fazer
matematica”, expressando e confirmando entendimento logico e conectivo das
fracbes com outros tOpicos matematicos.

A autora tece comentarios acerca do pouco desempenho em relacdo ao
conhecimento de fracdes, apresentado pelos professores americanos, dizendo
que uma das razdes pode ser pelo fato destes professores apoiarem-se em
apenas uma ideia “0 modelo de particdo da divisdo com numeros inteiros” e
descreve que criar representacdes para um conceito matematico deve ser uma
tarefa pedagdgica comum. Contudo, também aponta que os cenarios utilizados
pelos professores chineses foram de ambito mais alargado e menos relacionados
com as vidas dos alunos, embora concorde que o contexto de vida pratica dos
alunos, associados aos conteudos propostos, tendem a ser benéficos no auxilio a
compreensao e significado do ensino e da aprendizagem. Essa autora faz uma
ressalva de que “o mundo real ndo pode por si sé” produzir conteudo matematico,
pois, sem um conhecimento solido sobre o que representar, ndo se consegue
produzir uma representacao conceitualmente correta, ndo importando quéo rico
seja 0 conhecimento pessoal das vidas dos alunos sem motivagcdo que se tenha

para relacionar a matematica com suas vidas (LIPING, 2009).
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Moutinho (2005), em sua dissertacéo “Fragao e seus significados: um estudo

com alunos das 42 e 82 series do Ensino Fundamental”.

Visando encontrar resposta para sua indagacgao: “Quais concepgdes que
sdo possiveis de se identificar com relacdo aos cinco diferentes significados da
fracdo (numero, parte-todo, quociente, medida e operador multiplicativo), a partir
da aplicacédo diagnoéstica, com alunos (42 e 82 séries)'? do ensino fundamental?”
Pautando-se nos estudos de Nunes e Bryant (1997), Moutinho (2005) comenta
gue as aparéncias podem enganar, quando se trata da aprendizagem de fracoes,
pois, embora as criangas possam realizar satisfatoriamente algumas atividades
envolvendo fracdo, utilizando linguagem e termos fracionais, resolvendo alguns
problemas de ordem fracionaria, ainda assim pode ocorrer sem nenhuma
compreensao efetiva do que seja a natureza da fracéo, haja vista complexidade e
diversidade dos multiplos conceitos envolvidos. Considerando o baixo percentual
de acertos nas duas séries, este autor conclui ser clara a necessidade de se
trabalhar com varias situacdes, abordando os diferentes significados, ou seja,
parte-todo, quociente e medida no 42 ano e que, a partir do 5° ano, sejam
acrescidos os demais significados (MOUTINHO, 2005).

Bertoni (2008, 2009), no artigo intitulado: A construcdo do Conhecimento
sobre o numero Fracionario e em estudo intitulado Educacdo e linguagem

matematica IV fragbes e numeros fracionarios.

Tendo como fio condutor estudos voltados para a formacdo dos conceitos
de fracdo, de numero fracionario e da representacéo fracionaria desse numero,
Bertoni (2008, 2009), discorre que as dificuldades com numeros fracionarios sao
apontadas na literatura e nas avaliagbes, a exemplo do SAEB — Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica, desenvolvido pelo INEP/MEC (2001; 2003).
Argumenta que varios autores atribuem tais dificuldades a complexidade, ou as

multiplas facetas do numero racional. Essa autora destaca:

Vamos pensar cuidadosamente sobre o que pode estar envolvido para
gue uma crianga compreenda que 3/5 representa uma sé entidade,
compreender o que é essa entidade, que ela tem um tamanho e que
tamanho é esse. (BERTONI, 2008, p. 212-213).

12Na Legislacao vigente, corresponde ao 5° e 9° ano (Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 -amplia
o0 Ensino Fundamental para nove anos de durac¢ao). Disponivel em: <http//:www.portal.mec.gov.br>.
Acesso em: 27 nov. 2019.
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Ao visar a compreensdo da entidade numérica fracionaria anterior a
representacdo escrita, a proposta de Bertoni (2009, p.20-21), centra-se na
construcdo de um numero, explicitando “o0 que vem a ser esse nimero e o que ele
guantifica, assim como também a relacdo dos mesmos com 0s numeros naturais”.
O conceito claramente formado do que esses numeros quantificam conduz a
varias percepcdes, como a de que ha uma ampliacdo do que era suscetivel de ser
quantificado, isto é, sem os fracionarios, s60 se podia quantificar colecbes
constituidas apenas de objetos inteiros. Com os fracionarios, € possivel quantificar
colecbes formadas por unidades e partes delas, oriundas de divisbes em partes
iguais; de que é possivel comparar em termos das quantidades que representam
esses numeros entre si e com 0s numeros naturais; do reconhecimento de que os
novos numeros entremeiam-se entre 0s numeros naturais; do posicionamento dos
mesmos na reta numérica; do significado das operacdes entre eles (BERTONI,
2008, 2009).

Magina, Bezerra e Spinillo (2009), no artigo intitulado Como desenvolver a

compreensao da crianca sobre fracdo? Uma experiéncia de ensino.

Esses autores fazem uma observacdo do ensino de fragcoes e, entre outros
aspectos, enfatizam o fato de que ha maior uso de representacées em relacdo a
guantidades continuas em detrimento das quantidades discretas. Estas (discretas)
guase sempre iniciadas a partir da relacao parte-todo, ignorando-se quase sempre
a variedade de significados e interconexdes que se tem em relagdo aos conceitos
(divisdo, porcentagem, proporcdo...) que envolvem a ideia de fragcdo e nocodes
relevantes, como a equivaléncia. Também, muitas vezes, ignorando o
conhecimento informal que a crianca ja possui, oriundo de sua vivéncia fora da
escola, assim como também a ndo associacdo destes conhecimentos que 0s
alunos possuem com 0 ensino a ser proposto na sala de aula.

Comparando intervencao realizada com criangas de 3° ano em relagéo a
outras criancas também do 3° ano, em que néo foi aplicada a intervencéo, esses
autores concluiram que o desempenho apresentado foi melhor nas criancas que
foram instruidas diretamente com a proposta. Buscando compreender o porqué de
tal resultado, perceberam a predominancia de trés aspectos:

1° natureza especifica, voltada para as facetas que caracterizam o conceito

de fracdo com relacao ao todo.
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2° natureza representacional, voltada para o fato de que os suportes de
representacdo ndo sdo excludentes, entendidas como diferentes possibilidades,
sendo articuladas e combinadas entre si de forma flexivel.

3° refere-se a instancia de natureza psicoldgica, a metacognicédo. Ao propor
discussOes a respeito das formas de resolver as situa¢cées-problema, ao encorajar
a explicitagdo do conhecimento intuitivo do aluno e dos procedimentos de
resolucdo adotados, o professor colocava as formas de pensar dos alunos em
evidéncia, passando o pensamento a ser, ele proprio, um objeto de reflexdo e de
andlise.

Os autores concluem ainda que algumas causas que interferem e dificultam
a compreensdo das criancas em relacdo a fracdo, residem na complexidade
inerente a esse conceito e na abordagem aplicada, havendo, portanto, a
necessidade de explorar formas alternativas de ensino que considerem uma
maneira mais ampla da fragéo, em todos os sentidos, de modo a encorajar o aluno
a adotar seu conhecimento informal sobre fracbes que auxiliem na superacao das
dificuldades encontradas em relacdo a esse conceito (MAGINA; BEZERRA,
SPINOLLA, 2009).

Botta (1997), em sua pesquisa de mestrado “NUmero racionais e raciocinio
proporcional: consideracfes sobre o ensino-aprendizagem” destaca

recomendacdes para o ensino das operacdes com fracoes.

De acordo com a referida autora, quando nédo se compreende o significado
dos simbolos, ainda que se compreendam os procedimentos necessarios para
operar, isso se tornara sem efeito. E preciso descobrir e conectar saberes e estes
s6 promovera novos saberes se, de fato, forem apreendidos e ndo meramente
memorizados. Portanto, entende-se que a no¢ao quantitativa, tanto grafica quanto
numérica, deve ser desenvolvida e relacionada como prioridade no ensino de
fracbes. Compreendendo as representacbes graficas e suas relacdes
proporcionais numeéricas, as operagfes aritméticas se tornardo muito mais
compreensivas, assim, como também, fluira a inferéncia das mesmas na vida
pratica e vice-versa.

Botta (1997) argumenta que:

O ensino deveria promover a compreensao e isto supfe ajudar os alunos
a fazerem conexdes. Eles precisam ver como novas informacdes se
conectam aos seus conhecimentos ja existentes, como as Vvarias
representacdes — concreta, via desenho (pictérico) e simbdlicas — podem
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ilustrar o mesmo conceito ou 0 mesmo procedimento e como conceitos
diferentes (por exemplo, fracdo, decimal, porcentagem...) estdo
relacionados uns com os outros. Assim, os estudantes precisam “ver”
como os procedimentos se relacionam aos conceitos, 0 porqué desses
procedimentos, como e onde eles sédo aplicados (BOTTA, 1997, p. 29).

Botta (1997) argumenta que Kieren (1991) descreve em Personal
Knowledge of Rational Numbers: Its Intuitive and Formal Development sobre evitar
trabalhar racionais (fracbes) de maneira prematura, enfocando manipulacdes de
simbolos numeéricos, enfatizando que as fragcbes devam ser construidas e
operacionalizadas a partir da compreenséao intuitiva de fragbes que as criangas
tém e baseadas em ac¢des sobre objetos ou desenhos (BOTTA, 1997).

Em sua pesquisa, Botta (1997) destaca, também, a necessidade de se

trabalhar na transposicéo da pesquisa para a sala de aula.

Lopes (2008), em artigo intitulado O que nossos alunos podem estar deixando

de aprender sobre Fra¢cdes, quando tentamos Ihes ensinar Fracdes?

Para este autor, a aprendizagem de fracbes ndo se da com definicbes
prontas, nomenclatura obsoleta e pseudoproblemas sobre pizzas e barras de
chocolates. Os professores deveriam ter atencdo para a complexidade que
envolve um conceito tdo delicado. Os obstaculos para a aprendizagem sdo muitos
e de varias naturezas, a comecar pelo fato de que a palavra fracdo esta
relacionada com muitas ideias e constructos, ndo sendo o estatuto epistemoldgico
das fracbes o Unico obstaculo a sua aprendizagem. A notacdo das fracdes,
constitui um obstaculo, uma vez que nao é tao trivial a associacdo de uma parte
através de dois numeros inteiros separados por um tracinho (LOPES, 2008).

Em seus estudos, detecta que o ensino de fragcdes tem estado restrito até
o final da 62 série, posteriormente, nas séries que se segue € dada énfase a
outros conteudos que, de algum modo, estédo relacionados a fracdes. No entanto,
a aquisicdo dos mesmos pode ser superficial, caso os alunos ndo tenham clareza
e objetividade acerca da compreensédo conceitual dos significados das fragcées. O
autor ainda considera que confinar o tema fracdes a algumas séries do curriculo é
um erro grave, pois desconsidera o fato de que o desenvolvimento do pensamento
proporcional se estende por um longo periodo que vai dos 7/8 anos aos 14/15
anos em niveis distintos de complexidade (LOPES, 2008, p.10-11).

As experiéncias em torno do tema fracdo, segundo este autor, deveriam

ocorrer e contemplar experiéncias diversas com todas as séries do Ensino
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Fundamental e Médio, referindo-se ao tratamento do ensino de fragdo em espiral
e que implique na aquisicdo e mudanga conceitual da compreensao, explorando
distintas ideias a fim de consolidar a aprendizagem em relacéo a fracdo (LOPES,
2008).

Smith Il (2002), no artigo The Development of Students' Knowledge of
Fractions and Ratios (O desenvolvimento do conhecimento dos alunos sobre

fracOes e proporcdes).

Referente ao desenvolvimento do raciocinio dos estudantes sobre fragdes,
este autor nos diz que os alunos precisam apreender a ideia chave, isto é, a
nomeacao e relacdo entre uma colecdo, como o entendimento da particdo de
diferentes tamanhos e objetos que podem manter sua representacdo por mesmo
namero fracionario (quantidades continuas). Esse raciocinio tem que ser claro,
inclusive, no que se refere a quantidades discretas, isto é, colecdes de objetos,
que, inicialmente, podera ser com possibilidades possiveis e exatas de particéo e,
posteriormente, em niveis mais complexos, com representacdes e relacdes em
decimais arredondados ou ndo. Para este autor, construir tarefas com quantidades
continuas ou discretas reforca a identificacdo da unidade, que é fundamental no
entendimento da fracdo, como também é referencial para realizar operacfes
aritméticas com fraces. Outro aspecto importante € a linguagem usada. Deste
modo, os alunos aprendem a usar a fragdo tanto em sua representacao grafica e
por extenso, quanto numérica, para falar de quantidades divididas (SMITH I,
2002):

Uma vez que os estudantes podem gerar quantidades diferentes
(continuo e discreto) para determinadas fracfes e fragdes para diferentes
exibicbes de quantidade, eles estdo prontos para explorar fragbes como
um sistema de numeros. (SMITH IIl, 2002, p. 9).

O autor conclui que os alunos trazem para a sala de aula uma variedade de
experiéncias devido a natureza de nosso mundo fisico e social e que grande parte
dessa experiéncia e conhecimento se concentra na divisdo. E preciso descobrir
como os alunos pensam e o0 que sabem sobre fracdes e proporgcdes e entao iniciar
o processo de modelagem, reformulacdo e construcdo desse conhecimento
(SMITH IlI, 2002).

VASCONCELOS (2015), a partir da dissertagdo A compreenséo das relacdes
numeéricas: um estudo com criancas brasileiras e portuguesas do 4° ano da

Educacéo Basica.
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Visando averiguar a partir dos aspectos dos estudos transversais referentes
a compreensado da relacdo inversa entre quantidades em situagfes de divisado e
comparar se existe diferencas e semelhancas entre o desempenho de estudantes
brasileiros em relacdo aos estudantes portugueses, 0 autor constata que a
situacdo com fragcdo quociente promove mais facilmente a compreenséo da
relacdo inversa entre quantidades e situacdes de divisdo com fracdo e que os
estudantes portugueses obtiveram desempenho melhor que os brasileiros.
Conclui, ainda, que o referente estudo evidencia que os alunos nesta faixa etaria
podem compreender a relagdo inversa entre quantidades e que momentos de
exploragdo em torno do assunto poderiam ser interessantes nas aulas das séries
iniciais.

Considera a introducdo prematura dos simbolos como impedimento do
desenvolvimento de sentido das operacdes dos mesmos, pelo fato de néo

conseguirem conectar os simbolos ao mundo real.

Lima (2014), em sua tese intitulada O ensino e a aprendizagem significativas
das operacdes com fracbes: Sequéncia didatica e o uso de tecnologias

digitais para alunos do Ensino Fundamental 1.

Entre outros aspectos, destaca que, nas pesquisas analisadas, de modo
geral, atribuem as dificuldades no ensino e na aprendizagem de fracdo as
estratégias de ensino dos professores e aos livros didaticos que fazem uso de
situacdes-problemas, algoritmos e materiais sem a devida contextualizacdo e
preparacao adequada destes instrumentos em sala de aula, tornando-se um vilao
para a construcao do conhecimento matematica sobre fracdes.

Resumidamente, Lima (2014) descreve que os trabalhos analisados
sobre, o processo de ensino e aprendizagem de operagcbes com fracdes e a
formacdo de professores, apontam questdbes comuns como a importancia a ser
dada a formacao continuada, visando aprimorar a pratica docente em sala de aula
e quanto ao aprofundamento sobre o conteddo matematico ensinado. Os
trabalhos preconizam também sobre o uso dos livros didaticos como instrumento
de ensino mais utilizado pelos professores, entretanto, em muitos casos, priorizam
conceitos, principalmente, em relacdo ao assunto fragbes, que limitam os
professores a seguir as orientagdes apresentadas nos livros, deixando de abordar
aspectos importantes em relacéao a fracao, por apresentarem inseguran¢ga em nao

seguir o livro ou por ndo dominar o assunto, assim a opc¢do por escolher o
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significado que serd ensinado, além de estar impregnada nos livros didaticos,
passa pela dificuldade e pouco dominio dos professores com o assunto fragdes, o
que acarreta em um ensino com lacunas para os alunos. Muitos estudos
relacionam ainda que a pratica docente dos professores de Matematica esta
diretamente relacionada a forma com que aprenderam na Educacdo Bésica
(LIMA, 2014).

Embora tenha destacado algumas pesquisas em relacdo ao processo de
ensino e aprendizagem de fracdo, Lima (2014) esteve empenhado em analisar a
aprendizagem no Ensino Fundamental sobre as operacdes, por meio de uma
sequéncia de atividades mediadas pelo professor com o0 uso de software
educacional (Fracton). Concluiu confirmando que a mediacdo do professor em
atividades sequenciadas de situacdes-problema com fragdo e com o uso do
software proposto possibilita aprendizagem significativa e potencializa os

conhecimentos prévios dos alunos.

Sant’Anna, Bittencourt e Olsson (2007), no artigo Transposicdo e Mediacao

Didatica no Ensino de Fracdes.

Entre outros aspectos, esses autores identificam objetivos didaticos e
abordagens indicadas nos textos curriculares, em relacdo ao ensino das fracfes
gue continua antecedendo o estudo dos decimais, sendo desvinculado do estudo
dos numeros racionais. Esses autores destacam a desconsideracdo do aspecto
de medida associada as fracbes e, consequentemente, as fracfes ainda sao
estudadas sem nenhum sentido numérico.

Concluem que as principais modificacdes entre os Livros Didaticos de 90 e
os atuais referem-se muito mais as mudancas gerais, de ordem educacional e
pedagdgica, sugeridas pelas prescricdes curriculares nacionais, que oriundas na
reorganizacdo do saber sabio. Argumentam, ainda, que o0 ensino é
recontextualizado de acordo com as circunstancias e 0s interesses que
configuram as politicas curriculares. Salientam, também, a necessidade de analise
mais profunda quanto a mediacdo da escola e dos professores em relacdo as
tendéncias postas a partir da analise feita nos Ilivros (SANT'ANNA,
BITTENCOURT; OLSSON, 2007).

SILVA (2017), na dissertagao intitulada Ensino-aprendizagem de fragcdes: um

olhar para as pesquisas e para sala de aula.
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Objetivando identificar o ensino-aprendizagem de fracbes na sala de aula
e nas pesquisas, bem como averiguar as aproximagdes das pesquisas e da sala
de aula, o autor analisou aleatoriamente algumas pesquisas sobre fracoes,
constatando, de modo geral, de maneira direta ou indireta, que a abordagem do
tema fracdo é proposta para ser feita como representacdes variadas, com uso de
material manipulavel, além da notacao barra fracionaria, verificando, ainda, que 0s
autores mostram algumas alternativas para amenizar problemas citados pela
literatura, como falta de atencdo e dificuldade para compreender as ideias de
equivaléncia, comparacdo e operacdes com fracdes. Também que os autores
afirmam haver, na sala de aula, uma preocupacdo demasiada em memorizar
férmulas e realizar procedimentos prontos e acabados na busca de respostas
corretas, argumentando que nem sempre tais respostas implicam em saber o
contetdo. Assim, chega-se a conclusdo acerca do distanciamento que ha entre a
sala de aula e as pesquisas (SILVA, 2017, p.15-45).

Fonte: Livros, teses, dissertacdes e artigos descritos no quadro.

Diante apontamentos das pesquisas citadas, percebe-se que o0 ensino e a
aprendizagem de fracdo precisam superar varios obstaculos, entre estes esta o fato
das pesquisas realizadas ndo chegarem ao ambito escolar (sala de aula). As
dificuldades em relacdo ao ensino e aprendizagem sobre fracdes ocorrem, muitas
vezes, pela mesmice tradicional, em que ndo se considera e nem se exploram o que
o aluno ja sabe sobre este tema. Os trabalhos também sinalizam que as dificuldades
conceituais e operatérias podem surgir, justamente, através do ensino inadequado,
em que regras e procedimentos sdo postos sem que 0s alunos detenham ou sejam
levados a compreenderem o significado dos simbolos usualmente utilizados em
fracbes, e que estes, quando abordados de maneira prematura, podem ser
limitadores ou inibidores da aquisicdo adequada da compreensdo de fragcdo e
aspectos inerentes.

Apontam, ainda, que ha a necessidade de desenvolver um ensino
contextualizado, no qual o tema fragdo seja explorado em varios contextos e
representacbes variadas, tornando o ensino e aprendizagem de fragdo mais

consistente, e que isso ocorra continuamente em todos os niveis de ensino.
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4.2 Fracdo: da origem a escola

Os métodos de registro para contar surgiram em varias culturas, cada um ao
seu modo, a partir das vivéncias de dominios representacionais que tinham de
contagem.

Eves (2011, p.29) descreve que:

Numa certa época usaram-se largamente 0s numeros digitais
(representados por dedos). Com efeito a expressdo de namero por meio de
varias posicbes dos dedos e das méos talvez preceda os simbolos
numéricos ou os nomes dos numeros. Assim, os simbolos escritos
primitivos para 1,2,3 e 4 eram invariavelmente o numero conveniente de
riscos verticais ou horizontais, representando o nimero correspondente de
dedos levantados ou estendidos, remontando a palavra digito (isto € ‘dedo’),
para indicar os algarismos de 1 a 9, a mesma origem.

A historia conta que algumas civilizacdes, como babilénios, egipcios e hindus,
contribuiram sobremaneira para a evolucéo, ideia e uso de numeros. O principio de
contagem e representacdo facilitou bastante a vida préatica dessas civiliza¢des, no
entanto, outros problemas foram surgindo, como a questdo de medicao de terras,
partes menores que um todo(inteiro).

Segundo Boyer (1996), ndo ha uma precisdo histérica do surgimento das
fracbes e seu uso. No entanto, a maioria dos historiadores e mateméaticos
convergem para o entendimento de que as fragbes tenham surgido, inicialmente, no
antigo Egito, por volta de 3000 a.C, sob o reinado do farad Seséstris, onde a
economia girava, principalmente, em torno do cultivo de terras que eram
demarcadas e entregues para 0s agricultores que haveriam de pagar impostos sobre
seus lotes. Essas terras ficavam, em sua maioria, as margens do rio Nilo, e, entre 0s
meses de junho e setembro, ocorriam cheias, subindo muitos metros além do seu
leito normal; quando baixava, as terras estavam prontas para o cultivo, porém, a
demarcacao feita anteriormente era desfeita por essa enchente, sendo necessario
realizar novas demarcagoes pelos “estiradores de cordas” ou “agrimensores”, como
eram chamadas as pessoas para esse fim. Dependendo dos lados do terreno, nem
sempre a medicao correspondia ao todo (medida da corda) utilizado, quase sempre
sobrava ou faltava uma parte. Surgindo a necessidade de criar uma nova unidade de
medida, os chamados “quebrados”, emergindo-se, portanto, as primeiras no¢des de

fracOes e, consequentemente, do numero fracionario.
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Eves (2011) menciona que os egipcios conceberam as fracdes como parte da
unidade, tomando o numerador sempre igual a 1, designando o termo fragdo unitaria
partindo da representacédo por simbolos hieroglificos®®. Eles utilizaram um simbolo

na forma oval para representar o numerador. Para representar outras Fracdes, como
3 . .~ ~ ~ e ~

~» eram feitas adicOes de Fragcbes com numerador 1 (Fracdes unitarias), embora n&o
utilizassem o sinal (+), pois, na época, este sinal para representar adicdes ainda nao

havia sido criado. A Fracéo %(fragéo irredutivel) era pensada pelos escribas egipcios

A ~ s 1 1 1 ~ s
como soma de trés fracbes unitarias Se e Sobre as fragdes unitarias, Eves

(2011) destaca que:

As fragBes unitarias eram indicadas, na notagéo hieroglifica egipcia, pondo-
se um simbolo eliptico sobre o nimero do denominador. Um simbolo
especial era usado também para a fragdo excepcional 2/3 e um outro
simbolo as vezes aparecia para 1/2. (EVES, 2011, p. 73).

Figura 1 - Fragdo egipcia com numerais modernos correspondentes

Fonte: Eves (2011, p.73)

Durante muito tempo, as Fracdes ndo foram consideradas como numeros,
assim como nao se concebia a nocdo de Fracdo geral m/n, como m vezes o inverso
de n (IFRAN, 1996 apud BEZERRA, 2001, p. 45).

Embora indicadores histéricos apontem os egipcios como sendo 0s primeiros
a inserirem a ideia de fragdo em seu sistema de niameragéo, hi também indicios de
gue outros povos conheciam e utilizavam a ideia de fracdo, apesar de nao
apresentarem regras estabelecidas para trabalhar com elas, apresentavam
simbologias para representa-las, como os babilénios.

O segredo de clara superioridade da matematica babilénia sobre a dos

egipcios, indubitavelmente, estda em que os que viviam “entre os dois rios (Tigre e

13Tipo de escrita na qual as palavras/nimeros ndo se representam com sinais alfabéticos ou
fonéticos, mas em que o significado das palavras se exp6e com simbolos ou figuras.
Disponivel em: <https://conceito.de/hieroglifo > Acesso em 21 jun. 2019.
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Eufrates)” deram o passo muito feliz de estender o principio da posi¢céo as fragdes.
Eles dominavam o poder de computacdo que a moderna notacdo decimal para as
fracGes nos confere (BOYER ,1996, p.19).

Segundo Celestino (2017), no artigo “As fracdes em algumas civilizacdes
antigas”, as fracées decimais parecem ter surgido inicialmente na China, no entanto,
seu primeiro uso ocorreu na Europa por volta do século XVI. Em seu estudo, ha
mensdes de que as fracdes decimais se popularizaram com o livro do matematico
Belga Simon Stevin (1548-1620), The Theth, de 1585.

Boyer (1996, p.4) comenta que o conceito de nimero inteiro € o mais antigo
na Matematica e sua origem se perde nas névoas da antiguidade pré-historica, e
gue a nocao de numero racional surgiu relativamente tarde, em geral, ndo estava
relacionada de perto com o0s sistemas para os inteiros. Entre as tribos primitivas,
parece nao ter havido praticamente nenhuma necessidade de usar fragdes, sendo
as fracdes decimais um produto essencialmente da idade moderna da matemética.

4.2.1 Fragéo: significados essenciais

Afinal, o que € uma fracéo?

A palavra fracdo!* vem do latim frangere, que significa quebrar, e fractio,
fractionis, que significa quebrado, pedaco, segmento.

A fracdo representada na barra fracionaria constitui-se de dois termos: o
denominador, que indica em quantas partes o inteiro foi dividido, e o numerador, que

indica a quantidade de partes que foram “tomadas”:

a numerador

b dencminader

Botta (1997) argumenta que a palavra fracdo € usada para se referir a uma
parte, a um fragmento de uma certa quantidade, e que esta é a fracdo vista como
uma relacéo parte-todo. Para a autora, o termo fracdo é ambiguo, pois utilizamos a

palavra também para nos referir a quantidades inteiras ou até maiores que a

6

. ~ . 3 3 ~
unidade, mostrando o exemplo na fracdo aparente seis tergos (§+§ = 5), gue néo

. , . . . . . 6
representa uma parte fracionaria de um todo, mas sim duas unidades inteiras (g =2),

14Disponivel em: <https://fundamentosmatematica.wordpress.com/2012/06/13/fracdes> Acesso em:
23 jul. 20109.
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. , 6 , . . . . ~ . , . " N
isto e, S e igual a dois inteiros; e na fracdo impropria, quando nos referimos as

fracbes maiores do que o todo (§= Zi), ou seja, dois inteiros e meio (BOTTA,

1997,p.81).

A partir da exposigéo feita, entende-se que, em se tratando do termo fragéo
impropria e na pretensdo de ndo gerar entendimento ambiguo, o mais adequado
seria utilizar a terminologia numero misto. Quanto ao termo fracdo aparente,
entende-se que, de fato, ndo é fracdo e que tal termo deve ser evitado, pois se um
todo é particionado e dele nada é retido/admitido, logo, as partes que o compdem se
mantém, havendo portanto, um inteiro.

Concordamos com Botta (1997), quando a autora menciona que fracdo € uma
palavra utilizada para indicar uma parte, um fragmento de um todo ou certa
qguantidade em relacdo a um todo. Esse todo, no entanto, deve ser de mesma
natureza. Entdo, questiona-se: para ser fracdo, o todo, necessariamente, precisa ser
particionado em partes iguais? Entende-se que ndo, uma vez quea palavra fracao
remete a parte, fragmento,e esta parte podera ter tamanhos variados.Todavia, para
indentificar com mais exatiddo a fracdo de um todo, é necessario que as partes
estejam igualmente particionadas. Assim, ainda que seja tomado/admitido uma parte
ou algumas partes de um todo em tamanhos diferentes, isto €, que ndo sejam iguais,
estes devem ser convertidos/subdivididos em partes iguais, para que se possa
compreender e quantificar a que parte do todo a parte admitida/tomada corresponde.

Isso posto, vejamos o que nos dizem SILVA e AMOULOUD (2008):

A concepc¢do parte-todo se caracteriza por um inteiro (grandeza discreta ou
continua), do qual uma parte pode ser associada a um numero fracionario e,
com este intuito, as figuras se prestam como representacdo desse
inteiro.Convenciona-se entdo que deva estar dividido em partes ‘iguais’
(mesma area) para que a parte em questao possa ser quantificada (SILVA;
AMOULOUD, 2008, p. 58).

Alguns pesquisadores, como Magina, Bezerra e Spinolla (2009) caracterizam
a fracdo num patamar de natureza complexa e multifacetada.

Lopes (2008, p.8) diz que fragcbes s&o “consideradas, um megaconceito,
constituido por diferentes subconceitos, aquilo que chamamos de interpretacdes do
conceito”.

Moutinho (2005), por sua vez, ao situar sua pesquisa na teoria dos campos
conceituais de Vergnaud, afirma que, para dar conta dos desafios do cotidiano, o
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sujeito precisa mobilizar conceitos constituidos em situagfes diérias, cujo dominio
progressivo exige uma Vvariedade de conceitos, de procedimentos e de
representacfes simbdlicas que possuem estreita relagdo uns com o0s outros. Assim,
a apropriacdo de um conceito ndo se reduz a sua definicdo, ainda mais ao
considerarmos seu ensino e aprendizagem, uma vez que é se fundamentando nas
situacOes e problemas a resolver que um conceito adquire sentido para o sujeito
(MOUTINHO, 2005).

Para melhor compreender o sentido que as fracoes podem ter tanto na vida
pratica quanto escolar, & necessario identificar e considerar alguns aspectos:

* Grandeza é tudo que pode ser associado a um valor numeérico.

Grandeza '°é tudo aquilo que pode ser contado, mensurado. Existem dois
tipos de grandezas: as discretas e as continuas. Essas grandezas envolvem duas
nocdes elementares da matematica, ou seja, contar e medir. As grandezas discretas
sdo consideradas contaveis, pois podem ser facilmente quantificadas. Ja4 as
grandezas continuas sao passiveis de medida, pois ndo permitem a contagem
direta/imediata.

* Fracdo continua refere-se a particdo de um ou mais inteiro(s), em partes
continuas, de modo que cada pedaco, mantém as caracteristicas do todo, ou
seja, pode-se partir uma pizza em varios pedacos e ainda assim sera pizza.

* Fracéo discreta refere-se a uma ou mais partes (subquantidade-grupos) de
uma quantidade de elementos de mesma natureza, nos quais cada elemento
se mantém inteiro.

Moutinho (2005, p.32) descreve:

Entendemos por quantidades continuas aquelas que sdo passiveis de
serem divididas de modo exaustivo, sem que, necessariamente percam as
caracteristicas [...] quantidades discretas dizem respeito a um conjunto de
objetos idénticos, que representa um Unico todo, cujo resultado da divisdo
devera produzir subconjuntos com 0 mesmo ndmero de unidades.

* Significados essenciais da fragdo sdo caracterizados na literatura académica
em cinco: Parte-Todo, Numero, Medida, Quociente e Operador.
No quadro 2, vamos compreender como se da a fragdo com significado Parte-

todo:

15530 Paulo(SP)Secretaria Municipal de Educacdo. Coordenacdo Pedagdgica. Contribui¢des tedricas sobre o
ensino das grandezas e medidas. OrientagGes didaticas do curriculo da cidade: Matematica — Volume 2 — 2 ed.
Sdo Paulo: SME/COPED, 2019, p. 13. Disponivel em: < http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/ > Acesso em 11
de dezembro de 2020.
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Quadro 2 - Fragdo com significado Parte-todo

As partes fracionarias recebem nomes
especiais, que indicam quantas partes daquele
tamanho ou quantidade s&o necesséarias para
compor o todo (VASCONCELOS, 2015).

Moutinho  (2005) argumenta que, em
Fracdo como Parte-todo situacdes-problema que envolvam a ideia de parte -
todo, o aluno precisa desenvolver previamente
algumas competéncias, como: a identificagdo de
unidade (que o todo € tudo aquilo que se considera
como unidade em cada caso concreto), de realizar
divisbes e saber que o todo se conserva, mesmo
guando dividido em partes (MOUTINHO,2005.

Exemplificando este significado

- Foram comidas 3 partes de um bolo fracionado em 10 partes iguais. Que fracao

representa a parte que sobrou desse bolo? (Quantidade continua).
10 3 7

10 10 10

Exemplificando este significado

- Foram feitos 6 bolos de mesmo formato e tamanho. Sendo 2 desses bolos de
morango e 0s outros de chocolate. Em relagdo ao todo, que fracdo representa a
guantidade de bolos de chocolate? (Quantidade discreta).
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Os bolos de chocolate representam-

Fonte: Producéo prépria

Na partichio de um todo (representacdo concreta/grafica), € possivel
compreender a ordenagdo que envolve a relagdo inversa entre o tamanho do

denominador e a quantidade tomada (representada).
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Simoni e Scheffer (2019), em referéncia a Nunes et al. (2009), descrevem que
a percepcao do conhecimento quanto a medir grandezas continuas pode ser
assimilada com maior dificuldade pelos alunos, uma vez que precisam ter, antes de
tudo, a nocao de que o todo pode ser contado por partes divididas igualmente e que
essas dificuldades podem estar relacionadas as condi¢cdes cognitivas dos
estudantes. Nesse caso, 0 autor sugere que se inicie a exploragdo de fracbes a
partir de quantidades discretas, ja que o0s estudantes estdo mais habituados a
trabalhar com nimeros inteiros e contagem (SIMONI; SCHEFFER, 2019).

Partindo de outro ponto de vista, suponhamos ser mais compreensivel para as
criancas dos anos iniciais (Fundamental 1) iniciarem com o particionamento de um
todo continuo, uma vez que, ao particionar “um inteiro”, € dada a crianca a
oportunidade de entender o conceito basico da fracdo que é o de “quebrar’,
“fraturar”. A nosso ver, a crian¢a entende que quebrar é partir algo inteiro e, assim, a
compreensao do conceito base da fracdo a partir de um inteiro continuo seria mais
viavel.

A ideia de fracdo parte-todo tem sido um dos aspectos mais enfatizados no
processo de ensino com fracdes, todavia, ha que se observarem outros significados
e como estes se relacionam, embora seja o significado parte-todo um ponto de
partida para os demais significados, assim como também, um modelo propicio na
producdao inicial da linguagem fracionaria.

Ha o significado de fracdo como numero, que trata da percepcao indicativa de
parte ou partes iguais de um numero, geralmente, localizado e destacado na
representacdo de uma reta numérica.

Embora alguns autores, como Belfort e Vasconcelos(2006), argumentem que:

A visualizagdo dos numeros fracionarios na reta numérica ndo deveria, a
rigor, ser considerada como uma nova ideia, pois também se trata da
divisdo de uma unidade em partes iguais. SO que, ao invés de destacarmos
a parte, passamos a destacar pontos da reta. Como em uma régua,
marcamos os valores inteiros em intervalos iguais, como ilustrado abaixo. O
namero 1 passa, entdo, a ser representado por um ponto na reta, que dista
uma unidade do zero para a direita, 0 nimero 2 pelo ponto que dista uma
unidade para a direita do nimero 1, e assim sucessivamente. (BELFORT;
VASCONCELOS, 2006, p.2).

No quadro 3, vamos observar o funcionamento da fracdo com significado de

ndmero:



60

Quadro 3 - Fracao com significado de Nimero

Drechmer, Andrade, Susimeire (2011) dizem que

uma fracéo % com b # 0 pode assumir o significado de

namero e ser posicionada na reta numeérica. Esta
abordagem quase ndo é utilizada pelos livros didaticos,
0 que prejudica a organizacdo do conceito, pois 0 aluno

Fracao com tende a ndo identificar a fragdo como um namero. E

significado de Namero importante que ele reconhecga este significado, visualize
seu posicionamento na reta numérica, e compreenda
gue este numero também pode ser representado como
um numero decimal (a, b).

Moutinho (2005, p.36) afirma que as fracgoes,
como os inteiros, sdo numeros que nao precisam

necessariamente referir-se a quantidades especificas.

Exemplificando este significado:

1 -
Represente Ena reta numerica.

.

1 2 3

¥

+
i
2

1 ~ .
Converta 5 em fracdo decimal.

10 0

O | >
1
7 1 2 3

. 1 . 5 .
Assim, S nareta representada, equivale a —gaue corresponde a 0,5 em decimal.

Fonte: Producao prépria

A identificacdo das fracdes com pontos na reta numerica ndo apenas ajuda o
aluno a perceber a fragdo como um novo tipo de niumero, como também poder ser
fator auxiliar no conhecimento e identificacéo de fragédo equivalente.

No quadro 4, vamos observar a fracdo com significado de medida:
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Quadro 4 - Fragdo com significado de Medida

Pode ser entendida como sendo a fracdo que
representa subunidades de uma unidade, ou seja,

toma-se uma parte do todo como referéncia, para medir
. . . 1
as demais, assim, tem-se o referencial - usado

repetidamente para determinar uma medida, cujo

Fracdo como Medida . a
resultado sera >

O resultado obtido na representacéo fracionéria%

e s ~ . 1 .
permitira a compreensdo de que a subunidade - foi

utilizada a vezes na medicao efetuada (SILVA, 2005).

Para ilustrar este significado:

No tracado do Tangram, qual € a medida da fracéo B, tendo como referencial a

. 1 1 4 4
medida da parte C? —X 4= —X-=—
16 16 1 16

A medida da fracéo B é ﬁ

Fonte: Producéo prépria

Silva (1997) comenta que ndo d& para falar de fragcdo sem falar em medidas,
tendo em vista que, historicamente, a fracdo tenha surgindo em virtude da
necessidade de medir. Para este autor, a representacdo de medidas na forma de
fracdo, nos dias atuais, passa despercebida, pelo fato de usarmos um sistema
métrico decimal que sédo subunidades criadas no nosso sistema decimal
consideradas como novas unidades. Destaca ainda que, apesar da medida envolver
a concepcao de parte-todo, ela remete a outras possibilidades, como as fracbes
maiores que um e da percepcao efetivamente como numero (SILVA, 1997). Nesse

sentido,

As tarefas de medi¢do naturalmente associam a concepcdo de medida,
solicitando a manipulacdo de um padrdo, chamado de unidade de medicéo
qgue, por sua vez, dependera diretamente da grandeza em jogo (SILVA,
2005, p.117).

No quadro 5, vamos compreender a fracdo com significado de Quociente:
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Quadro 5 - Fracdo com significado de Quociente

Nas situacdes em que a estratégia utilizada para
resolver um problema com ideia de divisédo ou partilha,
ou seja, 0 quociente significa o tamanho de cada
grupo, Extrapola-se as ideias de parte-todo, pois,
nestas situacdes de quociente, temos duas variaveis,
admitindo na representacdo de uma dada situacao
numerador maior, igual ou menor que o denominador
Fracdo como Quociente | e que representa diferentes objetos.

Botta(1997), descreve que dividir uma
guantidade é separa-la em partes de mesmo tamanho.
Essa funcdo quociente € chamada divisdo partitiva.

Extrair € tirar repetidamente uma quantidade

(parte) de outra. Esta é a funcdo quociente chamada

de divisdo quotitiva.

Exemplificando o que foi posto:

- Ha 3 chocolates a serem divididos para 4 criancas (duas invariantes).
Em guantas partes cada chocolate devera ser dividido? 4 partes (partitiva).

Que fracdo de chocolate cada crianca recebera?

ONOMOING
Imagem adaptada de Silva (1997).
. ;3 "
Cada crianca recebera " de chocolate(quotitiva).

- Ha 35 bombons para dividir igualmente entre 5 criancas. Quantos bombons cada

crianca devera receber? Que fracdo representa essa divisdo? (Quantidade

discreta). Essa diviséo € representada por % =35+5=7

Cada crianca receberé%de bombons (quotitiva).

Fonte: Producéo prépria

Magina e Campos (2008) alegam que situacbes com o significado de

guociente podem ser utilizadas na pretensédo de levar as criangcas a perceberem a
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invariante de ordenacao das fragdes, uma vez que, ao perceberem a relagéo inversa
entre divisor e quociente, possibilitaria a compreensdo de que quanto maior é o
denominador menor sera a parte (MAGINA; CAMPOS, 2008).

No quadro 6, observa-se a fracdo com significado Operador:

Quadro 6 - Fragdo com significado de Operador

A fragdo, com b # 0, observada pela ética do
operador multiplicativo, atua como fator transformador
de um numero ao ser multiplicando por ‘@’ e, logo em
seguida, dividindo por ‘b’. O numero resultante deste

Fracdo como processo pode ser maior ou menor que o nimero em

Operador seu estado inicial, dependendo do quociente %

(DRECHMER; ANDRADE, SUSIMEIRE, 2011).Uma
forma simples de se referir a no¢cdo de operador é
associada a “encolher/esticar”, contrair/expandir’,
‘reduzir/ampliar” ou ‘dividir/multiplicar” (LEMOS, 2006
apud VASCONCELOS, 2015, p .42).

Vejamos os exemplos:

1 3 . .
Ana comeu > de < de uma pizza. Que parte da pizza Ana comeu?

voeL

N =

1 .
Ana comeuzda pizza.

Que quantidade, corresponde a fracado i de 24 bolas de gude?

A fracdo representa % de 24 bolas de gude, corresponde a 6 bolas de gude.

AT T e T T ( F o] c:;"--) T e —4
o T T ( T T T )

(. RO ,\} (| B }} \,._I._ RR I

Fonte: Adaptado de Vasconcelos, 2015, p.42.

O significado de ide 24 bolas de gude é feito considerando-se a fracao

operando sobre a quantidade de 24 bolas de gude, utilizando a multiplicacdo e
divisdo para gerar o resultado de seis bolas de gude (Nunes et al., 2004 apud
VASCONCELOS, 2015).

Fonte: Producéo prépria
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Segundo Moreira e Ferreira (2008, p.105), embora o significado operador
seja, frequentemente, mencionado nos relatos de pesquisas, parece ndo ser
trabalhado como tal nos livros didaticos ou nos curriculos escolares brasileiros.

Entende-se que, para a crianca, € dificil a compreensdo que a configuracéo
de dois numeros (notacdo barra fracionaria), forma um numero. Assim sendo, o
ensino de fracdo, especialmente nos anos iniciais, deve ser cauteloso e prolongado,
de modo a oportunizar varias vivéncias e exploracdes que melhor conduzam a
aguisicao deste conhecimento.

A fragdo é considerada por muitos pesquisadores como a origem
fenomenoldgica do ndmero racional, a exemplo de Freudenthal (1983, p.134), que
descreve “fragdes sdo o fenbmeno, fonte nomenoldgica do nimero racional - uma

fonte que nunca seca’.
4.2.2 Numero racional: Frac&o, razdo e numero fracionario

Um numero racional é todo niumero que pode ser representado por uma razao

ou fracao % de dois numeros inteiros, um numerador a e um denominador ndo nulo

b. Consideram-se 0s numeros inteiros como parte do conjunto dos numeros
racionais, bastando tomar b igual a 1.

Ha grande concordancia entre professores e pesquisadores de Educacao
Matematica de que a aprendizagem dos conceitos do numero racional se constitui

num obstéculo para o desenvolvimento matematico da crianca, tendo em vista que:

NUmeros racionais sdo elementos de um corpo quociente infinito que
consiste de infinitas classes de equivaléncia e os elementos destas classes
de equivaléncia sdo fragbes. Entretanto, quando fracdes e nUmeros
racionais, aplicados a problemas do mundo real, sdo vistos do ponto de
vista pedagdgico, eles assumem numerosas ‘personalidades’. Da
perspectiva da pesquisa e do desenvolvimento curricular, o problema é
descrever estas personalidades com profundidade e clareza suficientes, de
modo que a organizacdo das experiéncias de aprendizagem das criangas
tenha uma firme fundamentacao teérica (BEHR et al., 1992, p. 296 apud
BOTTA, 1997, p. 50).

Segundo Botta (1997), Kieren foi o primeiro a dizer que nameros racionais
admitem véarias interpretacdes, isto é, varios construtos, e que é necessario a
exposicdo dos numerosos construtos desse numero para que se obtenha um

completo entendimento do numero racional. Essa autora destaca:
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O ndmero natural é racional, que um ndmero inteiro também é racional, que
0s numeros fracionarios também sado racionais. E ao chegarmos aos
fracionarios, encontramos varios tipos de numeros, todo podendo ser
expressos pela notacdo barra fracionaria. Os nameros fracionarios podem
ser fracGes ordinarias, fracdes decimais e numeros decimais [...] Além
disso, encontramos na matematica escolar outros “seres” mateméaticos
como razbes, proporcles, taxas, porcentagens e probabilidade, que
também podem ser representados pela notacdo barra-fracionaria (BOTTA,
1997, p.67).

A exposi¢cado a seguir € uma sintese mental, que denominamos de “MAPA
MENTAL”, da diferenga entre razdo e fragdo, e suas conexdes com outros “seres”
matematicos que, de algum modo, se articulam e caracterizam aspectos do numero
racional.

Figura 2 - Mapa mental (Namero racional: fragéo/raz&o/fragdo com razao)

PORCENTAGEM

MESMANATUREZA, | | PROEME":-'DADE | | MATUREZS IGUAL OU DIFERENTE
[ pompoRgio |
I

FRAG RO NUMERO RACIONAL RAZAO
|
SIGMIFICADOS ‘ FRACAO COMRAZAO ’7 RELAGAO COMPARATIVA |

PARTE-TODO
PARTE-PARTE

MUMERO

| REPRESENTAGOES EM NUMERO | TAKA

MNATURAL
INTEIRO
DECIMAL

FRACIONARIO

MEDIDA

TODO-TODD

QUOCIENTE

OPERADOR

il

RELAGAD COMPARATIA |

PARTE-TODO

]

PARTITIVA
QUOTITIVA

Fonte: Producéo prépria

Afinal, o que é razdo?

De acordo com Onuchic e Allevato (2008), razdo € uma comparagao
multiplicativa entre duas grandezas, denotadas por% = a:b (a esta para b).
Walle (2009, p. 383) diz que ‘razdo é um numero que relaciona duas

quantidades ou medidas dentro de uma dada situacdo através de uma relagédo

multiplicativa” e, a partir desta descricéo, apresenta trés aspectos:
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* Razdao parte-todo - Comparagédo de uma parte em relagéo ao todo, por exemplo,
a relacdo entre o numero de meninas em uma turma e o numero de alunos.
Neste caso, trata-se, na verdade, de fracdo com razéo;

* Razdao parte-parte - Expressa a relacédo de uma parte do todo em relacao a outra
parte deste mesmo todo. Por exemplo, comparando o nimero de meninas com o
ndmero de meninos numa mesma turma.

* Razdo como taxa - Comparacdo das medidas de duas grandezas ou
quantidades de natureza diferente. Por exemplo, se 4 barcos semelhantes
transportam 36 passageiros, entdo a comparacdo de 4 barcos com 36
passageiros € uma razdo. Barcos e passageiros sao quantidades de natureza
diferente.

Além do que ja foi exposto, h4, ainda, de acordo com Fernandes e Leite
(2015), a razéo para todo-todo, com a seguinte descricao:

* Razéao todo-todo - Comparacdo da medida de um todo que dimensiona outro
todo. Por exemplo, 1 cm no mapa corresponde a 1.000.000 cm no terreno
(SUGGATE, DAVIS; GOULDING, 2006 apud FERNANDES; LEITE, 2015, p.
245).

Moreira e Ferreira (2008), apresentando breve sintese das ideias de
Freudenthal (1983), descrevem que este autor vé dois elementos fundamentais nos
fenbmenos associados as nocfes de fracdo e de numero racional, quais sejam:
fracionar (sentido de fratura, dai o nome fracdo) e de comparar (sentido de relacédo
ou razao, dai o nome numero racional), estando essas duas ideias associadas aos
fendmenos de duas formas: como “agdes” ou como “estados”. Como agdo, pode-se
exemplificar a particdo de duas pizzas entre trés pessoas (acdo de fracionamento),
e, como estado, exemplificam que, neste caso, se constata que a altura de uma
janela é a metade da altura da porta, havendo, assim, uma comparacao de estado
(MOREIRA; FERREIRA, 2008).

Percebe-se que as bases de estudo de alguns autores partem de objetos
diferentes (fracdo ou racional). Embora estes tenham conexdo, possuem
caracteristicas proprias, sendo preciso percebé-las de modo a saber diferencia-las e
assim compreender seus usos e contextos.

Ressaltamos que fracédo é diferente de razdo e que podera haver confusdo no

entendimento de razdo como sendo fragéo, pelo ndo conhecimento que caracteriza
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cada um desses conteudos, bem como pelo fato de ambos os conteudos serem
representados na forma fracionaria (simbolo), isto é, por um namero fracionario.
Como descreve Botta (1997, p. 67), “¢ comum estudantes e alguns

professores confundirem razdo com fracdo. A razdo de um para dois, escrita na
1 . . . . ~on
forma > erradamente lida e entendida como um meio, confundindo-se com a fracéo”.

Quanto a isso, o professor deve estar consciente dessa diferenca, para que,
desde o inicio da exploracdo do conteddo de fracdo, possa ir direcionando, ou
melhor, dando indicios aos alunos para que compreendam e diferenciem fracdo de
razdo, mencionando que ambos sdo representados por numeros fracionarios,
porém, possuem sentidos diferentes.

Nessa perspectiva, como bem destaca Nunes (2012, p. 67) “0 mundo dos
nameros nao é simples. Os numeros tém diferentes funcbes e por iSSsO 0 mesmo
ndamero ou a mesma expressdo com numeros pode ter diversos significados”.

Desse modo, é importante que o aluno perceba a diferenca base entre fracao
e razao, ou seja, saiba que a fracdo se da do referencial parte-todo, com grandeza
de mesmo tipo/natureza, enquanto que a razdo se da na relacdo comparativa com
grandezas de naturezas iguais ou diferentes, como podemos observar no quadro a
seqguir:

Quadro 7 - Diferenca entre fracdo e razao

FRACAD
2 parte {suco de laranja).
Ce ¥ copos com suco de laranja, 2 7 todo (sucode laranja).
foram tomados.

Wesma natureza (grandeza ml).

RAZAD

Para 7 copos de suco de laranja, foram | 2 parte (concentrado de laranja).
necessarios. 2 copos de concentrado 5 parte (Agua).
(100 ml em cada -200ml & 5 copos de
agua (100 ml em cada — 500 ml).

Mesma natureza (grandezaml).
Fara 7 copos de suco de laranja, foram | 2 parte (polpa de laranja).

necessarios. 2 copos de polpa de| 5 Parte{agua).
laranja (100 ml em cada - 200 mll e o
copos de agua (100 ml em cada — 500
mily.

Matureza diferente (grandezas: ml e g).

Fonte: Producéo prépria



68
E possivel perceber que um mesmo nimero fracionario pode representar uma
fracdo, uma razdo ou uma fracdo com razao, a depender do contexto, como nos

exemplos, a sequir:

Quadro 8 - Representacdo de um mesmo nimero fracionario para razao, fragao e fragdo com razao

FRAGAD

Comeram % do chocolate.

[ -

RAZAD
Farafazer a receita de um determinado bolo, & necessario 1 xicara
de leite para cada 3 xicaras de agua.

. ‘ 1 |eite
3 2 S .--._-.--.:' 5 § agua

FRACAD COM RAZAD

Mo copo de suco, ha % de concentrado de laranja.

Fonte: Producao prépria

Na fracdo com razado, tem-se uma constatacdo da quantidade (parte) de um
todo (neste caso, a polpa de fruta), que esta na composicdo de outro todo (neste
caso, o0 suco). Nesta situacdo, temos o todo (inteiro) que é o suco particionado em
trés partes (medidas) iguais, das quais, se quer saber quanto ha de polpa de fruta.
Nota-se que ndo é uma comparagdo de parte-parte, mas, sim, uma constatacdo
comparativa da quantidade de polpa de fruta (parte) na composicao do todo (suco).

O que se pretende, com as criangas, nao é trabalhar a razdo em todos os
seus aspectos, mas, sim, explorar a fracdo e seus significados na configuracdo do
namero fracionario, percebendo e diferenciando que nem sempre este nuamero
indica uma fragcao, por vezes, pode indicar apenas uma razao.

Lortie-Forgues et al (2015), no artigo; Why Is Learning Fraction and Decimal

Arithmetic So Difficult? (Porque o aprendizado de fracdo e aritmética de decimais
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sdo tao dificeis?)!®, menciona que a compreenséo de fracdo ndo é nada simples,
especialmente para as criangas do Fundamental I, pois a configuracdo da notacéo
fracionaria, tal como se apresenta, em trés partes (denominador, numerador e linha
diviséria), muitas vezes, é interpretada de maneira equivocada. Acreditam que a

notacdo barra fracionaria, na verdade, sdo dois numeros inteiros distintos (por
1 .
exemplo 5 pode ser compreendido como 1+2 ou como 12).

Assim, deve-se explorar o numero fracionario, de modo que os alunos
compreendam que, apesar de ser composto por dois nameros, ele € um so, que
corresponde a uma parte e ou partes de um todo (inteiro) e que essa configuracéo
numeérica pode representar uma fracdo ou uma razao.

A partir dos estudos expostos até aqui, e a titulo de facilitar a compreenséo a
gual nossa pesquisa discorre, entende-se que:

Quadro 9 - Resumo do entendimento sobre fragdo, nimero, numero fracionario, nimero misto,
fracdo decimal, nimero decimal, razdo e nimero racional

FRACAO

Segundo Silva e Amouloud (2008, p.58), a fracdo “se caracteriza por um
inteiro(grandeza continua ou discreto), do qual uma parte pode ser associado a
um numero fracionario.Convenciona-se que o todo deva ser dividido em partes
‘iguais’ (mesma area) para a parte em questao possa ser quantificada”.

Entdo, fracdo é uma parte, um fragmento de um todo(continuo) ou parte de
certa quantidade (discreto), expressa concretamente/graficamente ou pela

notacdo barra fracionéria%, com grandeza do mesmo tipo e natureza, cujo

denominador indica a particio e o numerador aponta o total de partes
tomadas/admitidas do todo e que, para quantificar, devem ser convencionalmente
convertidas em partes iguais, quando estas se encontram divididas em partes
diferentes.

NUMERO
E um objeto/ferramenta (simbologia) usado na Matematica para descrever
a ideia de quantidade, ordem ou medida.O conceito de numero, provavelmente, foi
um dos primeiros conceitos matematicos assimilados pela humanidade no
processo de contagem.

NUMERO FRACIONARIO

E representado por dois nimeros inteiros, separados por uma barra
horizontal (g), em que o numerador pode ser qualguer namero inteiro e o

denominador devera ser diferente de zero. Podera representar uma fragdo em
relacdo a um todo do mesmo tipo/natureza ou uma razdo, em relacdo a

16 Traduc3o prépria.
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comparacao de grandezas de natureza igual ou diferente.
NUMERO MISTO
O numero misto se configura, por niumero natural (representando um ou
mais inteiros), mais uma parte ou partes (indicada por numero fracionario) de
outro inteiro.

FRAGCAO DECIMAL
Sé&o denominadas fragbes decimais as fracdes cujo denominador seja uma

poténcia de 10. As fracdes ordinarias podem ser definidas como frag6es decimais,

quando a fracdo dada € convertida numa equivaléncia e o denominador seja uma
A . ~ .o, 1 .
poténcia de 10. Exemplo: A fragcdo ordinaria > pode ser convertida em:

1_1X5_ 5 _ o5
2 2x5 10

Vejamos na representacao grafica:

1

1 i

10

in}

i

i

1
15 1o

NUMERO DECIMAL
Numero decimal é nimero racional, pois pode ser escrito na forma %, com a

e b inteiros e b#0. Numero decimal faz parte da categoria de fragbes, uma vez que
a fracdo pode ser convertida a numero decimal, dividindo -se o numerador pelo
denominador (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008).

NUmeros decimais sdo numeros nao inteiros, indicam parte de algo e sao

escritos com virgulas. Este nimero esta associado diretamente a fracao.

NUMERO RACIONAL
O numero racional é qualquer nimero que possa ser representado na
forma % com b diferente de zero.

RAZAO
Razado parte da comparacdo em relacdo a duas grandezas de natureza
. . a z
igual ou diferente, representada por > = a:b (a esta para b).

Fonte: Producao prépria

Diante das explanacdes feitas acima, pode-se caracterizar a fragdo como
sendo um numero?

Vianna (2008), no artigo “A Hora da Fragdo - Pequena Sociologia dos
Vampiros na Educagdo Matematica”, ao fazer a analogia de vampiros com fracdes,

nos apresenta argumentos para diferenciar fracbes de numeros. Para este autor, “a
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hora da fragdo” continua sendo um gasto de energia para as criancas dos anos
iniciais, pelo fato da forma como ainda Ihes é apresentada a fracdo e que sua
funcionalidade difere daquela concebida no Egito. As fracfes existiram para povos
variados e em diversas épocas, mas elas ndo estavam associadas a algo proximo

aquilo que chamamos hoje de numeros racionais. Quanto a isso, o autor expde que:

Sao muitas as coisas que estavam presentes em sociedades do passado,
mas que deixaram de frequentar os conteldos escolares... as fracbes (tal
como pedi aos leitores que buscassem a definicdo!) s&o mesmo nlimeros
racionais? (VIANNA, 2008, p.166).

Desse modo, Vianna (2008, p.166) aponta que fracdo ndo € numero, se
considerarmos o ponto de vista de como as fragdes sdo ensinadas na escola,
definidas como relacdo parte-todo, ao recorrer a “barras” ou “tortas” divididas em
partes iguais e das quais sado tomadas algumas. Porém, alguns professores,
geralmente dos anos iniciais, acham que estao lidando com “numeros”, ao fazerem a
relacdo com a definicdo parte-todo. Este autor defende que néo € tdo simples a
transposicdo da ideia de fracdo tal como ela é vista na escola:

Definida como forma de representar a relacdo parte-todo, num contexto que
exclui a operacdo de divisdo e a representacéo decimal, num contexto em
gue numero aparece associado a contagem e nomeacao de partes, mas
raramente associado as medidas... Neste contexto, as fra¢des dificilmente
poderiam ser compreendidas como ‘numeros racionais’, sequer como
numeros, visto que ‘ndo’ enumeram ‘no mesmo sentido’ que 0s nlimeros
naturais que sé@o ensinados as criancas nessa mesma época (VIANNA,
2008, p.173).

Mendes (2006) ressalta que as representacfes mentais e simbdlicas do
conceito de numero manifestam-se através de um processo no qual a mente
humana se baseia para criar uma linguagem de comunica¢do do seu pensamento,
seja ela oral ou simbdlica. O importante € a concretizacdo da representacdo mental
através de cadigos elaborados para comunicar.

Entendemos que a comunicacdo e a elaboracdo de cddigos tornar-se-ao
gradativamente mais complexas, na medida em que os individuos vao atingindo a
maturacdo. O processo de assimilacdo de alguns codigos (numeros) pode ser
potencializado quando abordados de maneira que tenham sentido, ao mesmo tempo
0s mesmos poderdo ser base para o conhecimento e aplicacdo desses codigos em
conexdao com outros contextos. Dai a necessidade de tornar possivel aos alunos a

compreensao essencial do principio de contagem, apontada por Guerra e Silva
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(2008) como crucial no ensino e compreensdao de numero, do conceito e de
operacdes com fracao, respeitando-se a maturidade cognitiva dos alunos.

Neste processo, a compreensao e atribuicAo da nomenclatura (palavra),
relacionada ao namero e seu significado, sera fundamental na e para obtencdo da

aprendizagem.
4.2.3 Escrita e leitura de fracao

A leitura e interpretacdo adequada de uma fracdo € um aspecto
importantissimo e deve ser explorado em relacdo a representacdo gréafica e sentido
numérico, também quanto ao sentido e significado da palavra que representa e
descreve a fracdo em suas representacoes.

Problematizar, questionar, promover a reflexdo, estudo e compreenséo de que
a palavra pode mudar o significado e o sentido a depender do contexto torna-se
mais do que necessario. Por exemplo, em fragdes que tenham denominadores com

representacdo até 9, a leitura dar-se por:

Quadro 10 - Leitura de fragdo com denominador até 9

Mumerador 2 3 4 5 § 7 3 g
Escritae dois | trés | gquatro| cinco | seis sete oito | nove
leitura

Denominador | 2 3 4 5 § 7 3 g
Escritae meio | terco | quarto | guinto | sexto | sétimo | citavo | nono
leitura

Fonte: Producéo prépria

Em fragbes cujos denominadores sdo decimais, a compreensao, para

criancas dos anos iniciais (Fundamental 1), torna-se ainda mais difusa e complexa:

Quadro 11 - Leitura de fragdo decimal

Cenominadar 10 100 1000
Escrita e leitura decimo centesimo Mil&simo

Fonte: Producao prépria

O numero decimal esta associado diretamente a fracdo, porém, o ensino de
fracdo e numero decimal, nem sempre, se da de maneira interligada.
De modo geral, as literaturas apontam que, assim como no Brasil, outras

culturas costumam trabalhar a fragdo e seus conceitos e que, posteriormente, se
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introduz a nocdo de numero decimal. Compreender a notacdo barra fracionaria,
como ja foi aqui mencionado, ndo € nada facil; entender que essa mesma notacgao
pode ser convertida num namero decimal, sem se quer ter nocfes do que seja um
namero decimal, constitui-se num grande conflito cognitivo

Em sua pesquisa, Espinosa (2009) observa que, ao solicitar que alunos da 52
e 62 séries escrevessem determinado numero decimal, surgiram registros do tipo:
1,4, como sendo “um virgula quatro” ao invés de “um inteiro mais quatro décimos”,
isto €, um inteiro mais outro inteiro dividido em 10 partes e que foram utilizadas
apenas 4 das 10 partes. Eles entendem que a virgula tem a funcdo de separar
algarismos, reconhecendo que sem ela o nUmero é um inteiro, expressando pouca
ou nenhuma compreensdo de numero decimal. Nesse sentido, assim como na
fracdo e demais conteudos matematicos, a questdo crucial € a maneira como é feita
a abordagem e sua exploracgdo, inclusive, quanto a leitura feita, muitas vezes, rasa,
sem conexao e sem atribuicao de significado e/ou sentido.

Assim, de modo efetivo, deve-se explorar tanto a leitura quanto a disposi¢ao
dos numeros, para que o aluno compreenda o que cada um diz, qual o sentido e
relacdo que ha entre eles. Deve-se compreender a funcdo da barra horizontal na
fracdo, assim como a virgula no numero decimal, isto €, a barra horizontal indica, de
um lado, a quantidade que o inteiro foi divido e, acima da barra horizontal, a
guantidade de partes tomadas/admitidas, comparando, em relacdo ao numero
decimal, onde o numero que fica antes da virgula representa o inteiro, se tem zero
antes da virgula, logo, ndo ha inteiro, ha apenas parte de um inteiro.

No quadro 12, pode-se observar a leitura de fragcdo decimal e representacao

em numero decimal:

Quadro 12 - Leitura de fragdo decimal e representacdo em numero decimal

Fracao decimal Eccrita e laeitura Reprasentagan Eccrita e leitura
decimal

LI décimes
— m décime 0,1

S Cinco centésimos 005 Cinco centésimos

100 !

=1 . .

% Moventa e oito 0,98 Moventa & oito
centesimos centesimos

14 LdinzZe milasimaos 0095 QU inZEe milasimos

roon

Fonte: Producéo prépria
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Na leitura de fracdo com 10, 20, 30...100..., associados a algarismos (1 a 9),
no denominador, ocorre outra mudanca. Neste caso, é feita a leitura apenas na

terminologia da palavra AVOS. Vejamos alguns exemplos:

Quadro 13 - Leitura de fracdo com a terminologia AVOS

Fracao Escrita e leitura

1 Lm

treze avos

cinco

dezenove avos

nowe

winte e cinco avos

1 Lm

trinta e seis avos

dois

setenta e sete avos

cu atro

oitenta & nove avos

Fonte: Producéo prépria

No artigo intitulado “Onze avos, doze avos... de onde vem esse termo avo?”,
Ferreira (2006) aponta possivel origem deste termo. Segundo esse autor, 0 termo
avos veio do harmdnico pitagérico oitavo, sendo este 0 que teve maior importancia,
comprovadamente, por permanecer em outras linguas, a saber: Espanhol: octavo.
Inglés: octave; Aleméao: oktave. Italiano: ottava; Francés: octave. Latim: octavus (ou,
ainda, oriundo do grego diapason). Em se tratando das fra¢des ritmicas, os nomes
vém nas linguas de origem com 0s nomes fracionarios, somente o harménico oitavo
tem estas denominacdes acima. Desse modo, para este autor, o termo avos tem a
ver com a fracdo sonora musical. Em sua pesquisa, ele apresenta indagacdes sobre
o0 motivo pelo qual a palavra avos teve sua disseminacédo na Espanha e em Portugal
e ndo nas demais linguas do Ocidente, tendo encontrado no Diccionario Histérico da
Real Academia Espafiola, na sua edicdo de 1933, o seguinte texto: “a existéncia
deste termo foi a partir da introducdo, na Peninsula Ibérica, da palavra habba =
particula do arabe, que sofreu a adaptacdo avo, em Portugal, e ava, na Espanha”
(FERREIRA, 2006, p. 102).
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Com foco na terminologia avo, Ferreira (2006) encontrou, no Dicionario
Etimolégico da Lingua Portuguesa, de José Pedro Machado, uma explicacdo
epistemoldgica para o0 uso do termo avo:

Avo. s.m. Da terminacdo de oitavo c.f.. Leite de Vasconcelos — Notas
Philologicas, em Revue Hispanique t. V. 1989 pp. 419-420 (Opusculo, I, pp.
499- 500) — E um exemplo de um sufixo se tornar palavra independente:
trés quinze avos, etc. A escolha recaiu em oitavo porque para o ouvido esta
palavra parecia composta de oit(o)+avo: ndo havia outra nas mesmas
condi¢des. Em terco, quarto, quinto, sexto, sétimo, nono, décimo a palavra
fundamental esta obscurecida, excepto em sexto = seis-to, e sétimo = set-
imo, mas nestas ndo podia prestar-se atencdo nem a —to, nem a —timo, por

tais terminagdes serem &tonas, o que ndo acontece com oitavo = 0it-4vo
(FERREIRA, 20086, p.107).

Ferreira (2006) conclui, entdo, que o termo avo, ou sufixo avo, veio do
harmdnico grego da oitava e que foi introduzido na Espanha pelos arabes e de l&
para Portugal. Porém, apesar de expressar convic¢ao, diz ainda precisar pesquisar
mais sobre o assunto, por haver outros manuscritos (principalmente, nas bibliotecas
de Evora e da universidade de Toledo) que precisam ser analisados.

Como podemos perceber, a complexidade de entendimento que se pode ter
na escrita e leitura de uma fracdo é diversa, e, assim sendo, € preciso que seja
levada em conta no processo de ensino e aprendizagem de fracdo, de modo a dar

sentido e promover o saber efetivo.
4.2.4 Fracédo, ordenacao e equivaléncia

Lopes (2008) entende que o conceito de fracdo equivalente é um dos mais
importantes no ensino-aprendizagem das fracdes, mas considera insuficiente o
trabalho restrito a grades retangulares. Ele tem observado que, para escrever uma
fracdo equivalente, na maioria dos casos, a atividade da crianga reduz-se a
contagem total de células, tal como foi instruida.

Moutinho (2005), referenciando Nunes (2003), considera importantes e
centrais no conceito de fracdo, as invariantes de ordenacéo e equivaléncia, existindo
na ordenacédo duas ideias basicas:

e 12 para um mesmo denominador, quanto maior for o numerador, maior

sera a fragao:
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Figura 3 - Frag6es, ordenagdo com mesmo denominador

S

—

2 3
5 5

[Sa N

[Sa N

Fonte: Producéo prépria
e 23 para um mesmo numerador, quanto maior o denominador menor sera a

fracao:

Figura 4 - FracBes, ordenacdo com o mesmo numerador

4

[, W

£ad | =

[ -

Fonte: Producéo prépria

Observa-se que a compreensdo para a primeira situacdo € considerada
relativamente simples, entendendo-se que a estratégia a ser utilizada é semelhante
a utilizada na resolugdo com numeros naturais, enquanto que, na segunda situacao,
podera haver maior dificuldade, pelo fato de as criangas precisarem pensar em uma
relacéo inversa entre o denominador e a quantidade representada pela fragéo.

Vasconcelos (2015) destaca, segundo Nunes e Bryant (2008), a equivaléncia
no dominio dos nimeros naturais, em que dois conjuntos tém a mesma quantidade
se forem representados pelo mesmo nlimero e essas quantidades sao diferentes
quando representadas por numeros diferentes. No entanto, na representacao

racional, a mesma quantidade pode ser representada de maneiras diferentes, para

. N . 1 . . ..
se referir a mesma quantidade, como: > e assim infinitamente. Essa mesma

BN
o lw

~ L - . . 1 1
representacdo numeérica pode representar quantidades diferentes, como: > de 10 e >

de 12. Esses autores sugerem ainda que a equivaléncia de fracdes envolve a
compreensdo da linguagem e da percepcdo e mencionam alguns exemplos
(VASCONCELOS, 2015):

e Um mesmo todo, uma mesma fragcdo, modelos visuais diferentes indicam

a mesma quantidade.

Figura 5 - Mesma quantidade: modelos visuais diferentes para uma mesma fracdo, num
mesmo todo

1 1 |_‘ 1
2 2 2

Fonte: Adaptado de Vasconcelos (2015, p.37)
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e Indicacdo de mesma quantidade em diferentes fracoes:

Figura 6 - Mesma quantidade: fragdes diferentes em modelos visuais, similares

1 a 4
2 4 8
Fonte: Adaptado de Vasconcelos (2015, p.37)

e Quantidades diferentes para a mesma fracao, % de 6 bolas é igual a 3

bolas de gude e % de 10 bolas de gude é igual a 5 bolas de gude.

Figura 7 - A mesma fracdo: representacdo em quantidades diferentes

CQOCOOL QOOCOQCOCOC

1 1

2 2

Fonte: Adaptado de Vasconcelos (2015, p.38)

Observa-se, a partir dos esquemas, que a compreensao de equivaléncia nas
fracBes ndo € tdo simples e requer compreensdo e maturacao cognitva, assim como
também certo dominio da linguagem e percepc¢édo visual. Por outro lado, pode-se
agucar e desenvolver a cognicdo, a percepcao e a linguagem, explorando e
vivenciando as situacdes acima expostas, ao oportunizar a conversao e reversao
dos processos, de modo que seja viavel ao aluno a percepcéo visual da relacao

grafica, numérica e por extenso dos resultados obtidos.
4.2.5 Fracdo: conversao e reversao

Sharp, Garofalo e Adams (2002) argumentam que as criangas, gradualmente,
expandem seu conhecimento e pensam em fragfes partindo do intuitivo no qual
combinam o pensamento, a linguagem informal e imagens. SO a partir de entéo
passam a fazer abstracOes e pensar em ideias fracionadas sem forte dependéncia
do contexto especifico. Passam a usar e compreender o simbolo de maneira formal,
tornando-se capazes de conectar conceitos e procedimentos proprios dessa

linguagem, das notag¢des e algoritmos convencionais.
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7

Antes, porém, € necessario expor e oportunizar aos alunos a conversao e
reversao dos procedimentos realizados, ou seja, chegar a um determinado resultado
e voltar pela inversdo do processo feito, chegando ao estado inicial do que foi
proposto, utilizando varias formas de representacdo, como: grafica, numeérica e por
extenso. Deste modo, possivelmente ir4 favorecer maior compreenséo referente ao
por que do resultado obtido, assim como também, favorecerd a percepc¢éo de que a
guantidade (todo) se conserva na juncao das partes.

O desenvolvimento de multiplas situacdes para explorar, converter e reverter
fragbes por fracoes, fracbes por decimais ou decimais em fracdes decimais, em
representacdo grafica, numérica e por extenso, favorece ndo apenas a compreensao
de aspectos em relacdo ao grafo, anotacdo barra fracionaria e ao registro por
extenso da fracdo, mas, também, promove a acdo e aquisicdo de muitos outros
conceitos que envolvem este contetdo, como a porcentagem, que € indicada por
nameros acompanhados do simbolo % (por cento), indica uma quantidade ou
grandeza, calculada sobre a centena (100%), podendo ser convertida e
representada na forma de numero decimal ou de fracéo.

A exploracdo de porcentagem convertida em fracdo torna-se mais facil a partir
do significado parte-todo, por ser visualmente mais compreensivel a conversédo de
uma para outra. Se a crianca entender que 50% corresponde a metade de um todo,
certamente, fara a inferéncia em outras situacdes, a partir do referencial, isto é, do

valor total de um todo. Vejamos:

Figura 8 - Representagéo de porcentagem em fragcao e namero fracionario

250 = —
10

S
Bl = —

Fonte: producao da pesquisadora

Referencial: Um todo particionado em 100 partes:
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10% de 100 = % correspondem a 10 partes do todo, igual a 0,10.
15% de 100 = 11750 correspondem a 15 partes do todo, igual 0,15.
25% de 100 = 12750 correspondem a 25 partes do todo, igual a 0,25.

50% de 100 = % correspondem a 50 partes do todo, igual 0,50.

A representacdo visual € apenas um dos meios a ser utilizado para a
exploracdo desses contetdos e a interagdo entre eles pode e deve acontecer na
medida em que um possa auxiliar a compreensdao do outro, ocorrendo sua
exploracdo e abordagem simultaneamente ou sequenciada, a partir de outros

recursos, como uso de materiais manipulativos.

O que sdo materiais manipulaveis?

Nacarato (2005, p.3) diz se apropriar da definicdo dada por Reys (1971), ao
descrever que materiais manipulativos sdo “objetos ou coisas que o aluno é capaz
de sentir, tocar, manipular e movimentar. Podem ser objetos reais que tém aplicacéo
no dia a dia ou podem ser objetos que sao usados para representar uma ideia”.

Ao manusearem o material, os alunos também desenvolvem a linguagem
matematica, isso porque os alunos, naturalmente, verbalizam e discutem suas
ideias, refletem, estabelecem uma negociacéo entre diferentes significados de uma
mesma nogao, enquanto o manuseiam (SMOLE; DINIZ, 2016b).

Isto posto, entende-se que 0s materiais manipulativos devem ser utilizados de
modo a ter sentido, no intuito de apontar e/ou clarificar a compreensao e objetivo a
ser alcancado, podendo ir além, quando bem explorado.

Cramer e Henry (2002, p.41), para construir o sentido numérico em adicéo de
fracOes, usaram modelos manipulativos, com criancas de 42 e 52 séries, e, a partir
de experimentos realizados e revisados a longo prazo, refletem um curriculo
baseado nas seguintes crengas:

1. O aprendizado das criancas sobre fracdes pode ser otimizado através do
envolvimento ativo com multiplos modelos concretos;

2. A maioria das criangas precisa usar modelos concretos durante longos
periodos de tempo a fim de desenvolver imagens mentais necessarias para pensar

conceitualmente sobre fracoes;
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3. As criangas se beneficiam das oportunidades de conversar umas com as
outras e com seus professores sobre ideias fracionarias a medida que constroem
seus proprios entendimentos de fracdo e de niumero;

4. Os materiais de ensino para fracdes devem focar no desenvolvimento de
conhecimento conceitual antes do trabalho formal com simbolos e algoritmos.

Das quatro crengas citadas, a mais importante, na visdo desses autores, é a
segunda, pois a maioria das criancas necessita de longos periodos de tempo e de
modelos fisicos que lhes permitam desenvolver o senso fracionario. Assim, o0s
alunos podem usar seu entendimento do tamanho da fracao para operar em fracdes
de maneira significativa.

Ao experienciar a manipulacdo e a visualizacdo do todo particionado e das
partes operacionalizadas, o aluno podera compreender, de forma muito mais

exitosa, os conteudos estudados.

4.3 Aritmética com fracao: representacao grafica, numeérica e por extenso

Sabemos que a apropriacdo das técnicas operatérias sdo importantes, porém,
para que estas sejam melhor compreendidas e possam obter maior alcance na
aprendizagem dos alunos, faz-se necessario estabelecer apropriacdo adequada do
entendimento de fragdo e sua relacdo na notacao barra fracionaria.

Mendes (2006) considera que as caracteristicas dos numeros estdo definidas,
geralmente, em termos das formas em que podem combinar-se uns com 0S outros,
de acordo com as regras do que chamamos de “matematica”, ou limitando sua
aplicacdo aos numeros, simplesmente chamada de “aritmética”. Para ele, ndo se
pode estabelecer nenhum fundamento sem, primeiramente, ter uma espécie de
cognicdo dos numeros e certo dominio das técnicas numéricas.

Desse modo, apresenta-se, a seguir, processos aritméticos com fracao,
representados de maneira grafica, numeérica e por extenso. Neste processo, 0 aluno
vivéncia, concretamente, participa, visualiza e compreende 0 passo a passo
realizado no processo para a obtencao dos resultados. Coloca-se os procedimentos
aritmeéticos, relacionando (paralelamente) o movimento usual da regra operatoria
com as representacdes, de modo que 0s registros sdo uma representacao do que

esta sendo vivenciado e explorado na e a partir do uso de material manipulativo.
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v' Adicéo de fracOes

Para Silva e Almouloud (2008), percebe-se que, em relacdo as demais
operacbes com numeros fracionarios, a adicao de fragbes com mesmo denominador
€ a que menos apresenta complicadores para a compreensdo dos alunos, no
entanto, quando os denominadores séo diferentes, ha complicadores pelo fato de as
partes consideradas terem nomes e significados diferentes. Vejamos fracdes com:

« Mesmo denominador, para adicdo de fracdo. Geralmente, realizada a

partir da regra operatoria descrita a seguir:
a C a+c
b b D
Como se Vé, repete-se 0 denominador, tendo em vista que a particdo é a

mesma e juntam-se as partes tomadas. Exemplo:
3,2_ 5
6 6 G

Verificando graficamente, podemos perceber que o caminho poderia ser o
inverso, ou seja, antes, o manuseio de materiais concretos, depois, a representacao
grafica em paralelo com a descricdo da regra operatoria, identificando cada fracao

na representacdo do numero fracionario tanto a partir da leitura quanto da escrita:

Figura 9 - Representacgéo grafica, numeérica e por extenso: adi¢cdo de fracdo continua com
mesmo denominador

Trés sextos
342

Daois sextos

Lol S Y
o

. 5
Cinco sextos 3

Fonte: Producéo prépria



Figura 10 - Representacao grafica, numérica e por extenso: adicdo de fracdo discreta com
mesmo denominador

ﬁﬁﬁﬁ?ﬁ-}{? %trésieﬂos

ﬁ‘f{ﬁﬁ ﬁﬂ?ﬂ? %dnissex[os
zcinr:-::lsaxms s aes
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Fonte: Producao prépria
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+ Para a adicao de fracbes com denominadores diferentes é necessario

converter as fracbes dadas em fracdes equivalentes, tornando os denominadores,

gue antes eram diferentes, em denominadores iguais. Observe a regra, geralmente,

indicada no caso operatério numerico:

1 1
Temos como exemplo - + - =

Pode-se encontrar o denominador comum para as duas fragcdes da seguinte

maneira:

v' Multiplicando o denominador de uma fracdo pelo denominador da fracdo

seguinte;

v Em seguida, divide-se o denominador comum (encontrado na multiplicacéo

de denominador por denominador diferente), pelo denominador de cada

fracéo;

v" Multiplica o resultado obtido na divisdo do denominador pelo numerador de

cada fracao;

v' Soma-se os resultados obtidos em cada numerador e repete o denominador

comum.

1x3+2x1_3+2_
3x2 6

1+1_ 5
2 3 6
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Vejamos, graficamente, a conversdo de cada fracdo e como encontrar o

denominador comum pela equivaléncia:

Figura 11 - Representacéo grafica, numérica e por extenso: adigdo de fragdo continua com
denominadores diferentes

1 3 . . -
= z Um meio, equivale a trés sextos.

2
: — 1 2 _ _
: 3 = s Umtergo, equivale a dois sextos.
3 2 5 - . . . .
z + 2Tz Trés sextos mais dois sextos, equivale a  cinco sextos.

Fonte: Producao prépria

Figura 12 - Representacéo grafica, numérica e por extenso: adig&o de fra¢éo discreta com
denominadores diferentes

Feisdeide el i 1
Y| el -3

]
+
LA
]

ok Feifeite Fr i3

Fonte: Producéo prépria

Cramer e Henry (2002) afirmam que uma crianga com senso fracionario deve
ser capaz de estimar uma resposta razoavel aos problemas de adi¢cdo de fracao.

Para esses mesmos autores:

Desenvolver uma compreensdo do tamanho da fracdo e estimar uma
resposta razoavel para problemas de operacdo fracionaria sao objetivos
apropriados para criancas em idade escolar priméria. Grande parte da
manipulagdo simbdlica de simbolos de fragbes feita na quarta e quinta
séries pode ser adequadamente abordada nos graus intermediarios. Os
alunos terdo mais sucesso se o0s professores da escola elementar
investirem seu tempo construindo significado para fragées usando modelos
concretos e enfatizando conceitos, estratégias informais de ordenamento e
estimativas (CRAMER; HENRY, 2002, p. 47).
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A adicao de fragbes com denominadores diferentes pode confundir e levar o
aluno a fazer a adicdo dos denominadores, ao invés de multiplica-los e/ou de
encontrarem o MMC entre os denominados.

Segundo Smith 1l (2002, p.45), “esse erro pode ser superado pedindo aos
alunos que considerem os tamanhos relativos das unidades”, de maneira explicita.
Podem ser feitas conexdes entre o procedimento de adicdo e o significado de
fracbes, examinando as principais etapas do procedimento de adi¢cdo, ou seja,
visualizando como e por qual motivo se faz a equivaléncia, e, assim, encontrar o
denominador comum, de modo a realizar a adicdo das fragbes, compreendendo o

resultado obtido.
v' Subtracédo de frac6es

A subtracéo de fracdo com mesmo denominador e a subtracdo de fracdo com
denominadores diferentes seguem a mesma légica da adi¢do. A diferenca esta em
subtrair, retirar uma parte do todo.

« Mesmo denominador, para subtracdo de fracdo. Tem-se que:

a ¢C a—¢C

b b b
Repete-se o denominador, tendo em vista que a particdo € a mesma,

subtraem-se as partes indicadas na fracdo seguinte. Exemplo:

Verificando, graficamente, e por extenso, temos:

Figura 13 - Representagdo grafica, numeérica e por extenso: Subtragdo de fracdo continua com
mesmo denominador

3 Trés sextos, subtraidos de cinco sextos.
& z . 5 3
Z Daois tarcos & o resultado oblido de: Z 2
— & & &
I I
: & c e ,
7 - O todo dividido em seis partes.
g
— cinco terco
&

Fonte: Producao prépria
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Figura 14 - Representacao grafica, numérica e por extenso: subtracédo de fracédo discreta com

mesmo denominador

ﬁlfli* *l;"t & seis sextos (todo)
Al AlAUAS |

&
cinco sextos

seis sextos (todo).

Cinco ter¢go menos trés tergos.

2F v
— dois sextos

*lfl;ﬁ* ** bt seis sextos (todo).
LA AR AGPA(pA g

Fonte: Producéo prépria

. A 2 .
Cinco sextos menos trés sextos, corresponde a:g dois sextos.

Cada sexto corresponde a 2 estrelas. Assim,g (10 estrelas), trés sextos (6

estrelas).

Entao, 2322 (4 estrelas).
6 6 6

Para a subtracdo de fracdo com denominadores diferentes, € o mesmo
procedimento feito na adicdo de fracdo com denominadores diferentes. A

diferencga esta em subtrair (retirar):

C axd—cxb_
d  bxd

a
b

Por exemplo:
3x1-2x1 3-2

B 1
3x2 6

1 1
2 3

Vejamos a equivaléncia encontrada graficamente:
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Figura 15 - Representacéo grafica, numérica e por extenso: subtracdo de fracdo continua com
denominador diferente

| [ | | | %:g Llm meio, equivale atrés sextos.

EEI:D:D 1_2Um terco, equivale a dois sextos.
3 &

3 oz 1 . .
E’E:D:D 2 T g = g 1195 sextos menos dois sextos, corresponde a um sexto

3z

Assim: _i=___=
3

1
& & &)

L =

Fonte: Producao prépria

Figura 16 - Representacéo grafica, numeérica e por extenso: Subtracdo de fragdo discreta com
denominador diferente

ﬁi‘?*{? ik ‘E’A‘? 1 _2 Ummeio equivale a rés sexlos
P v v ¢

Yo Pt Aok,
Yo el Aol dede *

U tergo equivale a dois sextas

WO 5 2 Trés sextos menos dois sextos.

PADAGA S

**‘ﬁ ‘i:\? ‘** % Um sexto.
PANALDA (A

Fonte: Producao prépria

A acdo de converter a fracdo (neste caso, refere-se a encontrar
equivaléncias) é posta por muitos pesquisadores como um dos maiores obstaculos
na aprendizagem de fragao, precisando, portanto, de muito mais tempo e situagoes
contextuais diferenciadas para que se consolide a compreenséo e aprendizagem por

parte dos alunos.
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v' Multiplicacéo de fracfes

A multiplicacédo de fracdo apresenta-se como modificador, por transformar os
valores indicados. A acdo multiplicadora pode ser compreendida a partir do
significado parte-todo, associado ao operador multiplicativo.

Uma forma simples de se referir a nogcdo de operador multiplicativo é
associada a  “encolher/esticar”,  “contrair/expandir’,  “reduzir/ampliar’ ou
“dividir/multiplicar” (Lemos 2016 apud VASCONCELOS, 2015, p.42).

v" Multiplicacéo de inteiro por fragcédo

Silva e Almouloud (2008, p.65) apontam que a multiplicagdo com numeros
fraciondrios pode ser associada as concepc¢fes de operador e de medida, fazendo

analogias com as opera¢fes de numeros naturais que os alunos ja conhecem.

. T 1 1 1 2 .
Assim, multiplicar 2 x 3 corresponde a 3 T3 =3 assimcomo 2.3=3+3.

. b b b
Assim: ax—-=-+-
C C C

Na representacdo gréafica e por extenso, temos:

Figura 17 - Representacéo grafica, numeérica e por extenso: multiplicacao de inteiro por fracéo

1 1 1
—_ 4 — —
3 3 2

2 ) . ,
3 Um terco mais um terco & igual a dois tergos.
Fonte: Producao prépria

O entendimento multiplicativo se estende para qualquer nimero natural, na

.~ . 1 1 1 1 3
posicéo de a, ou seja, se a for 3 por exemplo: 3 X =5t513=3
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v' Multiplicacéo de fracdo por inteiro

Na multiplicacdo de uma fracdo por um numero natural, pode-se seguir a

mesma l6gica usada na multiplicacdo de um ndamero natural por uma fragao.

Neste caso, tem-se que §x2 corresponde a terca parte de 2 inteiros, ou

seja% de 1 inteiro mais % de 1 (outro inteiro) corresponde a:

xc=242 2 yc=2<
b " b b b b

ou
1 1 1 2 1 1 2 2
~xXx2==4=-== -X2==-X-==
3 3 3 3 3 3 1 3

V&, pois, 0 mesmo resultado, mas a partir de procedimentos diferentes.

Vejamos, graficamente, e por extenso:

Figura 18 - Representacgéo grafica, numérica e por extenso: multiplicacao de fragéo por inteiro

Um tergo de dois inteiros. coarrespon de a:;ldois tercos.
2
3
=
1 11 1
3 3 3 3 3 03
| | | ] 1 | I |
1 1 1
3 3 3
ou
2
3
11 1 111
3 3 3 3 3 3
I I I | [ T ]
1 1 1
3 3 3
Um tergo de cada inteiro, corresponde a:%dois tergos,

Fonte: Adaptada (GOIS, 2014, p. 27).

Visualmente, fica mais facil a compreensao do(s) processo(s) realizado(s)

para chegar ao resultado obtido.

v" Multiplicacéo de fragéo por fracao
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Para realizar a multiplicacdo de fracdo por fracdo, multiplica-se % com b#0

por outra fracdo dita gcom d#0. Multiplica-se o numerador pelo numerador e

multiplica-se o denominador pelo denominador. Deste modo, temos:

<8}
>
o

ol
alo
on

>

o

A multiplicacdo de uma fracdo por outra fragcdo pode ser compreendida como

uma parte de outra parte de fracdo. Vejamos:

Representando graficamente e por extenso, temos que:

1 2, . i 1 2 . .
EXge igual a determina rz deg, Oou seja, corresponde a encontrar um meio

(metade) deé de um inteiro:

Figura 19 - Representacéo grafica, numeérica e por extenso: multiplicacdo de fragéo por fracédo

[ = R >3
Representa-se primeiro;

[ ] § coistercos

p s " 1 2
Denois. representa-se a fracéo indicada. no caso; de i

Jm meio de dois tergos; % de%

HORIZONTAL

VERTICAL
-
==
Zumtergo. Zumtergo.

Um meio de dois tercos, corresponde a: % um tergo.

Fonte: Producao prépria

Visualmente, neste caso, fica mais facil perceber o meio da fragcéo indicada,
pela representacdo particionada horizontalmente, porém, a representacdo grafica
pode ser feita das duas maneiras (horizontal e/ou vertical), e com modelos variados,

no sentido de tornar a aprendizagem mais efetiva.
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v' Diviséao de frac6es

A divisdo de fracdes da-se a partir da logica de particionar em partes iguais
um inteiro (particdo continua) ou um grupo de elementos (particao discreta) e a estes
deve-se levar em conta a l6gica operatéria a ser realizada, tendo em vista que
devem ser consideradas as relacbes de quantidades partidas e as quantidades a
serem admitidas.

Sobre a divisdao de fracdo, Botta (1997, p.36), apresenta dois tipos de
situagOes que pedem a operacao da divisdo: o processo de agrupar e 0 processo de
repartir. A particdo que determina quantos ha em cada grupo é chamada de divisdo
partitiva e o processo de agrupar que determina a quantidade de grupos formados é
chamado de divisédo quotitiva.

Vasconcelos (2015, p. 49) descreve que:

existe uma relacdo inversa entre as partes e o tamanho das partes, ou seja,
gquanto mais partes, menor o tamanho de cada parte. [...] a compreensédo do
conceito de divisdo constitui-se na capacidade de compartilhar um conjunto
ou quantidade de forma equitativa (distribuicdo) e nas relagcfes entre os trés
elementos em uma situag@o de divisdo: o dividendo (o todo); o divisor (o
namero de partes) e o quociente (tamanho das partes ou quotas).

Liping Ma (2009) aponta a divisdo como sendo a mais complicada operagéo
que envolve a fracdo, sendo por ela considerado um tépico cimeiro da aritmética, e

argumenta que:

Apesar de o conceito de divisdo por fracdo ser construido logicamente
sobre a aprendizagem prévia de varios conceitos, ele desempenha por seu
turno um papel de reforco e aprofundamento dessa aprendizagem prévia
(LIPING MA, 2009, p.144-145).

Para tanto, deve-se explorar varias possibilidades de representacéo. A divisao
de fracdo apenas pela regra operatdria € abstrata, pode confundir e/ou ndo ser
compreendida pela crianca que ainda esta em processo de aquisicdo de
conhecimento sobre fragGes, sendo necessario fazer a relagdo grafica para que a

regra operatoria seja melhor compreendida.

Divisdo de fragcdes por numero natural (inteiro)

Na regra operatoria de uma fragdo por um namero natural, temos que:

X

Ol

o'l ©
=] o
o'l o

1
Por exemplo: S+ 2
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= —X—=

N| -
|

N

I
N|
.|.
N
EN .

Figura 20 - Representacéo grafica, numérica e por extenso: divisdo de fracdo por nUmero natural

(inteiro)
Primeiro, dividimos o inteiro ao meio:

® % um meio

Depois, a metade de um meio.

1 2 -
@ =3 dois quartos

Entao, obtém-se a metade de X (um meio) aue corresponds a;

2
% 2 4el =1um quarto
-4 4 4

Fonte: Producao prépria

v' Divisdo de numero natural por fracao

Quando a divisdo € de um numero natural por uma fracdo, o resultado é

diferente, pois temos 0s inteiros e deles serdo indicadas quantas partes cabem nos

. . . e~ 1 1
inteiros. Fazendo o inverso da divisdo de i 2, teremos?2 =+ 5

. 12 .1 2 2
Assim: 2 +-=-+-=-x-=-=4
2 12 171
Figura 21- Representacgdo grafica, numeérica e por extenso: divisdo de niUmero natural (inteiro) por

fre¢ggo.
| Primeiro, representar-se os inteiros. f

OO

Depois, a divisdo da fracdo indicada % em cada inteiro

111 1)1
z|z 2|z

Entao, tem-se queg cabe 4 vezes nos 2 inteiros.

il al l1
|z z|z

Fonte: Producéo prépria
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Fazendo o passo a passo com material concreto, relacionando com a
representacdo gréfica, numérica e por extenso, aumenta-se as chances de

compreensao da divisao realizada.

v' Diviséao de fracdo por fracao
Em geral, para a regra operatéria em divisdo de fracdo por fracdo, tem-se a

divisdo de %, com b#0 por g(d;ﬁO), por definicdo, a multiplicacdo do numero

fracionario % pelo inverso de E. Temos que:

a ¢ a d
- = —=—X—-
b d b c
: 3.2, :
Assim, tem-se, por exemplo, que calcular 277 encontrar a quantidade de
1 . 3
vezes que ~ caberd em "
3 2 3x1 3
471 4x2 8

Verificando pela representacédo grafica e por extenso, temos:

Figura 22 - Representacao grafica, numérica e por extenso: divisao de fragéo por fragdo

3 Trés quartos
&

Trés guartos, divididos ao meio.

1 3
P ol e A S porn ) e —de-:
Z 4

.1 . 1, - 3. .
Entao, 7 um meio de Itres quUAaros, Correspaon de 8;“’85 oIfavos.

dei=i Trés oitavos
4 8

[

Fonte: Producao prépria

Liping Ma (2009, p.124) menciona que, apesar de o modo tradicional para
efetuar a divisdo por fracbes ser a multiplicacdo pelo reciproco do divisor, nem

sempre é preciso atuar dessa forma. Por vezes, a divisdo da fragdo pode ser

resolvida sem recorrer a multiplicacdo. Essa autora explica que a divisdo de fracao
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por fragdo, sem recorrer a multiplicacdo, s6 € aplicavel aos problemas em que tanto
o numerador quanto o denominador sdo divisiveis, respectivamente, pelo numerador
e pelo denominador do divisor. Neste procedimento, dois passos séao eliminados: a
inversao do divisor e a reducéo.

Vejamos exemplos:

* Divisao direta, com denominadores diferentes:

a . C a —+— C
b d b=+d
. . 4 1 4+1 4 2
Assim, se tivermos, por exemplo-+-=—=-===2
6 3 63 2 1

Vejamos 0 passo a passo:

Figura 23 - Representacgdo grafica, numérica e por extenso: divisdo direta sem multiplicacao
com denominadores diferentes

- T ] N
Frimeira representamos: |_§ aliliel - |
e .
4 Cluatro sextos.
&
1 3 - T - 2
DEPE”SE de = ! ' E equivale a —.
& . 4 -
1
3
Entdo, ¢ equivale a = doist 4
ntdo, Z equivale a 2 ois tergos. ~ Quatro tergos.
& &
1 1 1
2 2 3
1 4 4 .
Temaos gue 3 cabe 2 wezes dentra de z 3 Dois tergos.

Fonte: Producé&o prépria
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+ Diviséao direta, com denominadores iguais.

Figura 24 - Representagdo grafica, numérica e por extenso: divisdo direta sem multiplicacéo
com denominadores iguais

e @
&
O @ © 3 Seis oitavos
© o0
O@ 5 2 €.2_6+2_3__
o) - 8 8 8+8 1
@_&
=eis oitavos divididos por dois aitavas.
O@ !
@ _@> Trés grupos.

Fonte: Producéo prépria

Assim, dois oitavosg de g seis oitavos corresponde a trés(3) grupos de 2
(dois).

A manipulacdo de materiais concretos e/ou virtuais, como jogos, recortes de
papel, software e outros, devem ser utilizados para que o aluno possa fazer relacéo
com as representacfes numérica e escrita, e, assim, compreender melhor o porqué
dos resultados obtidos.
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5 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, ha os aspectos, as caracteristicas e o porqué da escolha pela
pesquisa Qualitativa na modalidade Pedagdgica. H4, também, descricbes das fases
(diagnéstica e intervengcdo pedagdgica) desenvolvidas em campo, bem como, o
local, o perfil dos sujeitos da pesquisa, 0 levantamento de dados, a analise dos
dados e os resultados.

O referido estudo foi submetido & apreciacdo do Comité de Etica da UEPB,
com (CAAE) de numero 17812319.3.0000.5187, sendo aprovado, com parecer de
namero 3.500.045.

5. 1 Metodologia da pesquisa

A realizacdo deste estudo pauta-se na metodologia da Pesquisa Qualitativa,
por abordar, em profundidade, o fenbmeno, aclarando, além das explicacdes, o0s
significados do mesmo, permitindo ao pesquisador buscar e explorar indicios no
ambiente natural, através da compreensao do fenbmeno estudado no contexto, uma
vez que a abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacéo
dindmica entre o objeto, a realidade e o0 sujeito. Assim, para o investigador
qualitativo, separar a acao, a palavra ou o gesto do seu contexto € perder de vista 0
significado. Para Bogdan e Biklen (1994), neste tipo de pesquisa, aspectos sociais
tém uma importancia particular para compreensdo da histéria da investigacéo
qualitativa em educacao, dada a sua relacédo imediata com o0s problemas sociais e a
sua posicao particular a meio caminho entre a narrativa e o estudo cientifico. Assim,
para os estudiosos em questdo, este tipo de estudo, configura-se a partir dos
seguintes aspectos: i) a fonte direta de dados € o ambiente natural, constituindo o
investigador como instrumento principal; ii) a investigacédo € descritiva,; iii) 0 interesse
dos investigadores qualitativos da-se tanto pelo processo quanto pelos resultados;
iv) a andlise dos dados tende a ser de forma indutiva; v) o significado € de
importancia vital na abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Lara e Molina (2011, p.130) descrevem que a pesquisa qualitativa:

1°) n&o segue sequéncia tao rigida das etapas;

2°) a maior parte do trabalho se realiza no processo de desenvolvimento do
estudo; a investigacdo se apoia numa fundamentacgédo tedrica geral e o pesquisador

realiza revisao da literatura em torno do topico em discussao;
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39) as variaveis deverdo ser descritivas e seu niumero pode ser grande;

4°) Busca-se uma representatividade dos sujeitos e 0s recursos podem ser
aleatdrios para fixar a amostra.

Estes autores comentam que a pesquisa qualitativa € uma “expressao
genérica”, tendo em vista que mesma possui atividades de investigacdo que se
apresentam de forma especifica e que possuem caracteristicas e tracos comuns,
sendo necessaria a percepcdo de dois aspectos: as peculiaridades da pesquisa
qualitativa e as modalidades dos tipos de investigacdo (LARA; MOLINA, 2011).

Desse modo, a referida pesquisa foi realizada na modalidade Pedagdgica,
tendo em vista a atuacdo da professora pesquisadora que, apdés obter alguns
subsidios tedricos sobre a metodologia de resolucdo de problemas e sobre o tema
fracdo, inseriu-se no ambito da sala de aula, para observar, diagnosticar e
desenvolver atividades, tendo como base a exploragéo, para problematizar e realizar
acoes, no sentido de encontrar meios para resolver e propor problemas envolvendo
a ideia de fracdo. Conforme Lanchear e Knobel (2008):

» Pesquisadores pedagdgicos sdo profissionais da sala de aula, professores
gue visam, com a pesquisa, investigar praticas que possam aprimorar suas
atuacles docentes e quica a de outros docentes a partir da divulgacéo da
pesquisa realizada;

« O ponto crucial € que a pesquisa pedagodgica flua de questbes e ou

problemas observados, percebidos pelos préprios professores;

* A pesquisa pedagodgica pode ser realizada em salas de aula, bibliotecas
nos lares, em comunidades e em qualquer outro lugar onde se possa obter,
analisar e interpretar informacdes pertinentes as orientacdes por um

pesquisador enquanto professor;

* A pesquisa pedagogica pode envolver a observagdo empirica de salas de
aula (a préopria ou a de colegas), a reflexdo sistematica documentada
sobre as proprias experiéncias ou 0 engajamento com textos e questdes

tedricas ou conceituais;

* Pode ser fundamentada em dados do presente ou do passado e até
mesmo em dados relacionados ao futuro. Seu escopo e variedade

potenciais sdo enormes.
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Além do j& exposto, a modalidade de pesquisa pedagdgica proporciona nao
apenas a obtencdo de dados, de experienciar algo ou algum aspecto educacional,
mas, também, contribui substancialmente em situacfes educacionais que, de algum
modo, se relacionem com o tema investigado e ou que seja do interesse educacional

de maneira direta ou indireta.

5.2 O ambiente da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida numa escola publica localizada na zona urbana
(Lagoa Seca — Paraiba). Na instituicao, funciona o Ensino Infantil e o Fundamental I.
A referida pesquisa centrou-se em uma turma de 5° ano, identificada como turma A,
com o universo de 25 alunos, no turno da manhda. Foram realizados 15 encontros, 0s
quais se deram, em sua maioria, no horario das 07h15 as 09h15 (duas horas de
duracdo, ou seja, até a hora do intervalo), no periodo de 29 de agosto a 21 de
novembro de 2019. Houve, também, alguns encontros que se estenderam pela
manha toda, das 7h15min as 11h00, com intervalo de 20 minutos.

v Perfil dos alunos

O quadro, a segquir, foi elaborado a partir de dados existentes no sistema de

matricula da referida escola, em relagdo a essa turma, descreve as faixas etérias e

guantidade de alunos por género:

Quadro 14 - Composicao da turma por género e faixa etaria

IDADE 10 11 12 13 14 15
QUANTIDADE 8 6 6 1 3 1
TOTAL DE o5
ALUNOS

Quantidade de alunos por género

MASCULINO FEMENINO

14 11

Fonte: Producéo prépria

Julgamos necesséario frisar que, no decurso da pesquisa, houve a
transferéncia de um aluno do sexo masculino e houve a inser¢cdo de uma aluna na
turma, mantendo-se, assim, a mesma quantidade de alunos, sendo alterada,
apenas, a quantidade em relacdo ao género e a faixa etaria, como mostra o quadro

a sequir:



98

Quadro 15 - Composicéo da turma por género e faixa etaria, apos a transferéncia e insercao de

alunos
IDADE 10 11 12 13 14 15
QUANTIDADE 8 6 7 1 2 1
anos 25

Quantidade de alunos por género

MASCULINO FEMENINO

13 12

Fonte: Producéo prépria

Destacamos, ainda, quanto ao perfil desta turma, haver dois (2) alunos
repetentes, quatro(4) alunos que séao oriundos da zona rural e um (1) aluno
diagnosticado com deficiéncia intelectual, tendo acompanhamento constante de uma
cuidadora, bem como de Atendimento Educacional Especializado (AEE), com a
professora deste segmento, pelo menos duas vezes na semana, com duracdo em

torno de 50 minutos cada.

5.3 Instrumentos e levantamento de dados

O desenvolvimento desta pesquisa se deu em duas fases.
v' Diagnéstica
Distribuida em 5 encontros, com aplicacdo de atividade diagnéstica | (16
questdes referentes a fracdo) e atividade diagnéstica Il (8 questbes envolvendo
problemas matematicos com fracdo e seus significados essenciais). Tendo como
propésito, nesta fase, observar e perceber: Que compreensdo 0s alunos apresentam
quanto a fragcdo? Quais as dificuldades mais latentes quanto a ideia de fracdo e seus
significados? A partir de entdo, buscamos obter subsidios para tracar meios e acdes
a serem desenvolvidas na intervencao pedagdgica.
v Intervencéo pedagdgica
Desenvolvida em 10 encontros, a partir de aspectos e dificuldades em relagcéao
a fracao, identificadas na fase diagndstica, tendo como base, a exploracao (coletiva,
em dupla, em grupo e individualmente) de contetdo (verbal e de registro), em que
foram utilizadas observacgdes, atividades digitadas, fotos e anotagdes das falas dos
alunos. Nesta fase, utilizou-se o Tangram, explorando-o, problematizando-o, com a

finalidade de explorar o todo, dividido em partes diferentes, dispondo do tracado do
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mesmo, para converter em partes iguais, no sentido de instigar o conhecimento dos
alunos sobre Fragdo e sua relagdo com o numero fracionario, diferenciando este e

seu uso quanto a fracao e quanto a razao.
5.3.1 O Tangram

Muitas sdo as versdes!’ histéricas atribuidas ao surgimento do quebra-cabeca
milenar denominado de Tangram?!®, como: “O mensageiro e o Imperador’, “O
discipulo e o mestre”, “O Sr. Tan e o azulejo” e “Yu e o deus do trovao” etc. No
entanto, a maioria converge para o fato de o mesmo ter surgido na China durante a
dinastia Song (960 - 1279 d.C.) e que chegou a Europa no comeco do século XIX.

Na China antiga, o Tangram era um dos mais famosos "testes" utilizados para
estudar a inteligéncia humana. Os chineses conhecem o Tangram por "Tch’i Tch'iao
pan”, que significa “A sete tabuas da argucia (habilidade, destreza)”, formado por
sete pecas (2 triangulos grandes, 1 triangulo médio, 2 triangulos pequenos, 1
quadrado e 1 paralelogramo) que s&o chamadas de "trans"!°:

Figura 25 - llustracéo do Tangram

NS

7

F(;nte: Producéo prépiri‘a.

O quebra cabeca Tangram tem sido cada vez mais utilizado no ambito
escolar, seja como recurso didatico, seja como jogo educativo ou outra finalidade.
Nas aulas de matematica, tem sido utilizado, segundo Santos (2019, p.98), para
introduzir o conceito e as operacdes com fracbes, estudar polindbmios, identificar
formas geométricas, compor e decompor poligonos, relacionar elementos de um
poligono, explorar o conceito de area, resolver problemas”. Esta autora afirma que o

uso do Tangram torna as aulas mais dinamicas, interessantes e produtivas,

17Histérias. Disponivel em: <https://repositério.bc.ufg.br>A cesso em:13 set.2020.

18 Quebra-cabeca Chinés. Disponivel em: https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br Acesso em: 13
set.2020

19 Exprime o significado de além de,para além de, através de. Disponivel em:
<https://pt.wiktionary.org/wiki/trans->. Acesso em: 27 abr. 2020.


https://repositório.bc.ufg.br/
https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/
https://pt.wiktionary.org/wiki/al%C3%A9m_de
https://pt.wiktionary.org/w/index.php?title=para_al%C3%A9m_de&action=edit&redlink=1
https://pt.wiktionary.org/wiki/atrav%C3%A9s
https://pt.wiktionary.org/wiki/trans-
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oportunizando-se maior discussdo do conteudo, facilitando a compreensdo dos
alunos e tornando-os sujeitos ativos do processo de aprendizagem.

Smole e Diniz (2016, p. 106) ressaltam que a "partir do 4° ano, o Tangram
pode ser utilizado para trabalhar a conceituacdo de fracdes e operacdes entre
fracOes, e auxiliar no desenvolvimento do conceito de area."

Na visdo de alguns autores, 0 uso do Tangram nas aulas de matemética:

enquanto recurso de ensino, colabora sim, qualitativamente e
guantitativamente, de forma significativa, prazerosa e interessante para a
compreensdo, construcdo e fixacdo do conceito de fragdo, aumentando
também, o nivel de concentragdo, esforco, participagdo e motivacdo dos
alunos (RODRIGUES, 2016, p. 28-29 apud SANTOS, 2019, p.100).

vem de encontro as necessidades dos alunos em desenvolver a transicao
do conhecimento construido de forma concreta até chegar a abstragéo,
desenvolvendo ao mesmo tempo requisitos para a construgdo de
conhecimentos posteriores que oferece inUmeras possibilidades em
despertar condi¢cdes de elaborar, compreender e construir 0os conceitos
fracionérios e geométricos ja vistos em anos anteriores, mediante a sua
utilizacéo e exploracdo. (FORNARI, 2014, p. 2 apud SANTOS, 2019, p.100).

é util, desde que o docente utilize em suas aulas [...] como um material
ludico pedagdgico, enriquecendo o conhecimento do discente, encorajando
a curiosidade, a reflexdo, a paciéncia e a criatividade, ou seja, a eficacia do
Tangram em sala de aula estda nas maos dos professores. Escolher o
conteddo a ser trabalhado, como: formas geométricas, simetria, fragcdes,
divisdo, area, perimetro, medidas, congruéncia, semelhanga, angulos da
figura, conforme a série em estudo, porém, € um jogo que pode ser
elaborado, preparado, organizado, formado, comprado e construido pelo
préprio discente. (GANGI, 2009, p. 3 apud SANTOS, 2019.p. 99).

Nesta pesquisa, faz-se o uso do Tangram, por considerarmos que, além de
ser material manipulativo ludico, favorece o processo de ensino e aprendizagem,
possibilitando mdultiplos usos, uma vez que pode-se utilizar da contextualizacdo do
jogo e da disponibilidade das pecas que o compde, para explorar, propor e resolver
guestdes que envolvem fracdo. Aspectos fundamentais que condizem ao referido

estudo.

5.4 Descrigéo e analise dos dados

Segundo Creswell (2014, p. 152), ao conduzirem a pesquisa qualitativa, os
pesquisadores se envolvem diretamente na interpretacado dos dados, pois” Esse tipo
de analise permite ao pesquisador fazer a conexdo entre o tema abordado em

relacdo ao que diz a literatura deste e a interpretacdo da pesquisa realizada”,
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podendo a pesquisa ser baseada em impressoes, insights e intuicdo. A pesquisa,
ainda, insere-se na ideia de Ciéncia Social, a partir do contraste ou da combinacao
de visbes pessoais, além do uso de materiais e registros que podem ser revistos
pelo investigador, sendo o entendimento que este tem destes, o0 instrumento chave
de analise.

Visando a melhor compreensdo na descricdo e analise dos dados, assim
como, para preservar a identidade dos alunos, nos utilizamos da sequéncia
numerica, ordenada a partir do diario de classe, atribuindo a letra A para designar
aluno, seguido do simbolo numérico: Al, A2, A3...A25 para a identificacdo (fala dos
alunos) e, para identificar a fala da professora pesquisadora, fazemos uso da sigla
PP. Ainda, visando explicar, argumentar ou comentar algum fato ou situacéo,
fazemos uso das letras :CPP.

A andlise dos dados segue concomitantemente com a descricdo dos
encontros e atividades realizadas, por considerarmos que, desse modo, seja mais

compreensivel ao leitor entender o que e como foi desenvolvida cada fase.
5.4.1 Primeira fase :Atividades Diagndsticas e Analises dos dados
Encontro 1: 29/08/2019, das 8h00 as 9h15 (contato inicial)

Neste encontro, a pesquisadora foi apresentada pela diretora e pela
professora aos alunos da turma do 5° ano A, e aos pais que estiveram presentes na
ocasiao (convidados previamente pela gestora), para que pudessem ficar cientes da
pesquisa a ser realizada e assim assinarem o termo de consentimento (por se tratar
de pesquisa com menores). Foi dado espaco para que a pesquisadora se colocasse
e melhor explicasse aos alunos e aos pais suas pretensdes (especificamente, na

referida turma) na escola.
Encontro 2: 05/09/2019, das 7h15 as 9h15

» Aplicacdo de Atividade Diagnostica - |
Para realizar a Atividade Diagnéstica |, foram disponibilizadas 16 questdes
envolvendo a ideia de fracdo, sendo descritas e analisadas (concomitantemente)

abaixo. Tais questbes encontram-se, na integra, no apéndice A.
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Ressaltamos que a fase diagnostica objetiva a obtencdo de percepcao,
quanto as dificuldades (referentes ao tema fragdo) apresentadas pelos alunos. Os
resultados obtidos destas subsidiam o desenvolvimento da intervencao pedagdgica.

Com o objetivo de verificar se o aluno tinha ideia do que seria uma fracao, foi

feita, na questédo 1, a solicitacdo seguinte:

1. Descreva o que vocé entende ao ler a palavra FRACAO.

Verificando que, apesar da turma apresentar alguma relacdo de fracdo com
divisdo, as respostas foram pouco precisas, como se pode perceber nos registros

feitos por A7 e A19.
Figura 26 - Registro de A19

1 Descreva o que vocé entende ao ler a palavra FRAGAO?

o 5 . ' At .
(A 1 &~ g e g - (AT . v I8 P SIS O

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 27 - Registro de A7

1.Descreva o que vocé entende ao ler a palavra FRAGAO?
{ oguilo gus s rbo dufee D dnde
v

-~

Fonte: Dados da pesquisa.

Uma variedade de respostas foram dadas a essa questdo, denotando pouco
ou nenhuma compreensdo do significado da palavra fragcdo. Sendo externada,
dificuldade conceitual, de maneira mais acentuada, em algumas respostas, a

exemplo de A13:

Figura 28 - Registro de A13
1 Descreva o que vocé entende ao ler a palavra FRACAO?
- £ L v 1 LL JCnAz;tn i BTV wa Jl'\gfl.t\_(a P&L
L Fa T an el Colnn c,;uz o4 dsj\l.u‘b

d

Fonte: Dados da pesquisa.

Ficou clara, entdo, a necessidade de explorar o conceito de fragcéo.
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Questéao 2

2. Dé exemplos de:
a) Numeros naturais
b) Numeros fracionérios

Solicita-se que o aluno dé exemplos de numeros naturais e numeros
fracionarios, na pretensdo de perceber se o mesmo diferencia nUmero natural de
namero fracionario.

Observamos que a maioria dos alunos demonstrou compreensao registrando
adequadamente numeros naturais e numeros fracionarios, no entanto, um ou outro
aluno externou ndo saber diferenciar numero natural de nimero fracionario, como se

pode perceber nos registros a seguir:

Figura 29 - Registro de A22

2. Dé exemplos de:
a) Numerosnalurais ¢, a 1.

b) Ndamerosfracionanos {» J) jz 13 | e 1 EN04A 2n

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 30 - Registro de A6

2. D8 exemplos de:
a) Nimerosnawrals__ofs e o ol

b) Numerosfracionddos_f [ gion Sacvees
Fonte: Dados da pesquisa.

Questbes 3 e 4

3. Que fracdo representa a parte pintada na figura?

4. Represente, graficamente (desenho), as seguintes fracoes.

1 o5
a)3 )10

Objetivamos, nessas questdes, verificar se o0 aluno faz inferéncia a
representacdo grafica (desenho), com a representacdo numerica, no caso, com o
namero fracionario e vice-versa.

Observamos que boa parte dos alunos fizeram a converséo de fragdo gréafica

para numérica, em relagdo a resposta da questao 3, enquanto que, nas situagdes da
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questdo 4, houve maior indice de respostas inadequadas, como se pode ver nos

exemplos a seguir:
Figura 31 - Registro de A6

3. Quae fragdo reprasenta a parte pintadana haura?
T

" a -\p:'_)
4 Ropresente graficamente (desenho) as seguinia y Iraghe

] "
1 | ©) 10

.1); RS T

|
\

Fonte: Dados da pesqugé.

Assim como A6, outros alunos, como Al10 e Al6, representaram graficamente
a fracéo 130 a partir de dois inteiros divididos em cinco partes cada um.

Notamos que o aluno representa graficamente através do que visualiza no

numerador e o que visualiza no denominador, ou seja, apesar de representar
. 1 . ~ - ~
graflcamenteg de maneira adequada, observa-se que ndo ha compreenséo

fracionaria, uma vez que, no item b, a representacdo deveria ser dada a partir da
divisdo de um inteiro em 10 partes.

Quanto a divisdo da fracdo na representacdo grafica, percebe-se que falta
aos alunos, representados pelos registros de A3 e Al3 (abaixo), compreenséo
quanto a igualdade das partes fracionadas, embora expressem compreensao em
relacdo a quantificacdo numérica na indicacdo grafica. Eles precisam apreender
percepcdo pictérica de igualdade das partes de um todo, para que melhor sejam

guantificadas e visualizadas.

Figura 32 - Registro de A3

3. Que fragao represents a p2n2 pntadanz ficurs?

[ ]

— o <
4 Rcﬂ' Ao e e =
epresenie gzficamenis idesannsg as seguines fagses?
2% ¥
S  ———T
a)— | 2
——— e /
S 10 =
,_/ . : R
am—

Fonte: Dados da pesquisa.
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Figura 33 - Registro de A13

3. Que fragdo representa a parte pintadanafigura?
[ [ s PR =~

4. Representa graficamente {desenho), as seguintes fra;;c:_gs”’

a,:‘; | b)— (| o

-~ L L
Fonte: Dados da pesquisa. -

Na representacdo de A13, item b da questdo 4, o aluno representa
adequadamente a indicagdo do numero de partes admitidas, porém, a
representacao do todo dividido (numerador), deveria ser de 10 partes, no entanto, o
aluno representou em 12 partes, deixando claro que a inadequacédo da resposta
ocorre, principalmente, em virtude da representacdo equivocada e pela nao
verificagdo da mesma.

Supbe-se que isto tenha ocorrido pelo fato de, geralmente, a fracdo ser
trabalhada a partir da representacdo grafica para conversdo representacional de
namero fracionario e quase nao se trabalhar partindo do inverso, ou seja, da
representacdo numérica para representacao grafica.

De toda a turma, apenas Al2 apresentou, de modo mais evidente, ter
compreensdo da fragdo indicada em numero fracionario, convertendo

adequadamente em ambas as questdes:

Figura 34 - Registro de A12

3 Que fracdo represanta a parte pintada nafigura?

e 4 C_~—

cntiriine (raches?
4 Raopresenta graficamants (dasenho) as seguir s [ragbes

! o= [TTTA
8)=- ) l l - 10 l-"_+—______'_,_l e

Fonte: Dados da pesquisa.
Questdo 5

5. Um chocolate foi dividido em 4 partes iguais. Depois foi dada 1 parte desse
chocolate. Que fracdo representa a parte dada?

Nesta questdo, visamos o entendimento do aluno em relacdo a uma fragao
em sua representacdo grafica e em numero fracionario, apenas pela leitura e

interpretacéo da situagdo, sem nenhum recurso ilustrativo.
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Metade dos alunos da referida turma responderam adequadamente, no
entanto, colocou, em sua maioria, apenas a representacdo numeérica, poucos
colocaram a representacao grafica e numeérica.

Da outra metade da turma, 3 alunos deixaram a questdo sem resposta e 0s
demais responderam de maneira inadequada, demonstrando dificuldade de
compreensao, inclusive, representando como resposta ao questionamento feito, uma
fracdo na forma grafica e outra fracdo (diferente) representada em numero
fracionario, ou seja, duas respostas bem diferentes para o0 mesmo questionamento,
a exemplo de:

Figura 35 - Registro de Al14

5.Um chocolate foi dividido em 4 partes iguais, Depois fol dada 1 parte desse
chocolate. Que fragdo representa a parte dada? L' —r-— 3 -} f

9
Fonte: Dados da pesquisa.

No registro feito por Al4, a representacdo grafica € feita com a particdo do

todo em 4 partes, e dele admite-se 1 parte, ou seja, % mas Al4 representa em

P . o 1 . . .
namero fracionario 5 Podemos perceber no registro abaixo feito por Al18, que
representa o todo particionado ao meio, sem nenhuma indicacédo de fracdo admitida
. . , . ;. 1 . . ~
e indica em numero fracionario ;- Os alunos que assim fizeram denotam nao

perceberem a relacdo direta que h& entre a fracdo representada graficamente com a

representacdo da mesma fragdo em numero fracionario e vice-versa.

Figura 36 - Registro de A18

s5.Uum ¢ ocolate fol d “d'do L “ pa les ‘g\]a S. DEPO\S fol dada \ pc“‘ﬁ desse
' E | ” o \
. . c ade \
ate Que fra¢10 repfesen‘a a pBﬂe d a8 [ | | :

Fonte: Dados da pesquisa.

chocol

Uma grande parcela da turma deixou a questdo em branco. Isso pode ter
ocorrido pelo fato de o aluno ainda apresentar lacunas no seu processo de leitura e
interpretacdo ou pelo fato de realmente ainda precisar de representacdes graficas,

para melhor entender o questionamento feito.
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Questao 6

6. Como se |é as seguintes fragdes?

" 5
-

13
-
10

1 -
=

Buscando averiguar a compreensao que o aluno apresenta quanto a leitura e
escrita de fracdo, representada por niamero fracionario e por nimero misto, foram
destacadas fragBes cujo numerador é sempre 1, com intuito de tornar mais clara e
objetiva o entendimento da leitura de fracdes feita pelo aluno, uma vez que a leitura
feita por numeradores ndo muda, é sempre analégica aos numeros naturais,
diferente da leitura de denominadores.

Notadamente, alguns alunos apresentam maior facilidade em identificar
nameros fracionarios com denominadores até 10, demonstrando dificuldade em

fracbes com leitura de avos e numero misto, a exemplo de A24 que, apesar de fazer
. 1 . . . ., . 1 .
0 registro adequado de > mais adiante o registro do numero misto 1 > fora deixada

em branco:
Figura 37 - Registro de A24

6.Como se |é& as seguintes fragdes?

/ (./

1 8%
= LS & A ANy

~\
§
|

[

\

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao responderem a questdo de modo parcial ou parcialmente correta, os
alunos denotam processo de aquisicdo de leitura e escrita de fracdo e de numero
fracionério, ainda em construgdo, como podemos observar nos registros de A7 e de
Al4:
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Figura 38 - Registro de A14

6.Como se |2 as seguintes fragdes?

’—' e [o31 Al S

s L
S5 't"{_'v.‘} ; A -
- ~ - )
% _Mpn Al s 223
, 1 | s
7 _1lap LAl s —_—l

BV

Fonte: Dados da pesquisa.

Notamos que Al4, embora tenha respondido toda a questdo, a acerta de
modo parcial, tendo em vista as respostas dadas para % sem 0 acréscimo da

palavra avos, 0 que indica que o mesmo ainda precisa se apropriar da escrita e
leitura adequada em fracdes cujo denominador requeira a terminologia avos, assim
como também no uso, escrita e leitura de nimeros mistos, tendo em vista que
responde atribuindo registro apenas para uma parte do numero misto dado, ou seja,
demonstra dificuldade em compreender que este niumero é formado a partir de um

namero natural (inteiro) mais um numero farcionario.

Figura 39 - Registro de A7
5.Como se Ié as sequintes fragées?
e -~

Ll Al i babdd

I
|
p
\

PV aasrs r'{-‘LL/) g

Fonte: Dados da pesquisa.

Percebemos que o aluno A7 compreende e registra adequadamente por
1 , , .
extenso 5» Porém, no nidmero misto, descreve como sendo metade, havendo,

portanto, conflito ndo apenas na identificacdo adequada do numero misto, mas,
também, quanto ao significado das palavras meio e metade, néo ficando evidente,
na situacdo, se o aluno compreende que sao palavras que possuem O mesmo
sentido.

Diante do observado, entendemos a necessidade de aprofundar, na
intervencado de sala de aula, a leitura e escrita de fracdo, de niumero fracionario e de

ndmero misto.
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Questéao 7

7. Observe!
a) Ao dividir igualmente os quatro chocolates para as duas criancas, quanto
cada uma devera receber?

1 I

Ly

R:
b) Agora, sdo dois chocolates para quatro criancas. Quanto de chocolate cada
crianca deve receber?

Adaptada :SILVA,1997.

A observacédo, ocorre quanto a distribuicdo de quantidades, a inversdo de
distribuicdo pela divisdo em maior ou menor quantidade.

Ao analisar as respostas dadas nesta questdo, mais da metade da turma
respondeu de modo parcial, ou seja, responderam pela representacdo grafica de
maneira correta, porém, inadequadamente por representacdo numérica e ou por

extenso, a exemplo de A12:

Figura 40 - Registro de A12

7. Obusorvae!
) Ao dividirigualmente os quatro chocolatos poara an duns ciangans, quanto cada
uman devord recobor?
\: _) K- .)/
- _
R @..‘QL&? ek NN .FA.C.Q.',K.’J - 'ﬁ’ S ==
ADANTADA SILVA tue?

b) Agorn, s0o dois chocolatos para qualro cran g,

Quanto da chocolnto, eadn crlangn dove rocabar?

o

@ @ @& @& .
s

Rt_&ab._&u'crg?a_rm;mc_'_@’ .

ADAIPTADA BILVA 1007

Fonte: Dados da pesquisa.

Observamos que, no item a, desta questdo, a resposta dada nao fica clara ao
que se refere % isto €: Um meio de qué? Do todo, que sé&o quatro chocolates? Essa
observacédo se faz tendo em vista que, no item b, a resposta € dada por % enquanto
que, na representacdo grafica, tem-se 2 inteiros divididos ao meio, 0 que

corresponde a%para cada crianca e o registro feito por Al2 foi de% para cada
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crianga. Os alunos que assim registraram denotam dificuldade em compreender a
guantidade de particdo de um inteiro (todo) e sua distribuicdo quotitiva indicada pelo
numerador, sobretudo, quando esta se da por mais de um inteiro, ainda que se
auxiliem da representacao gréfica.

Na resposta apresentada abaixo, dada por A8, no item a, a partir da descri¢ao
‘cada uma crianga”, ou seja, cada crianga ira receber %, fica subentendido que se

refere ao todo (4 chocolates):

Figura 41 - Registro de A8

7.Ousarve!

a) Ao dividirigualmants os quatro chocolales para 88 duSS CHaNgas, QuUanto cada
uma deverd recebar?

= L —,
(<= ~3
= = =
S | - aq o 4
rCodn Wor Triamsn rucdfen, D Chpr snal
: i ADAPTADA SEVATHET
b) Agora, 580 dois chocolsles para QUAato cnancas
Ouanic de chocolste, cada crianca deve recabar?
( ) © &
a ===
~ \ 2
R rsgldegne 2 ele Chetedro

6 ADAFTADA SLVATHIT
8.0 quadrado esta dividido em 16 partes iguais.
Fonte: Dados da pesquisa.

Ja quanto a resposta apresentada no item b, assim como o que foi observado

em Al12, verifica-se que o entendimento pode ser de equivoco, pela falta de
informacédo a que se refere %

As situacdes postas sugerem que boa parte da turma apresenta pouco
conhecimento em diferenciar a quantidade de partes em que o(s) todo(s) foram

dividido(s), com a quantidade de partes admitida. Denotam, ainda, a necessidade de
explorar a leitura e a escrita (extenso) de fracoes.

Questéo 8

8. O quadrado esta dividido em 16 partes iguais.
Pinte 12 dessas partes.
A qué fracdo do quadrado corresponde a parte que vocé pintou?

R:

Adaptadas: Silva 1997.
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Objetivando verificar se a representacdo grafica auxilia na compreensao e
resultado da situacdo posta, observou-se que metade da turma apresentou
dificuldades nesta questdo, apesar de ter se utilizado do icone grafico e das
indicacdes feitas adequadamente, isto €, ter representado a parte indicada a partir
da pintura. Ao fazer o registro numérico, expressaram dificuldade, colocando em

ndmero natural, a exemplo de A23:

Figura 42 - Registro feito por A23

8.0 quadmdo osta divdido om 16 partes iguais
FPinto 12 dessas panes
A Quad fragcdo do quadrado corresponde o parte qQuo vocod pintou?

/
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Fonte: Dados da pesquisa.

Isso pode ter ocorrido pelo fato de ndo se aterem a relagédo da fragdo com o
namero fraciondrio. Outro aspecto observado foi a de que a grande maioria dos
alunos deixou de responder por extenso, mesmo 0S que expressaram ter

compreendido e registrado numericamente de maneira correta, a exemplo de A16:

Figura 43 - Registro feito por A16
8.0 quadrado esta dividido em 16 partes iguais.
FPinte 12 dessas partes,
A qué fragho do quadrado comaesponda a pante que voos pintou?

i i

¢

1 & FONTE SILVA 1097

Fonte: Dados da pesquisa.

Questédo 9

9. Na figura abaixo, pinte:

1 4 1
— de verde — de azul — de amarelo
4 16 2

Adaptadas: Silva 1997.

Visando averiguar se os alunos compreendem a fracdo partindo do todo
dividido em partes diferentes, que, para quantificar com mais exatidao, este todo

deve ser particionado de modo que as partes figuem em tamanhos iguais,
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observamos que todos os alunos da referida turma apresentaram dificuldades em
realizar a proposta, alguns, inclusive, deixaram a questdo em branco. Outros
representaram parcialmente correto, demonstrando conflito de entendimento, a
exemplo de A23.

Figura 44 - Registro feito por A23

9. Na figura abaixo, pinte:

4 1
: de verde : de azul =~ de amarelo
4

-

@ 4
; ADAPTADA SLVA 1997

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao analisar a questdo, um dos aspectos observados, foi a dificuldade em
representar as fragdes dadas, num mesmo todo. Alguns alunos entendem que ha
um todo para cada fracdo dada, a exemplo destaca-se, abaixo, a resposta dada por
Al16, em que, apesar de ter redividido o todo dado, ilustrou outros todos, indicando
uma fracdo para cada um:

Figura 45 - Registro feito por A16

9. Na figura abaixo, pinla: -
1 4 1
= de verde - de azul =~ de amarelo
4 16 2
| = ) /
| | _\4'- NG L B==5
S e AT ADABTADA -SLVA 1907

Fonte: Dados da pesquisa.

A resposta do aluno reflete o que ja foi observado em outras questdes, ou
seja, a maior dificuldade de representar a fracdo dada numericamente para ser
representada graficamente.

Questbes 10e 11

. . . ~ 2
10. Assinale com um X as figuras abaixo que representam a fragéo <

by B TTT] o TTTH

0 [ | d |:‘

11. A parte pintada na figura pode ser representada por quais fracdes?

L]
_—
o | g

Adaptadas: Silva 1997.
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Essas questdes, abordam a equivaléncia de fracbes pela representacao
grafica e de numeros fracionérios, visando perceber se, a partir das respostas dadas
pelo aluno, o0 mesmo entende que uma fracdo pode ser convertida/revertida e
representada a partir de outras divisdes e indicacdes de outros numeros fracionarios
e, ainda assim, manter a mesma quantidade.

Nestas questdes, observamos o que é apontado na literatura académica, isto
€, geralmente o aluno vé a fracdo a partir da quantidade de partes, sem ter real
entendimento quanto ao tamanho dessas partes. Aspecto observado em quase

todas as respostas dadas, a exemplo de A10:

Figura 46 - Registro feito por A10

10. Assinnle ¢ -
Sinpie comum x, as higuras obaizo Que repgrasentam o fragao -
1

Ly _'I_T T 1 1

L LLT] o) T T

-
a — — < [ = -~
” ‘ [T1 1] ) [H[v,],
ADAPTADA SILVA 104y
1A pats pintada na figura, podae ser represontada por quals fragOun?
|
3 'y 2

2 .lf B) ©) B o) Nenbuma das allemativas

Fonte: Fonte: Dados da pesquisa.

Os alunos que assim responderam visualizam a quantidade de partes de um
todo, independentemente do tamanho das partes ou ordem do denominador e
numerador.
Questbes 12 e 13

12. Em cada figura, pinte a fracdo indicada.

10

13. Registre que fracao indica a parte pintada na seguinte figura.

00000
00000
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Essas questdes objetivam saber se o aluno compreende a representacao de
fracOes discretas (particdo de quantidade - conjunto de inteiros), diferenciando da
fracdo continua (particdo de um todo).

A priori, percebe-se que a maior parte da turma (17 alunos) apresenta certa
compreensdo em relacdo a fracdo indicada de maneira continua, identificando-a
quando observada a representacdo grafica e numeérica simultaneamente. No
entanto, ao comparar e averiguar o porqué da dificuldade expressa, quanto as
respostas dadas em relacdo a fracdo discreta, supde-se que, assim como nhas
questbes 10 e 11, o aluno, na verdade, visualiza o numerador e o denominador,
atribuindo a estes uma leitura individualizada, identificando a quantidade a ser
admitida/pintada e a quantidade dividida, sem considerar e/ou relacionar estas ao

tipo de todo. Podemos observar o registro feito por A16:

Figura 47 - Registro feito por A16

12. Em cada figura, pinte a fraclo indicads

< B 1)+ go

O

o0
DO
oo
oo
|
—

(

T ¢ io

13.Registre que fmgdo Indica a pare pintada na saguinte ligura

[ X Xelele 1
[ X felolal 56

Fonte: Dados da pesquisa

A identificacdo feita na atividade proposta ocorre apenas a partir do
numerador. Acreditamos que isso se explica por ainda nao terem, de fato,
compreensao da relacdo fraciondria, assim como também da mesma na
configuracdo do numero fracionario. E, também, devido ao fato de os alunos terem
tido poucas ou nenhuma oportunidade de conhecer a fracéo a partir de quantidades
discretas, tendo em vista que, de modo geral, quase ndo se discute e ou se

aprofunda este contéudo, especialmente em anos anteriores ao 5° ano.
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Questao 14

14. Observe a parte pintada e as fracdes indicadas em cada figura.

“JDI

e A maior fracdo esta no item a, b, c ou d?

Justifique sua resposta

e A menor fracdo esta no item a, b, c ou d?

Justifique sua resposta

A questdo 14 foi proposta visando averiguar como e se 0s alunos
compreendem a fragdo a partir do tamanho e ou da ordem. Distribuimos partindo de
fracbes unitarias, por acreditarmos ser esta a mais viavel na obtencdo visual
(grafica) e numérica ao entendimento dos alunos.

Ao analisar esta questdo, percebemos que quase dois tercos da turma
apresentaram dificuldades, mesmo com a disposi¢cao grafica das fracbes dadas em
ordem decrescente, ou seja, da maior para a menor. Acreditamos que tais
dificuldades estdo relacionadas ao fato de alguns alunos perceberem a fracdo pela
guantidade de partes divididas de um todo, ou seja, entendem que quanto mais
partes, maior a fracdo, equivocando-se e/ou fazendo analogia com o0 que
aprenderam na quantificacdo dos numeros naturais, como podemos conferir nas

respostas dadas por A8:

Figura 48 - Registro feito por A8

ada e as fragdes indicadas am cada figura.

14.0Obsarve a parte pint
ﬂ 3
— -3
l 3<
I L 4
§ l—_: ] 1 ] _L /
| o BN | — 5
« A malorfracao estd ema, b, € ou d? (D )
e Justifique suaresposta__2 FIOOAS [ [ O e
Ny e
</

e A menorfracao estd ema, b.c ou d7? (»«W

YR £ v A3 339 X
e Justifique sua resposta_( 7104 . G\ | Yarcs 119 % I

Fonte: Dados da pesquisa.
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Figura 49 - Registro feito por A7

14.0bsarve a parte pintada o as fragdes Indiondas em cada figura,

5 J — i
1
s LT LT+
/
A maior fragao estd ema, b,coud? ) ol

.
« Justifique suﬂl‘esposte_{mu,um_a_du‘wm. %_comadsgasmnda

A menor fragiio estd ema, b, coud? &
Justifique sua resposta poanasa s 3 POPana) [Vt WV,

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 50 - Registro feito por A3

14.0Observe a parte pintada e as fragdes Indicadas am cada flgura.

o B ]

e

L WL
« A maijorfracicesta ema, b, coud? o
& "W = ~
s Justifique sua resposta Qo»'z? PR, G- o u VRV T V=) ;)“ A \ ¢
—

e A menorfragio estd em a, b, c ou d? ‘a
Qo 2.cha o (PR =
« Justifigue suaresposta, LA ad B e (DEY? PPN B

Fonte: Dados da pesquisa.
A partir da resposta dada por A3, fica ainda mais notoria a analogia feita aos
nameros naturais, ao descrever o porqué de considerar o item d, como sendo a
maior em relacédo as demais.

Questéo 15

15. Observe a parte pintada e as fra¢des indicadas na disposicao das seguintes

figuras.

3
—

=

r..|-=.|_-.. 1,|n_ .,|._.

=

)

o Entre as figuras dos itens a, b, ¢ e d, ha fracbes equivalentes (que

corresponde a mesma quantidade). Quais sao?
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Na questdo 15, o propdsito esta especificamente voltado para a equivaléncia
de fracdes, portanto, o desafio estd em perceber as fragcbes equivalentes entre as
fracOes dadas.

Nesta questdo, apenas 2 alunos responderam adequadamente, os demais
apresentaram dificuldade em perceber/entender que uma fracdo pode ser
representada por outra fracdo, sendo uma a equivaléncia da(s) outra(s) e vice-versa.
Alguns deixaram sem resposta, outros responderam aleatoriamente e/ou atribuindo
sentido ao que visualizavam na representacdo grafica ou ao que percebiam em

comum, entre os denominadores e ou entre 0os numerados, a exemplo de Al:

Figura 51 - Registro feito por Al

158 .Observe a pare pintada e as fragdes Indicadas, na disposigdo das seguinios
figuras.

==
o 2 [ |
o EEFELTTT]-
o | | ==

- Entre as figurasa, b, ced, ha fragdaes (equivalentes)que corrrespondarm a

“obh aiw )
|

u

mesma quantidade. Quais s807
S -

Fonte: Dados da pesquisa.

1\

Observando e analisando a resposta dada por Al e, também, a resposta de
outros alunos que assim responderam, percebe-se que estes entendem a
equivaléncia a partir da quantidade admitida nas fracdes a e d, ou seja, tanto na

representacdo grafica quanto na numérica, atribuem a equivaléncia em relacdo ao
numerador, neste caso o 1.

Figura 52 - Registro feito por A4

I15.0bserve a parle pintada o os (ragcdes Indlcadas, no disposigho das seguintes
figuras

o [EEEL T+

Entre as figurasa, b, c e d, ha fragoes (equivalentes) que coraspondam &
mesma quantidade, Qualis saa7?

o Y ﬁ):r' a0 A R br 9 I3 o _gkn_;rl P, =
Fonte: Acervo da pesquisadora

No exemplo de resposta dada por A4, supbe-se que o0s alunos que assim
responderam partem da “logica” entre denominador e numerador das fragcbes

indicadas em a e b, ou seja, do numerador 2 na fracdo a, com o denominador na
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fracdo b. Neste mesmo sentido, outros alunos responderam de maneira similar, a
exemplo de A21, neste caso, com o denominador 4 e com o numerador 4, das

fracOes indicadas em b e c.
Figura 53 - Registro feito por A21

15 Observe a para pintada e as fraogdes Indicadas, na disposigdo das seguinies

g
w! [N [ |4
o FELELLIT] +
» B 1T 13

- Entre as figuras a, b, c o d, ha lragdes (equivalenies)que correspondam a

mesma quantidade. Quais sAo? e

Fonte: Acervo da pesquisadora

Diante das dificuldades observados nas respostas dadas pela maioria dos
alunos, a equivaléncia € um aspecto crucial a ser explorado na intervencdo
pedagdgica.

Questaol6

16. Observe! O resultado dessa operagdo podera ser:

5 ou 11 ()
4 4
2 ., 1=
4 4
hys ou 3 ()
4 a

Objetivando verificar a compreensédo do aluno quanto a divisdo e tomadas de
partes de mais de um todo, observou-se que a grande maioria concebe as partes
admitidas de mais de um todo, somando denominador por denominador e

numerador por numerador, a exemplo de A17:

Figura 54 - Registro feito por A17

16.0bserve! O resultado dessa operagédo podera ser:

Lol \ a)5 ou 11 ()
@ D i

Fonte: Dados da pesquisa.
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Os alunos que assim responderam partem da “légica” de adicionar
analogicamente da maneira como apreenderam a fazer adicbes com numero
naturais. Ficando notério que ainda precisam adquirir compreensdo em relacdo a
operacédo de adicao de fracao.

Alguns alunos realizaram satisfatoriamente a operagdo de adicdo com
denominadores iguais, no entanto, ainda expressam conflito de entendimento, como

se pode perceber no registro feito por A11:

Figura 55 - Registro feito por A1l
16.0bserve! O resultado dessa operagao podera ser:

=3 )

W \ 3)3 ou 11 ()
|'\‘1//r 4 4

b)S.ou 5 O
4 8
Fonte: Dados da pesquisa.

Analisando respostas similares a que foi dada por All, percebe-se que,
embora tenham realizado a adicdo (somando apenas o numerador e repetindo o
denominador que é igual), Ihes falta compreensdo quanto a equivaléncia numérica

entre o numero fracionario e o nimero misto.

Encontro 3: 12/09/2019, das 7h15 as 9h15 com duracao de 2 horas
» Aplicacdo de Atividade Diagnoéstica - Il

Para realizar a atividade diagndstica Il, foram disponibilizadas 8 questdes
envolvendo problemas com os significados essenciais da fragdo. O significado
medida se estende no sentido de verificar se os alunos diferenciam fracéo de razao,
aspecto que consideramos importante na compreensao do conceito de fragdo. S&o
descritas e analisadas, abaixo, as questfes consideradas mais latentes, em termos
de dificuldade apresentadas pelos alunos. No apéndice B, encontra-se a atividade
na integra.

Esta atividade parte do contexto dos festejos juninos, periodo no qual os
alunos vivenciaram na escola, inclusive, com barracas de comidas tipicas, pescaria,
dancas, que ocorrem anualmente nesta instituicdo, ndo apenas para vivenciar 0s

festejos juninos, mas, também, para prestigiar a cultura nordestina e arrecadar
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verbas com a venda das comidas tipicas (doadas por professores, funcionarios), que
sdo convertidas posteriormente (outubro) em festejos para comemorar o dia da
crianca.

Leitura informativa do texto: Festas juninas (Leitura feita individualmente pelos
alunos e, posteriormente, pela pesquisadora, no intuito de esclarecer o sentido de

algumas palavras). O texto encontra-se em anexo.

Questédo 1

1. Para ganharem macad do amor, Ana e Paulo precisam responder um

. p 1 o z
desafio. Ana devera representar > huma reta numérica e Paulo devera

1 - e .
representar 1 em outra reta numerica. Como deverd ficar cada

representacao?
1
Ana o | ?.-.
1 2
Faulo 0 |

.
L

Esta questdo objetiva a identificacdo, pelo aluno, da divisdo fracionaria com
significado de niumero a partir da reta numérica. Alguns estudos apontam que essa
abordagem € muito pouco explorada nos livros didaticos.

Pressupondo que o0s mesmos ainda nado tivessem tido experenciado
oportunidade de fragdo com significado de namero, julgou-se viavel dispor de uma
reta para Ana e outra para Pedro, pensando justamente na dificuldade que o aluno
poderia ter em compreender a representa¢cdo numerica na reta, ainda mais de dois
nameros fracionarios numa mesma reta.

A partir da analise feita das respostas apresentadas ou deixadas sem
resposta, observa-se que todos os alunos da referida turma apresentam grandes

dificuldades de entendimento da fracdo com significado de fracdo de niamero. Alguns
. 1 . . 1 . .
responderam deduzindo apenas que , € maior que -, apenas por visualizar o 4

como sendo maior que 2, tal qual em nimeros naturais, a exemplo de A8:
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Figura 56 - Registro feito por A8

1.Para ganharem mach do amor, Ana e Paulo precisam responder um desafio.
Ana dever4 representar - numa reta numérica e Paulo devera representar * em
4

outra reta numérica. Como devera ficar cada representacio?
A 1
Ana 0 |

1
Faulo p ¥ 1 2

Fonte: Dados da pesquisa.

1
v

Outros distribuiram os numeros fracionarios na reta numérica, sem ter
nenhum nexo, colocando, inclusive, de maneira paralela, como se ambos fossem

equivalentes, como se pode ver nas figuras a seguir:

Figura 57 - Registro feito por A4

1.Para ganharem maga do amor, Ana e Paulo precisam responder um desafio.
Ana devera representar -Z'- numa reta numérica e Paulo devera representar -~ em
“

outra reta numérica. Como devera ficar cada representacéo?

/ i s
FPaulo p ! —4 >

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 58 - Registro feito por A2

1.Para ganharem macga do amor, Ana e Paulo precisam responder um desafio.
Ana devera representar % numa reta numeérica e Paulo devera representar % em
outra reta numérica. Como devera ficar cada representagfo?

ane 0 = \

S IS
Fonte: Dados da pesquisa.
Nota-se ainda que, apesar de A2 representar os numeros fracionarios dentro
da margem de 0 a 1, o fez de maneira aleatoria, representando %e ide forma
equivalente.

Verificamos que nenhum dos alunos apresenta entendimento de que cada
namero na sequéncia da reta numérica corresponde a um inteiro.
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Questéao 2

2. Para ornamentar o saldo para a festa junina, foram feitas algumas
bandeirolas e baldes com os alunos do 5° ano. Depois de ajudarem, foram
recrear e um dos alunos que estava brincando com um Tangram, percebeu que
a disposicao da pecas no tracado (desenho) formava a representacao plana de

um bal&o junino.

e Se subdividirmos as partes (tracado do Tangram) em partes iguais a C e
a E, a que fragcdo corresponderé o tracado do baldo?

Nesta proposta, a pretensdo se da em verificar se 0o aluno compreende o
significado parte-todo, partindo da particdo do todo em partes diferentes, sendo
necessaria a conversao, isto é, a subdivisdo do todo em partes iguais, para
responder a questao.

Ressaltamos que a questdo, em si, € um desafio, por saber que,
possivelmente, os alunos desta turma ainda ndo tenham tido oportunidade de
trabalhar com a subdivisdo das partes de um todo, como podemos observar no

exemplo destacado:

Figura 59 - Subdivisdo de grandeza fracionéaria

Fonte: Producédo da pesquisadora

Quase toda a turma deixou a questdo sem resposta e apenas 3 alunos
tentaram responder e, ainda assim, de maneira inadequada, inclusive, sem fazer a
representacdo grafica necesséria para maior entendimento da fracdo indicada na

figura, ou seja, responderam apenas por deducdo e/ou de maneira aleatoria.
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Al indica que é ; A8 indica que é% e A4 indica que é -, nao ficando claro o

=N

critério utilizado por estes alunos para chegarem a resposta que foi apresentada, ou

seja, apenas atribuiram um valor numérico sem a descricdo gréafica, quando, a partir
C e , 14
da subdiviséo, a resposta a ser dada como adequada é -

Questéo 3

3. No dia da festa junina, compareceram 23 alunos do 5° ano A mais a
professora. Para a festa junina dessa turma, foram levadas 8 pamonhas
partidas em trés partes iguais cada uma.

¢ Que fracdo de pamonha deve ser destinada a cada pessoa desta turma?

Represente, graficamente(desenho), e em namero fracionario.

Nesta questdo, emprega-se o significado de fragdo quociente, objetivando
verificar o entendimento que os alunos tém quanto a identificar a parte que cada
pessoa tera direito em relacdo a divisdo feita das pamonhas, ou seja, se 0 aluno
compreende que, apesar de ter 8 inteiros, a indicacdo fracionaria se fara pela
particdo de trés partes iguais de cada uma das pamonhas.

Observou-se que alguns alunos responderam apenas por extenso, sem deixar

claro como havia chegado a resposta dada, como é o caso de A2:

Figura 60 - Registro feito por A2

3.No dia da festa junina, compareceram 23 alunos do 5° ano A, mais a professora
Para a festa junina dessa turma foram levadas 8 pamonhas, partidas em trés partes iguais

cada uma. 2
e Que fragdo de pamonhé%er destinada a cada pessoa desta turma?

Represente graficamente(desenho) e em numero fracionario.

f . . ’ | ) .
Tz | ANV | '

Fonte: Dados da pesquisa.

Alguns alunos, a exemplo de A22, representaram graficamente e por extenso,
deixando de colocar a representagcdo em numero fracionario. I1sso pode ter ocorrido
pelo fato dos alunos que assim responderam ainda nédo terem dominio da relacéao
fracionaria com a representacdo numérica, ou por nao ter interpretado a totalidade

do todo (24 pessoas, incluindo a professora) na questao:
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Figura 61 - Registro feito por A22

3.No dia da festa junina, compareceram 23 alunos do 5° ano A, mais a professora.
Para a festa junina dessa turma foram levadas 8 pamonhas, partidas em trés partes iguai:
cada uma. &
 Que fragao de pamonh% destinada a cada pessoa desta turma?
Represente graficamente(desenho) e em numero fracionario.

SR=R= I=F=0=N=ic

D ons 1 frecloss A A2 F”,",‘"_"”J NSO
Fonte: Dados da pesquisa.

Alguns alunos, a exemplo de A4 e A23, apresentaram dificuldade em
perceber que fracdo indica a parte que cabe a cada uma das pessoas dessa turma,
possivelmente, por ainda precisar adquirir compreensao quanto a indicar a fracao
partindo da légica de atribuir ao numerador a quantidade a ser distribuida de acordo
com o denominador que indica a particdo que foi feita no todo:

Figura 62 - Registro feito por A4

3.No dia da festa junina, compareceram 23 alunos do 5% ano A, mais a professora,
FPara a festa junina dessa turma foram levadas 8 pamonhas, partidas em trés partes iguais

cada uma. Je

o
« Que fragao de pamonhﬁé’aeu destinada a cada pessoa desta turma?
Represente graficamente(desenho) e em namero fracionario /
LS 0 (19 o ‘ AR 3
\ [ ) T~ 3
: - [\

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 63 - Registro feito por A23

3.No dia da festa junina, compareceram 23 alunos do 5° ano A, mais a professora
Para a festa junina dessa turma foram levadas 8 pamonhas, partidas em trés partes iguais,
cada uma. -

= Que fracao de parnonh% destinada a cada pessoa desta turma?

Represente graficamente(desenho) e em numero fracionario.
@ A & o St = e a2 e Y% 6 e g e
a4 ~
D
Fonte: Dados da pesquisa.

Os alunos que assim fizeram apresentam conflito em compreender o sentido
atribuido a uma fracdo em relacdo ao que € o todo e as partes em que esse todo

esta dividido.
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Questéao 4

4. O local onde ocorrerd a quermesse da escola precisou ser pintado. Como tinha
pouca tinta, o pintor misturou 2 litros de tinta vermelha com 3 litros de tinta

amarela, gerando uma nova tinta na cor laranja.

m 3

2 litros de tirta vermelha 3litros de tinta amarela

S litros de tinta laran)a

e Que fracdo de tinta amarela esta contida na tinta laranja?

3
A= ()

by 2 ()
3

Uma das ideias do significado “medida” € a divisdo de uma unidade em
partes iguais e destas serem retiradas novas medidas (subunidades) para verificar
quantas dessas partes irdo caber em determinada parte do todo. Outro aspecto esta
relacionado com a comparacdo de duas grandezas, como é o caso da questao
proposta acima, em que o aluno devera externar compreensao da quantidade de
uma grandeza (tinta amarela), como parte ha composicdo de outra grandeza (tinta

laranja), ou seja, a razdo de uma parte em relacao ao todo.

Verificamos que 17 alunos assinalaram adequadamente, o item a g todavia,
acredita-se que a representacdo grafica tenha auxiliado nessa compreensao, pois,
guando questionados o porqué da resposta dada, a maioria comentou que era por
causa do desenho do balde com tinta amarela, deixando clara a falta do real
entendimento de fragdo com razéao.

Dos demais alunos, um (1) deixou a questdo em branco e seis (6)

. . 2
assinalaram o item b > a exemplo de A4:
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Figura 64 - Registro feito por A4

 Que fragao de tinta amarela, esta contida na tinta laranja?

Fonte: Dados da pesquisa.

Os alunos que assim o fizeram, externaram que assinalaram porque achavam
que o adequado € o item b, ou seja, assinalaram sem nenhum critério.

Questao 5

5. Na brincadeira de pescaria que havia na festa junina da escola, Lia pescou 3

. . . . 2 .
dos 18 peixes que havia na pescaria e seu amigo Lucas pescou ; dos 18 peixes.

Imagem adaptada: www.smartkids.com.br

e Que gquantidade de peixes Lucas pegou?

O significado operador desempenha fungcdo de transformar, ou seja, ao ser

multiplicado por a e, em seguida, dividido por b, o nimero que resulta deste

procedimento podera ser maior ou menor que o hdamero inicial, isto €, a fracédo % :

em quantidades continuas, funciona como se fosse uma méaquina de reduzir ou
ampliar e, em quantidades discretas, sua aplicacdo ocorre como um multiplicador ou
divisor.

Nesta questdo, observou-se que nenhum dos alunos apresentou resposta
considerada adequada, além de dois (2) alunos terem deixado sem resposta,
chamando a atencéo para o que ja foi mencionado quanto a representacao grafica,
gue pode auxiliar no entendimento do conteudo trabalhado.

Aqui, confirma-se isso por outro viés, ou seja, que a representacdo grafica

tanto pode auxiliar quanto atrapalhar, uma vez que, nas respostas analisadas,


http://www.smartkids.com.br/
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percebeu que alguns alunos visualizaram apenas a representacao gréfica, sem se
ater a leitura e interpretacdo adequada do problema, como se pode notar nas figuras

abaixo:

Figura 65 - Registro feito por A21

5 Na brincadeira de pescaria que houve na festa junina da escola. Lia pescou  1/3,
dos 18 peixes que havia na pescaria e seu amigo Lucas pescou 2/3 dos 18 peixes.
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Fonte: Dados da pesquisa

Figura 66 - Registro feito por A8
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5 Na brincadeira du poscaria quo houve na festa Juninag da vscola Lia peacou 1/3

dox 18 peixos Que havia na poescanas ¢ seu AMIGO Lucas poescou 2/3 dos 18 paixas
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0 |
Fonte: Dados da pesquisa.

Além do mais, outro aspecto deve ser considerado: o fato dos alunos ainda
precisarem se apropriar da compreensdo e conversao de quantidades discretas e
destas indicadas em numero fracionario.

As questdes 6, 7 e 8 sdo complementares e encontram-se em anexo.

Em virtude do avancar da hora e do tipo de atividade (requerer leitura e
releitura para melhor compreenséo dos enunciados e dados existentes nas questdes

de situacao problema), a atividade ficou para ser concluida no encontro seguinte.
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Encontro 4: 19/09/2019, das 7h15 as 9h15, com duragéo de 2 horas

1° momento: Conversa para dar inicio e finalizar a atividade proposta no encontro
anterior (Atividade Diagndstica — II).

2° momento: Aplicacdo da atividade diagnéstica — Il

Encontro 5: 26/09/2019, das 7h15 as 9h15 duracéo de 2 horas
Ainda referente a primeira fase:

1° momento: Conhecendo a histéria e origem do Tangram

Esse encontro foi realizado com o intuito de saber se os alunos conheciam o
Tangram, com fins a contextualizar e dar inicio a parte interventiva, tendo em mente
a disponibilidade das pecas deste quebra-cabeca formar um todo (inteiro), também
por ser composto de diferentes partes fracionarias.

Neste sentido, oportunizamos aos alunos o conhecimento do Tangram, a
partir de uma das lendas “O discipulo e 0 mestre”:

Um jovem chinés despedia-se do seu mestre para fazer uma viagem pelo
mundo. Nessa ocasido, o mestre entregou-lhe um espelho de forma quadrada e
disse:

- Com esse espelho, registraras tudo o que vires de forma durante a viagem,
para mostrares na volta.

O discipulo, surpreso, indagou:

- Mas, mestre, como poderei mostrar-lhe, com um simples espelho, tudo o
gue encontrar durante a viagem?

No momento em que fazia essa pergunta, o espelho caiu de suas maos e
guebrou-se em sete pedacos de formas e tamanhos diferentes.

O mestre entéo Ihe respondeu:

- Agora, poderas, com esses sete pedacgos do espelho, construir figuras para

ilustrar o que viste durante a viagem.

Apoés a leitura da histéria, fizemos questionamento, reflexdo e interpretacao

(verbal) referente a compreensédo da mesma.
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2° momento: Manuseio e desafios com o Tangram.

Apés contar a histéria do Tangram para que os alunos se familiarizassem com
0 quebra-cabeca, foram feitos alguns estudos e desafios, como:
¢ |dentificacdo (forma e nomeacao) de cada peca que compde o Tangram;
e Foi entregue um Tangram em MDF, por dupla, para que 0S mesmos

tentassem montar o quadrado que torna o todo (inteiro), do Tangram;

Figura 67 - Registro Montando o Tangram

Fonte: Dados da pesquisa.

Observamos que 0s mesmos interagiam demonstrando curiosidade e
interesse, embora apresentarem, inicialmente, dificuldade em montar o quadrado
com as sete pecas que formam o Tangram, alegando, inclusive, ser impossivel
montar um quadrado com as sete pecas, como podemos perceber na fala de alguns
alunos.

A 8: Nao tem como juntar essas pecas e fazer um quadrado.

PP: Por que nao?

A8:. Cada peca € de um tamanho e forma diferente, como vai ficar bem
retinho?

A3: Consigo néo.

PP: Tentem um pouco mais.

Depois de muitas tentativas, uma das duplas, por fim, conseguiu e, assim,
esses alunos foram dando as dicas e auxiliando as demais duplas.

Al2 e A 20: Conseguimos!

PP: Ok! Muito bem.

A8: Deixa eu ver como €? Vem aqui me mostrar.

A20: Assim 6 (demonstrando).

Al: Nossa, faz um quadrado mesmo!
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Os alunos foram convidados para tentarem montar uma das muitas figuras
dispostas em sombras na folha impressa, que veio junto com o quebra-cabeca
Tangram (momento no qual os alunos ficaram livremente manuseando, se

familiarizando com o Tangram e interagindo uns com 0s outros).

Figura 68 - llustracéo de sombras para formar figuras a partir do Tangram
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Fonte: Encarte do fabricante.

Ao término deste encontro, constatamos que aquela ocasido havia
oportunizado, para a maioria dos alunos da referida turma, o primeiro contato e
manuseio com um Tangram. Como o dia das criancas estava proximo e por
constituir material a ser utilizado na nossa pesquisa, foram entregues Tangrans, feito
com placa de E.V.A para cada aluno.

Destacamos que tanto 0s acertos como 0s equivocos observados na
realizacdo das atividades desenvolvidas na fase diagndstica nos foram valorosos,
por nos indicar, ainda que de maneira superficial, o que e como melhor explorar
nosso objeto de estudo. “Tanto 0s sucessos como 0S equivocos, sdo fonte de
informacgédo, igualmente preciosos sobre como o aluno pensa” (GITIRANA, 2014
apud SILVA, 2016, p. 57).

Neste encontro, fora concluida a fase diagndstica, dando-se inicio, no
encontro seguinte, a fase interventiva.

De modo geral, a realizacdo da fase diagnostica norteia aspectos referentes a
complexidade do ensino e aprendizagem de fracdo ao apontar dificuldades que os
alunos apresentaram diante do tema.
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Dentre os aspectos e dificuldades, apresentadas pelos alunos na fase
diagnostica, foram feitos os seguintes levantamentos, dispostos no quadro a seguir:

Quadro 16 - Levantamento de aspectos e dificuldades observadas na fase diagndstica | e |l

FRACAO
Continua \ Discreta
Leitura e escrita
Significados Representacdes, Notacdo barra | Conversao e reversao
essenciais aritmética e descricdes fracionéria
Parte-todo Gréfica Fracao Gréfica
NUumero Numeérica Razao Numero fracionario
Medida Extenso NUmero misto
Quociente Equivaléncia
Operador Fracao decimal
Porcentagem

Fonte: Producao prépria

5.4.2 Segunda fase : Intervencdo pedagdgica

O quadro acima, fora utilizado como norteador dos contetdos a serem
explorados na fase interventiva. Contetdos estes, distribuidos juntamente com o
foco metodolégico (descrito adiante), em cada encontro realizado nesta fase.

A base da intervencdo pedagdgica ocorre principalmente via exploracao.
Embora o inicio da intervencdo pedagodgica, em cada encontro, seja sistematizado,
as exploragbes foram sendo realizadas livremente, mediante os questionamentos,
davidas e curiosidades surgidas ao longo da intervencdo. Salientamos que, em
alguns momentos, havia instigacdo e mediacdo diante a percepcdo que iamos
tendo, aproveitando tais momentos para inserir um novo aspecto da fracdo, néo
havendo uma sequéncia fixa a ser feita, no entanto, visualizamos, como base, a
exploracdo, para desencadear a problematizacdo e investigacdo, na e para a
resolucdo e a proposicdo de problemas, sem que tenha, necessariamente, uma
ordem. Ora explordvamos para problematizar e propor problema, ora exploravamos
para resolver e, ao resolver, exploravamos para propor outros problemas a partir do
que havia sido proposto e assim por diante. Portanto, as atividades e acOes
desenvolvidas na intervencao foram produzidas a partir da construgao coletiva entre alunos

e pesquisadora, mediante as exploracdes feitas ao longo da intervencgéo.
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Deste modo, categorizamos a EXPLORAGAO da seguinte maneira:
+ Exploragéo-Exploragéo (EE)

Exploracdo de ideias, opinides, percepc¢des... que surgem durante a propria
exploracao, “problematizando”. No seu desenvolvimento, podera ser desencadeado
a proposicao e ou a resolucéo de problemas, ou apenas explorar, para verificar e/ou
realizar acoes.

» Exploracéao-Proposicao -Exploracdo-Resolucédo (EPER)

Exploracdo de um objeto, vivéncia. Desse modo, busca-se propor um
problema ou mais problemas, com ou sem enunciado, explorando continuamente,
para encontrar solugdes e fazer novas proposigoes.

» Exploracédo — Resolucéo - Exploracédo (ERE)

Exploracao para encontrar meios, caminhos e estratégias que possam levar a
resolucdo e, a partir da resolucéo, fazer novas exploracoes, pretendendo encontrar
outras alternativas que confirmem e ou indiguem outras possibilidades de
resolucdes. Nessa perspectiva, a resolucdo nao € algoritmo, ela € decorrente do
processo da exploracéo realizada pelo aluno, aluno-aluno ou aluno-professor.

Nossa proposta parte do manuseio com material manipulativo, o Tangram, na
pretensdo, entre outras, de explorar a fracdo partindo do concreto, também de
explorar fracdo do todo particionado em partes diferentes, de modo que os alunos
compreendam que, necessariamente, o todo ndo precisa estar particionado em
partes iguais, porém, para que a fracdo, seja identificada com mais exatiddo, pode-
se fazer a conversao particionando o todo, que antes estava em partes (tamanhos)
diferentes, para partes iguais, podendo, também, ser explorada, nesta situacao, a
equivaléncia.

Nossa proposta parte do manuseio com material manipulativo, o Tangram, na
pretensdo, entre outras, de explorar a fracdo partindo do concreto, também de
explorar fracdo do todo particionado em partes diferentes, de modo que os alunos
compreendam que, necessariamente, o todo ndo precisa estar particionado em
partes iguais, porém, para que a fracdo indicada, seja identificada com mais
exatiddo, pode-se fazer a conversao particionando o todo, que antes estava em
partes (tamanhos) diferentes, para partes iguais, podendo, também, ser explorada,

nesta situacdo, a equivaléncia.
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Encontro 6: 02/10/2019, das 7h15 as 11h00, com duracédo de 3 horas e 45 minutos

Foco metodologico: EE e EPER.
* Explorando o Tangram (particdo do todo em partes diferentes);
» Exploragéo de Fracao parte-todo - continua;
» Exploracdo de Numero fracionario (fracéo);
* Explorando o Tangram, problematizando e propondo problema.

1° momento:

Nesse encontro, a aula teve inicio a partir da exposicdo de um Tangram (feito em
E.V.A), afixado no quadro da sala de aula. Retomamos, verbalmente, o que foi vivenciado
no encontro anterior. Em seguida, fizemos o seguinte questionamento a turma:

PP: Ha alguma relacdo do Tangram com a fracao?

Figura 69 - llustracdo do Tangram feito em E.V.A

Fonte: Producéo prépria

Segue, abaixo, algumas colocagdes feitas pelos alunos, a partir do questionamento e
EE feita:

A19: O Tangram é partido e a fracdo também é.

A16: A fracéo é parte de uma coisa pintada e ai, nesse Tangram do quadro, esta

tudo da mesma cor, o que a gente brincou na outra aula, as pecas tinham cores diferentes.

CPP: Explanacao sobre a exploragdo ser feita associando a historia contada “O
mestre e o discipulo”, em que o quadrado (espelho) quebra-se em sete partes,
constituindo um todo. Surge, a partir de entdo, o quebra-cabeca nominado de
Tangram, comercialmente atribuiu-se cores, como forma de destacar as pecas, e

assim serem melhor visualizadas.
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Figura 70 - Tangram (Identificacéo das pecas em: A, B, C, D, E, F e G)

Fonte: Produzido pela pesquisadora e participantes da pesquisa.

A pretensdo, neste momento, foi a de explorar e levar os alunos a
entenderem que a juncdo das partes formam um todo, no caso, o Tangram que €
composto por 7 partes, sendo cada parte, independentemente do tamanho,
corresponder a uma fracao (parte) do todo, promovendo, a partir de entdo, a nocao
de invariancia e reversdo, aspectos de suma importadncia no ensino e na
aprendizagem de fracdo, uma vez que € destacado na literatura, a exemplo de
Magina, Bezerra e Spinillo (2009, p. 412), ao citarem Piaget, Inhelder e Szeminska
(1960), sobre a ndo compreensao, por parte da crianca, quanto ao principio da
invariancia (conservacado de quantidades) e “ndo dispor de um pensamento
reversivel que lhe permita perceber que a soma das partes € igual ao todo inicial
gue as originou”, sendo, portanto, mais que necessario promover e explorar acdes
pedagogicas, em que tais aspectos possam ser visualizados e, assim, favorecer tal

compreensao.

2° momento:

Apos fazer algumas observacoes e explanacdes, faz-se novo questionamento:

PP: O que é fracao?

A4: Acho gue é alguma coisa, partido, dividido.

PP: Quem poderia dar um exemplo?

A4: Tipo assim: Desenha um chocolate partido, pega uma parte e diz que € a fracéo
com aquele nimero que é um em cima e outro embaixo da linha.

PP: O numero fracionério?

A4: E, esse mesmo.

CPP: Aproveitando o momento, para explicar que cada parte pode ser representada

por um numero fracionario, sendo colocada abaixo da linha horizontal a quantidade
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de partes em que o todo foi dividido, nomeada de denominador e acima a
quantidade utilizada (retirada, admitida), nomeada de numerador. Ambos formam

um s6 numero que corresponde a fragdo indicada.

E importante mencionar que, ao explicar, o professor tem o papel mediador e
que a instrucao dada, segue, aqui, no contexto exploratdrio coletivo, em que todos
os participantes foram expondo suas ideias, construindo e dando informacdes.
Tendo como base o que descreve Vigotski (2008a, p. 101): “numa atividade coletiva
ou sob a orientacdo de adultos, usando a imitagdo, as criangcas sao capazes de

fazer muito mais coisas”.

3° momento:

Partindo da observacéo feita no Tangram afixado no quadro da sala de aula,
os alunos foram convidados a classificar (um triangulo grande, dois triangulos
meédios, um triangulo pequeno, um quadrado e um losango) as pecas do Tangram e
assim perceberam que havia pecas com tamanho e forma igual, tal como foi

registrado pela pesquisadora, na medida quem iam descrevendo (coletivamente).

Figura 71 - Registro: classificando as pecas do Tangram
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Fonte: Registro feito pela pesquiéadora

Retomando a exploragéao, os alunos passaram a problematizar e a perceber
que poderiam usar as proprias pecas como padrao para deixar a divisao total do
Tangram em partes iguais. Entre outros aspectos sobre a aprendizagem ter

significado, Smole e Diniz (2016, p.11) menciona que a atividade exploratéria “é um
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poderoso instrumento para a aquisicdo de novos conhecimentos porque a motivacéo
para explorar, descobrir e aprender esta presente em todas as pessoas de maneira
natural”.

Solicitamos que os alunos explorassem, tentassem problematizar e propor
um problema a partir das observacoes e discussdes feitas em torno do Tangram.
Apés algum tempo, percebemos que poucos alunos estavam tentando realizar a
atividade proposta. Diante do observado, foi perguntado o porqué de alguns alunos
nao estarem tentando. Segue algumas colocacoes e exploracdes feitas a partir de
entao:

A9: E dificil.

Al4: Sei fazer nao.

Al17: Consigo nao.

PP: O que € um problema?

Al: Uma coisa que tem que resolver.

A12: E algo que precisa pensar e depois resolver.

PP: E o que seria propor um problema?

A19: Acho que é fazer uma pergunta para alguém responder.

A20: E dizer uma situaco e depois faz a perguntar.

PP: Certo. Problematiza, descreve e faz um questionamento a ser respondido
e ai esta o problema que deve ser analisado, entendido para encontrar meios de
resolvé-lo.

PP: Observem o tracado disposto no Tangram e as letras que indicam cada
parte (peca). Podemos tentar juntos.

A3: Podia ser assim: Que fragdo do Tangram é a peca A?

PP: Otimo. Temos um problema.

Al:Pode ser assim também: Qual a fracdo da peca A mais a peca B?

PP: OK!

A dificuldade apresentada pelos alunos ao serem solicitados a
problematizarem e proporem um problema pode esta diretamente relacionada com a
pouca ou nenhuma experiéncia de formularem problemas, tendo, até entdo, a
experiéncia de resolverem problemas propostos apenas em livros didaticos e ou

pelo professor, como destaca Andrade (2017):
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[...]temos notado que a Preposicdo de Problemas parece ser a ferramenta
mais dificil de ser trabalhada e desenvolvida nos alunos. Temos observado
gue isso advém de uma pratica de sala de aula que tem sido concentrada
apenas na resolucdo de problemas propostos exclusivamente pelo
professor e nunca pelos alunos. (ANDRADE, 2017, p. 388).

Diante da dificuldade e resisténcia apresentados por alguns alunos em propor
um problema, a exploracéo e construcao coletiva se fez necessaria, postulando que
a exploracdo e vivéncia coletiva na formulacdo e proposicdo de um problema
oportunizam entendimento e autonomia futura, para que, em outro momento,
possam ter um norte e maior desenvoltura ao proporem um problema
individualmente. Essa visdo baseia-se em Vigotski (2008b, p.129), na medida em
que o autor declara: “o que uma crianca € capaz de fazer hoje em cooperacéo, sera

capaz de fazer sozinha amanha”.

4° momento:

Apbs as exploracfes, a formalizacdo do problema proposto coletivamente,

ficou da seguinte forma:

A que fracdo do Tangram exposto no quadro corresponde as partes (pecas) A e B?

Alguns alunos nédo responderam a questédo, enquanto os demais responderam

.2
gue a resposta seria —» COMo demonstrado por A24:

Figura 72 - Producéo do A24
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Fonte: Dados da pesquisa.
A12: E duas partes, das sete partes que o todo foi partido.

Al19: Foi dividido em sete partes, A € uma parte e B é outra parte, que da 2

partes do todo.
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Al6: Na fracdo, € tudo partido do mesmo jeito e ai nho Tangram, as partes &
dividida diferente.

PP: Diferente como?

Al6: As pecas tém a forma diferente.

Al: Os tamanhos também sao diferentes.
A12: N&o & ; .
PP: Por que nao?

Al12: Porque, no Tangram, fica na metade.

CPP: A fala de Al12 é referente ao Tangram de E.V.A, exposto no quadro e
destacado a peca A e a peca B, de modo que indica um meio na divisdo diagonal.
Entdo, foi explicado que um inteiro pode ser divido em varias partes iguais ou
diferentes e que, para que sejam identificadas de maneira mais exata, é preciso
fazer a conversao, isto é, a subdivisdo dessas partes, de modo que o todo seja
particionado em partes iguais ou que sejam encontradas equivaléncias de uma
parte em relacdo a outra ou outras partes deste mesmo todo.

Isto posto, explorou-se que a fragdo ndo € s6 uma parte pintada, é uma parte
do todo e que cada parte corresponde a uma medida e que essa medida, pode ser
subdividida continuamente, no caso de um inteiro, sendo denominada de fracéo
continua.

Assim, a fracdo pode ser indicada ou destacada a partir de um todo
manipulavel, essa mesma fracdo pode ser ilustrada na representacdo gréfica,
indicada na representacdo numeérica e descrita por extenso.

De acordo com o que nos coloca Bertoni (2009, p.20-21), “centramos a
proposta na construcao de um numero, explicitando o que vem ser, esse nimero e 0
que ele quantifica.”

A partir das exploracdes e explicacdes feitas, percebeu-se certo entendimento
do que seria a fracdo parte-todo, bem como sua representacdo em numero
fracionario.

Como o horario de aula ja finalizava, a pesquisadora deixou como desafio
para os alunos pensarem e tentarem encontrar a solugdo da proposicdo do

problema, combinando de retomar e socializar essa atividade no encontro seguinte.
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Encontro 7: 11/10/2019, das 7h15 as 9h15, com duragéo de 2 horas

Foco metodoldgico: EE e ERE
* Explorando o Tangram: particdo do todo em partes diferentes, convertendo em
partes iguais;
» Explorando fracao: significado de medida;
+ Explorando e identificando fracdo grafica representada em namero fracionario
e vice-versa;

+ Explorando e resolvendo o problema proposto na aula anterior.
1° momento:

No inicio deste encontro, deu-se espaco para que 0s alunos pudessem expor
suas colocacoes, referentes a ter encontrado uma resposta para a proposicao de

problema feita coletivamente no encontro anterior.

CPP: Retomar verbalmente e ou figuramente o que foi explorado em encontros
anteriores foi um aspecto constante em nosso estudo, como forma de fazer conexao
entre o que foi explorado no encontro anterior com o que poderia ou estaria sendo
explorado na ocasido, oportunizando aos alunos a revisdo do que foi estudado,

agucando e explorando o arquivo de memoria dos alunos.

De acordo com Vigotski (2008a, p.29), “a memoria da crianca ndo somente
torna disponiveis fragmentos do passado, como, também, transforma-se num novo
meétodo de unir elementos da experiéncia passada com o presente.” A memoria €
em si caracteristica fundamental no e para desenvolvimento cognitivo. Ainda
segundo Vigotski (2009, p.284), “a memorizacdo pressupde necessariamente a
atividade da atencédo, da percepc¢ao e da assimilacido”.

A20 trouxe a seguinte indagacao:

A20: Eu dividi todo o Tangram em quatro (4) partes, do mesmo jeito das
2
pecas (partes) A e B. Dai, sera que a resposta é " ?

PP: Sera? Faremos o seguinte: vamos explorar outras possibilidades e assim

verificar se esta correta.
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Com a exploragéao e a classificacao das pecas (partes) do Tangram, os alunos
(individualmente) foram desafiados a dispor a diviséo total do Tangram, usando uma

das pecas (partes) como padrao, de modo que todas as partes ficassem iguais.

Figura 73 - Registro: subdividindo o tragado das partes que comp8em o Tangram

Fonte: Dados da pesquisa.

Observamos nesta proposta, dificuldades da maioria dos alunos em tracar
adequadamente as linhas, para que se compreendesse visualmente a disposi¢éo da
divisdo do todo em partes iguais, embora até tenham verbalizado em quantas partes
o Tangram ficaria dividido. Outros fizeram a divisdo, sem utilizar-se de nenhuma das
pecas (partes) para padronizar a divisdo, 0 que julgamos importante, pois esses
alunos foram além da proposta dada.

Verificamos que, de fato, a exploracdo torna possivel ao aluno ir além da
proposta dada e que a exploracdo feita desencadeia tanto descobertas e
aprendizagens cognitivas quanto sociais. Situacdo experenciada que condiz com o
gue descreve Andrade (2017, p. 365), “as vezes pode até acontecer da tarefa
proposta ndo ser solucionada, mas o seu caminhar sobre a tarefa proposta pode
propiciar muitas descobertas em torno e além da tarefa proposta”.

Segue um exemplo da atividade realizada:



Figura 74 - Producao realizada a partir de uma das pecas (partes) do Tangram

A19: Cou E Al AouB

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 75 - Producéo realizada sem padréo das pecas (partes) do Tangram

A9 A22 A15

e

4 'P'—‘-Q —

i/ s Q

Fonte: Dados da pesquisa.
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Com a finalidade de explorar mais e tornar possivel melhor compreensao

quanto a converter a divisdo do todo em partes diferentes para partes iguais, foi

exposto um Tangram em E.V.A no quadro da sala de aula, em que os alunos

interagiam dando suas opinibes e questionando quando julgavam necessario.

Inclusive, com a participacédo direta dos alunos que ja haviam assimilado a proposta,

como é o caso de A4, explicando para a turma como fazer o padrao a partir da peca

(parte) D.

Figura 76 - Explorando a subdivisdo do Tangram

Fonte: Dados da pesquisa. »

CPP: A proposta a partir de um padrédo foi dada por julga-se ser de mais facil

compreensao para 0s alunos perceberem a divisdo em partes iguais, porém,

explorou-se, também, a partir de outras divisdes, percebidas pelos préprios alunos,
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através de particbes do todo em partes cada vez menores, explorando fracdo com o
significado de medida.

2° momento:

A partir das colocacoes, a exploracado de fracdo com significado de medida
passou a ser feita com a fala de A16:

Al16: A peca D cabe duas (2) vezes dentro da pega A e a mesma coisa na B.

PP: Isso, com a particdo do todo em partes iguais, podemos verificar e medir
com mais exatidao as quantidades indicadas.

A16: Pode fazer proposi¢cao também, né, professora?

PP: Sim. Vamos tentar?

A16: Pode ser assim: Quantas vezes a peca C cabe na peca A?

PP: Otimo.

Dado algum tempo, A20 verbaliza:

A20: Cabe quatro (4) vezes.

Neste momento, hd concordancia unanime da turma. Os alunos seguem

fazendo outras proposicdes desse tipo, como:
A9: Quantas vezes cabem a parte G dentro da parte D?

Concluindo (turma), pois, que cabe uma (1) vez.
Diante das exploracdes realizadas, os alunos concluiram que a resposta dada
por A20 estaria correta e que poderia ser respondida de outras maneiras, como foi

mencionado por alguns alunos.

A4: Entéo, as partes A e B do Tangram, podem ser, também, uma metade.
A18: Que fica %?
A20: Se dividir o Tangram em quatro (4) partes, do mesmo tamanho das

2
partes A e B, a resposta é S € se dividir s6 em duas (2), fica dois (2) triangulos

1
grandes e as pecas (partes) A e B, é igual a metade que éE ?

A4: E, porque fica a mesma quantidade, s6 que dividida diferente.
PP: Isso é o que chamamos de equivaléncia.

Al12: Agora, acho que estou entendendo.
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Alguns alunos esbocaram certo entendimento, outros apresentavam
inquietude, expressando nédo estar compreendendo, evidenciando a importancia da
percepcdo e intervencao feita pelo professor para promover a compreensao do
assunto explorado.

Segundo Oliveira (1995), sendo o aprendizado um resultado desejavel na
escola, e este é o proprio objetivo do processo escolar, a intervengdo € um processo
pedagogico privilegiado, em que o professor tem um papel explicito de interferir na
zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avancos que nao
ocorreriam espontaneamente.

O horério da aula ja finalizava, ficando combinado que, no encontro seguinte,

retomariamos e estudariamos sobre equivaléncia.
Encontro 8: 17/10/2019, das 7h15 as 11h00, com duracédo de 3 horas e 45 minutos

Foco metodolégico: EE
* Exploragéo de equivaléncia de fragoes;
» Explorando leitura e escrita (grafica, por extenso e numérica) de fracéo;

+ Conversao e reversao de fracao (representacéo grafica, extenso e numero).

1° momento:

Retomamos, inicialmente, alguns questionamentos feitos na aula anterior,
partindo de onde haviamos parado, ou seja, a equivaléncia. Questionando a turma
sobre o que entediam sobre a palavra destacada (escrita no quadro da sala de aula),
foram feitas intervencdes necessarias, partindo das colocacdes que eram feitas
pelos alunos.

ApoOs algumas colocacdes, interacfes socializamos o entendimento de que a
palavra equivaléncia corresponde a mesma quantidade, representada de maneira
diferente.

Os alunos, em dupla, foram solicitados a tentarem verificar de que outras
maneiras poderiam fazer equivaléncia com as pecas (partes) A e B no tragado do
Tangram (impresso). Embora alguns alunos tenham apresentado, inicialmente, certa
dificuldade em perceber e realizar a atividade proposta, notamos que boa parte da
turma, apos a socializacdo e a comparacado de representacdes feitas de maneiras
diferentes por cada dupla, passaram a compreender a ideia de equivaléncia.

Destacamos a participagao de alguns alunos, por terem compreendido a ideia de
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equivaléncia, passando a mediar diretamente os colegas, levando-os a perceberem
0 que é equivaléncia de fracao.

Segue algumas descricfes feitas, exploradas e socializadas:

Figura 77 - Equivaléncia de fracao pela visualizacdo grafica

A28A4 _ AQSeMO AQeAS A11eAS

Fonte: Dados da pesquisa.

CPP: Ao socializarmos a atividade, alguns alunos externaram compreensao do que
seria a equivaléncia, outros, embora identificassem visualmente (grafica), ainda
demonstravam certa inseguranca em relacionar a parte grafica com a representacao
em numero fracionario. Outros demonstraram pouco interesse em realizar a
atividade e precisavam ser mais instigados. Aspecto percebido, passomos a buscar
maior interacao destes alunos. Instigando-os a reverem e exporem suas ideias.

No sentido de retomarem e fazerem ajustes e ou as corre¢cdes necessarias,
foi dado mais um tempo para que, posteriormente, novas socializagcdes fossem
feitas:

PP: Como fizeram A18 e A9?

- . 4
A18 e A9: Dividimos em oito (8) e encontramos e

. 8
A4 e A25: N6s dividimos em 16 e deu e

. .. ~ . 1
Depois de algumas socializagdes, conclui-se que: STiT5 1

Foi explorado e feito, também, o registro por extenso no quadro da sala de
aula e constitui-se de momento oportuno para explorar a leitura e a escrita (por

extenso e em numero) de fragao.
2° momento:
Questionamos sobre a leitura que é feita das fracdes que foram expostas no

quadro.

PP: Como é feita a leitura dessas fracdes?
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A18: E, um meio, dois quartos, quatro oitavos e oito dezesseis?

A9: A parte do denominador é diferente, né, professora? Quando é quatro (4),
nao |é quatro e sim quartos.

A12: Dois quartos parece que é de casa.

Turma: Risos!
CPP: Diante das colocacdes feitas pelos alunos, passamos a explicar que o sentido
de uma palavra pode variar de acordo com o local em que é usada. Por exemplo, o
termo “dois quartos” pode estar se referindo a quarto, que é um comodo de uma
casa/apartamento, se for usado na frase: Na minha casa, ha dois (2) quartos. Se eu
estiver me referindo a fracdo, vai estar no sentido que A9 colocou. Na fracdo, a
leitura do denominador € diferente da leitura feita no numerador, ou seja, no
numerador se |€ como numero natural por indicar uma quantidade admitida, ja o

denominador indica a quantidade de partes em que o todo foi dividido, dai a leitura
ser feita de i como em numero ordinal, isto €, 4 corresponde a quarta parte porque

o todo foi particionado em quatro partes iguais.

Explorar os significados e contextos da palavra, tanto na Lingua Materna
quanto na linguagem matematica, podera fazer toda diferenca na aquisicdo da
aprendizagem sobre fracdo, especialmente em alunos das séries elementares. O
estudo e compreensdo do uso e contexto de palavras vao bem além de ampliar o
vocabulario, como bem descreve Vigotski (2008b, p.125), “podemos replicar que a
nossa andalise mostrou claramente que o estudo da gramatica é de grande
importancia para o desenvolvimento mental da crianga”.

No intuito de explorar outras possibilidades na leitura de fracéo,
guestionamos:

PP: Como é a leitura feita da fracdo %?

A7: Se |é um trés.

All: N&o. Ai vai ser um tergo.

ApoOs algumas exploragbes verbais em torno da leitura de fragdes,
destacamos o uso de algumas palavras (meio, terco, quarto...) com significados

diferentes em relacdo a Lingua Materna e a linguagem matematica. Durante a

exploragdo, notamos que A18 |é 18—0 (oito dez).
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Entdo, passamos a explicar que, em fracdo, |é-se o denominador de 2 a 9
(meio, terco...nono), com denominador 10 ou poténcias de 10, como 100 e 1000 se
|&: décimo, centésimo, milésimo. Depois de 10, a leitura é feita como em numeros
naturais, acrescentando a palavra avos.

A18: Quer dizer que se |é oito dezesseis avos. Por qué?

CPP: Acredita-se que o uso da palavra avos, tenha surgido em virtude da dificuldade
em se partir um todo em partes impares e o particionamento ndo corresponder a
uma divisdo exata, constituindo-se, assim, por analogia, a palavra avos de oitavos.

Essa explicacdo foi dada por julgar ser a de mais facil entendimento para os alunos.

Aproveitamos 0 momento para explorar, também, em termo de leitura, fracbes

com denominadores decimais, a partir do registro no quadro:
PP: Como poderiamos fazer a leitura de 13—0?
A20: Trés décimos.
PP: E de —?
100
Al6: Se |é trés cem?
A4: N&o. E trés centésimos.
PP: Isso.

A3: Se fosse com denominar 1000, seria trés milésimos, né?
PP: Exato.

3° momento:

A exploracédo foi retomada em relacéo a igualdades de partes particionada no
todo. Os alunos passaram a registrar, em um Tangram tracado por eles mesmos, a
fracdo correspondente; a equivaléncia identificada e relacionada de cada parte que
compde o quebra-cabeca Chinés, percebendo, nesta proposta, o que Magina,

Bezerra e Spinillo (2009, p.414) descrevem:

Estudar uma definicdo, em termos de seu campo conceitual, implica
considera-la em suas relagBes com outros conceitos que, por demandarem
esquemas de acdes semelhantes, se auxiliam mutuamente, no sentido de
gue contribuem de forma reciproca, um na constituicdo do outro,
compartilhando invariantes, situacdes e formas de representacao.
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Percebemos, através da socializacdo, que a maioria dos alunos havia
compreendido a relacdo de equivaléncia, explorada até entdo. No entanto, apesar
de a maioria dos alunos terem identificado e relacionado a quantificacdo fracionaria
das partes, a representacdo grafica teria que ser mais explorada para que
melhorassem o tracado (desenho). Quanto a isto, entendemos que € um aspecto
proprio relacionado a coordenacdo motora, talvez, por ter sido pouco explorada nas

séries anteriores. Segue, abaixo, o registro feito por alguns alunos.

Figura 78 — Identificando cada peca (parte) no tracado do Tangram

A11 AT A10

Fonte: Acervo da pesquisadora

CPP: Questionamos alguns alunos sobre o tracado (desenho) e sobre a forma
adequada de tracar cada peca (parte), levando-os a refletirem sobre o desenho feito
do Tangram, bem como sobre a necessidade das partes tracadas, precisarem serem
melhor definidas.

4° momento:

Neste momento, a exploracdo passou a ser feita com vistas a adicdo de
fracdo com denominadores iguais. Na ocasiao, foi feito o seguinte questionamento:
PP: Que fracdo seria se juntassemos a peca (parte) D e a G?

Apo6s algum tempo rabiscando, A9 diz:

A9: A fracéo ai é%+%=%6 .

PP: Quem de vocés, acha que esse é o resultado?

Turma em silencio, até que A21 questiona:

A21: Se estd tudo dividido em oito (8) partes, entdo vai somar o

denominador?

;2 . P
A10: Acho que é 5 Porque repete o denominador e soma s6 o numerador.
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Usamos o argumento de A10, para confirmar que, na adicdo de fracgéo,
repete-se os denominadores, quando estes sado iguais. Ficando este aspecto para

dar continuidade no préximo encontro, tendo em vista o término da aula.

Encontro 9: 24/10/2019, das 7h15 as 9h15, com duracgéo de 2 horas

Foco metodologico: EPER.
* Explorando adicdo de fracdo e subtragcdo de fracdo (denominadores
iguais/diferentes).
» Exploracgéo, proposicédo e resolucédo de problemas com fragcédo (dupla);

* Explorando conversao e reversao.
1° momento:

Neste encontro, retomou-se verbalmente o que tinha sido explorado no encontro
anterior. Em seguida, solicitamos que os alunos tentassem fazer outras adi¢des, partindo
da observacdo explorada no Tangram. ApoOs algum tempo, foi realizada a
socializacdo, verificando que a maioria dos alunos compreenderam e alguns até
externaram ser muito facil fazer adicdo de fracdo com mesmo denominador, porém,
ao fazerem a socializacdo da atividade proposta, foram feitos alguns

guestionamentos em relacao a adi¢cdes de fracdes com denominadores diferentes.

A20: Professora, como faz quando a adicao é com o denominador diferente?

A4: Eu coloquei a parte B mais a G e ndo sei como fazer.

PP: Alguém tem alguma ideia?

A19: Acho que partindo o todo de maneira igual, dai os denominadores vai
ser o mesmo, né?

PP: Vamos verificar a partir do que A19 esta dizendo.

Ao observar o Tangram afixado no quadro, explorando-o e sobrepondo com
outra cor as pecas descritas, os alunos foram fazendo colocag¢des concluindo que a

adicao das partes B e G, na converséao (partes iguais) daria:

2+4_6
16 16 16
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Apés outras exploragdes feitas coletivamente, os alunos concluiram que daria

. . 1,2 3 . 6
pra ser feita de outra maneira, por exemplo: 3 + i sendo equivalente a vl

Figura 79 - Equivaléncia e adi¢do de fragbes

“'\ ‘ 6 = °
8 — Trés dezesseis avos

3 A 3
16 Z Trés nitavos

g

Fonte: Dados da pesquisa

2° momento:

Passamos a explorar esta mesma situacdo de outra maneira, ou seja, em

paralelo a representacao grafica, foi explicado que haveria a necessidade de fazer o

Minimo Multiplo Comum (MMC) do denominador da fracéao % (B) com a fracdo % (G).

CPP: O conteudo (MMC) ja havia sido estudado com a professora regente, o que,

na ocasiao, facilitou a exploracao quanto a este aspecto.

A proposta foi realizada coletivamente, concluindo-se que 8 era o MMC da
questdo posta. Segue 0 passo a passo e as colocagfes dos alunos para resolver a
operacao:

A9: Entéo vai ficar assim: um oitavo mais um oitavo igual a dois oitavos?

A4: Dois oitavos é so a parte B. E a parte G? Oxe, assim é dificil.

Instigando maior participacdo de alguns alunos que expressavam dificuldade
em entender e pouco interesse em participar das discussées, questionamos A2:

PP: Vocé concorda que assim é mais dificil?

A2: Eu entendi da outra maneira, agora nédo sei como fazer assim.

PP: E vocé, A5, o que acha?

A5: N&o sei.

Enquanto a instigavamos a participacdo de alguns alunos, A9 conversava
com A3, dirigindo-se, em seguida, para professora pesquisadora e perguntando:

A9: Professora, lembrei! Parece que divide e depois soma.
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PP: Sim, dividimos o niumero encontrado no MMC pelo denominador de cada
fracdo, depois multiplicamos o resultado de cada divisao feita por cada humerador e,
s6 em seguida, é que se faz a adicao.

Consideramos ser necessario explicar, de modo coletivo, ho quadro da sala
de aula, explorando coletivamente, tanto com o manuseio e sobreposicéo de partes
no Tangram, quanto pelo M.M.C. Concluimos que:

+ +

©IN

Q|+
Q|-
[ee]

1
4

O registro e leitura foram descritos, também coletivamente, no quadro da sala
de aula:
v" Denominador comum 8, dividido pelo denominador 4, com resultado de 2
multiplicado por 1, obtendo, ao final, 2;
v' Denominador comum 8, dividido pelo denominador 8, com resultado 1
multiplicado por 1, obtendo, ao final, 1;

v' Agora, repete o denominador 8, soma o numerador 2 com o numerador 1,
3
obtendo p

Ao término da proposta feita coletivamente no quadro, A21 questiona:

A21: E pra tirar uma fracéo de outra fracdo, como faz?

PP: A subtracdo de fracdo por fracdo segue 0Ss mesmos critérios que
utilizamos para fazer a adicao. A diferenca é adicionar ou subtrair.

A2: Ah, pelas “partes” é mais facil. Agora entendi.

CPP: Apé6s as exploracbes e explicacbes referentes a operacdes de adicdo e
subtracdo de fracdo, os alunos fizeram alguns registros, externando terem
compreendido, inclusive, 0s alunos que se mostraram sem muito interesse no inicio
do encontro, ap6s serem constantemente instigados, passaram a interagir melhor e
demonstrar certo entendimento ao realizarem a proposta coletivamente.

Segue, abaixo, um resumo do que foi realizado e registrado por A24 deste

momento.
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Figura 80 - Registro de A24 (Adicdo e subtracdo de fracdes)

Fonte: Dados da pesquisa.

Avaliamos que este encontro foi riquissimo e que, apesar de precisar instigar
continuamente alguns alunos, houve ganho consideravel de aprendizagem, ao que
refere-se a instigacdo constante feita a partir das exploracdes realizadas, trazendo a
tona o que os alunos ja tinham de conhecimento preévio, isto é, de desenvolvimento
real, em relacdo a adicionar, subtrair e sobre o0 M.M.C, que foram fundamentais na
aguisicdo dos novos conceitos; realizar a adicdo e a subtracdo no contexto de fracao
com denominadores iguais e diferentes.

A percepcao do professor, quanto ao nivel de desenvolvimento que o aluno
se encontra, é fundamental para que sua atuacdo, no ato de ensinar, cause
“‘desequilibrio” nas estruturas psicologicas (ditas superiores) do aluno, para que
ocorra uma reestruturacdo e aquisicdo do aprendizado objetivado e ainda nao
alcancado. Podemos fazer uma analogia a isso quando Vigotski (2008a, p. 104),
exemplifica que “o dominio inicial das quatro operagdes aritméticas fornece a base
para o0 desenvolvimento subsequente de varios processos internos altamente
complexos no pensamento das criangas”. Implica dizer que, quando ocorre o0
aprendizado de algo, este esta apenas no inicio.

E Importante dizer, ainda, que a instigacdo para que alguns alunos
participassem de maneira mais efetiva, surtiu consideravel efeito, inclusive, ao
término da aula, alguns alunos interagiam enquanto organizavam o0 material,

comentando sobre estarem entendendo e gostando de estudar fracao “desse jeito”,
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reportando a exploragdo oportunizada nos encontros.
Encontro 10: 28/10/2019, das 7h15 as 11h00, com duracédo de 3 horas e 45 minutos

Foco metodolégico: EE e EPER
* Explorando nimero misto;
* Explorando fragéo: ordem e equivaléncia,
+ Explorando o significado de fracdo quociente: partitiva e quotitiva,
* Explorando proposicdo e resolucdo de problema envolvendo adicdo e
subtracdo com denominadores iguais/diferentes;

+ Explorando fragao continua/discreta.
1° momento:
Neste encontro, iniciamos com o manuseio de Tangram (MDF), em seguida,

guestionamos sobre como deveria ser descrito em ndmero, se pegassemos um

Tangram (todo) de um dos alunos com a peca (parte) F do Tangram de outro aluno:

Figura 81 — Explorando a configuragdo do nimero fracionario e nimero misto

Fonte: Dados da pesquisa..i -

Apo6s algumas exploracdes, chegou- a conclusdo de que seria um (1) inteiro e um
oitavo (%). Registrando em nimero l% , Al5 pergunta:

A15: Fracdo é uma parte?
PP: Sim.
A15: Ai t(estd) um inteiro e uma parte. Nao estou entendendo.
PP: Quando temos um inteiro (todo) mais uma parte fracionaria, 0 nimero fica misto.
A21: Entdo, como pegou um todo e uma parte de outro todo fica 0 nUmero que € o
inteiro e o outro nimero que guer dizer a parte do outro todo?

PP: Exato, por isso que chamamos de nimero misto.
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Para certificar-se de que a turma compreendeu, outras exploracboes e
problematizagbes, foram feitas coletivamente, de modo que todos distinguissem

fracdo, numero natural e nimero misto.
2° momento:

Dando continuidade a compreenséao de fracdo, foram expostas, no quadro, as
- 1 1 .
fracdes, como, por exemplo: 5 €5, parague os alunos representassem graficamente

e compreendessem que, na fragcdo, quanto maior for a quantidade de divisdes do
todo, menor sera suas partes. Neste caso, perceberem que o valor numérico na
fracdo é diferente do que é em namero natural. Como no exemplo dado, o numeral 3
assume valor menor do que o numeral 2, por representarem o tamanho das partes

divididas de uma fracao.

CPP: Percebemos, nesta proposta, que os alunos ficaram bem intrigados e acharam
interessante descobrir que o numeral que indica maior divisdo pode representar um
valor fracionario menor que outro numeral que representa menor divisdo fracionaria,
embora, na representacdo gréfica, fizessem a divisdo indicando a quantidade
particionada correta, alguns tracaram a divisdo em tamanhos diferentes, como se

pode observar no registro de A15:

Figura 82 - Producéo do A15 (explorando fragfes e suas invariantes de ordenacgéo)

1)

R

Fonte: Dados da pesquisa
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Interessante observar que, ao fazermos a socializagdo, a fim de explorar e
perceber o que haviam compreendido, alguns alunos fizeram a correcdo em seus
registros, percebendo o equivoco quanto a representacao gréafica.

Outros alunos, embora externassem compreensao de que, na fracdo, quanto
menor for o denominador (quantidades de particdes do todo), maior ser4 o tamanho
da fragcdo, ainda apresentaram conflito quanto a representacdo grafica adequada, a

exemplo de A19:

Figura 83 - Producao do A19 (explorando fraces e suas invariantes de ordenacéo)
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Fonte: Acervo da pesquisadora (2020).

CPP: Nesta oportunidade, tornou-se possivel maior compreensdo em relacdo ao
estudo que estava sendo feito, também em relacdo a interacdo dos alunos, ao expor

uns para 0s outros o que e como haviam realizado.

3° momento:

Pensando em explorar equivaléncia, bem como, o significado de fracdo quociente,

como desafio, fizemos a seguinte proposi¢ao:

Ana e Pedro querem dividir igualmente um Tangram entre eles. Como poderéo fazer

iSS0?

A proposta foi realizada individualmente, observamos que, embora fossem
instigados, alguns alunos apresentaram dificuldade, fazendo e apagando sem
concluir a atividade. Outros concluiram satisfatoriamente e socializaram como

fizeram, como podemos ver nas figuras abaixo:
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Figura 84 - Registro do A19 (Explorando equivaléncia e fragdo quociente)
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Figura 85 - Registro do A11 (Explorando equivaléncia e fracdo quociente)
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os alunos demonstraram terem compreendido a ideia de fragdo com
significado de quociente, bem como a adicdo e subtracdo de fracdo com
denominadores iguais e ou diferentes, assim como também a ideia de equivaléncia,
tanto grafica quanto em nuimero fracionario.

Questionamos, por que pode ser feita a divisdo de outras maneiras.

A5: Professora, é que se for % cabe 2 vezes dentro de A e 2 vezes dentro de
B que é a metade do Tangram.

A20: Se 1—16 vai caber 4 vezes em A e 4 vezes em B.

A4: Pode ir combinando as pecgas (partes) e fazer as metades de maneira

diferente.
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CPP: Momento oportuno, em que foi exposto para a turma, que a fracdo quociente &
uma divisdo, que pode ser feita a partir da quantidade de partes divididas no todo,
ou pode ser feita uma divisdo descrevendo a quota dada da divisao partitiva feita. No
caso, um meio seria a quota dada para cada uma das criancas (Pedro e Ana).

4° momento

Partindo do que tinha sido explorado e na pretensdo de possibilitar a
compreensao de que a fracdo pode se da através da particdo de um todo, tanto no

sentido continuo como discreto, questiona-se:

PP: A fracdo é apenas uma parte de um inteiro ou pode ser a parte de uma

guantidade?

Apos o silencio da turma diante do questionamento, algumas colocacfes sao
feitas:

A20: Parte de fracdo € um pedaco, entdo, como posso tirar um pedaco de

guantidade?

A9: Pedaco é parte (quantidade) também.

PP: O que vocé, A5, me diz sobre isso?

A5: Acho que A9 esta certa.
Registramos, no quadro da sala de aula, a fra(;éog solicitando que os alunos

tentassem representa-la graficamente, tanto a partir de um (1) inteiro continuo
qgquanto em quantidade discreta, socializando, em seguida, o que haviam feito.
Explorou-se, coletivamente, com a participacdo direta de alguns alunos, como

mostra o quadro abaixo, com A9 explicando a maneira que havia feito:

Figura 86 - Registro: explorando, coletivamente, fragéo continua e fracéo discreta

5) /£
ol.vaumy}._ ol - .
el 3
) by

A Codim

.

Fonte: Dados da pesquisa

Concluimos que, quando a fracéo € parte de um todo (inteiro), € denominada
continua e, quando a fragdo € parte de um todo (quantidade de elementos), é

denominada de fragc&o discreta. Alguns registros séo descritos de como o0s alunos
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~ 2
representaram tanto a fracdo dada 3 guanto outras que 0s mesmos propuseram.
Segue alguns exemplos deste momento:

Figura 87 - Producao de A2 (Explorando fracéo continua e fracéo discreta)
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Fonte: Dados da pesquisa

Figura 88 - Producédo do A20 (Explorando fracéo continua e fragcdo discreta)
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Fonte: Dados da pesquisa

Figura 89 - Producéo do A22 (Explorando fracéo continua e fragcdo discreta)
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Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 90 - Producéo do Al1l (Explorando fracéo continua e fragcdo discreta)
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Fonte: Dados da pesquisa.

A exploracéo da atividade proposta constituiu-se como importante e relevante
fator na aquisicdo da diferenciacdo e aprendizagem de fracdo continua/discreta,

sendo a exploragdo uma ferramenta propicia para o entendimento dos signos e
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palavras utilizadas na obtencao do aprendizado proposto. Tal situacdo se alinha ao
gue Vigotski (2008b, p.72-73), descreve:

O processo nao pode ser reduzido a associacdo, a atencdo, a formacéo de
imagens, a inferéncia ou as tendéncias determinantes. Todas sé&o
indispenséaveis, porém insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como o
meio pelo qual conduzimos as nossas opera¢des mentais, controlamos o
seu curso e as canalizamos em direcdo a solugdo do problema que
enfrentamos.

E Importante destacar, quanto ao carater transitorio do adolescente, como
nos coloca Vigotski (2008b, p.99), que “o adolescente formara e utilizard um
conceito com muita propriedade numa situacdo concreta, mas achari
estranhamente dificil expressar esse conceito em palavras”. Isso ficou claro, quando
A9 passou a explicar aos colegas como havia feito, demonstrando entender o
conceito, mas esboc¢ando certa estranheza ao descrever o processo feito. Dai, a
importancia de explorar continuamente utilizando o signo e/ou palavra que tenha
relacdo direta com o objeto em estudo.

59 momento:

Dando continuidade a exploracdo de fracdo continua e fracdo discreta,
também a fim de ampliar o estudo referente a proposicdo de problemas, bem como
outras questdes até aqui abordadas, solicitamos que os alunos (individualmente)
tentassem problematizar e propor alguma situacdo que envolvesse fracdo discreta
(quantidade). Com o término da aula, foram entregues as proposic¢oes feitas, ficando

a socializacéo e a exploracdo das mesmas para 0 encontro seguinte.

Encontro 11: 01/11/2019, das 7h15 as 9h15, com duracédo de 2 horas

Foco metodolégico: EE e EPER
+ Exploragéo, proposicao e resolugéo de problemas envolvendo fragao discreta

e fracdo continua.

1° momento:

Iniciamos o encontro retomando a proposta que foi feita no encontro anterior,
entregando aos alunos as proposicoes elaboradas anteriormente, e dando um tempo
para que retomassem e concluissem o que julgassem necessario. Posteriormente,

algumas proposi¢coes foram socializadas e destas fizemos exploracdes coletivas, a
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fim de evidenciarmos o que poderia ser melhorado, assim como também destacando

o que foi colocado em termos de fragdo, como pode-se perceber nas descrigoes que

seguem:
Figura 91 - Producéo do A21 (Exploracéo e proposicédo de problemas)
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Fonte: Dados da pesquisa.
PP: Quanto é % de magas?
A20: Quantas séo as magas?

A21: Nem coloquei, ja vi que errei tudo.

PP: E % € igual a que quantidade de macas?
A4: Duas metades, que da um todo. Ai ficou % gue pode ser 1 % ne?

PP: Como A21 poderia ter percebido e refeito os dados?

A20: Desenhando o que tinha feito e registrando o resultado por extenso.

Notamos, no problema proposto por A21, que 0 mesmo ainda apresenta
dificuldade de entendimento em diferenciar a fragdo continua da discreta.

Na proposicdo seguinte, a ideia € bem mais complexa por envolver o
significado de fracdo quociente a partir da fracdo discreta, entre outros aspectos
observados nos dados, como a quantidade de pées correspondente ao valor pago.
Porém, percebe-se que a falta de pontuacéo dificulta o melhor entendimento da
mesma. Aspecto que foi explorado coletivamente a fim de chamar a atencéo para o

uso de pontuacao, necessaria na proposicao de problemas com enunciados:

Figura 92 - Producédo do A22 (Exploracéo e proposi¢cédo de problemas)

——
C}) ')7 Qe 7/4- o Lo o W= f_)__,g,(_,[))l T vl et 5
(_7_71{',7""')}\’/""!“. > = ‘ 2t P .. / ‘ [
XD T == » o A ~
&E F )
RNlE o
Qiaes & 5

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quando a proposigéao de A22 foi explorada, alguns questionamentos por parte
dos alunos foram sendo colocados, como:

A18: Faltou desenhar a fracé@o e representar em numero fracionario.

A7: Em fracdo, a resposta fica quanto?

A3: 6 paes é uma parte dos 24 paes?

PP: E sim. Mas por que vocé perguntou?

A3: E que pagou seis reais e vai dar 6 paes para cada pessoa. Como assim?

Apés um momento dado para tentarem verificar qual seria a fracdo, A3
responde:

A3: E, 6 paes de 24 paes é %-

PP: Como vocé fez?

A3: Desenhei 24 pées e fiz quatro (4) grupos. Cada grupo com seis (6).

PP: E os seis reais?

A3: Foi o valor pago nos 24 paes.

PP: Ser& que 24 pées custa 6,007?

All: Eu compro 2,00 reais de pao e vem 6 paes.

PP: Entdo, no local que A1l compra o pdo, quantos paes seriam com 6,00
reais?

A4: 18 pées.

PP: Como vocé chegou a essa quantidade?

A4: Juntei 6 paes que é 2,00 reais, mais 6 pades com 2,00 reais, mais 6 paes
com 2,00 reais. Dai vai dar 18 pades com 6,00 reais.

PP: Jéia. E se Al1l for guloso e comer um terco dos 6 paes que compra?

A20: Dai divide os 6 pdes em 3 grupos com 2 paes em cada grupo. Ele vai
comer 2 paes.

PP: Ok.

Figura 93 - Producdo do A20 (Exploragéo e proposi¢édo de problemas)
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Como se pode notar a partir do registro feito, a estruturagao da proposicéo de
A20 apresentou, ricamente, detalhes e seguiu, adequadamente, o uso de sinais de
pontuacao, deixando evidente sua proposicao e resposta. Inclusive, sendo visto por
grande parte da turma como totalmente correta, até que A9 questiona:

A9: Os jogos € junto €? Ou separado?

A20: Separados.

A9: Entdo, vocé tinha que fazer o desenho separado e néo junto, né quantidade de
jogos?

A20: E mesmo, o desenho da fracdo(parte-todo) esta incorreto.

Essa constatagéo levou os demais alunos a reverem e compreenderem a

representacdo da fracado de quantidade (discreta).

Figura 94 - Producado do A7 (Exploragéo e proposicdo de problemas)
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Fonte: Dados da pesquisa.

Nesta proposicdo, percebeu-se, durante a exploracdo, que faltou colocar
como parte dos dados a quantidade de filhos. Também se foi percebido e explorado
a falta de pontuacao e escrita incorreta de algumas palavras, bem como a falta da
representacdo gréafica da fracdo. Segue o registro parcial da exploracao feita nesta
proposicdo, ap0s a pesquisadora fazer a leitura dos enunciados sem mostrar a

resposta dada:

A12: Quantos sao os filhos?

A7: Dais (2).

A9: Mas nao tem dizendo.

AT7: Esqueci de colocar no problema. Coloquei na resposta.
A9: Tem que ter no problema. Se ndo, como resolve?

E feito no quadro, o registro da resposta dada por A7.
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A4: Cadé o desenho da resposta?
AT7: la ficar muito grande, desenhar cem (100) biscoitos.

A20: Com o desenho, fica mais facil de entender a resposta.

PP: Ele respondeu a fragdo com o nimero fracionério % poderia ser com outra
representacao?

A4: Sim. Poderia ser a metade que é % -

PP: Ha outra ou outras maneiras?
Turma: Pensando em silencio.

A19: Pode ser em numero decimal, né?
PP: Sim.

A19: S6 ndo sei como fica.

E feita a exploracéo e a explicagéo, no quadro, de como seria a conversio da

~ . . 50
fracdo em decimal, levando os alunos a concluirem que o0 = 0,50.

CPP: O conteudo de numero decimal ja havia sido introduzido pela professora
regente da turma. Assim, ao serem questionados e levando-os a explorar a
conversdao de fracdo decimal para a representacdo em numero decimal, percebemos
entendimento por parte da maioria dos alunos, até porque a conversao feita pela

metade € bem mais facil de ser compreendida.

2° momento:

No segundo momento, se fez a problematizacéo e elaboracéo de proposicéo de
problema coletivamente(turma), com a participacdo direta da pesquisadora, a0 comentar
gue havia quatro (4) Tangrans, em cada caixa, das 5 caixas que havia comprado. Ficando a

proposicao assim:

Para presentear seus 10 sobrinhos no dia das criangas, Maria comprou 5 caixas com 4

Tangrans em cada uma. Que fracdo dessa compra cabera a cada sobrinho?

A proposta foi realizada coletivamente, explorada e representada no quadro,
posteriormente, registrada de maneira individual, chegando a resolu¢cdo que segue, como

mostra o registro feito por A9:



163

Figura 95 - Registro do A9 (Exploragéo e proposi¢do de problemas)
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Fonte: Dados da pesquisa.

Por serem desenvolvidos a partir do ambito escolar, os conceitos cientificos
requerem a interacdo professor-aluno-objeto, para que possa haver maior
compreensao e apreensdo dos mesmos. Neste caso, o professor tem funcgao
primordial de mediador entre o aluno e o conhecimento. Moysés (2009), nos diz,
com base na teoria de Vigotski, 0 que seria a esséncia de um ensino voltado para
compreensao:

a) “Trabalhando com o aluno”: A preposicdo com ja revela uma atitude de
interacdo. A exploracdo, neste caso, promove essa interacdo de forma dinamica.

b) “Explicou e ‘deu informagdes”: Explicar € muito mais do que fazer mera
exposicdo. E buscar, na estrutura cognitiva dos alunos, as ideias relevantes que
servirdo como ponto de partida para o que se quer ensinar. Como se pode verificar
na atividade oportunizada, gerou-se questionamentos, os quais foram sendo
instigados e “explicados”. Na medida em que os alunos iam expondo suas
ideias/entendimentos, caminhavamos ampliando 0s esquemas mentais ja existentes,
modificando-os ou modificando-os para outros mais solidos e abrangentes.

c) “Questionou e corrigiu o aluno”: A verificagdo do que foi falado e se havia
compreensao na exposicdo de suas ideias. A intervencdo do professor se faz
necessaria, aqui, no sentido de corrigir possiveis equivocos.

d)” ...E o fez explicar’: Talvez resida, aqui, o ponto alto de todo o processo. Ao
solicitar que o aluno explique, o professor pode detectar se esta havendo, no plano
intrapsicologico, uma reestruturacdo das relagbes que ocorreram no ambito

intrapsicologico. Como € o caso da exposicao feita por A9, ao explicar para a turma
. . ~ e 1 ~ , ~
como havia feito a representacdo grafica de 3 em fracdo continua e em fracéo

discreta. Isso tornou possivel perceber o que e como estava e se estava ocorrendo
compreensao do assunto estudado, assim como também as demais demonstractes

em relacao as proposicoes feitas, exploradas e registradas pelos alunos.
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A aula foi concluida com a exploracdo da proposta feita e resolvida

coletivamente.

Encontro 12: 06/11/2019, das 7h15 as 9h15, com duracéo de 2 horas

Foco metodolégico: EE e EPER
« Exploracéo, preposicdo e resolucdo de situacdes problema, envolvendo a
ideia de fracdo e a ideia de razao;
» Explorando numero fracionério (diferenciando razao, fracdo e fracdo com

razao).
1° momento:

Neste encontro, inicialmente, foi feita a releitura da proposicéo elaborada e

resolvida coletivamente no encontro anterior. Explorou-se o que e como haviamos
. 1 . .
feito para chegar ao resultado de = de Tangrans, verificando como se configurou o

namero fracionario indicado nesta fragcdo, como, pode-se perceber na fala de alguns

alunos:

All: Um décimo dos vinte (20) Tangrans € igual a dois(2) Tangrans.

A18: O todo sdo os 20 Tangrans.

A7: Dividiu os 20 Tangrans em dez (10) grupos, cada grupo com dois(2).

A partir da observacdes e exploracfes feitas, a maioria da turma passou a
entende melhor e a relacionar a fracdo discreta na representacdo grafica e em

numero fracionario.

2° momento

No intuito de instigar e promover o estudo referente a configuracdo do numero
fracionério, indicando fracdo e indicando razdo, questionamos a turma sobre
comparar a quantidade de sobrinhos com a quantidade de Tangrans, dispondo

agora duas grandezas de natureza diferente.

PP: Qual a relacao de Tangrans por sobrinho?
Al: Dois (2) para cada um(1).
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A9: Agora, tem que dividir os vinte(20) Tangrans para dez(10) sobrinhos.
PP: Como fica na representacdo de namero fracionario?
Apo6s algum tempo rascunhando e tentando, socializamos para verificar o que

haviam feito.
2 2
A3: E—=?
20
22 ;. . . ~ , .
A20:EI , porgque ao contrério, fica um meio e ndo é um meio.

PP: Temos como numerador o dois (2) que representa a parte do Tangram e
como denominador um(1) que indica um(1) sobrinho. E isso?

A20: E.

PP: Entado % neste caso, é uma fracao?

A4: Sim.

PP: Todos concordam?

Turma: E sim.

CPP: Partindo do que foi colocado por A20, foi comentado, sobre o fato de a fracéo
ser uma parte de um todo de mesma natureza, passamos a explicar que, quando se
comparava a relacdo de grandezas de natureza igual ou diferente, havia a ideia de
razdo e ndo de fracdo, ou seja, que o numero fracionario pode representar uma
fracdo, quando indicar parte de um todo de mesma natureza, mas, quando ha uma
comparacao de relacéo entre dois todos de natureza igual ou diferente, representa-
se com o numero fracionario por tratar de partes, no entanto, denomina-se de razéo
e nédo de fracao.

Coletivamente, a referida proposicdo foi retomada, novamente explorada,
descrita e, por fim, identificada como razédo e registrada individualmente como no

exemplo que segue:

Figura 96 - Registro do A9 (Explorando, configuracdo do numero fracionério indicando raz&o)
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Fonte: Dados da pesquisa.

O registro que segue nos chamou a atencao:
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Figura 97 - Registro do A6 (Explorando, configuracdo do nimero fracionario indicando razao)
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Fonte: Dados da pesquisa.

Notamos que, ao fazer o registro final, o aluno inverte a posi¢cao dos valores
e, ao ser questionado, comenta:
A6: E mesmo, troquei. Pode ser um sobrinho a cada 2 Tangrans?

PP: Pode sim. Vamos escrever, para ver como fica.

CPP: A situacdo € apresentada novamente a turma e explorada, invertendo,
colocando a quantidade de sobrinhos sobre a quantidade de Tangrans, chegando a

comparacao de % de um para dois, ou seja, para cada sobrinho, 2 Tangrans.

A3: Assim, parece ser um meio, mas como sao dois todos diferentes, entdo &

uma razao?
. 1 , . , . , . . ~
PP: Sim, > neste caso, o numero fracionario estad indicando razdo, mas

poderia indicar uma fracédo se fosse um todo de mesma natureza.

A12: Eita, & complicado.

PP: E, mas pra facilitar podemos usar a palavra (preposicdo) PARA e, assim,
comparar e perceber que é uma razdo. Quando é fracdo, além de ser da mesma
natureza, podemos usar a palavra (preposicéo) DE.

Al12: Entdo, podemos ler assim: Um meio “de” alguma coisa é fracdo e um
“para” alguma coisa é razao?

PP: Sim.

Embora tenhamos feito a proposta de atividade coletivamente, percebe-se
claramente, que um dos aspectos necessarios ao explorar qualquer que seja o
conteldo, deve-se atentar para a atencdo a ser instigada, uma vez que, de acordo
com Vigotski (2008a, p.27), “dentre as grandes func¢des da estrutura psicologica que
embasa o0 uso de instrumentos, o primeiro lugar deve ser dado a atencéo”. Esta
podera determinar o sucesso ou ndo de qualquer acédo, sendo, portanto, um

determinante essencial no processo de ensino e aprendizagem.
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Diante do que foi explorado e da percepcdo de ser necessario explorar um
pouco mais a diferenca de fracdo e razdo, surgiu outro exemplo elaborado
coletivamente a partir de alguns materiais (12 lapis e 4 borrachas) colhidos na sala

de aula. Descrevemos em fracdo, correspondendo ao todo de dezesseis (16),
.. . 12 . . ~ ;. 4 . .
materiais escolares colhidos, onde g atribuiu-se a fracao de lapis e = atribui-se a

fracdo de borrachas. Houve, portanto, a comparacdo de uma quantidade em relacéo
ao todo (fracdo com razéo).
Na comparacao de lapis em relacdo a quantidade de borrachas, explorou-se

e os alunos concluiram que seria:
12 lapis _ 12+4 E .
4 borrachas ~ 4+4 1

Al12: Para cada trés (3) lapis, uma(1) borracha.
PP: Vocés concordam?
Confirmam que sim.

PP: Ok, até o proximo encontro.

Como ja haviamos explorado anteriormente, a maioria dos alunos descreveu
gue, nesta situacao, se tratava de uma razao e ndao de uma fracdo, porque nao era
um todo, mas dois (2) todos de naturezas diferentes, representado por nimero
fracionario.

Cabe esclarecer que o estudo e exploragdes feitas sobre a configuracdo do
namero fracionario, representando razdo se deu apenas de modo coletivo e que
haveria necessidade de realizar outras exploracdes para se obter com mais precisao
o entendimento individual. Um estudo continuo e aprofundado seria necessario,
dada a complexidade que é, para alguns alunos nesta faixa etaria, compreenderem
a configuracao de dois algarismos formarem um s6 namero, ainda mais representar
mais de uma situacdo, como € o caso da fracdo e da razédo. Todavia, julgamos que a
exploracdo feita em torno do conteddo abordado tenha obtido éxito em parte dos
alunos e pelo fato de tornar possivel aos alunos vivenciarem tal experiéncia, que
podera desencadear melhor compreensao em experiéncias futuras, tendo em vista
que, segundo Vigotski (2009, p. 318), “a aprendizagem se apoia em processos
psiquicos imaturos, que apenas estdo iniciando o seu circulo primeiro e basico de

desenvolvimento”.
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Encontro 13: 12/11/2019, das 7h15 as 9h15, com duracédo de 2 horas

Foco metodoldgico: EE e ERE.
» Explorando fragdo com significado de operador;
+ Explorando operacdes de divisdo e multiplicagéo de fracdes.
* Explorando operagcbes com fracbes através de graficos (desenhos,
ilustracoes...).

1° momento:

Neste encontro, a partir de um Tangram exposto no quadro da sala de aula, a
retomamos verbalmente aspectos referentes a adicdo e a subtracdo de fracdes e,
em seguida, questionamos:

PP: Como seria se ao invés de adicionar ou subtrair, precisassemos fazer
uma multiplicacéo de fracbes?

A20: Tira o MMC também, porque os denominadores sao diferentes?

CPP: Diante do questionamento de A20 e de perceber certa inquietude da turma,
explica-se que, na multiplicacdo de fracdo, multiplicam-se os numeradores por

numerados e denominadores por denominadores, sendo iguais ou diferentes.

Ao explorarmos algumas possibilidades, A3 sugere:
A3: Qual a fracéo de 14—6x%?
Depois de algum tempo, socializamos o que os alunos haviam feito a partir da

operacéo, explorando e verificando coletivamente como fizeram e o resultado obtido:

A21: Assim é mais fécil, porque multiplica numerador por numerador e

denominador por denominador, mesmo quando os denominadores s&o diferentes,

~ . . 4 1 4
entdo fica assim: —x- = —
16 2 32
PP: Vamos ver pela representacao grafica.
Solicitamos que fizessem a mesma operacgao, representando, no tracado do
Tangram, 0 passo a passo até chegar ao resultado obtido. Foi sendo explorado e

feito o passo a passo de modo coletivo.
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Desse modo, foi possivel perceber a transformacgéo ocorrida no resultado da
fracdo, explorando, assim, a fracdo com significado de operado, oportunizando,

ainda, explorar a equivaléncia de fracdo, como destacado na figura, a seguir:

Figura 98 - Registro: explorando equivaléncia e multiplicacdo de fracéo

Fonte: Dados da pesquisa.

E interessante observar que, no decorrer da exploracéo na multiplicacdo de
fracdo, ao fazer o processo operacional paralelamente a representacéo gréafica, os
alunos passaram a compreender melhor o porqué de, apesar de serem
multiplicados, os resultados em fracdo podem apresentar numeros fracionarios
menores, como € o caso do exemplo dado acima.

A7: Pra dividir fragdo, € do mesmo jeito?

PP: Na divisédo de fracdo, ocorre algo diferente, ou seja, € pra dividir, mas pra
resolver, temos que transformar numa multiplicacéo.

A9: Eu, hein! Como assim?

Na pretensédo de iniciar exploracdo de operacdo de divisdo, lancamos a
. ~ 1 4
seguinte operagao:~ + -7

A7: Como vai dividir um (1) por quatro(4)?

CPP: Neste momento, julgamos necessario explicar e descrever aspectos desta
operacdo, dada a complexidade de acdes a serem feitas e internalizadas para a
compreensao de transformar, isto é, converter as operacdes. A explicacao foi dada,
sem, no entanto, dar o suposto resultado, deixando este para ser encontrado
durante a exploracdo. Apds alguns apontamentos feitos, promovemos instigacao,
exploragdo e mediacdo, conduzindo-os a aprendizagem. Assim, foi explicado que ha
uma inversao, isto é, muda-se a divisdo (<) para multiplicacdo (x) e inverte-se o

namero que estd no denominador com o que estd no numerador, neste caso, a

41 2
+-=—=x-
2

operacéo ira ficar desta maneira: 2X7

DR

PP: E agora, vamos resolver?

Al: Sempre que for dividir uma operacao de fragcéo, faz assim é?
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PP: Sim.
Al12: O resultado é %?

PP: Quem concorda?
A20: Esta certo, porque depois que fez a inversao ficou sendo a multiplicacéao

e ai é facil porque é s6 multiplicar.

Apesar de chegarem ao resultado, a maior parte da turma expressou nao
entender o porqué da necessidade de inverter a operacéo de divisdo de fragao para
a multiplicacdo. Passamos, entdo, a verificar, mais uma vez, visualmente, este
processo, passo a passo a partir da representacdo grafica, representando no
tracado do Tangram, o que foi feito na operacgéo.

Passo 1:

Representa-se, no tragcado do Tangram,

B

Figura 99 - Explorando converséo e de fragéo (divisdo para multiplicagéo)

Fonte: Producédo da pesquisadora e participantes

Passo 2:

Na fracdo tomada/admitida, divide-se em quatro (4) partes iguais. Depois,
inverte-se o numerador pelo denominador da fragcdo seguinte, ficando % dei-

Fizemos a diviséo, e, a partir de entédo, faremos uma multiplicacao.

Figura 100 - Explorando converséo de fragdo (divisdo para multiplicacéo)

Fonte: Producdo da pesquisadora e participantes

Passo 3:

Como iremos multiplicar denominador por denominador e numerador por
numerador, na representacdo grafica, € possivel perceber que o todo passa a ser
dezesseis (16) partes iguais e que, destas partes, sao tomadas/admitidas duas (2)

partes ja representadas:
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Figura 101 - Explorando converséo de fracdo (divisdo para multiplicacéo)

Fonte: Producdo da pesquisadora e participantes

Outras operagbes foram sugeridas, exploradas e realizadas coletivamente,
fazendo todo o processo numa mesma representacao grafica.

A aula foi finalizada e concluimos que a representacéo grafica das operacoes
exploradas auxiliou no entendimento do porqué se chegou a determinados
resultados. Todavia, esse entendimento se deu a partir das exploracdes coletivas.
Quando postas individualmente situacbes similares, boa parte dos alunos
apresentaram dificuldade de compreender o sentido de inverter as operacdes
(divisdo de fracdo), aspecto que consideramos ocorrer pelo fato da pouca vivéncia
de situacdes que envolva a ideia de fracBes, nas séries anteriores, além da alta
complexidade que requer o entendimento de fracdo com significado de operador, em
gue ha uma mudanca de operacdes para a obtencdo dos resultados que, muitas
vezes, pode gerar dificuldade pelo fato de ser visto como contraditorio. Até entdo, a
compreensao que os alunos tém é que, ao multiplicar nimeros naturais, havera um
acréscimo de valor/ quantidade, porém, na multiplicacdo com fracdes, nem sempre
multiplicar indica aumentar, muitas vezes, ha uma reducao.

Visualizando o que foi desenvolvido neste encontro, a exploracdo coletiva
assume fator importante, uma vez que pode favorecer a compreensao individual
futura do que foi abordado coletivamente, como bem destaca Vigotski (2008a, p.97),

ao referir-se a zona de desenvolvimento proximal:

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugcao de problemas
sob orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 2008a, p.97).

Assim sendo, ainda que alguns alunos tenham apresentado dificuldade de
compreensao, algo ficou de experiéncia registrada em sua memoaria e, a partir dessa
experiéncia, quando os alunos estiverem diante deste em uma nova vivéncia em
relacdo ao que foi estudado, havera uma facilitagdo na compreensao do conteudo
abordado.
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Encontro 14: 14/11/2019, das 7h15 as 9h15, com duracéo de 2 horas

Foco metodologico: EE e ERE.

» Explorando fracéo com significado de namero.
1° momento:

Para iniciarmos a exploracdo com significado de nimero, foi solicitado que os
alunos observassem suas réguas ou quem nao tivesse régua poderia observar a de
um colega. Apoés observarem, os alunos passaram a descrever verbalmente o que
perceberam na régua.

A12: Na minha, tem numeros e cor verde.

A16: A minha é transparente e tem tracinhos maiores e menores.

A3: Na minha, tem nimeros, tracos e pontinhos também.

Al: Na minha régua, tem numero, tracos, uma marca de onde foi feita e
também tem um furinho no final.

A9: A minha tem numeros, tracos e tem 30 cm.

Explorando um pouco mais, questionamos sobre a possibilidade de
fracionarmos os numeros 1,2,3...mostrando, na régua, que ha espacos de um
namero para o outro e um aluno destaca:

Al11: Sdo dez (10) partes, cada numero na minha régua.

A partir da fala de All, explicamos sobre o fato de que o espaco entre 0s
nameros na régua ser dividido em 10 basear-se no Sistema de Numeracgao Decimal
(SND). Assim como o metro é composto de 100 cm, que € igual a 1 metro e tem

dez(10) partes de 10cm, a régua escolar, geralmente, é feita com medida de 30cm,
que corresponde a % do metro ou em decimal a 0,30, mas, se quisermos,

podemos fracionar o niumero como desejarmos, e converté-lo em namero decimal.
PP: Na reta numérica, cada niumero € considerado um inteiro, ou seja, uma
unidade, e as divisdes feitas no intervalo de cada nimero natural (inteiro), na reta
numerica, correspondem a subunidades que podem ser representadas por niumero
fracionario.
A5: Quer dizer que do zero(0) até o um (1) é um inteiro e depois do um (1) até

o dois (2) é outro inteiro?
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PP: Um numero inteiro, disposto numa reta numérica pode ter esse
entendimento, pois, cada namero inteiro na sequéncia da reta, podera ser dividido, e
dele, ser indicado uma parte do todo.

A analogia feita a parte-todo foi um meio no qual se julgou viavel para que os
alunos tivessem nocado da possibilidade de particionar um numero, tendo em vista

que a acao de particionar um namero € abstrata.

2° momento:

. . 1 . 3 ;.
A turma € desafiada a representar 5 € depois 5 Na reta numérica. Em

seguida, é feita a exploracdo coletiva das producbes realizadas. Segue alguns

registros da proposta.

Figura 102 - Producao do A9 (Explorando fracdo com significado de nimero)

°-') _:(_-— =% ~ e
| Py 1
QiR s S e ——
= : e

Fonte: Dados da pesquisa

Feita a exploracdo coletiva, constatou-se dificuldade de compreensao por

parte da maioria dos alunos em perceberem a fracdo com significado de nimero, a
. . 1
exemplo de A9, que, embora tenha identificado >~ como metade entre 0 e 1,
. . 3 . o
apresentou dificuldade em localizar > ainda que tenha tracado uma reta numérica

para cada representacdao. Assim como também é observado na producéo de A5:

Figura 103 - Producao do A5 (Explorando fracao com significado de nimero)

S S N e e I R A T

n X

o)

%

Fonte: Dados da pesquisa.

7

Exploramos coletivamente a atividade realizada por A5 e é interessante

destacar o que alguns alunos apontaram:
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Al12: Tinha que dividir o espaco de 0 a 1 em trés (3) partes. Esta partido em
quatro (4) partes.
A3: Sao trés (3) metades, entdo, cada numero tem que ser dividido ao meio e

conta trés partes e chega na fracéo de % gue 1 (todo) e a metade do 2.
Nota-se que A3 percebe a divisdo a ser feita para que se obtenha % dele, na

. 3 . .
reta seguinte, se obtenha >. Vejamos como o mesmo realizou a proposta e o que se

observou de sua producao:

Figura 104 - Producao do A3 (Explorando fracdo com significado de nimero)

) ’H_r__;_/—-ff) \ —>
'\1»_ 7_*7. : o

Fonte: Dados da pesquisa.

Na exploracdo coletiva realizada na producdo de A3, constatamos que a
mesma apresenta coeréncia quanto a situar os pontos fracionarios, mas faltou fazer
o registro da fracdo em numero fracionario em cada ponto situado.

Diante das colocacdes, observamos que poucos conseguiam relacionar cada

, . . 3 . ~ 1
namero sendo um (1) inteiro e que, para o poderia fazer a conversao para 1 >

como explicado durante a exploracao feita.
Encontro 15: 21/11/2019, das 7h30 as 11h00.

Foco metodolégico: EE e ERE.
¢ Explorando fracBes nas representacées: decimal e em porcentagem;

e Explorando conversao e reversdo de fracoes.
1° momento:

Pretendendo verificar, revisar e aprofundar algumas questdes exploradas ao
longo da intervencéo, inclusive, referente a fracdo com significado de niumero na reta
numeérica, passamos a fazer, coletivamente, conversdes e reversdes de fracdes, em

gque uma mesma fracdo dada fosse representada de diferentes maneiras,
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concomitantemente com o que Smole e Diniz (2016, p.13) descrevem sobre isso “0s
alunos estardo se comunicando sobre matemética quando as atividades propostas a
eles forem oportunizadas para representar conceitos de diferentes formas e para
discutir como diferentes representagdes refletem o mesmo conceito.”

Ressaltamos que a questdo de porcentagem (embora tenha sido trabalhada
pela professora regente), foi colocada pela pesquisadora apenas neste momento, a
fim de propor no¢cdes de conversdo de fracdo na representacdo de porcentagem.

Segue, abaixo, o que foi explorado coletivamente a partir das fracées indicadas, ou
. ~ ~ . . 1 . 1 o .
seja: conversdes e reversdes feitas a partir S € a partir de > utilizando os registros

feitos por A4, por considerar que estes representam, de maneira mais organizada, o

desenvolvimento da proposta realizada:

Figura 105 - Registro do A4 (frente): explorando conversdes e reversdes de fracdes
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Figura 106 - Registro do A4 (verso): explorando conversdes e reversdes de fracdes
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Fonte: Acervo da pesquisadora.
Durante a exploracéo, A4 diz:
A4: Se fosse ﬁ ficaria em decimal 0,04, né?
PP: Sim.
A4: Fazer o numero decimal de fracdo com 10, com 100 é facil, desse jeito da
reta € dificil.
PP: Por que vocé acha que a fracdo com decimais é mais facil?

A4: Porgue € s6 pensar assim: se for % fica 0,04 porque é uma parte de 100.
Se for % fica 0,4 porque € 4 de 10.

A21: Professora, a fracao % de 100 em porcentagem € o0 mesmo que 50%, ne?

PP: Sim. Numa fracdo parte-todo, representada graficamente, corresponderia
a qué?

Al: Duas metades iguais, sendo cada uma 50%.

A4: E, em decimal, esse 50% é 50 professora?

PP: E ai, pessoal, € 50?

A12: E sim, mas em decimal tem que ter a virgula, né? Fica 0,50.
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PP: Ok! E se os 50% corresponder a % de 107

Al2: % € metade, entdo metade de 10 é 5.

PP: E convertendo em decimal, como fica?

Al: Fica 5,0?

Al12: Professora, o que fica antes da virgula é inteiro?

PP: Sim.

Al12: Ent&o vai ser 0,5?

PP: O que acham? E 5,0 ou 0,5?

A9: E 0,5 por que menos que o inteiro, fica um zero antes da virgula.

Turma: Concordam
2° momento

Neste segundo momento, agradecemos a participacdo da turma e realizamos
um lanche coletivo.

Finalizamos a parte interventiva avaliando que a exploracéo feita ao longo dos
encontros fora positiva, ainda que se tenha observado dificuldade de alcance, em
um ou outro contetdo explorado.

De modo geral, concluimos que a exploracdo para problematizar, propor e
resolver problemas com enunciados ou ndo, pode ser uma ferramenta metodologica
riquissima por oportunizar aos alunos expressarem e verbalizarem suas ideias,
opinides e duvidas, possibilitando, inclusive, a superagéo de timidez ou resisténcia
de argumentar e/ou se expor perante a turma (socialmente), tornando a
aprendizagem muito mais significativa e possibilitando um ensino mais adequado,
uma vez que torna possivel ao professor perceber e fazer interferéncias necessarias

e objetivas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir da nossa questdo de pesquisa e do aporte tedrico metodologico,
identificamos e elencamos alguns dos varios aspectos que podem ser indicadores
da complexidade que podera envolver o ensino e a aprendizagem de fragéo:

e A falta de compreensdo dos diferentes significados que a fracdo pode
assumir, como: Parte-todo, Numero, Medida, Quociente e Operador;

A exploragdo e a aquisicdo de compreensao do significado parte-todo séo
primordiais para o embasamento de outros significados. A fracdo parte-todo nao
deve ser o Unico significado a ser explorado, mas acreditamos ser essa ideia base a
ser apreendida. Explorar este significado, a partir da divisdo do todo em partes
diferentes, torna possivel ao aluno compreender que nao se trata apenas de indicar
a fracdo (parte admitida), mas, sim, de compreender a que fracdo corresponde essa
parte no todo.

Entendendo que a exploragdo de um mesmo todo, objeto/referéncia, pode
favorecer a apreensdo de varios aspectos abordados, nos utilizamos do Tangram,
por considerar que o mesmo poderia ser utilizado para esse fim, além da viabilidade
deste, para explorar fracdo de um todo, em partes diferentes. No entanto, nao foi
vidvel para explorar a fragdo com significado de niumero, o que nos levou a utilizar
outro objeto, no caso, a régua, por ser um instrumento numerado.

Todavia, além do Tangram, surgiu, por parte dos alunos, a utilizacdo de
outras figuras geométricas (retangulo e circulo) para externarem suas ideias,
opinides, duvidas, além da fracdo com significado de numero ter explorada e
visualizada em reta numeérica.

Observamos que a maioria dos alunos apresentou dificuldades em
compreender a fracdo com significado de niumero, embora alguns localizassem-se a
fracdo indicada na reta numérica, externaram conflito para perceberem que cada
namero na reta indica um inteiro e as subdivisdes entre estes indicam partes. Com a
exploracdo retomada e algumas explanacdes feitas, foi possivel perceber que
poucos alunos passaram a compreender cada numero natural na reta como um
inteiro, explorando a partir das subdivisdes entre um numero e outro para fazer a
representacdo fracionaria e deste a conversdao em numero decimal. O conflito
apresentado pode ser causado, a nosso ver, pelo fato da dimensao abstrata do

namero requerer maior maturacao cognitiva.
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Quanto a fracdo com significado de operador, verificamos que, quando
explorada coletivamente a partir do material manipulativo, representada
graficamente, descrevendo e registrando por extenso cada etapa realizada para
chegar ao resultado final, os alunos externaram certa compreensao, porém, ainda
demonstraram inseguranca e inquietude, implicando em entender que a fragdo com
significado operador requeira maior tempo e exploracdo continua para a obtencao
de maior éxito. Ao que se percebe, a aquisicdo deste conteudo demanda, para seu
entendimento, aprofundamento e consolidacdo dos demais significados, também,
por requerer maturagdo cognitiva para compreender, de maneira mais efetiva, o
porqué da ampliagéo ou reducao do resultado final.

Fora constatado que, ao explorarmos os demais significados (parte-todo,
medida e quociente) da fracdo, fazendo conversdes e reversdes, representando-as
de diversas maneiras, obteve-se éxito, uma vez que o0s alunos passaram a
compreender e identificd-las em outros contextos. Inclusive, percebendo, a partir da
conversdo e subdivisdo das partes de um todo, a ideia de equivaléncia e de que
guanto mais o todo € particionado, maior serd o denominador, por aumentar a
quantidade de partes.

Quanto a isso, consideramos importante a exploragao de fracdes realizadas a
partir do numero fracionario para ser representada graficamente, aspecto que
percebemos ser bastante enriquecedor, uma vez que os alunos tem a oportunidade
de experienciar maior compreensdo do que vem a ser a fracdo indicada em namero
fracionério, jA que precisa despertar e dispor de entendimento do que representa o
denominador e do que representa o numerador, tendo que representa-los
graficamente e, assim, inferir como deva ser a representacdo adequada.
Observamos que, apesar de perceberem a quantidade de partes a serem
representadas e admitidas a partir de um numero fracionario, por vezes ocorre que,
na representacao grafica, a divisdo das partes ndo ficam iguais, denotando nao
compreensao por parte do aluno, o que, de modo geral, ndo implica,
necessariamente, falta de compreensdo por parte do aluno, por vezes, é tao
somente falta de atenc&o ou pouca desenvoltura pictorica.

e A falta de compreensdo em relacdo a fracdo grafica, numérica com
significado das palavras usualmente utilizadas para indicar partes

fracionarias, como: meio, ter¢o, quinto, avos...;
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Percebemos que a exploragdo com manuseio de material manipulativo e
representacdo gréfica viabiliza encontrar equivaléncias de maneira mais perceptiva,
e, assim, favorece a compreensao de forma mais clara do que o numero fracionario
quantifica, associando a leitura e escrita adequada quanto ao sentido de palavras
usuais para se referir a fragoes.

Embora se tenha percebido certa resisténcia por parte dos alunos quanto ao
registro por extenso, 0S mMesSMOs, por vezes, argumentavam que nao seria
necessario escrever, bastava apenas verbalizar. Talvez, isso ocorra pela falta de
costume de escreverem a acao realizada, tendo em vista que, geralmente, fazem
apenas o registro numérico e/ou grafico.

A contextualizacdo de palavras, como terco, quinto, distinguindo seus
sentidos quanto a Lingua Materna e a linguagem matematica, bem como a
compreensdao de avos e decimais auxilia na percepcdo e identificacdo da
configuragdo do numero fracionério, no que se refere a leitura e escrita de fracoes,

assim como também na percepcao que caracteriza e diferencia fracdo de razao, ou

seja, 0 uso da preposicao de ao se referir a fragdo, por exemplo: %de 1 Tangram, ou
1 .~ . ~

75 de 20 Tangrans; o uso da preposicao para ao se referir a razdo, por exemplo:
Para cada sobrinho 2 Tangrans (% Um para dois) ou 2 Tangrans para cada sobrinho

(% Dois para um). Situacao essa vivenciada a partir da exploracédo e proposicdo de

problemas utilizando quantidades de Tangrans, apds explorar e diferenciar fracéo
continua (partes do todo) de fracédo discreta (partes/grupos/subquantidades de uma
quantidade).

Obtivemos por parte dos alunos a compreensao e diferenca que caracteriza
uma fracdo continua de uma fracéo discreta, bem como maior compreensao quanto
a representacao das partes/quantificadas indicadas no numero fracionario.

e O fato de o numero fracionario ser um numero racional e este, dependendo
do contexto, poder com a mesma representacéo simbdlica indicar uma fracédo

OuU uma razao;

Ainda, em relacdo a compreensdo do registro em numero fracionario, foi
possivel perceber que os alunos externaram compreensdo quanto a diferenciar
fracdo de razdo, especialmente em relacdo a ideia de fracdo corresponder a um todo
de mesma natureza, enquanto na razdo ha uma comparacdo de quantidades de

tanto para tanto, ficando evidente maior dominio quanto a visualizacéo de razdo com



181

naturezas diferentes, como no caso exposto acima, em que a relagdo comparativa
se da de quantidades de sobrinhos(pessoas) para quantidades de Tangrans
(objetos).

Em se tratando de fracdo com razdo, foram propostas, pelos alunos, de
maneira coletiva, além da que ja foi descrita, a seguinte preposi¢cado: Foram colhidos
16 materiais na sala de aula, sendo 12 l4pis e 4 borrachas. Quantos l4pis em

~ 12 ) ~
relacdo ao todo? Obtendo-se como resposta —» hota-se que h& uma comparagéo de

parte-todo (Dos 16 materiais, 12 sdo lapis), portanto, fracdo com razdo. Se a

referéncia fosse apenas de materiais, teriamos uma fracdo, por exemplo: Foram

e 12 .. . -
utilizados = dos materiais colhidos na sala de aula. Neste aspecto, 0 mesmo numero

utilizado para representar fracdo e fracdo com razdo denotou grande conflito de
entendimento, por parte da maioria dos alunos. O conflito foi percebido, igualmente,

com o uso de numero fracionario diferente, ou seja, a fragdo com raz&o: Dos 16
.. ~ , . ;. 4
materiais, 4 sdo borrachas, representando em numero fracionario o havendo uma

comparacao parte-todo da quantidade de borrachas em relacéo ao todo (materiais).

Com o conflito percebido (referente a identificacdo de fracdo com razéo),
priorizou-se o0 estudo e entendimento do que seria a representacdo do numero
fracionario indicando fracdo e indicando razao, diferenciando e consolidando estes
conceitos, que, a nosso ver, ja foi de grande conquista, uma vez que, até entdo, 0s
alunos da turma a qual foi desenvolvida a pesquisa néo tinham tido nenhuma
experiéncia neste sentido.

Logramos éxito, pela maioria da turma, ao compreenderem a configuracao do
namero fracionario, inclusive, compreendendo que, por ser um nuamero fracionario,
nao quer dizer, necessariamente, que é uma fracéo.

Percebemos, a partir das atividades oportunizadas e exploradas, que os
alunos possuem potencial para propor problemas, mas apresentaram, de inicio,
certa resisténcia, por ndo estarem acostumados a proporem, apenas a “resolverem”
os problemas dados pelos professores e/ou existentes no livro didatico. Ainda assim,
julgamos ter obtido resultados satisfatorios, dado o pouco tempo em que foi usado
para explorar a proposi¢cao de problemas pelos e com os alunos. Todavia, devemos
destacar que, embora a maioria dos alunos tenha realizado individualmente algumas
proposicoes, elas foram postas coletivamente, para serem exploradas, analisadas e

melhoradas, de forma a conduzir os participantes (envolvidos na atividade) a
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chegarem a um consenso e, consequentemente, a aprendizagem do que seria uma
proposi¢éo de problema.

Ao término da pesquisa de campo, nos foi possivel constatar que a
metodologia Exploracdo-Resolucéo-Proposicdo de Problemas tornou bem mais
significativo o processo de ensino e aprendizagem de fragc&o, por dar condigbes de
interacdo e socializagdo entre os participantes, de modo que todos os envolvidos
externam suas ideias, davidas e descobertas, promovendo inquietacdes que geram
novas exploracdes e, assim, oportunizam a aprendizagem. A participacao efetiva do
aluno nas discussodes e liderando em alguns momentos a exploracdo e socializagao
de ideias, ao expor para 0s demais como conseguiu chegar a determinado
resultado, é crucial neste processo, além de despertar entusiasmo em quem o faz,
encoraja os demais colegas a explorem, também, seus entendimentos.

Constatamos ainda que a referida metodologia oportuniza e sinaliza para o
professor o que e como o aluno, possivelmente, estd pensando e entendendo
guanto ao que esta sendo abordado, que conflitos cognitivos e sociais estdo sendo
expostos, e assim, tornar possivel uma mediacdo mais objetiva e obtencdo de maior
éxito no ensino e na aprendizagem.

Ressaltamos que a mediacdo e as explicacdes feitas pelo professor séao
necessarias, porem, ndo devem ser um ensino direto, mas, sim, articulador,
instigador e esclarecedor das duvidas postas durantes as exploracbes tao
necessarias no e para o processo de descoberta, criatividade e criticidade no
decorrer das atividades propostas.

A realizacao desta pesquisa € tdo somente um ponto de partida que viabiliza
a reflexdo quanto ao ensino e aprendizagem de fracdo e a tomada de consciéncia
critica na préatica docente. Que esta seja fomento para a realizacdo de outras
pesquisas quanto a compreensao e diferenca entre fracdo, razdo e fragdo com
razéo, na configuragado do numero fracionario, bem como no aprofundamento do que
foi posto, e/ou adentrando em outros aspectos que as diferenciam, como forma de
identificar e viabilizar alternativas de ensino e aprendizagem no Ensino Fundamental
I, também, visando verificar se e como estes temas tém sido abordados na formacao

inicial e/ou continuada do professor pedagogo.
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APENDICE A — ATIVIDADE DIAGNOSTICA |

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO MATEMATICA

Mestrado profissional
Pesquisa: Ensino e Aprendizagem de Fracdo via Exploracdo-Resolucdo-Proposicdo de Problemas
Matematicos.

Escola Municipal:

Turma: 5° ano A - manha Data: / /

Aluno(a):

1.Descreva o que vocé entende ao ler a palavra FRACAO.

2. Dé exemplos de:

a) Numeros naturais

b) NuUmeros fracionarios

3. Que fracao representa a parte pintada na figura?

4. Represente, graficamente (desenho), as seguintes fracfes?

1 N
a)3 )10

5. Um chocolate foi dividido em 4 partes iguais. Depois, foi dada 1 parte desse

chocolate. Que fracdo representa a parte dada?

6. Como se |é as seguintes fracoes?
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7. Observe:

a) Ao dividir igualmente os quatro chocolates para as duas criangas, quanto cada
uma devera receber?

ADAPTADA :SILVA,1997.

b) Agora, sao dois chocolates para quatro criancas.

Quanto de chocolate cada crianga deve receber?

ADAPTADA :SILVA,1997.
8. O quadrado esta dividido em 16 partes iguais.

Pinte 12 dessas partes.

A que fracdo do quadrado corresponde a parte que vocé pintou?

FONTE :SILVA,1997.

9. Na figura abaixo, pinte:

1 4 1
— de verde — de azul — de amarelo
4 16 2

ADAPTADA :SILVA,1997.
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2

10. Assinale com um x as figuras abaixo que representam a fragao P
a) b
c) d

ADAPTADA :SILVA,1997.

11. A parte pintada na figura pode ser representada por quais fracbes?

3 1 :
a) > b)E C) d) Nenhuma das alternativas
Adaptada :SILVA,1997.

12. Em cada figura pinte a frag&o indicada.

S ;

AA
QOO0 AN

0000

13. Registre que fracao indica a parte pintada na seguinte figura:

CO000
QO000
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14. Observe a parte pintada e as fragdes indicadas em cada figura.

e A maior fracdo estaem a, b, cou d?

e Justifique sua resposta

e A menor fragdo estdem a, b, c ou d?

e Justifique sua resposta
15. Observe a parte pintada e as fracfes indicadas na disposicdo das seguintes

figuras.

L]

|
o 1 1 |

o Entre as figuras a, b, ¢ e d, ha fragdes (equivalentes) que correspondem a

L\J||—‘ m|.|:. p.lm m|»—~

mesma quantidade. Quais sao?

16. Observe. O resultado dessa operagéo podera ser:

a5 ou 11 ()
T o
il
e
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APENDICE B — ATIVIDADE DIAGNOSTICA I

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO MATEMATICA

Mestrado profissional
Pesquisa: Ensino e Aprendizagem de Fracdo via Exploracdo-Resolucdo-Proposicdo de Problemas
Matematicos.

Escola Municipal:

Turma: 5° ano A - manha Data: / /

Aluno(a):

e Leitura informativa:

Festas juninas

As festas juninas homenageiam trés santos catolicos: Santo Antbénio (no dia
13 de junho), Sao Joéo Batista (dia 24) e Sao Pedro (dia 29). No entanto, a origem
das comemoracfes nessa época do ano vem de diversos povos da antiguidade,
como os celtas e 0s egipcios, que realizam dancas e festejos em que comemoram a
fartura nas colheitas. “Na Europa, os cultos a fertilidade, em junho, foram
reproduzidos até por volta do século 10. Como a igreja ndo conseguia combaté-los,
decidiu cristianiza-los, instituindo dias de homenagens aos trés santos no mesmo
més”, diz a antropdloga Lucia Helena Rangel, da Pontificia Universidade Catdlica de
Séo Paulo (PUC-SP).

O curioso é que os indios que habitavam o Brasil antes da chegada dos
portugueses também faziam importantes rituais durante o més de junho. Eles tinham
varias celebracdes ligadas a agricultura, com cantos, dancas e muita comida. Com a
chegada dos jesuitas portugueses, os costumes indigenas e o carater religioso dos
festejos juninos se fundiram. E por isso que as festas tanto celebram santos
catdlicos como oferecem uma variedade de pratos feitos com alimentos tipicos dos
nativos. Ja a valorizacdo da vida caipira nessas comemoracfes reflete a
organizacdo da sociedade brasileira até meados do século 20, quando 70% da
populacdo viviam no campo. Hoje, as grandes festas juninas se concentram no
Nordeste, com destaque para as cidades de Caruaru (PE) e Campina Grande (PB).

A danca (quadrilha junina), a masica (forré, coco, xaxado...), 0s pratos tipicos,
como pamonha, canjica e outros, as brincadeiras (pescaria, subi no pau de sebo...) e
enfeites com bandeirolas e simbolos rusticos sdo mantidos em alguns locais onde

ocorre estes festejos.

Adaptado de Super. Interessante. Cintia Cristina da Silva.


http://mundoestranho.abril.com.br/curiosidades-sobre/festa-junina/

e Leia os questionamentos, reflita e responda:
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1. Para ganharem maca do amor, Ana e Paulo precisam responder um desafio. Ana

- 1 ;o , 1
devera representar > numa reta numérica e Paulo devera representar 2 em outra

reta numérica. Como devera ficar cada representacao?

1
Sna 0

Faulo g

2. Para ornamentar o saldo para a festa junina, foram feitas algumas bandeirolas e

baldes com os alunos do 5° ano. Depois de ajudarem, foram recrear e um dos

alunos que estava brincando com um Tangram percebeu que a disposicdo das

pecas no tracado (desenho do Tangram) formava a representacdo plana de um

bal&o junino.

e Se subdividirmos as partes (tracado do Tangram), em partes iguais a C e a E,

a que fracdo corresponderd o tracado do balao?

e E possivel haver outro simbolo junino na disposicdo das pecas do Tangram

ou ao fracionarmos o Tangram em partes iguais? Se sim, qual? ldentifique,

pintando as pecas na ilustracdo em branco.

Observacéo: E possivel formar o tragado de uma bandeirola junina

3. No dia da festa junina, compareceram 23 alunos do 5° ano A, mais a professora.

Para a festa junina dessa turma, foram levadas 8 pamonhas partidas em trés partes

iguais cada uma.
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e Que fracdo de pamonha deve ser destinada a cada pessoa desta turma?

Represente, graficamente (desenho), e em numero fracionario.

4. O local onde ocorrera a quermesse da escola precisou ser pintado. Como tinha
pouca tinta, o pintor misturou 2 litros de tinta vermelha com 3 litros de tinta amarela,

gerando uma nova tinta na cor laranja.

¢ Que fracdo de tinta amarela esta contida na tinta laranja?

a) 2( )

b) ()

5. Na brincadeira de pescaria que havia na festa junina da escola, Lia pescou e dos

. . . . 2 .
18 peixes que havia na pescaria e seu amigo Lucas pescou > dos 18 peixes.

Imagem adaptada: www.smartkids.com.br

¢ Que quantidade de peixes Lucas pegou?

6. Caio comprou um bilhete para participar do bingo na Quermesse. Ele ganhou um
brinde surpresa e, ao abrir, viu que era uma barra de chocolate. Ele deu a cada um

dos seus dois irmaos uma parte igual a que ele comeu.

e Que fracdo do chocolate foi dada para os irméos de Caio?

e Que fracdo do chocolate recebeu cada um dos irméos, inclusive, Caio?


http://www.smartkids.com.br/

196

7. Caio estava com pouco dinheiro e se juntou a Eva para comprarem um bilhete e
assim puderam participar do sorteio que houve na Quermesse. Eles foram sorteados
e ganharam um pacote com 100 bombons.

e Na situacdo descrita, que fracdo corresponde a quantidade de bombons para

cada um?
1
ajE— (]
50
b} ﬁ[ )

c)ae b, estdo corretas ( )
R . 50
e Como se |é o nimero —7?
100
e Na forma decimal, como seria a representacao da fracdo?

e E em porcentagem, como seria a representacéo dessa fracdo?

8. Observe a lista de comidas tipicas que cada aluno do 5° ano A ficou de levar para

a festa junina:

Lista com a contribuicdo de comida tipica, por cada pessoa do 52 ano &
LAAT 4 parmonhas
2AnaMaria...., 4 pamanhas
3BiE 10 espigas de milho
ABrUND. e, dcanjicas
S.CaI0 4 canjicas
BoCarla 12 cocadas de amendoim
TCaros 1 bolo de milho
8.Claudia.....coins 1bolo de batata
G DEMIS. 12 tapiocas de gueijo
10.Eva. i, 12 fatias de queijo qualho
1LFEhIo 12 fatias de gueijo coalho
12.Gilma. . 1 grarrafa com cafa(l litra)
13.HENMY. 1 garrafa com chocolate quente(l litra)
LTA18M i, 12 pacotes de pipoca
15000, 12 pacotes de pipoca
1600800 2 rapaduras
170058 s 1 pacote de pagoca
18.Lucas.....n, 1 pacote com pagoca
=TT - T 12 tapiocas de coco
20.Mariana........... mungunza
2LPaUl O 1 refrigerante de 2 litros
22Pedro. ., 1refrigerante de 2 litros
23.Ral. 1 refrigerante de litros
Professara.......... 25 magas doamor

e Que problemas, poderiam ser propostos a partir da leitura dessa lista? Utilize

0 espaco disponibilizado abaixo para fazer seus registros.
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ANESOS

&

UEPB

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

Quanto é % de 20 hombons? ?

Vejam como representei 1—3; :
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APRESENTAGAO

Caro professor, este matevial foi produzido a parti da pesquisa
intitulada: Fnsino e Aprendizagem de Fragdo via Fxploracdg
FProposigdo e Resolugdo de Prablema, da mestranda Osilene Bezerra

Grangeiro, com a orientagdo do professor Doutor Sibvanio de

S

Andrade. O veferido produto educacional é parte exigida na
obtengdo de titulo de mestre, no mestrado profissional pelo
} Programa de Pos-Graduacdo em Fnsino de Ciéncias e Fducacgdo
Matemdtica da Universidade Estadual da Paraiba, na Linfia de
Pesquisa: Metodologia, Diddtica e Formacdo do Professor no Ensino

de Ciéncias e Fducacdo Matemdtica.

A pesquisa caracterizada qualitativa, foi desenvolvida na
modalidade pedagdgica, tendo o ambiente da sala de aula {5° ano),
de uma escola publica (municipal), como espago de interagdo e
vivéncia do tema abordado. Cujo eixo norteador, dar-se a partir da

E?mfagagaio.' Come o enstie € @ @;ﬂrem?zmgem de ﬂﬂpﬁq .,araa‘rem ser
Jyyfmsézﬁs'mﬁzg Vi Ex;paﬁra pﬁa-ﬂxﬂﬁ;ﬁ&ﬁg&m&i@a@ Prabiemas

Concebemos a fx_pfo’rm;&o como 'pri?nﬂrcﬁczf neste processo.
Uma ex_p.fbragxio que ndo se fimita apenas ao contexto matematico,
mas também ao mundo social; uma exploragdo que vai além de
indagar, problematizar, investigar; wma exploracdo [tvre (porém
ndao solta), como descreve ANDRADE, Sifvanio ({1o98;z017); 1wma
exploracdo reflexiva, critica e criativa, que flui da interacdo e
socializacdo de ideias entre professor-aluno, alunoaluno, gevando

novos problemas, novas exploragbes e assim sucessivamente.
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INTRODUCAO

A exploracdo pode partir tanto do professor quanto dos alunos e/ou aluno-
aluno. Ressaltamos que a compreensdo por parte de quem ensina de que um
conceito so se efetiva quando o proprio desenvolvimento mental da crianca j estiver
atingido o nivel necessério € de suma importancia no processo de ensino e
aprendizagem. Sem, no entanto, deixar de oportunizar vivéncias/experiéncias que
sejam desafiantes, no sentido de verificar, romper ou transpor o nivel de
desenvolvimento cognitivo em que o aluno se encontra.

Nesta perspectiva, apresentam-se sugestbes para explorar a necessaria
compreensao e configuracdo do namero fracionario, representando fracao, razdo ou
fracdo com razéo, explorando os significados essenciais da fracdo, a compreenséao
de fracdes continuas e discretas, representacdes gréaficas, numéricas e por extenso,
tendo em vista a leitura adequada, as conversoes e reversoes de fracoes.

A fracdo é explorada de um outro ponto de vista, qual seja: a divisdo de um
todo, em partes diferentes, possibilitando aos alunos entenderem que ainda que um
todo esteja particionado em partes diferentes, cada parte corresponde a uma fragao
do todo, no entanto, para que a fracdo indicada seja quantificada com maior
exatidao, torna-se necessario a subdivisdo, de modo que o todo fique particionado
em partes iguais.

A Exploracdo-Resolucéo-Proposicdo de Problemas pode potencializar o
ensino e aprendizagem de fragbes, na medida em que favorece a interacdo e
socializacdo das experiéncias/vivéncias exploradas, despertando o senso critico,
criativo, pessoal e social, promovendo a socializacdo do conhecimento adquirido de
modo individual e/ou coletivo, de modo a agucar a indagacéo e a busca de solucdes
para além do problema proposto, ao proporcionar transpor obstaculos, como é o
caso da timidez, uma vez que a exploracdo tende a motivar a participacdo e a
exposicao de duvidas, ideias, refutacdoes. Observa-se, ainda, a possibilidade do
professor verificar se e como 0s alunos percebem determinada situacao e, assim,

articular meios que possam propiciar maior éxito na mediacdo, conferindo, também,
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avaliar ndo apenas o interesse e participacdo dos alunos, mas como estes avangcam
no processo de aprendizagem do tema e de outros aspectos inerentes.
1 EXPLORACAO-RESOLUCAO-PROPOSICAO DE PROBLEMAS

A Resolucéo de Problemas tem sido cada vez mais foco de estudos por parte
de pesquisadores e educadores, na pretensdo de melhor compreender seu uso e
possibilidades didaticas e pedagdgicas, visando alternativas viaveis que possam
promover a insercao e atuagcao do aluno tendo em vista a compreensao significativa

na e para construcao e obtencdo do conhecimento formal/social.

O que é um problema?

Andrade (1998, 2017) descreve que:

Um problema é como um projeto, uma questdo, uma tarefa, uma situacao
em que: a) O aluno ndo tem ou ndo conhece nenhum processo que lhe
permita encontrar de imediato a solucdo; b) O aluno deseja resolver,
explorar ou realizar algum trabalho efetivo; c) Se introduz ou se leva o aluno
a realizagdo de algum trabalho efetivo (ANDRADE, 1998, p, 26; 2017, p.
364).

O problema caracteriza-se, entdo, como uma situagdo em que o aluno ou o
‘resolvedor’ ndo sabe a solucdo de imediato ou de maneira evidente e tera que
dispor de conhecimentos prévios para buscar e criar meios/acdes que o leve ao
alcance da resolucéo do problema.

Resolver um problema implica encontrar uma ou mais solucdes, a depender
do contexto ou objetivo que se quer alcancar, apoés ter feito a analise dos dados
contidos no problema; ter explorado, “codificado e descodificado” esses dados; ter
compreendido aspectos gerais do problema; ter refletido as acbes a serem
realizadas; ter executado as agfes e utilizado os meios necesséarios que conduziram
a solucédo do problema.

A Resolucdo de Problema, concebida numa perspectiva metodologica, vai
além do sentido puramente matematico, implica significa-la socialmente, projetando,
inclusive, a compreenséao de avaliar o ensino e a aprendizagem.

Segundo Cai e Lester (2010, p. 5), a Resolucdo de Problemas € uma parte
integrante da aprendizagem da Matematica, ndo sendo considerada como um tépico
separado no curriculo, mas como um meio para 0 ensino de conceitos e

competéncias mateméaticas. Em consonancia ao que este autor afirma, constata-se
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na Educacgdo Basica, indicagdo metodologica da Resolucdo de Problemas, em
alguns documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais — PCN e a
Base Nacional Comum Curricular- BNCC.

A Metodologia de Ensino e Aprendizagem via Resolugcdo de Problema
transpde a ideia de resolver, meramente, exercicios prontos, pré-definidos, uma vez
gque assume, cada vez mais, a importancia e possibilidades de ensino e
aprendizagem desafiantes, que vao se ampliando, na medida em que séo realizados
estudos e alternativas vidveis a partir da mesma. Dessa forma, a Exploracéo-
Resolugéo-Proposi¢do de problemas favorece a construgdo mutua e significativa do
conhecimento.

Cai et al. (2015, p. 26) descreve que as “atividades de criagdo de problemas
geralmente exigem tarefas cognitivas, com o potencial de fornecer contextos
intelectuais para o rico desenvolvimento dos alunos” e que encorajar os estudantes
a propor problemas matematicos favorece ndo tdo somente o desenvolvimento de
estratégias e de conhecimento matematico, mas, também, o desenvolvimento critico
e criativo, impactando positivamente no aprendizado de outros aspectos.

Andrade (1998, 2017) desenvolve estudos e indica a Proposicdo de
Problemas como aspecto importante, devendo ser explorada em sintonia com a
resolucdo, ndo como ponto a ser proposto apenas ao final da Resolucdo de
Problema, mas, também, como ponto de partida a ser explorado, problematizado e
construido pelos alunos, partindo do interesse e criatividade dos mesmos.

Compreendemos a problematizacdo como parte de um processo exploratorio,
gue se constitui da indagacao por curiosidade ou da instigacao indagativa (mediada
ou nao, pelo professor), para explorar a criatividade, a criticidade e,
consequentemente, o conhecimento/identificacdo de um objeto, tema ou situacéo
(simulada ou real). Indaga-se sobre: O que € isso? Pra que isso? Como poderia ser?
Pra que serve? Neste momento, hd um processo exploratério, para, s6 entao,
problematizar, ou seja, perceber o que sabe e 0 que ndo sabe sobre o que esta
sendo apresentado ou proposto. E, assim, obter condi¢cdes de iniciar acbes e
alternativas que possam conduzir a respostas ou a proposicao de outros problemas.

De acordo com Andrade (2017, p. 368):

A exploracdo € o caminhar sobre a tarefa que pode proporcionar
descobertas em torno e além da proposta, ainda que a solucdo ndo seja
efetivada. Entendida, neste sentido, em toda sua contextualidade, tornando
o trabalho de exploracao inacabado, numa experiéncia aberta, ndo fechada,
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embora nao solta, a partir do movimento Problema-Trabalho-Reflexdo e
Sintese - Resultado(P-T-RS-R).

A exploracdo de um problema ndo acaba ao chegar a uma solucdo do
problema, vai além e em varias direcfes e aspectos, conforme nos indica Andrade
(2017):

O final de uma experiéncia de Exploracdo de Problemas em sala de aula
nunca € o final de uma histéria, mas o comeco de muitas outras historias.
Trabalhar com Exploracdo de Problemas é colocar-se sempre em
movimento, em aventura, € um sair sempre para mergulhar reflexivamente e
criticamente em si mesmo e além de si mesmo. (ANDRADE, 2017, p. 367).

Nessa perspectiva, a Exploracdo de Problemas é compreendida, em nossa
proposta, como “ferramenta ampla e importante” que perpassa e projeta a
problematizacdo, a indagagcdo, a investigacdo, a resolucdo e a proposicdo de
problemas, sem, necessariamente, seguir uma ordem.

Explora-se um objeto/tema/situacéo e, a partir de entdo, explora-se e indaga-
se sobre o que se sabe, como sabe, buscando, posteriormente, meios que possam
levar a resolucdo e, neste caminhar, outras exploracbes sdo realizadas,
problematizadas, Podendo gerar a proposicao de outros problemas em relagédo ao
objeto/tema/situagdo e/ou indo além destes, adentrando em questbes sociais,
inferindo conhecimentos prévios, expondo ideias, opinides, duvidas que, ao serem
socializadas, poderdo promover descobertas e, consequentemente, a aquisicdo de

novos saberes e novas indagacoes.
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2 FRACAO: SIGNIFICADOS ESSENCIAIS E OUTROS ASPECTOS

Fracdo é uma parte, um fragmento de um todo(continuo) ou parte de certa

guantidade (discreto), expressa concretamente/graficamente ou pela notacédo barra

fracionéria%, com grandeza do mesmo tipo e natureza, cujo denominador indica a

particio e o numerador aponta o total de partes tomadas/admitidas do todo.
Assumimos que, necessariamente, um todo ndo precisa esta dividido em partes
iguais para que uma de suas partes indique fracdo, no entanto, para que a fracao
indicada possa ser identificada com mais exatiddo, faz-se necesséario a conversao
de divisdo do todo em partes iguais.

Para melhor compreender o sentido que as fragcbes podem ter tanto na vida
pratica quanto escolar, é necessario identificar e considerar alguns aspectos a
respeito das quantidades continuas e discretas. De acordo com Moutinho (2005, p.
32).

entendemos por quantidades continuas aquelas que sao passiveis de
serem divididas de modo exaustivo, sem que, necessariamente percam as
caracteristicas [...] quantidades discretas dizem respeito a um conjunto de
objetos idénticos, que representa um Unico todo, cujo resultado da divisao
devera produzir subconjuntos com o mesmo nimero de unidades (grifo

proprio).

Uma das grandes dificuldades apresentadas por alunos e professores refere-
se a problemas que envolvem fracdo. Isso se da, justamente, pelo desconhecimento
dos significados da fracdo e, também, pela falta de exploracdo adequada da leitura e
interpretacdo necessaria. Muitas vezes, ocorre pela mesmice tradicional, em que
nado se considera e nem se explora o que o aluno ja sabe sobre este tema, visto que
este seria um fator determinante para que os estudantes pudessem melhor se
engajar nas aulas.

Explorar os significados essenciais da fracédo, de certo, proporciona ao aluno
verificar e identificar as facetas em que se apresenta uma fragdo, ao tempo que

compreende o que € uma fracao.

» Significados essenciais
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Na literatura académica, podemos constatar, em relacdo a fracdo, que ha
convergéncia para cinco significados essenciais: parte-todo, medida, nuamero,

guociente e operador, como podemos ver no quadro 1:

Quadro 1- Fragdo com significado Parte-todo.

A fracdo parte-todo expressa uma relagcéo
entre as partes de tamanhos ou quantidades de um
todo ou unidade (VASCONCELOS, 2015).

Moutinho (2005) argumenta que, em situacdes-
problema que envolva a ideia de parte - todo,o aluno
Fracdo como Parte-todo necessita desenvolver, previamente, algumas
competéncias, como: a identificacdo de unidade
(que o todo é tudo aquilo que se considera como
unidade em cada caso concreto), de realizar

divisbes e saber que o todo se conserva, mesmo

guando dividido em partes.

Exemplificando este significado:

- Foram comidas 3 partes de um bolo fracionado em 10 partes iguais. Que fragéo
representa a parte que sobrou desse bolo? (Quantidade continua).

:;-j 0 3 7
L.___-T.l 10 10 10

- Foram feitos 6 bolos de mesmo formato e tamanho. Sendo 2 desses bolos de
morango e o0s outros de chocolate. Em relagdo ao todo, que fragdo representa a

guantidade de bolos de chocolate? (Quantidade discreta).

2
Os bolos de chocolate representam -

Fonte: Producao prépria

A ideia de fracdo parte-todo tem sido um dos aspectos mais enfatizados no
processo de ensino com fracdes, todavia, € preciso considerar outros significados e

como estes se relacionam, embora seja o significado parte-todo um ponto de partida
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para os demais significados, assim como também um modelo conveniente na

producao da linguagem fracionaria.

Quadro 2 — Fracdo com significado de Medida.

Pode ser entendida como sendo a fragdo que
representa subunidades de uma unidade, ou seja,

toma-se uma parte do todo como referéncia, para medir
. . , . 1
as demais, isto €, tem-se o referencial A usado

repetidamente para determinar uma medida, cujo

Fracdo como Medida . a
resultado sera >

O resultado obtido na representacéo fracionéria%

e s ~ . 1 .
permitira a compreensdo de que a subunidade A foi

utilizadaavezes na medigéo efetuada (SILVA, 2005).

Para ilustrar este significado:

No tracado do Tangram, qual € a medida da fracdo B, tendo como referencial a

é
4 4
1

medida da parte C? L x 4= Lx
16 16

16

A medida da fracéo B é 1"‘—6.

Fonte: Producao prépria

Silva (1997) comenta que ndo da para falar de fracdo sem falar em medidas,
tendo em vista que, historicamente, a fracdo tenha surgindo em virtude da

necessidade de medir.
. , ~ ~ 1
Assim, ao observar o exemplo dado, ha percepcdo de que a fracéo = (um
dezesseis avos) foi utilizada como medida para verificar a quantidade de vezes que

. ~ 1 . . .
a mesma corresponde na medida da fracédo " Isto fica mais evidente, ao manusear
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. . 1
com material, destacando a medldag, sobrepondo e contando quantas vezes a

, 1
mesma cabera em "

Quadro 3 — Fracdo com significado de Numero.

Drechmer; Andrade e Susimeire (2011) dizem

gue uma fracao % com b # 0 pode assumir o significado

de numero e ser posicionada na reta numérica. Esta
abordagem quase néo é utilizada pelos livros didaticos,
0 que prejudica a organizacéo do conceito, pois 0 aluno
tende a ndo identificar a fragdo como um ndGmero. E

Fragdo com importante que ele reconheca este significado, visualize

significado de Namero seu posicionamento na reta numérica e compreenda
gue este namero também pode ser representado como
um numero decimal (a, b).

Moutinho (2005, p.36) afirma que as fracOes,

como o0s inteiros, sdo0 numeros que nao precisam,

necessariamente, referir-se a quantidades especificas.

Exemplificando este significado:

1 -
Represente > na reta numerica.

0]

1 2 =)

s

1 ~ .
Converta - em fracdo decimal.

1_41+2=08
2

. 1 . 5 .
Assim, > hareta representada, equivale a 1o aue corresponde a 0,5 em decimal.

Fonte: Produgao prépria
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A identificacdo das fragBes com ponto na reta nUmerica podera ajudar o aluno
a perceber a fracdo como um novo tipo de numero, e, também, pode ser fator

auxiliar no conhecimento e identificacdo com significado de medida e de fracéo

equivalente.
Quadro 4 - Fracao com significado de Quociente.

Extrapola a ideia de parte-todo, pois,
nestas situacbes de quociente, temos duas
variaveis.

Botta(1997) descreve que:

Dividir uma quantidade é separa-la em
partes de mesmo tamanho. Essa funcéo

Fracdo como Quociente guociente € chamada divisao partitiva.

Extrair é tirar repetidamente uma
quantidade (parte) de outra. Esta é a funcao
guociente chamada de divisdo quotitiva.

Exemplificando o que foi posto:

- Ha 3 chocolates a serem divididos para 4 criancas (duas invariantes).
Em quantas partes cada chocolate devera ser dividido? 4 partes (partitiva).

Que fracdo de chocolate cada crianca recebera?

o o O O

Imagem adaptada de Silva (1997).
Cada crianca recebera z de chocolate. (quotitiva).

- Ha 35 bombons para dividir igualmente entre 5 criancas (duas invariantes).

Quantos bombons cada crianga devera receber?
C e o~ o 35
Essa divisao é representada por - = 35+5=7

EOE FHOon SO0 a0 SO

EOO% GO0 00 808 800

EOn SO SO% GO SO

B OO0 GO0 8Os &

20T AOs 0O a0 8w

EO2 AOs SO% OO0 & 7

S eOs @Os eOw eOw Cada crianca recebera = de bombons (quotitiva).
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Fonte: Producao prépria

Magina e Campos (2008) alegam que situagcbes com o significado de
guociente podem ser utilizadas na pretensdo de levar as criancas a perceberem a
invariante de ordenacéo das fracdes, uma vez que, ao perceberem a relacdo inversa
entre divisor e quociente, possibilitaria a compreensdo de que quanto maior € o
denominador menor serd a parte (MAGINA; CAMPOS, 2008, p. 28).

Quadro 5 — Fracdo com significado Operador.

Esse significado esta associado a ideia de
transformar, isto é, a representacdo de uma acgao sobre
0 numero/quantidade, transformando seu valor final
nesse processo.

A fracdo, com b # 0, observada pela otica do
operador multiplicativo, atua como fator transformador
de um numero ao ser multiplicando por ‘@’ e, logo em
Fracdo como seguida, dividido por ‘b’. O numero resultante deste

Operador processo pode ser maior ou menor que o nimero em

seu estado inicial, dependendo do quociente %

(DRECHMER; ANDRADE, SUSIMEIRE , 2011).

Uma forma simples de se referir a nogdo de

operador é associada a “encolher/esticar”,
“contrair/expandir”, ‘reduzir/ampliar” ou
‘dividir/multiplicar” (LEMOS, 2006 apud

VASCONCELOS, 2015, p. 42).

Vejamos os exemplos:

Ana comeu% de % de uma pizza. Que parte da pizza Ana comeu? (Quantidade

PEOT

1 .
Ana comeu ; da pizza.

continua).




213

Qual valor corresponde a fracao i de 24 bolas de gude? (Quantidade discreta)

A fracdo representa i de 24 bolas de gude, corresponde a 6 bolas de gude.

000 oo /000N 000 1
CoQ Q00 SO0/ N 000 4

Fonte: Adaptado de Vasconcelos, 2015, p. 42.

Fonte: Producéo prépria
O significado i de 24 bolas de gude é feito considerando-se a fragéo%

operando sobre a quantidade de 24 bolas de gude, utilizando a multiplicacdo e
divisdo para gerar o resultado de seis bolas de gude (NUNES et al.,, 2004 apud
VASCONCELOQOS, 2015).

Entende-se que, para a crianga, seja dificil a compreensdo de que a
configuracdo de dois numeros (notacdo barra fracionaria) forma um sé namero.
Assim sendo, o ensino de fracdo, especialmente nos anos iniciais, deve ser
cauteloso e prolongado, de modo a oportunizar varias vivéncias e exploracdes que
melhor conduzam a aquisi¢éo deste conhecimento.

A fragdo é considerada por muitos pesquisadores como a origem
fenomenoldgica do nimero racional, a exemplo de Freudenthal (1983, p.134), que
descreve “fracfes sao o fendbmeno, fonte nomenologica do nimero racional - uma
fonte que nunca seca’.

E justamente enquanto aspecto do nimero racional que o uso e entendimento
da fracdo se amplia, tornando-a complexa, sendo concebida, no ambito escolar, com
multiplas facetas, ou seja, adquire significados a depender do contexto, assume
diversas representacdes: graficas, por extenso (com a terminologia de avos,
decimais...), numéricas (fracionério, decimal...). Em relagdo ao numero fracionario,
h& que salientar que nem sempre o0 mesmo indica uma fracdo. Dai a necessidade de

compreender sua configuracdo em relacdo a uma fracao e em relacdo a uma razao.

» Fracdo, razdo e numero fracionério
Um numero racional € todo niUmero que pode ser representado por uma razao
ou fracdo % de dois numeros inteiros, um numerador a e um denominador néo nulo

b. Consideram-se 0s numeros inteiros como parte do conjunto dos nameros

racionais, bastando tomar b igual a 1.
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Moreira e Ferreira (2008), apresentando uma breve sintese das ideias de
Freudenthal (1983), descrevem que este autor vé dois elementos fundamentais nos
fendbmenos associados as nocdes de fracdo e de numero racional, quais sejam:
fracionar (sentido de fratura, dai o nome fracdo) e de comparar (sentido de relacédo

ou razao, dai 0 nome numero racional).

Ressaltamos que fracéo é diferente de razédo e que podera haver confusdo no
entendimento de razdo como sendo fracdo pelo ndo conhecimento do que
caracteriza cada um desses conteudos, bem como pelo fato de ambos os conteldos
serem representados na forma fracionaria (simbolo), isto €, por um ndamero
fracionario.

Quanto a isso, o professor deve estar consciente dessa diferenca, para que,
desde o inicio da exploracdo do conteudo de fracdo (a partir do 5° ano do
Fundamental 1), possa ir direcionando, ou melhor, ir dando indicios aos alunos para
que compreendam e diferenciem fracdo de razdo, mencionando que ambos séo
representados por numeros fracionarios, porém, possuem sentidos diferentes.

Desse modo, € importante que o aluno perceba a diferenca base entre fracao
e razao, ou seja, saiba que a fracdo se da do referencial parte-todo, com grandeza
de mesmo tipo/natureza, enquanto que a razéo se da na relagdo parte-parte com

grandezas de naturezas diferentes, como podemos observar no quadro a seguir:

Quadro 6 — Diferenca entre fracdo e razao.
FRACAD

Z partes (suco de laranja)
De 7 copos de suco de laranja, 2 foram | 7 todo (suco de laranja

tomados.
(Mesma natureza)

RAZAQ
Para fazer 7 copos de suco de laranja, | 2 parte (concentrado de laranja)

foram  necessarios,  2copos de| 5 Pane (agua)
concentrado de laranja e 5 copos de

agua. (Natureza diferents)

Fonte: Producao propria
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Um mesmo numero fracionério pode representar uma fracdo, uma razdo ou

uma fracdo com razao, a depender do contexto, como nos exemplos, a seguir:

Quadro 7—- Representacdo de um mesmo numero fracionario para razao, fracao e fracdo com
razao.
FRACAD

1
Zomeram § do chocolate.

RAZAD

Fara fazer a receita de um determinado bolo, s40 necessarios 1 xicara de
leite & 3 xicaras de agua.

Assim, a razéo para cada bolo feito, & de: 1 |eite
3 agua
C 0, D, G, GED.,
. AN N *

e

- - -

FRACAD COM RAZAD

Mo copo de suco, ha 1 de polpa de fruta.
3

Fonte: Producao Propria

Na fracdo com razao, tem-se uma constatacdo da quantidade (parte) de um
todo (neste caso, a polpa de fruta), que esta na composicdo de outro todo (neste
caso, 0 suco). Nesta situacao, temos o todo (inteiro), que € o suco particionado em
trés partes (medidas) iguais, das quais, se quer saber quanto ha de polpa de fruta.
Nota-se que ndo € uma comparacdo de parte-parte, mas, sim, uma constatacdo da
guantidade de outro todo (polpa de fruta) na composi¢éao do todo (suco).

Assim, devemos explorar o numero fracionario, de modo que os alunos
compreendam que, apesar de ser composto por dois niumeros, ele € um so, que
corresponde a partes de um todo (inteiro) e que essa configuragdo numérica pode

representar uma fragdo, uma razdo ou uma fragdo com razéo.
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Neste processo, a compreensao e atribuicdo da nomenclatura (palavra),
relacionada ao numero e seu significado sera fundamental na obtencdo da

aprendizagem.

» Leitura e escrita de fracao

A leitura e interpretacdo adequada de uma fracdo € um aspecto
importantissimo e deve ser explorado em relacdo a representacao grafica e sentido
numérico, também quanto ao sentido e significado da palavra que representa e
descreve a fracdo em suas representacoes.

Usualmente, surgem palavras do contexto da Lingua Materna que mudam
seu significado quando consideramos o contexto da linguagem matematica, a
exemplo da palavra “quarto” que pode significar um cdomodo (Lingua materna) ou a
quarta parte das partes que constituem um inteiro/todo (linguagem matematica).

Em se tratando de fracGes, na representacdo barra fracionaria, podemos ter
VArios contextos, como:

» Escrita, leitura e interpretacdo quanto aos denominadores até 9 (meio,
terco, quarto...nono), exemplo: % (trés quintos);

» Escrita, leitura e interpretacdo de fragdes com poténcia de 10: décimo,
centésimo... Exemplo: % (trés décimos);

* Na escrita, leitura e interpretacdo de fracdo com 10, 20, 30...100...,

associados a algarismos (1 a 9) no denominador ocorre outra

mudanca. Neste caso, € feita a leitura apenas na terminologia da
palavra AVOS. Exemplo: 135 (trés quinze avos).

A complexidade ocorre em compreender que dois numeros, numa barra
fracionaria, constituem um numero s6 e esse numero pode ter leitura/compreensao
variada.

Sobre isto, Bertoni (2008, p. 212-213), destaca:

Vamos pensar cuidadosamente sobre o que pode estar envolvido para que
. 3 - .

uma crianca compreenda que - representa uma s6 entidade, compreender o

gue é essa entidade, que ela tem um tamanho e que tamanho € esse.
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Deste modo, problematizar, questionar, promover a reflexdo, estudo e
compreensao de que a palavra pode mudar o significado e o sentido a depender do

contexto torna-se mais do que necessario.

» Representacdes, conversdes e reversodes de fracdes

Podemos visualizar fracbes a partir da representacdo concreta, utilizando
material manipulativo; a partir da representacdo grafica, cujas ilustracdes podem e
devem se dar de varias maneiras; através da representacdo numeérica; a partir da
descricdo por extenso. Essa variedade representacional pode constituir dificuldades
para o entendimento de fracdes. Deste modo, ressaltam-se a importancia de
experienciar, principalmente com as criangas do Ensino Fundamental |, situagdes
em que possam vivenciar, comparar e perceber conversées de uma mesma fracao,
de maneira concreta com material manipulativo, de maneira visual/graficamente,
numericamente e por extenso.

Outro aspecto que podera contribuir na aprendizagem de fracdo é expor e
oportunizar aos alunos a conversao e reversdo dos procedimentos realizados, ou
seja, chegar a um determinado resultado e voltar pela inversao do processo feito,
chegando ao estado inicial do que foi proposto. Deste modo, possivelmente, ira
favorecer maior compreenséao referente ao porqué do resultado obtido, assim como
também favorecera a percepcdo de que a quantidade (todo) se conserva na juncéo
das partes.

O desenvolvimento de mdltiplas situagbes para explorar fragbes, num
movimento de converter e reverter fragcbes por fracoes, fracbes por decimais ou
decimais em fracdes decimais, em representacdo grafica, numérica e por extenso
favorece ndo apenas a compreenséo de aspectos em relagdo ao grafo, a notagao
barra fracionaria e ao registro por extenso da fragdo, também promove a acédo e
aquisicdo de muitos outros conceitos que envolvem este tema. Converter uma
fracdo por outra fracdo (equivaléncia) e compreender que o valor numérico € o
mesmo e o que mudou foi apenas a forma de representéa-lo, certamente, denota

aquisicao de senso numeérico.

» Materiais manipulavéis e aritmética com fracdes
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7

Sabemos que a apropriacdo das técnicas operatorias é importante, porém,
para que estas sejam melhor compreendidas e obterem maior alcance na
aprendizagem dos alunos, faz-se necessario estabelecer apropriacdo adequada do
entendimento de fracdo e sua relagdo na notacdo barra fracionaria, assim como
também compreender a relagdo e conversdo numérica da mesma em processos
aritméticos.

Sugerimos que, para que se obtenha maior éxito no ensino e na
aprendizagem de aritmética com fracdo, antes sejam exploradas vivéncias com
materiais manipulaveis, de modo que se possa visualizar, converter, comparar,
confirmar, retornar ao todo, obtendo compreenséo das partes e possibilidades de
tamanhos e particdes que podem ser feitas e/ou associadas a outros todos.

Assim, ao explorar, em um primeiro momento fracbes, de maneira
manipulavel, é visualmente mais perceptivel e compreensivel entender e significar o
porqué da obtencdo do resultado final ao realizar a mesma situagcdo em registros
gréaficos, numeéricos e por extensos.

Colocamos os procedimentos aritméticos, relacionando o movimento usual da
regra operatéria em paralelo ao manuseio e exploracdo de materiais manipulativos,
de modo que os registros graficos, numéricos e por extenso sdo uma representacao
do gque esta sendo vivenciado na e a partir da manipulacdo do material.

Materiais manipulativos sdo concebidos no sentido visual ou palpavel de
movimento e interagdo, sejam concretos ou visuais, com imagens, objetos,
ambientes virtuais e outros. Além de ludicos, favorecem o processo de ensino e
aprendizagem, possibilitando multiplos usos e reflexdes, a exemplo do quebra-
cabeca chinés Tangram, que possibilita explorar, propor e resolver questdes

matematicas, sendo excelente recurso para trabalhar fracdes.
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3 CONSIDERAGCOES, ORIENTACOES E SUGESTOES DE ATIVIDADES

A proposta uma sugestdo de como podera ser iniciada e instigada a
exploracdo, desencadeando a exploragéo-resolucéo-proposicéo de problemas com
fracoes, que serdo mutuamente desenvolvidas no decurso das exploragdes e
interesses tanto dos alunos quanto da oportunidade instigada pelo professor.
Lembramos que, para ser um problema, necessariamente n&o precisa ter
enunciado.

Um dos aspectos mencionados e, geralmente, questionado na literatura
académica trata-se de como o tema fracdo tem sido trabalhado na escola, ou seja,
partindo de figuras particionadas igualmente, para, assim, indicar a parte admitida.
Diante disto, nossa proposta parte do manuseio com material manipulativo, o
Tangram, na pretensao, entre outras, de explorar fragcdo partindo do concreto e da
particdo do todo em partes diferentes, de modo que os alunos sejam desafiados e
compreendam que, necessariamente, o todo ndo precisa esta particionado em
partes iguais para ser fracdo, porém, para que a fracdo seja quantificada com mais
exatiddo, pode-se fazer a conversao, particionando o todo que antes estava em
partes (tamanhos) diferentes para partes iguais, percebendo, assim, entre outros
aspectos, como se da a configuracdo do numero fracionario indicando fracao.

E inviavel mensurar as multiplas possibilidades que a exploracdo de um
problema poderé ter. No entanto, ha de se considerar alguns aspectos que podem
fazer parte desse processo, tais como:

e Indagacao-Curiosidade-Problematizacdo: Exploracdo iniciada partindo da

curiosidade e observacgbes feitas pelos préprios alunos. O professor faz a

mediacao e intervencdo necessaria para gerar a problematizacéo;
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e |Instigacdo indagativa-Problematizacdo: Exploracdo instigada pode ser

mediada intencionalmente e diretamente pelo professor, no sentido de
levantar hipdteses e conhecimento prévio dos alunos, promovendo o
guestionamento e a problematizacdo de um objeto/tema ou situacéo
problema; pode ser a instigacao feita pelo professor ou em virtude da prépria
dindmica exploratdéria dos questionamentos feitos por aluno-aluno, aluno-
professor-aluno, problematizando o que esta sendo explorado;

e Contextualizacdo: Exploracao no sentido de melhor conhecer e relacionar o

gue é apresentado ao aluno, seja objeto, tema ou situacdo problema
(simulado ou real);

e |Investigacdo: Exploracdo de meios, alternativas, acdes e dialogos que
possam conduzir a solugao do problema;

e Solucéo-Verificacdo-Problematizagdo: Exploracdo no sentido de verificar a

solugdo encontrada; explorando e problematizando para verificar se ha outras
maneiras de resolver o problema; explorando para problematizar e propor

outro(s) problema(s) a partir do problema inicial.

Quanto a metodologia, categorizamos a EXPLORAGAO da seguinte maneira:

v' Exploracdo-Exploracédo (EE):

Exploracdo de ideias, opinides e percepcdes que surgem durante a prépria
exploragcado, “problematizando-a”. No seu desenvolvimento, podera ser
desencadeando a proposicédo e/ou a resolucdo de problemas, ou apenas explorar,
para contextualizar/ conhecer o objeto/tema, a fim de verificar e ou realizar acdes.

v' Exploracdo-Proposicéo -Exploracdo-Resolucédo (EPER).

Exploracdo de um objeto, vivéncia. Assim, € possivel propor um problema ou
mais problemas, com ou sem enunciado, explorando continuamente, para encontrar
solucdes e fazer novas proposigoes.

v' Exploracdo — Resolucéao - Exploracao (ERE):

Exploracdo para encontrar meios, caminhos e estratégias que possam levar a
resolucéo e, a partir da resolucéo, fazer novas exploracdes, pretendendo encontrar
outras alternativas que confirmem e/ou indiguem outras possibilidades de
resolucdes. Nessa perspectiva, a resolucdo ndo é algoritmo, ela € decorrente do

processo da exploracéo realizada pelo aluno, aluno-aluno ou aluno-professor.
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Frisamos que a exploracéo é livre, flui e é fluida das indagacdes, duvidas e
ideias que vao surgindo das ou nas exploracdes realizadas, no entanto, o professor,
enquanto mediador, deve estar atento para intervir e instigar, oportunizando
aspectos que, ao seu ver, sdo essenciais a compreensdo e aprendizagem do
conteudo.

A cada aula/encontro € interessante que o professor realize um esquema do
gue foi e como foi explorado anteriormente, avaliando o que e como ocorreu a
exploragéo, que questionamentos foram feitos pelos alunos, para, assim, retomar a
exploracdo no encontro/aula seguinte, de modo a priorizar e articular oportunidades
de rever aspectos essenciais do assunto abordado.

Se a exploracao inicial for instigada pelo professor no sentido de desencadear
0 interesse e a participacdo ativa do aluno, podera ser necessario realizar o

levantamento de alguns questionamentos, principalmente verificar:

/ 0 que os alunos ja sabem sobre fragéo? /

E importante considerar o que os alunos expdem sobre o tema apresentado,

para que o professor trace um norte do que podera ser enfatizado, que informacdes,
acOes e adequacdes serdo oportunas para que se possa obter maior éxito na
exploragdo e aprofundamento do tema em questdo. Para isso, se faz necessario
realizar um diagndstico, que pode ser feito no formato que convier aos propdsitos de
estudo.

No estudo realizado, o diagndstico se deu por via impressa, em dois
momentos: o primeiro, abordando fracdo sobre alguns aspectos (representacao
grafica e numérica/ fragdo discreta e continua, equivaléncia...); o segundo, com
guestdes envolvendo fracdes em situagdes problemas.

» Aplicacao de Atividade Diagndstica - |

Para realizar a atividade diagnostica |, foram disponibilizadas 16 questdes
envolvendo fracao.

Ressaltamos que a fase diagnostica objetiva a obtencdo de percepcéao,
guanto as dificuldades (referentes ao tema fracdo) apresentadas pelos alunos e os
resultados obtidos destas subsidiam o professor na tomada de acdes e instigacdes

exploratorias.

1.Descreva o que vocé entende ao ler a palavra FRACAO.

2. Dé exemplos de:
a) Numeros naturais
b) Numeros fracionarios
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A questéo 1, objetiva de verificar se o aluno tem ideia do que € uma fracao.
Na questdo 2, solicita-se que o aluno dé exemplos de numeros naturais e

nameros fracionarios, na pretensao de perceber se 0 mesmo possui ideia do que

3. Que fracao representa a parte pintada na figura?

| | |

4. Represente, graficamente (desenho), as seguintes fracfes?
1 5

a) 5 b) —
3 10

seja numero e diferencie nimero natural de nimero fracionario.
Nas questbes 3 e 4, busca-se verificar se o aluno faz inferéncia da
representacdo grafica (desenho), com a representacdo numérica, no caso, com 0

numero fracionario e vice-versa.

5. Um chocolate foi dividido em 4 partes iguais. Depois foi dada 1 parte desse

chocolate. Que fracdo representa a parte dada?

Na questado 5, visa-se o entendimento do aluno em relacdo a uma fragdo em
sua representacdo grafica e em numero fracionario, apenas pela leitura e

interpretacdo da situagao, sem nenhum recurso ilustrativo.

6. Como se |é as seguintes fracbes?
s

A questdo 6 visa averiguar a compreensao que o aluno apresenta quanto a
leitura e escrita de fracdo, representada por namero fracionario e por nimero misto.

Foram destacadas fracBes cujo numerador é sempre 1, com intuito de tornar mais

7.0Observe:
a) Ao dividir igualmente os quatro chocolates para as duas criangas, quanto
cada uma devera receber?

[ s
R:

b) Agora, sdo dois chocolates para quatro criancas. Quanto de chocolate,
cada crianca deve receber?

Adantada ‘SIl VA 1997.




223

claro e objetivo o entendimento da leitura de fragcbes feita pelo aluno, uma vez que a
leitura feita por numeradores ndo muda, é sempre analégica aos numeros naturais,
diferente da leitura de denominadores.

Na questdo 7, a observancia ocorre quanto a distribuicdo de quantidades, a
inversdo de distribuicdo pela divisdo em maior ou menor quantidade, verificando-se,
a partir das situacfes apresentadas, se a crianca ja possui entendimento da fracao

discreta e da frac&o continua.

8. O quadrado esta dividido em 16 partes iguais.
Pinte 12 dessas partes.
A que fracdo do quadrado corresponde a parte que vocé pintou?

R:

Adaptadas: Silva 1997.

A questdo 8 objetiva verificar se a representacdo grafica auxilia na

compreensao e resultado da situacéo posta.

9. Na figura abaixo, pinte:

1 4 1
— de verde — de azul — de amarelo
4 16 2

Adaptadas: Silva 1997.

A questéo 9 visa averiguar se os alunos compreendem a fragcdo partindo do
todo dividido em partes diferentes, que, para quantificar com mais exatiddo, este
todo deve ser particionado de modo que as partes fiqguem iguais. Possivelmente,
conflito e dificuldades seréo externados na realizacédo desta questéo, tendo em vista
que, até entédo, os alunos, talvez, ndo tenham tido nenhuma vivéncia de representar

vérias fragbes em um todo, ainda mais sendo este todo particionado em partes ndo

. . . ~ 2
10. Assinale com um X as figuras abaixo que representam a fracéo .

by CITTTT] by [T TTTTT

9 | | [ L1 1] d)

11. A parte pintada na figura pode ser representada por quais fracoes?

EE |

b)

[nh)
—
r W
[
o
e
| b

Adantadas* Silva 1997.
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iguais.

As questdes 10 e 11 abordam a equivaléncia de fracOes pela representacéo
grafica e de numeros fracionarios, visando perceber se, a partir das respostas
apontadas pelo aluno, o mesmo entende que uma fracdo pode ser
convertida/revertida e representada a partir de outras divisdes e indicagcbes de

outros numeros fracionarios e, ainda assim, manter a mesma quantidade.

12. Em cada figura, pinte a fracao indicada.

q\l | 2 | ]
= &
/2 |
, ooooo 10
AN 00ooOo

1 FAY AN 1
oooo ! - 1 -
0000 2 JAWAN 10

13. Registre que fragcao indica a parte pintada na seguinte figura.

00000
00000

As questdes 12 e 13 objetivam saber se 0 aluno compreende a representacao

de fracao discretas (particdo de quantidade-conjunto de inteiros), diferenciando da
fracdo continua (particdo de um todo), ao realizar leitura visual das representacdes

gréficas.

14.0bserve a parte pintada e as fracfes indicadas em cada figura.

al

U'Ill—' J:-.l»—' U—‘{'—‘ m|»—1

e A maior fracdo esta no item a, b, c ou d?
Justifique sua resposta

e A menor fracdo esta no item a, b, c ou d?
Justifiqgue sua resposta

A guestdo 14 visa averiguar como e se 0s alunos compreendem a fracao a

partir do tamanho e/ou da ordem. Distribuidas, partindo de fracbes unitarias, por
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acreditarmos ser esta a mais viavel na obtencdo visual (grafica) e numérica ao

entendimento dos alunos.

15.0bserve a parte pintada e as fracdes indicadas, na disposi¢cao das seguintes
figuras.

r_u||—' m|4:. b|M m||—'-

. Entre as figuras dos itens a, b, ¢ e d, h4 fragbes equivalentes (que
correspondem a mesma auantidade). Ouais sédo?

Na questdo 15, o propésito esta especificamente voltado para a equivaléncia

de fracdes, portanto, o desafio estd em perceber as fracdes equivalentes entre as
fracOes dadas.

16. Observe! O resultado dessa operacao podera ser:

a5 ou 11 ()
4 4

44 L
4

Na questdo 16, o objetivo se da por verificar a compreensado do aluno quanto
a divisdo e tomadas de partes de mais de um todo. Observou-se que a grande
maioria concebe as partes admitidas de mais de um todo somando denominador por

denominador e numerador por numerador.
> Aplicacéo de Atividade Diagnostica - Il

Para realizar a atividade diagnostica I, foram disponibilizadas 8 questfes
envolvendo problemas com os significados essenciais da fracao.
Outros questionamentos poderdo ser agregados como forma de

complementar o diagndstico, como, por exemplo, sugerir uma lista ou outro recurso
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para que os alunos proponham problemas, visando verificar se 0s mesmos possuem
entendimento e/ou ja conseguem compreender 0 que € uma proposicdo de
problema, sem, contudo, necessariamente, neste momento de diagnostico, o0s
problemas propostos estarem associados ao tema fracdo, podendo, ainda, destacar
questbes voltadas apenas para a interpretacdo de situacdes, a fim de verificar a
leitura, compreensdo e interpretacdo dos dados em mais de um contexto. Neste
sentido, as questbes 6, 7 e 8, na pesquisa realizada, sdo complementares.
Ressaltamos que a importancia da atividade estd, de alguma forma, associada a um
contexto de vivéncia dos alunos.

A atividade proposta, a seguir, parte do contexto dos festejos juninos, periodo
no qual os alunos vivenciaram na escola, inclusive, com barracas de comidas
tipicas, pescaria, dancas, que ocorrem anualmente nesta instituicdo, ndo apenas
para vivenciar os festejos juninos, mas, também, para prestigiar a cultura nordestina
e arrecadar verbas com a venda das comidas tipicas (doadas por professores,
funcionarios...), que sdo convertidas, posteriormente (outubro), em festejos para
comemorar o dia da crianga.

Leitura informativa do texto “Festas juninas” (Leitura feita individualmente e,
posteriormente, coletivamente, no intuito de esclarecer o sentido de algumas

palavras). O texto se encontra em apéndice.

1. Para ganharem maca do amor, Ana e Paulo precisam responder um desafio.
z 1 s - P 1
Ana deverd representar 5 numa reta numérica e Paulo devera representar S €m

outra reta numeérica. Como devera ficar cada representacéo?

Ana o |

Faulo 0 |

A questdo 1 objetiva a identificacdo pelo aluno da divisdo fracionaria com
significado de nimero a partir da reta numérica. Alguns estudos apontam que essa
abordagem € muito pouco explorada nos livros didaticos, o que prejudica o

entendimento deste conceito.
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Pressupondo que os alunos ainda n&o tenham tido experenciado
oportunidade de fracdo com significado de numero, o professor podera julgar viavel
dispor de uma reta para Ana e outra para Pedro, pensando, justamente, na
dificuldade que o aluno pode apresentar em compreender a representagcdo numérica
na reta, ainda mais de dois nameros fracionarios numa mesma reta, ficando a
critério do professor aplicar ou adaptar a questéo, a depender dos objetivos e nivel
da turma.

2. Para ornamentar o saldo para a festa junina, foram feitas algumas bandeirolas e
baldes com os alunos do 5° ano. Depois de ajudarem, foram recrear e um dos
alunos que estava brincando com um Tangram, percebeu que a disposicdo da

pecas no tracado (desenho) formava a representacéo plana de um baldo junino.

e Se subdividirmos as partes (tracado do Tangram) em partes iguais a C e a

E, a que fracdo correspondera o tracado do baldo junino?

Na proposta da questdo 2, a pretensdo se da em verificar se o0 aluno
compreende o significado parte-todo, partindo da particdo do todo em partes
diferentes, sendo necessario a conversao, isto é, a subdivisdo do todo em partes

iguais, para responder a questao.

3. No dia da festa junina, compareceram 23 alunos do 5° ano A, mais a
professora. Para a festa junina dessa turma, foram levadas 8 pamonhas partidas
em trés partes iguais cada uma.

¢ Que fracdo de pamonha deve ser destinada a cada pessoa desta turma?

Represente, graficamente(desenho), e em namero fracionario.

Na questdo 3, emprega-se o significado de fracdo quociente, objetivando
verificar o entendimento que os alunos tém quanto a identificar a parte que cada

pessoa tera direito em relacdo a divisdo feita das pamonhas, ou seja, se o aluno
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compreende que, apesar de ter 8 inteiros, a indicacdo fracionaria se fara pela

particdo de trés partes iguais de cada uma das pamonhas.

4. O local onde ocorrera a quermesse da escola precisou ser pintado. Como tinha
pouca tinta, o pintor misturou 2 litros de tinta vermelha com 3 litros de tinta

amarela, gerando uma nova tinta na cor laranja.

Slitros de tinta laranja

2 litros de tinta vermelha 3litros de tinta amarela

¢ Que fracdo de tinta amarela esta contida na tinta laranja?

3
a = ()

by 2 ()
3

Uma das ideias do significado medida é a divisdo de uma unidade em partes
iguais e destas serem retiras novas medidas (subunidades) para verificar quantas
dessas partes irdo caber em determinada parte do todo. Outro aspecto esta
relacionado com a comparacdo de duas grandezas. Como é o caso da questao 4,
proposta acima, em que 0 aluno devera externar compreensdo da quantidade de
uma grandeza (tinta amarela) como parte na composi¢cdo de outra grandeza (tinta

laranja), ou seja, a razdo de uma quantidade em relagéao a outra quantidade.

5. Na brincadeira de pescaria que havia na festa junina da escola, Lia pescou 3

. . . . 2 .
dos 18 peixes que havia na pescaria e seu amigo Lucas pescou ; dos 18 peixes.

Imagem adaptada: www.smartkids.com.br

¢ Que quantidade de peixes Lucas pescou?



http://www.smartkids.com.br/
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A questdo 5 objetiva verificar a compreensdo do aluno quanto ao significado
T . . . 2 .
operador multiplicativo, ou seja, se o aluno infere que 3 de 18 peixes corresponde

a 12 peixes pescados por Lucas.

6. Caio comprou um bilhete para participar do bingo na Quermesse. Ele ganhou
um brinde surpresa e, ao abrir, viu que era uma barra de chocolate. Ele deu a

cada um dos seus dois irmaos uma parte igual a que ele comeu.

* Que fracdo do chocolate foi dada para os irméos de Caio?

* Que fracdo do chocolate recebeu cada um dos irmaos, inclusive, Caio?

Na questdo 6, pretende-se verificar se o aluno far4 uso da representagéo
grafica para encontrar uma solucdo e se usar, observar se a ilustracéo

correspondera adequadamente a situacéo e a resposta apresentada.

7. Caio estava com pouco dinheiro e se juntou a Eva para comprarem um bilhete
e, assim, puderam participar do sorteio que houve na Quermesse. Eles foram
sorteados e ganharam um pacote com 100 bombons.

e Na situacdo descrita, que fracdo corresponde a quantidade de bombons?

a;.;_u

50
b)mil

c) a e b estado corretas ( )

A . 50
e Como se |é o numero E')

. : . ~ ~ 50
e Em numero decimal, como seria a representacao da fragéo Too ?

e E em porcentagem, como seria a representacdo dessa fracdo?
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A questéo 7 objetiva verificar a compreenséo do aluno acerca da relacéo de
conversao de fracdo em porcentagem e em numero decimal. Também, visualizar se

o aluno compreende a leitura e escrita adequada indicada na questao.

8. Observe a lista de comidas tipicas que cada aluno do 5° ano A ficou de levar

para a festa junina:

Lista com & contribuigiio de comida tipica, por cada pessoa do 58 ano &

LARE e 4 pamonhas

2808 Maria ... 4 parnanhas

BB e L0 25pIgas de milho
ABrund.. e, 4 canjicas

S0 e D CANYICES

E.Carla. v cereiieee 12 cocadas da amendoim
L 1 bola de milha
8.Claudia................1 bolo de batata

A 0BS5S s earneniens 12tapiocas de queijo
L0EYE it iesinimae 12 fatias de gqueljo gualho
11 Fabi0.. e 12 fatias de gueijo coalho
12 Gl e 1 grarrafa com café(l litra)
13 HENM. eeriesrenriennes 1 garrafa com chocolate quente(l litro)
I = 12 pacotes de pipoca

B 1 PO 17 pacotes de pipoca
16,08 0 sn e 2 rapaduras

17058, eaiearens 1 pacote de pagoca
18.LUCa%. e iean el pacote com pagoca
N LT T - 12 tapiacas de coco
2003 AN e e mMUNZUNZa

21LPaul0u s 1 refrigerante de 2 litros
22.PEdr i 1refrigerante de 2 litros
23R8 e d refrigerante de litros
Professora. e e 23 Magas do amar

¢ Que problemas poderiam ser propostos a partir da leitura dessa lista?

A proposta dada na questdo 8 objetiva averiguar se o aluno apresenta
compreensao do que é propor problemas, podendo a proposicao feita estd ou nao
relacionada a ideia de fracao.

Apoés obter nogdo do que os alunos ja externam de “entendimento” sobre
fracdo, o professor podera fazer um quadro sintese, em que, posteriormente, podera
se utilizar deste para nortear aspectos da fracdo a serem articuladas na exploracéo,
podendo acrescentar aspectos que julga necessario ser explorado, a exemplo,
destacamos o quadro a seguir:
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Quadro 8 - Levantamento de aspectos e dificuldades referentes a fragédo, observadas no diagnostico.

FRACAO
Continua | Discreta
Leitura e escrita

Significados Representacdes e Notacdo barra | Representacdes:
essenciais aritmética de fracfes. | fracionéria conversao e reversao
Parte-todo Gréfica Fracao Gréfica
NUmero Numérica Razéo Numero fracionario
Medida Extenso NUmero misto
Quociente Equivaléncia
Operador Fracao decimal

Fonte: Producéo prépria

Salientamos que este é apenas um norte para iniciar a exploracdo, podendo
ser acrescido de outros topicos a partir da propria exploracéo feita no decurso das

aulas/encontros.

/ Manuseando, explorando e conhecendo o Tangram/

Foco metodoldgico: EE

v' Aqui, a exploracdo ocorre na pretensao de conhecer o material a ser utilizado,

articulado ao tema proposto. Neste sentido, temos a Contextualizagdo.

A contextualizagdo feita refere-se a possibilitar aos alunos vivenciar néo
apenas o manuseio do material, mas, também, os seguintes aspectos:
e O queé?
e De onde surgiu?
e Como é feito?
e Como pode ser utilizado?
Instigando, pois, a criatividade, compreensao e associa¢gao do tema fracéo a
ser explorado com o Tangram.
O professor podera, apds explanar algumas versdes historicas sobre a origem
do Tangram, escolher, junto aos alunos, a que mais parece légica e, assim, explora-

la, a exemplo da histéria “O discipulo e o mestre”.
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Figural — Uma das versdes histdricas sobre a origern do Tangram

L\\\L N —t
& disciprdp ¢ o magstre

L jevewn chinds despedia-se do sew vestre pava fazer ows viagem pele

e

pLbad b, MESSH oefisifn, o vasskye aibregoud-Ling Lo espelhio de fevn quadrade &

disse:

_Coma gxsg pspélho, vegistvavis bude ¢ que vives de fosmen duraate a
viAggue, pavE wapekvirés wa volka.

O gisclpule, surprese, iudigou:

_MARS PnEstre, Govnd podere vaostrir-lhe, oo Wi slneples espelhin bude o
que preonbrar duymube @ vingem?

Mo vepiagiby gvwn que foTie fom pergunts, o espelhio eniu ¢ swas mfes ¢

quellvpu-sé g sek pedapes de foruas ¢ aaeips difedabes,

O wagskre gakiip Lhe vespondiu
_Aqera podends, opre gsses seby pediges do espeho, consbruir flouerns pasa

tlustyar o ouee viste dusainte a viagene. ﬂ
. S

Fonte: Adaptado de SANTOS, 2015, p .95.

E possivel explorar, posteriormente, algumas possibilidades de representar,
através do Tangram, figuras que retratam o que o discipulo poderia ter visto durante
a viagem feita, a titulo de familiarizar os alunos com o Tangram, reconhecendo e

nomeando as pecas que o compde.

Figura 2— Registro: Montando o Tangram

=

Fonte: Dados da pesquisa
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Portanto, cada aluno deverd dispor de um Tangram que podera ser
confeccionado por eles mesmos em E.V.A! ou disponibilizado em MDF? pelo

professor.
//Fragﬁo:representagﬁo grafica, numeérica e por extensn//

Foco metodoldgico: EE

v Explorar o significado de fragdo parte-todo;
v' Explorar representacdes da fracao: grafica, numérica e por extenso;

A partir da exposicdo de um Tangram (feito em E.V.A), afixado no quadro da sala de
aula, retoma-se, verbalmente, o que foi vivenciado e explorado sobre o que é o Tangram,
sobre as pecas que o compde com suas respectivas nomenclaturas.

De modo a faciltar e entender a disposicdo e tamanho das pecas (as quais
passamos a identificar como partes) atribui-se a cada uma identificacdo a partir de uma
letra. E interessante que se explore e associe a nomenclatura e tamanho de cada peca a

letra que identificara a parte/fracéo do todo no tragcado do Tangram. Por exemplo:
Figura 3—-Tangram (ldentificagcdo das pecas em: A, B, C,D, E, F e G).

Fonte: Dados da pesquisé.

E preciso desafiar os alunos para que, individualmente, ou em duplas, a partir
de um Tangram impresso, tentem cortar e/ou tracar outras subdivisdes a partir de
uma das partes indicadas por letras, de modo que o todo fique particionado em

partes iguais.

L A sigla E.V.A. significa um processo de alta tecnologia que mistura Etil, Vinil e
Acetato (E.V.A.), que resulta em placas emborrachadas e muito conhecidas entre artistas,
artesao, entre outros. Disponivel em:<https://www.eurekaeva.com.br/artigos/o-que-e-placa-de-
e-v-a> Acesso em: 15 abr.2020.

2MDF é uma sigla internacional e é um material oriundo da madeira, fabricado com resinas
sintéticas. Disponivel em: <https://www.significados.com.br/mdf/> Acesso em: 15 abr.2020.


https://www.eurekaeva.com.br/artigos/o-que-e-placa-de-e-v-a
https://www.eurekaeva.com.br/artigos/o-que-e-placa-de-e-v-a
https://www.significados.com.br/mdf/
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Figura 4 — Registro: Subdividindo o tracado das partes que compdem o Tangram

Fonte: Dados da pesquisa
Veja alguns exemplos:

Figura 5 — Exemplos de subdivisdes no tracado de Tangram

F ' 7 N
%, " !, S _.-"f A
% - '.__-T' L3
-\11;’ : A W [

L [} B
e 0, .
X KX P
I & ' . _;\\.\JJ L x\\ ' \
% LI oitavo % Um dezesseis avos % Um quarto

Fonte: producao prépria

Légico que, por se tratar de uma exploracao livre, muitas outras subdivisdes
irdo surgir. O importante é que os alunos percebam possibilidades e socializem as
subdivisdes por eles realizadas, correlacionando cada parte a representacao
numeérica e por escrito.

A exploracéo, neste momento, podera oportunizar, entre outros aspectos:

* Que os alunos percebam e externem as formas e tamanhos diferentes;

* Percebam que, embora as partes tenham formas diferentes, podem ter a
mesma dimensé&o;

* Relacione cada parte, como sendo parte/fracao do todo;

* Que ajuncéao das partes formam o todo, promovendo a nocéo de invariancia
e reversdo, bem como o significado de fracédo parte-todo;

+ ldentifiqguem e relacionem a fracdo representada graficamente a configuracao
do numero fracionario, bem como fazendo observacdo da leitura e escrita
tanto em namero quanto por extenso.

* Explore a leitura e a escrita de fracéo, por extenso, com suas singularidades e
nomenclaturas, como avos.

Em um outro momento, a exploracdo feita podera ser retomada para que

outros aspectos sejam acrescidos diante das exploracdes ja realizadas e, neste
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momento, o professor podera intervir para instigar novos desafios que surjam e/ou

gue julgue importante para a aprendizagem de fracéo.

- Leitura e escrita de fragdes o

Foco metodoldgico. EE e EFER

v" Fracdo com significado de medida;
v' Equivaléncia de fracoes;
v’ Leitura e escrita (gréfica, por extenso e numeérica) de fracao;

Apés a exploracao e identificacdo das partes do Tangram, podem surgir, por
parte dos alunos e/ou feitas pelo professor, algumas indagacbes, como, por
exemplo:

- A parte D indica que fracdo do todo?

- A parte/fracdo C tem a mesma medida da parte/fracdo E?

E, assim, é possivel promover a exploracéo e busca por respostas, ao tempo
gue outras indagac¢des vao sendo geradas.

Desse modo, poderd ser explorado ou reexplorado alguns aspectos da
fracéo, como:

« Particdo do todo em partes diferentes, convertendo em partes iguais;

» Conversdao e reversao de fracdo (representacao grafica, extenso e

namero);

» Fracao grafica representada em numero fracionario e vice-versa;

A exploracdo indagativa podera gerar a problematizacdo e proposicdo de
problemas, os quais podem ocorrer, inicialmente, de maneira coletiva, uma vez que

os alunos podem apresentar inseguranca e dificuldade em propor individualmente.
A dificuldade apresentada pelos alunos, ao serem solicitados a

problematizarem e proporem um problema, pode esta diretamente relacionada com
a pouca ou nenhuma experiéncia de formularem problemas, tendo, até entdo, a
experiéncia de resolverem problemas propostos apenas pelos livros didaticos e/ou
pelo professor, como destaca Andrade (2017):

temos notado que a Preposicdo de Problemas parece ser a ferramenta mais

dificil de ser trabalhada e desenvolvida nos alunos. Temos observado que
isso advém de uma pratica de sala de aula que tem sido concentrada
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apenas na resolucdo de problemas propostos exclusivamente pelo
professor e nunca pelos alunos. (ANDRADE, 2017. p. 388).

A partir da exploragao coletiva, o professor pode articular a formalizagdo de

A que fracdo do Tangram exposto no quadro corresponde as partes (pecas) A e B?

um problema proposto coletivamente. Por exemplo:

Oportunidade em que se fez exploracdo e identificagdo de fracdo continua,
bem como a relacdo da fracédo grafica com a representacdo em numero fracionario e
sua descricao por extenso.

Assim, a fracdo indicada ou destacada a partir de um todo manipulavel pode
ser ilustrada na representacdo grafica, indicada na representacdo numérica e
descrita por extenso, tornando a compreensao que estas representacdes Ssao
diferentes, mas correspondem a mesma fracao.

De acordo com o que nos coloca Bertoni (2009, p.20-21), “centramos a
proposta na construcdo de um nuamero, explicitando a que vem esse nimero e o que
ele quantifica”. De modo que se perceba a relacdo da configuracdo do numero
fracionario indicando fracao.

Outras proposi¢cdes podem ser feitas e, caso o tempo para explora-las néo
seja viavel, estas poderdo ser o fio condutor na aula/encontro seguinte, para a
retomada exploratéria do material manipulavel, dando continuidade do ponto que
parou e/ou das indagacdes postas pelos alunos ao apresentarem a ou as solucdes
encontradas para o problema ou os problemas propostos coletivamente.

Foco metodologico. EE e ERE

v' Explorando e resolvendo o ou os problemas propostos na aula anterior.
v Explorando, identificando e diferenciando a leitura com denominadores até 9,
denominadores poténcia de 10 e com a nomenclatura de avos.
Exploracdo feita a partir da retomada verbal do que foi explorado
anteriormente, com descri¢ces (socializacao) do que e como chegaram a solucao do
ou dos problemas propostos. Exemplo:

“Eu dividi todo o Tangram em quatro (4) partes do mesmo jeito das pecas

’ 7 7z 2 “
(partes) A e B. Dai, sera que a resposta é " ?
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“Sera? Faremos o0 seguinte: vamos explorar outras possibilidades e, assim,
concluiremos se esta correta.”

Apoés os alunos realizarem outras particdes do todo (tragcado do Tangram),
podem concluir que a medida da peca A é igual a medida da peca B, que a medida
da peca A corresponde, por exemplo, a medida das pecas E, D e C, que, ao
fazerem subdivisGes, embora a representacdo seja diferente, corresponde ao
mesmo tamanho, ou seja, encontram equivaléncias.

Neste ponto, € interessante destacar que:

« A participagdo direta dos alunos, explicando como estéo
compreendendo e externando/explanando para o0s demais é um
momento da exploracdo que pode e deve ser favorecido, pois, além de
encorajar os demais a exporem suas ideias, opinides, desperta o
interesse e confianca na aquisicdo do conhecimento experenciado,

como o exemplo destacado a seguir, em que a aluna explica para os
. ~ ~ 1 4
demais a conversao da fracdo D, que corresponde a 5 Oug nas

representacées expostas no quadro.

Figura 6— Explorando subdivisdo do Tangram

Fonte: Dados da pesquisa

Mediando a fala externada pela aluna “quatro, trinta e dois avos”, a
exploracdo prossegue em relacéo a leitura e escrita adequada, isto €, dependendo
do contexto, a leitura do denominador € diferente.

O professor pode estender a exploracdo questionando e solicitando a
~ & L s = 1
representacao grafica, numérica e por extenso de " do Tangram, explorando o

sentido da palavra referente a fracéo e o sentido que a mesma podera ter em outro
contexto, por exemplo:

« A palavra “quarto” indica o que na fragao?
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* Que outro sentido essa mesma palavra poderda ter em outros
contextos?

Socializa-se, em seguida, as representacdes feitas individualmente ou em

dupla, de modo que se faga o registro coletivo no quadro da sala de aula, para que

visualizem e melhor compreendam as representacgdes realizadas.

Figura 7 — Demonstracéo de equivaléncia, leitura e escrita de fragéo.

1
2 Um gquaro

4 .
Te Quatro dezesseis avos

5
2 Jito trinta e dois avos

Fonte: Producéo prépria

No caso, o professor podera realizar a mediacdo, questionando e articulando
as ideias expostas, a fim de tornar viavel a identificacdo adequada da leitura e
escrita de fracdo, quando se trata da leitura do denominador até 9, diferenciando a
leitura de fragOes, cujos denominadores sé&o potencias de 10 ou quando a leitura
requeira a nomenclatura de avos.

O regqistro das exploracdes realizadas, feito no quadro da sala de aula,
constitui-se de momento oportuno para explorar, entre outros aspectos, a leitura e a
escrita (gréfica, por extenso e em numero) de fragao.

Dependendo do andamento da exploracdo e da disponibilidade de tempo
nesta aula/encontro, ou, ainda, da retomada na aula/encontro seguinte, podera
instigar a exploragéo para conversado de fragdes em nameros decimais, ao explorar
a medida de uma fragcéo. Por exemplo:

» Qual a forma do todo (Tangram)? Certamente, identificardo como quadrado.
« Como ficaria se o Tangram fosse particionado em 100 partes iguais?
* A que fragéo corresponderia 25 dessa partes?

Ao explorarem e visualizarem a ilustracao feita por cada aluno ou em dupla, e
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por ja terem explorado anteriormente, de certo, perceberdo que 25 partes indica i .

* Um quarto i de 100 é 25. Como fica essa representacdo em numero decimal?

Figura 8 — Exemplo de exploracdo e converséao: fracéo ordinaria para fragdo decimal.

i Um quarto de 100, equivale a;

Fonte: Producéo prépria
Oportunidade em que podera ser explorada, também, a conversdo em
porcentagem.
A exploracdo referente a leitura e a escrita de fracdes poderd ocorrer
continuamente ou ser retomada sempre que a exploracdo de algum outro aspecto

da fracao assim favorecer.

/_/ Fragiio continua e fragéo discreta /

Foco metodologico: EE e ERE

v Fracgdo continua e fragéo discreta;
v" NUumero misto;
v' Explorando o significado de fracdo quociente: partitiva e quotitiva.

Com manuseio do Tangram, entregue individualmente aos alunos, estes formam
duplas. Em seguida, questiona-se sobre como deveria ser descrito em ndmero, se
pegassemos um Tangram (todo) de um dos alunos com uma parte do Tangram de outro
aluno.

Apdbs ouvir as exposices e demonstracbes dos alunos, o professor pode verificar,
instigar e articular algumas exploracdes, a exemplo do registro da descri¢céo abaixo:

Figura 9 — Explorando convers&o do ntimero fracionario e nimero misto e vice-versa.

Fonte: Dados da pésquisa
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Apoés algumas exploragbes, os alunos fazem o registro representando a fracao
grafica, numérica, bem como a visualizagdo concreta. Assim, apds registrarem e
socializarem suas percepcoes, a exploracao segue no sentido de verificar e retomar quando
necessario a forma adequada do registro gréfico, numérico e por extenso, viabilizando,

dessa forma, a percep¢éo usual do nimero misto, pois se conclui que ha (1) inteiro e um
. 1 . . ., . . . ~
oitavo ( g), tendo em vista que, anteriormente, ja haviam identificando cada fracéo

representada por letras em cada parte do Tangram.
Situacdo na qual é viavel explorar, também, fracdo continua e fracdo discreta e a
adicdo de fragdes com mesmo denominador.

Como Exemplo da exploragdo e constatacéo feita, temos:
- . 1 8 1 9 . .
Convertendo 0 nimero misto 1 5o tem-se—+-=-, que corresponde a um inteiro
mais uma parte de outro inteiro, assim, temos uma fracdo continua, que € caracterizada

com partes de um ou mais todos.

O professor pode provocar, questionando:

+ Se a fragcdo indicada fosse§ dos 24 Tangrans entregues a turma, como
ficaria?

Essa instigacédo leva os alunos a refletirem e explorarem a situacdo apresentada.
Apo6s algum tempo, os alunos comegam a externar suas opinides, momento no qual se
destaca e diferencia os tipos de fracdo em continua e discreta, caracterizando esta Ultima
em fragéao por quantidade de grupos.

Assim, no decurso da exploragdo, os alunos compreendem e diferenciam,

. . ~ 1 2 L
descrevendo, inclusive, as suas compreensfes, como, por exemplo: 3 de 24 é a diviséo

dos 24 Tangrans em trés grupos, sendo 8 Tangrans em cada grupo, logo, § de 24 ¢ 8.

/ Aritmética de fragdes /

Foco metodoldgico. EE, EFER e ERE

v’ Exploracdo de adicdo e subtracdo de fracdo (denominadores
iguais/diferentes).

v' Exploracéo, proposicao e resolucao de problemas com fracao;
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Aqui, faz-se a retomada verbal do que foi explorado na aula/encontro anterior, dando
continuidade a partir do ponto em que parou a aula/encontro, solicita-se que os alunos
tentem fazer outras adicdes, partindo da observacao explorada no Tangram.

E possivel expor e observar um Tangram afixado no quadro, explorando-o e
sobrepondo com outra cor as pecas descritas, na medida em que os alunos vao
fazendo colocacdes e exploracdes, de modo que percebam a ideia de adicdo de
fracOes. Exemplo:

Na exposicéo feita, os alunos concluiram que a adicdo da peca (parte) B mais

a peca G, na converséao (partes iguais), daria:
2 4 6
6716 16
Assim, se explorou a adicdo de fragcbes com denominadores iguais. ApoOs

outras exploracdes feitas coletivamente, concluiram que daria pra ser feita de outra

: 1,2 3 . 6
maneira, ou seja,- + - = ¢ sendo equivalente a e

Figura 10 — Equivaléncia e adi¢éo de fracdes

Fonte: Dados da pesquisa

Ao manusearem e explorarem o Tangram, o professor podera instigar para a

compreensdao de adicdo com denominadores diferentes ou mesmo o0s alunos
. .~ 1 4 .
podem questionar e/ou externar que, se a adicdo fosse de e denominadores

diferentes poderiam fazer a equivaléncia (deixar os denominadores iguais) e,
assim, encontrar o resultado, da mesma forma, neste mesmo contexto, pode-se
explorar a subtracdo de fragéo.

O professor podera instigar com questionamentos que levem a explorar questbes
gue caracterizam a fracdo com significado quociente, em termos da divisdo do todo e da
qguota tirada desse todo, ou seja, explorar a fracdo quociente (partiva e quotitiva),

desafiando os alunos a proporem coletivamente (alunos e professor) um problema.
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Ana e Pedro querem dividir igualmente um Tangram entre eles. Como poderao fazer isso?

Diante do desafio e da mediacao feita pelo professor podem surgir varios problemas
ou apenas um envolvendo o material manipulativo utilizado no momento. Isso € um
exemplo de uma proposicéo feita coletivamente.

Alguns conflitos poderdo surgir, inicialmente, mas, ao ir explorando, os alunos
comegam a compreender e diferenciar que a particdo (quantidade de partes que o todo foi
particionado) € diferente da cota (quantidade destinada a cada indicacao feita), ou seja, se
sdo duas criangas, a cada uma cabera uma cota (mesma quantidade) do todo (Tangram).

Possivelmente, apds explorar as varias possibilidades, chegardo as possiveis

resposta:
* Anarecebera as partes A e B; Pedro recebera as partes C, D, E, F e G;
Ana: 4+ =2
4 4 4
1,1 _2_1 r,r, 1,1 _4_2
I:)edrO'16-|_16_16 8 8+8+8+8 8 4

* Anarecebera as partes A, C, E e G; Pedro recebera as partes B, D e F;

Outras combinacdes podem ser feitas, de modo que percebam e diferenciem a
fracdo partitiva de quotitiva.

Apoés algumas exploracdes, o professor podera desafiar os alunos a proporem
(individualmente ou em dupla) um problema (pode ser a partir do material
manipulativo explorado ou deixar livre, instigando, ainda mais, a criatividade dos
alunos). Posteriormente, faz-se a exploracdo de um ou mais problemas propostos,
oportunidade na qual se pode inferir questdes do cotidiano dos alunos, como, por

exemplo, a exploracéo feita em uma das producdes da pesquisa de campo:

Figura 11 — Producéo do A22 (Exploracgéo e proposicéo de problemas).

@ﬂ’ Qe 1?6;’\ Ra Jl;@//(«/lln Yy e e 2
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Fonte: Dados da pesquisa
Quando a proposicao de A22 foi explorada, alguns questionamentos por parte dos

alunos foram sendo colocados, como:
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A18: Faltou desenhar a fracdo e representar em nimero fracionario.

A7: Em fracdo, a resposta fica quanto?

A3: 6 paes é uma parte dos 24 paes?

PP: E sim. Mas por que vocé perguntou?

A3: E que pagou seis reais e vai dar 6 pdes para cada pessoa. Como assim?

Apb6s um momento dado para tentarem verificar qual seria a fragdo, A3 responde:

A3: 6 pées de 24 paes é 12 .

PP: Como vocé fez?

A3: Desenhei 24 pées e fiz quatro (4) grupos. Cada grupo com seis(6).

PP: E os seis reais?

A3: Foi o valor pago nos 24 paes.

PP: Sera que 24 péaes custam 6,00?

Al11: Eu compro 2,00 reais de p&o e vem 6 paes.

PP: Entdo, no local que A11 compra o p&o, quantos paes seriam com 6,00 reais?

A4: 18 pées.

PP: Como vocé chegou a essa quantidade?

A4: Juntei 6 paes, que é 2,00 reais, mais 6 paes com 2,00 reais, mais 6 paes com
2,00 reais. Dai vai dar 18 paes com 6,00 reais.

PP: Joia. E se Al1 for guloso e comer um terco dos 6 pées que compra?

A20: Dai divide os 6 paes em 3 grupos com 2 paes em cada grupo. Ele vai comer 2
paes.

PP: Como fica essa quantidade em fragao?

Ad: Ficai.

Foco metodoldgico. EE, EFER & ER§

« Explorando fracdo com significado de operador.

A partir de um Tangram exposto no quadro da sala de aula, retoma-se
verbalmente aspectos referentes a fracdo explorada anteriormente em relacdo a
adicao e a subtracdo, em seguida, questiona:

Como vocés acham que seria se, ao invés de somar ou subtrair,

precisassemos fazer uma multiplicacao de fracbes?
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Apds ouvir as colocagbes dos alunos, o professor podera expor e desafiar os

alunos a explorarem como poderiam realizar a multiplicacdo dada. Por exemplo, se
.y T 3 4 .
tivéssemos que multiplicar 5 Por o como seria?

Ao externar suas ideias, alguns alunos podem associar a multiplicacdo de numerador
por numerador e denominador por denominador como, igualmente, se faz na adicéo de
fracdo com denominadores iguais. Oportunidade viavel para confirmar tal colocacéo e
guestionar:

Como seria, no caso da multiplicacdo com denominadores diferentes? Por exemplo:
4 1

—x=7?
16" 2

Socializadas opinides, ideias, duvidas, desafiando a realizarem a multiplicacdo de
fracbes com denominadores diferentes, levando-os, pois, a concluirem que a multiplicacdo
de fragéo por fracéo se da de forma direta, isto €, multiplica-se numerador por numerador e

denominador por denominador, com os denominadores sendo iguais ou diferentes.
4

Assim, podem concluir que: 2xi=2
16 2 32

Temos, aqui, uma outra situacdo, ou seja, foi dada a fracdo em numero e,
posteriormente, solicita-se que os alunos tentem representar, graficamente, 0 processo feito
pelo algoritmo. Salientamos gque o importante € desafiar o aluno a representar a fracdo ou o
algoritmo com fragéo, realizando, de modo concreto, grafico, numérico e por extenso.

Para explorar visualmente a multiplicacdo das fracbes realizada, mais uma vez,
utilizamos o tragado do Tangram, representando, graficamente, o processo operatério, ou
seja, a descricao passo a passo, no quadro da sala da sala de aula, de modo coletivo.

Assim, os alunos poderéo perceber o porqué do resultado obtido, visualizando a
transformacéo que ocorre, isto €, que ha uma ampliacdo e, posteriormente, uma reducéo,

para se chegar ao resultado final. Vejamos:
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. ~ ) o 4 1
Figura 12 — Demonstracéo do passo a passo do resultado obtido na multiplicacdo de Te X 2

1" Passo Cada um dezesseis avos i divididos por um meio %

NZAN \
l- Te Cuatro dezesseis avos
NS

2" Passo O todo fica com 32 partes, cada parte sendo % A fracéo 2

equivalente a % .

R
f’

i ./“ Er) Cito nta e dois avos

N/

LS

1 2 4
3" Passo Toma-se 3 de 37 due correspon de a =

K
N

. g8 . .
Urn meio de = oito trinta e dois avos, corresponde a :

4 . .
= quatro trinta e dois avos.

Fonte: Producgao propria

Outro exemplo de fracdo com significado de operador pode ser explorado,
apos varias exploracfes de multiplicacdes de fracdes ou mesmo no decurso podera
surgir, por parte dos alunos, outras indagacoes, por exemplo: Como podemos dividir
fracdo por fracdo? Na divisdo de fracdo por fracdo, faz do mesmo jeito da
multiplicacéo?

Caso questionamentos do tipo n&o surjam, o professor, enquanto articulador e

mediador, podera oportunizar, questionando e/ou lancar um desafio, sugerindo uma
R ~ ~ 1 4
divisao de fracdo por fracdo, a exemplo de:z b
Explorando a partir da representacéo grafica, solicita-se que os alunos tentem

subdividi ri do todo (Tangram).
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Figura 13 — Compreendendo a inverséo da diviséo de fracdo em multiplicacéo de fracéo e o resultado obtido.

1
2 Um guarto

Como ja realizaram anteriormente, logo concluemgue;

1
v 2 LIm guarto dividido em guatro meios |, corresponde &

4 .
e guatro dezesseis avos

2 . ) 1 .
1c Dois dezesseis avos, corresponde a p Lim oitavo.

Fonte: Producéo prépria

Percebe-se gue foi dividido um quarto do Tangram ao meio e depois ao meio
novamente, isto é, um quatro foi dividido duas vezes.
Ao manusearem visualmente, os alunos podem concluir o porqué da inversao

de operacao, notando que ocorre uma multiplicacdo (ampliagdo) da quantidade de

. 1 4 1 2 2
partes, sendo convertida =+ - por=x==—,
4 2 4 4 16

Este significado requer exploracdes continuas e em mudltiplos contextos, dado a
complexidade e ac¢des a serem realizadas. Deste modo, sugere-se que sejam realizadas
com alunos a partir do 5° ano, explorando materiais manipulativos diversos, paralelamente &
realizacao da operacédo usual, de modo que estes, gradativamente, se familiarizem e melhor

compreendam este significado.

Foco metodologico EE, EFER e ERE

* Explorando fragdo com significado de namero;
Como ja mencionado, a cada aula/encontro é importante que seja realizada a
retomada (verbal e, por vezes, pratica) da exploracéo feita na aula/encontro anterior.
Assim, na pretensdo de oportunizar exploracdes referentes a fragdo com
significado de namero, podem-se aproveitar as coloca¢des dos alunos, por exemplo,

retomando a exploracéo feita em relacéo ao significado parte-todo, pode-se indagar

1 N . . . .
se -, corresponde a metade de um 1 inteiro e se um inteiro € representado pelo

numero 1.
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* Quanto é % del?

Tal situacdo, aos alunos de 5° ano, pode causar alvorogo e inquietacoes do
tipo: “Como posso saber a metade de 1?7, “Tem que ser metade de uma coisa, para
partir.”

Nessa situacao, se faz necessario associar a divisdo do namero ao Sistema
Decimal, estudado pelos alunos desde as séries anteriores e, assim, explorar,
também, a ideia de numero decimal.

Desse modo, pode-se partir da observacdo e manuseio de uma régua. Apés
observarem a distribuicdo dos numeros na régua, os alunos passam a descrever
verbalmente o que perceberam, como descrito a seguir:

“O zero(0), depois 1, depois 2... e entre cada numero tem uns tracinhos!”

* Quantos tracinhos ha entre um niimero e outro?

“Tem dez (10) tracinhos”.

Esses tracinhos correspondem ao qué?

Observem que, entre um numero e outro, ha os tracinhos. Imagine que cada
grupo de tracinhos corresponde a um namero da régua.

“Cada numero € como se fosse um inteiro?”

“Quer dizer que do zero (0) até o um(1) é um inteiro e depois do um (1) até o
dois (2 )é outro inteiro?

“Sim. E cada numero, na sequéncia da reta, pode ser dividido e indicado uma
parte do todo, ou seja, uma fragéo.”

A analogia feita a parte-todo foi um meio no qual julga-se viavel para que os
alunos tenham noc¢éo da possibilidade de particionar um namero, tendo em vista que
a acado de particionar um namero € bastante abstrata.

Explora-se a compreenséao da disposicdo dos niumeros na régua, transpondo,

para uma reta numeérica (representacao grafica), em que os alunos sao desafiados e

encorajados a identificar e destacar, na reta, a fragao indicada: % de 1.

Figura 14 — Representa¢&o na reta numérica: i del.

Fonte: Producao propria
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Apos a exploracdo e socializacdo da representacdo feita na reta numérica,
pode-se explorar a representacao decimal, questionando sobre a metade do niamero
um (1) ndo ser um inteiro, desafiando os alunos a imaginarem e a explorarem
possibilidades de fazer a representacdo da metade do numero 1 de outra forma,
podendo, inclusive, associar ao valor monetario (REAL), uma vez que, nesta faixa
etaria, os alunos ja possuem compreensdo de valor monetéario, no caso, Real (parte
inteira) e centavos (partes menores que 1 Real).

Concluindo-se, por fim, que a metade de 1 € 0,5. Posteriormente, outras
exploracdes e representacdes seguem de acordo com o ritmo de apropriacdes da
turma, ou mesmo da disponibilidade e objetivos em relacdo a fracdo com significado
de numero.

E importante destacar que a fracdo com significado de nimero se mostrou de
grande conflito ao entendimento dos alunos do 5° ano, participantes da pesquisa.

Acreditamos que isso tenha ocorrido ndo apenas pela exigéncia cognitiva
abstrata que tal significado demanda, mas, também, pelo tempo disponibilizado para
explorar tal significado. Diante disso, sugere-se que as exploracfes e vivéncias
sejam oportunizadas e intensificadas com este significado, para obtencdo de maior e

melhor éxito.

/_/’ﬁiferenci ando fragdo e razdo na configuragdo do numero fracionario. _Fr__,.-—-"‘"f

Foco metodoldgicn: EE, EFER e ERE

v Explorar a configuragao do nimero fracionario, representando fracao;
v Explorar a configuracdo do nimero fracionario, representando razéo.

Para que se tenha maior entendimento da configuracdo do nimero fracionario
indicando fracéo, se faz necessario compreender que este niumero, por vezes, nao
representa fragcdo, mas, sim, razao.

Pode ser retomada uma das aulas/encontros explorados anteriormente ou
mesmo aproveitar a exploracéo realizada, instigando e estendendo para explorar e
diferenciar a configuracdo do namero fracionario, indicado fracdo e indicando razéo.
Por exemplo, no momento da exploracdo realizada em relacdo a fracdo continua e

fracao discreta.
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~_ s . 1 . .
+ Se afragéo indicada fosse 3 dos 24 Tangrans entregues na turma, como ficaria?
Apbés os alunos explorarem, eles concluem que a fracdo discreta se da pelo

agrupamento de quantidades, compreendendo que % de 24 corresponde a 8 Tangrans. E,

portanto, § € a fracdo indicada no todo de 24 Tangrans.

Podem-se instigar os alunos perguntando:
» Como seria a distribuicéo se tivéssemos apenas 12 Tangrans para 24 crian¢as?
Pela experiéncia anterior, os alunos, certamente, fardo grupos, desenhando e

tentando visualizar a quantidade de Tangrans para as criangas.

Figura 15 — Exemplo de possivel representacéo feita pelos alunos.

Fonte: Producéo prépria

Apoés socializarem, eles concluem que € um Tangram para cada duas
criancas. Pode-se pedir que 0s mesmos representem a situagdo em namero
fracionario, socializando, em seguida, o que os alunos fizeram (individualmente ou
em dupla). E, assim, é possivel que eles percebam e explorem as possibilidades de
resposta adequada, visualizando, na configuracdo do numero fracionéario, a
comparacao de grandezas de natureza diferente, concluindo que a exploracéao feita
trata-se de uma razéo.

24 Criancas 24 +12 2 Criancgas
12 Trangans 12+12 1 Trangans

Nas exploracdes realizadas, pode-se perceber a diferenca da representacao
do numero fracionario representando fracdo, cuja caracteristica tem como base
parte-todo, diferenciando da configuragdo do numero fracionario representando

razao, cuja caracteriza tem como base parte-parte.
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APENDICE — Atividade diagnostica Il

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO MATEMATICA

Mestrado profissional
Pesquisa: Ensino e Aprendizagem de Fracgédo via Exploracdo, Proposicdo e Resolucdo de Problemas
Matematicos.

Escola Municipal:

Turma: 5° ano A - manha Data: / /

Aluno(a):

* Leitura informativa:
Festas juninas

As festas juninas homenageiam trés santos catolicos: Santo Anténio (no dia
13 de junho), S&o Joao Batista (dia 24) e S&o Pedro (dia 29). No entanto, a origem
das comemoracfes nessa época do ano vem de diversos povos da antiguidade,
como os celtas e os egipcios, que realizam dancas e festejos em que comemoram a
fartura nas colheitas. “Na Europa, os cultos a fertilidade, em junho, foram
reproduzidos até por volta do século 10. Como a igreja ndo conseguia combaté-los,
decidiu cristianiza-los, instituindo dias de homenagens aos trés santos no mesmo
més”, diz a antropdloga Lucia Helena Rangel, da Pontificia Universidade Catdlica de
Séo Paulo (PUC-SP).

O curioso é que os indios que habitavam o Brasil antes da chegada dos
portugueses também faziam importantes rituais durante o més de junho. Eles tinham
varias celebrac¢des ligadas a agricultura, com cantos, dancas e muita comida. Com a
chegada dos jesuitas portugueses, os costumes indigenas e o carater religioso dos
festejos juninos se fundiram. E por isso que as festas tanto celebram santos
catélicos como oferecem uma variedade de pratos feitos com alimentos tipicos dos
nativos. Ja a valorizacdo da vida caipira nessas comemoracdes reflete a
organizacdo da sociedade brasileira até meados do século 20, quando 70% da
populacdo viviam no campo. Hoje, as grandes festas juninas se concentram no
Nordeste, com destaque para as cidades de Caruaru (PE) e Campina Grande (PB).

A danca (quadrilha junina), a musica (forrd, coco, xaxado...), 0s pratos tipicos
como pamonha, canjica e outros, as brincadeiras (pescaria, subi no pau de sebo...)
e enfeites com bandeirolas e simbolos rusticos sdo mantidos em alguns locais onde

ocorre estes festejos.

Adaptado de Super. Interessante. Cintia Cristina da Silva.
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