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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral elaborar uma proposta didatica subsidiada por premissas
da Teoria dos Registros de Representagdo Semiotica que auxilie no processo de ensino
aprendizagem da ideia de fragdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa com caracteristica da pesquisa colaborativa realizada em uma escola da
rede publica municipal de Sao Luis-Ma. Teve como colaboradora a professora do 5° Ano B do
Ensino fundamental da escola Odorico Camara e seus alunos. Utilizou-se como instrumento de
coleta de dados a observagado participante, entrevista com a professora e atividade diagnostica
com os alunos. A pesquisa revelou que a pratica da professora era direcionada por uma
concepcao de ensino de fragdo distante de tendéncias atuais e que os conhecimentos que possuia
a respeito desse conteudo apresentavam lacunas consideraveis deixadas pela formacao inicial.
As nogoes dos alunos a respeito de conteidos que envolviam operagdes fundamentais e nogdes
sobre fragdo que eram bem elementares. Ao fim da proposta de intervengdo os alunos
demonstraram ter se apropriado da ideia de fracdo e ainda ampliaram a capacidade de
compreensdo de enunciados matematicos e habilidades relacionadas ao contetido do bloco de
numeros e operacdes. Concluiu-se que a professora necessitava de atualizagdo e ampliagdo de
conhecimentos relacionados a fragdo e seu ensino; que os alunos necessitavam consolidar
habilidades relacionadas a conteido do bloco de Numeros e operagdes que a Teoria dos
Registros de Representagdo Semiotica pode oferecer contribuicdes significativas ao ensino de

conteudos sobre fra¢ao nos anos iniciais do Ensino fundamental.

Palavras chaves: Ensino fundamental. Fragdo. Registros semioticos.



ABSTRACT

This research had as its general objective to elaborate a didactic proposal subsidized by
premises of the Semiotic Representation Records Theory that helps in the teaching process
learning of the idea of fraction in the early years of elementary school. This is a qualitative
research with the characteristic of collaborative research carried out in a school of the municipal
public network of Sdo Luis-Ma. The collaborator was the teacher of the 5th grade B of
elementary school of the Odorico Camara school and its students. Participatory observation,
interview with the teacher and diagnostic activity with the students were used as a data
collection instrument. The research revealed that the teacher's practice was guided by a
conception of teaching from a fraction distant from current trends and that her knowledge about
this content had considerable gaps left by the initial education. Students' notions of content that
involved fundamental operations and notions of fraction that were quite elementary. At the end
of the intervention proposal the students demonstrated to have appropriated the idea of fraction
and also expanded the ability to understand mathematical statements and skills related to the
number block and operations content. It was concluded that the teacher needed updating and
expansion of knowledge related to the fraction and its teaching; that students needed to
consolidate content related skills from the Number block and operations that Semiotic
Representation Record Theory can make significant contributions to the teaching of fraction

content in the early years of elementary school.

Keywords: Elementary school. Fraction. Semiotic records.
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1 INTRODUCAO

O que se vai apresentar resulta de um processo longo que envolveu dificuldades,
incertezas, angustias, dentre outros sentimentos, uma vez que exigiu tomada de posi¢ao diante
de situagdes inesperadas para no final trazer um resultado contribuir no proprio aprimoramento
pessoal profissional e, para emergéncia de novas praticas de ensino sobre fragdo nos anos
iniciais do Ensino fundamental. A escolha da definicao do tema de estudo e o envolvimento
com ele decorreu de experiéncias vivenciadas com a Matematica desde a época da escolarizagao
basica até a ocasido de chegada ao Mestrado, momento em que se passou a compreender a
importancia do papel que a pesquisa assume na formacao do professor.

Nesse sentido, esta pesquisa, se configura como parte do esfor¢o pessoal
empreendido desde o inicio da carreira profissional visando ao aperfeicoamento da pratica de
ensino por meio do aprofundamento de conhecimentos adquiridos durante a formacao inicial.
Sabendo que o exercicio da docéncia demanda do professor exigéncias que tornam
imprescindivel o desenvolvimento de um repertorio de saberes cada vez maior, passou-se a
dedicar tempo e recursos na formacgao profissional continuada. A fim de adquirir as habilidades
necessarias ao exercicio de uma ac¢do docente que garanta uma aprendizagem satisfatdoria aos
alunos.

No caso especifico da disciplina de Matemadtica, observando diariamente as
dificuldades enfrentadas por alunos e professores no processo de ensino aprendizagem dessas
disciplinas; o desencanto com a forma automatica como essa disciplina continua sendo ensinada
nos dias atuais. No cotidiano escolar ainda predomina praticas de ensino de matematica
fundamentadas em concepgdes obsoletas, que se caracterizam pela repeticdo e memorizagao de
regras e procedimentos. S3o praticas de ensino que ja vém sendo criticadas ha varias décadas
por diversas pesquisas e reiteradas, desde os anos 90, pelos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de Matematica.

Desse modo, o anseio para ver emergir novas formas de ver e ensinar a Matematica
foi o que conduziu questionar as praticas vigentes e buscar subsidios que possibilitassem a
reformulacdo do fazer pedagodgico e oportunizasse aos alunos uma aprendizagem mais
consistente.

Movida por esse anseio, passou-se a dedicar tempo ao estudo de temas voltados
para o ensino da matematica. Nesse percurso, dois momentos distintos da vida académica e
profissional foram decisivos para despertar interesse em investigar esta tematica. O primeiro

deles se relaciona a experiéncia como professora do 5° ano do Ensino Fundamental de uma
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escola da rede publica municipal, que possibilitou o contato direto com as dificuldades
vivenciadas por alunos na aprendizagem dos conteudos da Matematica e a angustia vivida pelos
professores, em consequéncia da situagao dos alunos.

O segundo momento se deu a partir de experiéncias vivenciadas como formadora
de um programa de formagdo continuada criado no governo Dilma Roulsseff, Pacto Pela
Alfabetizagdo na Idade Certa (2013). Nessa ocasido, teve-se a oportunidade de conhecer aportes
tedricos que defendiam um modelo de ensino de Matematica complemente distinto das praticas
vivenciadas no cotidiano da sala de aula até aquele momento. Assim, as descobertas feitas
durante as formagdes despertaram o interesse na pesquisadora para ingressar no Grupo de
Estudo Educacdo Matematica, Ciéncias e Producao de Saberes em (2017), periodo no qual teve-
se a oportunidade de estabelecer uma primeira aproximagdo com a Teoria dos Registros de
Representagdo Semiotica, cujo aporte tedrico direcionou o olhar na execugdo desta pesquisa.

O contato com essa teoria possibilitou um vislumbre de novas possibilidades de
ensino e aprendizagem em Matematica pela importancia conferida as representagdes semidticas
na aprendizagem dessa disciplina e pelas contribui¢des significativas tanto em aspectos
conceituais, ja que auxiliam na compreensao de como se da a aquisicdo do pensamento
matematico, quanto aos aspectos metodologicos, uma vez que traga orientacdes que
possibilitam um direcionamento das reflexdes acerca de suas maneiras de ensinar e aprender,
no sentido de encontrar alternativas concretas para o ensino de Matematica.

Considerando os argumentos acima relatados e tendo em vista, as dificuldades
enfrentadas por alunos e professores no processo de ensino aprendizagem da matematica; o
inconformismo diante de tais dificuldades; as contribui¢des trazidas pela Teoria de Duval e o
anseio pela emergéncia de novas formas de ver e conceber o ensino dessa disciplina, tudo isso
foi o fio condutor ao seguinte problema de pesquisa: Como a Teoria dos Registros de
Representagdao Semiotica pode subsidiar uma proposta de intervengdo que auxilie os alunos
na constru¢do da ideia de fracdo no 5° ano do ensino fundamental? E para melhor
desenvolvimento dessa investigagdo elaborou-se as seguintes questdes norteadoras: Como a
coordenagao/diversificacdo de registro de representacdo semidtica podem subsidiar os alunos
do 5° Ano na construcao da ideia de fragao? Quais fatores interferem no processo de ensino que
impossibilitam a aprendizagem da fragdo pelos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental?
Como os registros de representacdo semidtica podem contribuir para a elaboracdo de uma
proposta didatica que auxiliem no ensino aprendizagem dos contetidos que envolvem a ideia de

fracao nos anos iniciais do Ensino Fundamental?
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A pesquisa teve como objetivo geral elaborar uma proposta didatica subsidiada por
premissas da Teoria dos Registros de Representagdo Semiotica que auxilie no processo de
ensino aprendizagem da ideia de fragdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

E a partir das questdes de pesquisa anunciadas acima, propde-se 0os seguintes
objetivos especificos: Compreender quais as contribuicdes da Teoria dos Registros de
Representa¢do Semiotica podem subsidiar o ensino de fragdo do 5° ano do Ensino
Fundamental; identificar as principais dificuldades enfrentadas pelos alunos no 5° ano do
ensino fundamental na aprendizagem do contetido de fragdo; verificar quais fatores interferem
no processo de ensino, impossibilitando a aprendizagem do contetido de fragdo aos alunos do
5° ano do ensino fundamental e desenvolver uma proposta de intervencao fundamentada nos
pressupostos da Teoria dos Registros Representagdo Semidtica que colabore para aprendizagem
dos contetidos de fragdao no 5° ano do Ensino Fundamental.

Ressalta-se que o interesse em investigar esta tematica provém de inquietagdes que
surgiram durante as experiéncias vivenciadas nos momentos ja relatados anteriormente; da
percepcao da necessidade de romper com velhas praticas que pouco tem contribuido para uma
aprendizagem dos conteudos dessa disciplina e do anseio de fazer despontar novas concepgoes
e praticas que conduzam os alunos na elaboracdo de conhecimentos que os capacitem a
responder as exigéncias do contexto em que estdo inseridos, tendo em vista que o conhecimento
matematico assume papel importante na inser¢do do educando na vida em sociedade.

Convém destacar ainda que a escolha do contetudo de fragdo se deve a observagdes
feitas no cotidiano escolar, do quadro de dificuldades apresentadas por alunos e professores no
processo de ensino e aprendizagem desse conteido, o que resulta em uma aprendizagem nao
satisfatoria dos conteudos de fracdo, gerando entraves a aprendizagens futuras.

Nesse sentido, a presente pesquisa toma como aporte tedrico principal a Teoria dos
Registros de Representagao Semiotica de Raymond Duval, por acreditar que essa teoria oferece
elementos relevantes que podem contribuir para a proposi¢ao de uma metodologia que favoreca
uma aprendizagem mais significativa do contetido de fragdo. Para isso tomou-se como base o
fundamento tedrico de Duval (2007, 2009, 2011, 2012a, 2012b) assim como producao de outros
autores que vem desenvolvendo estudos baseados nessa teoria e na area da Matematica. Como
D’Ambrosio (1989), Nunes e Bryant (1997), Damm (1999), Curi (2000, 2004, 2005), Moretti
(2002), Machado (2003), Merlini (2005), Oliveira (2007), Nacarato (2009), Magina, Bezerra e
Spinillo (2009), Megid (2009) e outros.
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Objetivando dar uma visdo geral de como esta organizado este trabalho apresenta-
se uma pequena sintese de cada Se¢do com os seus respectivos temas, tentando mostrar a
relacdo entre eles:

A secdo 1, intitulada INTRODUCAO, traz uma breve descricio dos fatores
(experiéncias pessoais e profissionais) que influenciaram para escolha do objeto de estudo e
despertaram o interesse para a realizagdo desta pesquisa. Essa se¢do contém os questionamentos
que deram origem aos objetivos geral e especificos, que se pretendia alcancar durante a pesquisa
e as principais fontes bibliograficas utilizadas como aporte tedrico no trabalho e as expectativas
de contribuigdes da pesquisa.

A TEORIA DOS REGISTROS DE REPRESENTACAO SEMIOTICA E
SUAS CONTRIBUICOES AO ENSINO DE FRACAO, espaco destinado a segdo 2 onde se
apresenta de forma sintética, os elementos essenciais da Teoria de Raymond Duval; as criticas
tecidas pelo autor & forma como tem sido conduzida o ensino da Matematica; as premissas que
podem contribuir para o processo de ensino aprendizagem da Matematica e de fracdo e para
ressignificagdo das praticas de ensino vigentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A secdo 3, intitulada IMPASSES QUE ENVOLVEM A FORMACAO DE
PROFESSORES E O ENSINO DE FRACAO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL, traz os principais impasses que envolvem o ensino da Fracdo. Contudo,
optou-se por iniciar a discussdo partindo de um cendrio mais geral, fazendo-se a caracterizagao
do conhecimento matematico, ressaltando a importancia que o mesmo assume no exercicio da
cidadania e na vida em sociedade nos dias atuais. Em seguida expde-se de forma resumida os
obstaculos que circundam a formacao do professor polivalente e o ensino da Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental; os desafios que sdo impostos aos formadores de
professores. Conclui-se esta secao com uma analise dos impasses que envolvem o processo de
ensino aprendizagem de fragdo nos anos iniciais e as dificuldades enfrentadas pelos alunos na
aprendizagem desse contetdo.

DESENHO METODOLOGICO DA PESQUISA ¢ o titulo dado a secio 4,
espago no qual se delineia de modo preciso o caminho percorrido no desenvolvimento da
pesquisa com a finalidade de alcangar os objetivos propostos. Dessa forma, descreve-se os
rumos que a pesquisa tomou devido as necessidades de adequagdo a particularidades do
contexto pesquisado que, por vezes, foi desfavoravel ao desenvolvimento do trabalho; as etapas
seguidas e como se deu cada uma delas. Posteriormente apresenta-se a abordagem tedrico-
metodologica que direcionou agdes durante a pesquisa e serviram de lente para analise dos

dados, o tipo de pesquisa, sujeitos da pesquisa, local da pesquisa, os instrumentos de coleta dos
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dados. Conclui-se esta secdo, explicitando como se deu a conclusdo da pesquisa: que foi a
produgdo da dissertacdo e a criagdo de um caderno de recomendagdes didaticas para o ensino
da fracao.

A secdo 5, intitulada O ENSINO APRENDIZAGEM DE FRACAO NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL, traz os dados coletados na pesquisa de campo e
sua analise. Inicia-se com a apresentagdo e analise daquilo que foi possivel perceber sobre a
pratica da professora; em seguida discute-se os dados coletados no diagnoéstico feito com os
alunos; apresenta-se o trabalho de interveng¢ao desenvolvido na sala de aula pesquisada.
Encerra-se esta se¢do, com uma avali¢cao das contribui¢des deixadas pelo estudo para a pratica
da professora colaboradora e para a aprendizagem dos alunos.

A CONCLUSAO, titulo dado a secdo 6, oferece ao leitor um vislumbre do trabalho
desenvolvido nesta pesquisa e dos resultados alcancados. Nesta secdo faz-se uma breve
retomada do principal objetivo deste estudo; os pressupostos tedricos que subsidiaram o
trabalho; os passos seguidos para o alcance dos objetivos em cada etapa da pesquisa e as
contribuigdes trazidas pelo estudo para a pratica docente e para a aprendizagem discente.

Para finalizar, acredita-se que a relevancia dessa pesquisa se justifica pela
necessidade da emergéncia de estudos que facam brotar novas possibilidades de ensino da
matematica e de fracdo que auxiliem professores e alunos na superacdo de obstaculos
enfrentados no processo de ensino e aprendizagem, colaborando, assim para a aquisicao de

competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e para a vida em sociedade.
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2 TEORIA DOS REGISTROS DE REPRESENTACAO SEMIOTICA E SUAS
CONTRIBUICOES AO ENSINO DE FRACAO

O primeiro objetivo estabelecido para ser alcangado nesta pesquisa visava
compreender quais as contribui¢cdes da Teoria dos Registros de Representacdo Semiotica
podiam subsidiar o ensino da fracdo no 5° ano. Assim sendo, nesta se¢do, busca-se apresentar
de forma sintética aquilo que se considera os principais elementos estruturantes desta teoria,
tentando apontar como alguns desses elementos podem contribuir para o ensino do contetido
de fragdo.

A Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica traz contribui¢des teodricas
relevantes as quais podem auxiliar pesquisadores na analise e compreensdo das dificuldades
que muitos alunos enfrentam na aprendizagem da Matematica. Ao mesmo tempo, traz
orientagdes gerais que podem auxiliar na organizacdo de atividades pedagogicas facilitadoras
da aprendizagem em matematica. Essas contribui¢des verificam-se quando Duval (2007),
defende que ndo ¢ possivel estudar os fendmenos relativos ao conhecimento, especialmente o
conhecimento matematico, sem recorrer a nogdo de representacao e por defender que a
diversificacdo de registros de representacdes de um mesmo objeto ¢ essencial para a
compreensdo dos conceitos matematicos.

No que se refere as contribuigdes teoricas para analise das dificuldades enfrentadas
pelos alunos na aprendizagem matematica Duval (2007), diz que para compreender a natureza
das dificuldades muitas vezes insuperaveis que muitos alunos apresentam na compreensao da
matematica ndo se pode restringir apenas ao campo da matematica e a sua historia. E necessario
adotar uma abordagem cognitiva, que permita descrever o que possibilita ao aluno
compreender, porque em Matematica para aprender € necessario compreender.

Contudo, Duval (2012b) ressalta que a compressao do ponto de vista matematico
ndo tem o mesmo significado que em outras areas de conhecimento. No aspecto psicolédgico,
por exemplo, a compreensao implica o desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender.
O que significa que a compreensdo desenvolve uma capacidade de iniciativa e de controle em
situagdes novas para o sujeito. Ou seja, possibilidade de transferéncia ou aplicacdo a outros
contextos diferentes daquele que se fez aprendizado.

J4 em Matematica, Duval (2012b, p. 309) destaca que existem dois pontos de vistas
para determinar critérios de compreensao no aprendizado dessa disciplina que sdo igualmente

irredutiveis:
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Do ponto de vista matematico do ponto de vista cognitivo. Do ponto de vista
matematico a compreensao deve responder a exigéncia epistemologica de prova. Isto
¢, a compreensdo comec¢a com uma explicagdo que se baseia na utilizagdo de
propriedades matematicas. Diz-se que alguém compreendeu quando ¢é capaz de ao
menos saber explicar como se chega a solugdo de um problema e porque uma solugdo
dar certo e outras ndo podem dar certo.

Do ponto de vista cognitivo, a compreensdo ¢ guiada pelo modo de acesso aos objetos
estudados. Desse modo, compreender em matematica é antes de tudo reconhecer os
objetos matematicos representados. Reconhecer o mesmo objeto em uma de suas
representacdes semioticas diferentes implica que, se uma representagdo ¢ dada ao
sujeito, ele ¢ capaz de espontaneamente converte-las em outra € mesmo em uma
terceira.

Assim, analisar as dificuldades enfrentadas pelos alunos no processo de
aprendizagem em Matematica requer a determinagdo de critérios precisos em dois niveis. O
primeiro nivel ¢ aquele da avaliagdo matematica dos resultados, que considera as respostas
corretas ou aceitaveis do ponto de vista matematico, seguida de uma justificacao dos processos,
das propriedades ou dos argumentos utilizados. Nesse caso, deve-se verificar se as respostas ou
resultados sdo explicados com o uso de propriedades utilizadas que demostram como se chegou
aos resultados, porque tais resultados dao certo e outra ndo.

O segundo nivel seria a analise da compreensao do ponto de vista cognitivo, em
que se verifica a capacidade do aluno em reconhecer um mesmo objeto matematico através de
representacdes diferentes que podem ser dadas e se ele reconhece aquilo que ¢
matematicamente diferente, quando se modifica alguma coisa na representacao do objeto de
estudo. Deve-se levar em consideracao também se usam apenas tratamento, isto €, transformar
uma representagao semidtica no mesmo registro em que foi formado o enunciado matematico
ou, se conseguem efetuar uma conversdo quando necessdrio, ou seja, transformar a
representacdo de um objeto, de uma situacdo ou de uma informagao dada num registro em uma
representacao desse mesmo objeto, dessa mesma situacao ou da mesma informacao num outro
registro.

Duval (2009), defende também que a aquisicdo do conhecimento matematico esta
diretamente relacionada a utilizagdo de diversos registros de representagcdes semioticas.
Primeiro porque nao ¢ possivel conhecer um objeto da matematica sem o auxilio de
representacdes, pois objetos matematicos ndo sdo diretamente acessiveis a percepcao ou a
experiéncia intuitiva imediata, como sdo os objetos fisicos. Os objetos de conhecimento da
matematica sdo objetos abstratos, portanto, ¢ preciso dar a eles representantes.

Segundo porque a possiblidade de efetuar o tratamento sobre os objetos
matematicos depende diretamente do sistema de representagdo utilizado. O autor acrescenta

que basta considerar o caso do calculo numérico para se convencer disso: os procedimentos, o
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seu custo, dependem do sistema de escrita escolhido. Assim, segundo Duval (2012c, p. 268),

as representacdes semioticas desempenham papel fundamental na atividade matematica.

Isso pode ser considerado, portanto, um paradoxo cognitivo do pensamento
matematico: de um lado a apreensao dos objetos matematicos ndo pode ser mais do
que uma apreensdo conceitual e, de outro, € somente por meio de representagdes
semiodticas que a atividade sobre os objetos matematicos se torna possivel. Este
paradoxo pode constituir-se num grande circulo para a aprendizagem. Como os
sujeitos poderiam nao confundir os objetos matematicos com suas representacdes se
eles tratam apenas com as representagcdes. A impossibilidade de acesso direto aos
objetos matematicos fora da representagdo torna a confusdo quase inevitavel.

Conforme Duval (2012c) as representagdes semioticas sao necessarias nao somente
para fins de comunicagao, elas sdo igualmente essenciais a atividade cognitiva do pensamento,
uma vez que desempenham papel primordial, porque delas dependem todo o desenvolvimento
de representacdes mentais. A interiorizagdo de representacdes semioticas do mesmo modo que
as representagdes mentais sdo uma interiorizagdo daquilo que € percebido. A realizagdo de
diferentes fun¢des cognitivas como fun¢do de objetivacdo que ¢ independente da funcdo de
comunica¢do ¢ a fun¢do de tratamento, que ndo pode ser preenchida pelas representagdes
mentais, pois estdo diretamente ligadas a utilizacdo de sistema semioticos, ja que algumas
atividades exigem isso. como por exemplo o célculo.

Quanto a producdo de conhecimentos: as representacdes semioticas permitem
representacdes radicalmente diferentes de um mesmo objeto, na medida em que elas podem
atender sistemas semioticos totalmente diferentes. Assim o desenvolvimento da ciéncia estd
ligado ao desenvolvimento de sistema semioticos cada vez mais especificos e independentes da
lingua natural.

O paradoxo cognitivo do pensamento matematico e as dificuldades que resultam
para aprendizagem se da pelo fato de que nao ha noesis sem semiose. Duval (2009), esclarece
que para que ocorra a apreensao de um objeto matematico € necessario que a noesis
(conceitualizagdo) ocorra através de significativas semiosis (representagdes).

Desse modo, a apreensao conceitual dos objetos matematicos somente serd possivel
com a coordenacdo pelo sujeito que apreende de varios registros de representacdo. Assim,
quanto, maior for a mobilidade com diferentes registros de representagdo do mesmo objeto
matematico, maior serd a possibilidade de apreensdo deste objeto, por isso ¢ essencial na

atividade matematica poder mobilizar muitos! registros de representagio semiotica para que

' Duval (2007), define noesis como compreensio ou representagdo mental de um determinado objeto. As

representagdes sdo aquelas que permitem uma visdao do objeto na auséncia de todo significado. Possibilita ao
sujeito invocar mentalmente algo que esta ausente.
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ocorra uma apreensao conceitual do objeto e para que o objeto ndo seja confundido com sua
representacao.

Duval (2012¢, p. 281-282), acrescenta ainda que a coordenacdao de diferentes
registros de representacdo semiotica ¢ importante para a aprendizagem matematica por trés

razoes:

A primeira: economia de tratamento, a existéncia de muitos registros permite a
mudanca de um deles e a mudanga de registro tem por objetivo permitir a realizacao
de tratamentos de uma maneira mais econdmica e mais potencializada.

A segunda: a complementariedade de registros, a natureza do registro semiotico
que ¢ escolhido para representar um (objeto, conceito ou situagao) impde uma selecdo
de elementos significativo ou informacionais do conteido que representa.

A terceira: a conceitualizacdo implica coordenacdo de registros de
representacio, se o registro de representagdo ¢ bem escolhido, as representacdes
desses registros sdo suficientes para permitir a compreensdo do conteido conceitual
representado e a compreensao conceitual repousa sobre a coordenacdo de ao menos
dois registros de representacao.

No que diz respeito a economia de tratamento, o autor argumenta que o
conhecimento pode ser representado por registros diferentes, e conhecendo o funcionamento de
cada um deles, ¢ possivel ao sujeito escolher o que lhe possibilita realizar o tratamento de forma

mais econdmica e rapida. Na efetivacdo do tratamento, ele pode escolher o registro que ele tem
. ;. 1
maior dominio. Ex: Se o aluno sabe que 0,25 corresponde a " ele pode escolher entre um e outro

para operar.

Ja a necessidade de complementariedade de registros se justifica pelas limitagoes
de representagdo proprias de cada registro. Cada registro permite apreensdo parcial do objeto
representado, pois os mesmos aspectos de um contetido ou situag@o ndo estdo representados em
representacoes diferentes.

No caso da conceitualizagdo, segundo Duval (2012c¢), a atividade de conceituar
implica uma coordenagdo de diferentes registros de representagdo para que a compreensao do
aluno ndo fique restrita a um registro ¢ ndo corra o risco de confundir representante e
representado. Por isso, a aprendizagem da Matematica ndo pode ocorrer somente pela
automatizacao de certos tratamentos ou a compreensao de no¢des. Mas pela coordenacao de
diferentes registros de representacao que ¢ a condi¢do fundamental para a aprendizagem de base
da referida disciplina.

Nesse cendrio, a atividade de conversao assume grande relevancia, uma vez que
para verificar a aprendizagem em Matematica € necessario saber se o aluno consegue entender
como se processa a conversdao do registro de saida para o registro de chegada. Porém, cabe
destacar que o importante ndo ¢ a conversdo em si, mas como ela se realiza e que significado

tem no processo de ensino e aprendizagem.
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2.1 Atividades cognitivas fundamentais ligadas a semiose

Duval (2009, 2012c) apresenta trés tipos de atividades cognitivas inerentes a
semiose, ou seja, para que um sistema semiotico possa ser considerado um registro de
representacao deve permitir trés atividades cognitivas fundamentais ligadas a semiose.

a) Formacao: consiste em formar uma representacdo num registro semiotico
particular para exprimir uma representacdo mental ou para evocar um objeto
real, ou seja, constituir um traco ou um conjunto de tracos perceptiveis que
sejam identificdveis como uma representagdo de alguma coisa dentro de um
sistema determinado, devendo conter todos os elementos indispensaveis para a
sua compreensao.

Essa formagao pode se dar na lingua materna (designagao nominal, enunciado de
uma frase), composi¢do de um texto, desenho de uma figura geométrica, um codigo iconico de
representacdo grafica ou artistica, elaboracdo de um esquema, expressdo de uma foérmula
geométrica, etc.

Todavia para que isso ocorra, ¢ necessario que o sujeito conhega as regras de
conformidade do sistema semidtico utilizado. A observancia de tais regras ¢ que permite
identificar elementos ou tragos como uma representacdo dentro de um sistema semidtico
(BARRETO, 2009). As regras de conformidade dizem respeito as regras que regem o sistema
semiotico utilizado, isto ¢, sdo as regras que permitem que o sujeito forme e utilize um
determinado registro.

Caso essa formagdo ocorra de forma incorreta, havera problemas na comunicagao,
pois o interlocutor sera incapaz de compreender o nimero expresso €, no tratamento, sera
incapaz de operar sobre um nimero incorreto. Para a formagao de uma representacdo em Lingua
Portuguesa ¢ preciso conhecer as regras de funcionamento desse sistema simbolico e conhecer
o alfabeto, saber articula-lo, conhecer regras gramaticais e ortograficas, além das regras
pertinentes a formac¢do de uma producdo escrita. A formagao de uma representagdo implica a
selecdo de relagdes e de dados do conteudo a representar e pode ser comparada a realizagao de
uma tarefa de descricao.

As duas outras atividades cognitivas sdo diretamente ligadas a propriedade
fundamental de representagdes semidticas, sao elas: o Tratamento e a Conversao.

b) Tratamento: ¢ a segunda atividade cognitiva ligada a semiose e consiste nas

transformagdes intencionais que o sujeito necessita fazer dentro de um mesmo

registro. Ou seja, € uma transformacao interna que mobiliza apenas um registro
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de representacdo, o registro no qual o enunciado foi formado inicialmente,
ficando no mesmo sistema de escrita ou de representagdo que pode ser uma
escritura simbolica de algarismos e letras. O tratamento configura-se como
fungdo cognitiva e como atividade cognitiva. E uma atividade cognitiva de
representacdo essencial & noesis (compreensio). Assim, o tratamento também
ocupa espago importante como atividade cognitiva inerente ao pensamento
matematico. Sao exemplos de tratamento dentro do proprio registro: a resolugao
analitica de uma expressao numérica: efetuar um calculo ou resolver uma
equacdo; a parafrase também ¢ uma transformagdo interna ao registro do
discurso na lingua natural. Representagdes diferentes envolvem tratamentos

diferentes para o mesmo objeto matematico, conforme se pode verificar nas
. .~ 1.3
seguintes adi¢des " + z¢ 0,25 +0,6.

Embora se trate da adi¢ao dos mesmos elementos matematicos, no primeiro caso, ¢
necessario considerar os denominadores diferentes, transformar as fracoes em fragdes
equivalentes e entdo adiciona-las, considerando que ao tratd-las, o denominador se mantera o
mesmo. No segundo caso ¢ necessario reconhecer que a primeira ordem depois da virgula ¢é
sempre o décimo e assim sucessivamente € que somente se adicionam ordens iguais. Para
realizar esta atividade cognitiva, o sujeito precisa conhecer as regras de expressao proprias de
cada registro.

Duval (2009) considera que existem dois tipos de tratamento os quase-instantaneos
e os intencionais. Os tratamentos quase-instantaneos sao efetuados antes mesmo da tomada de
consciéncia das significagdes e informagdes pelo sujeito. Eles sdo consequéncia da
familiaridade, experiéncia ou pratica do sujeito dentro de um determinado dominio. Por
exemplo, um sujeito que conhega a operagdo de adi¢do e tenha familiaridade com ela, ao se
deparar com a operagdo 6 + 6+ 6, ndo tera dificuldades em concluir sobre o resultado da adigao.

J& os tratamentos intencionais requerem o controle consciente sobre os dados
observados e visao do objeto. Eles sdo oriundos de uma situagao que apresente obstaculos e que
exija a realizacdo de esfor¢o cognitivo mais intenso. Estes tratamentos sdo gerados a partir dos
esquemas de tratamento quase-instantaneos do sujeito e a mesma operacao anterior, quando se
apresenta sob a forma de 3x6 para um sujeito nos primeiros contatos com a multiplicagdo,
requer tratamento intencional de multiplicagao.

c) Conversio: ¢ a terceira atividade cognitiva de representagdo essencial ligados

a semioses. A Conversdo ¢ definida como uma transformagdo externa que
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ocorre entre registros diferentes. Muda-se a forma de sua representacio,
conservando o objeto matematico, abandona-se o registro de representagdo
inicial e passa-se a utilizar outro tipo de registro de representacao desse mesmo
objeto, dessa mesma situacdo. A conversao possibilita a apreensao global e
qualitativa dos objetos matematicos e ndo devem ser confundidas com
tratamentos. Do ponto de vista matematico este intervém somente para escolher
o registro no qual os tratamentos a serem efetuados sdo mais econdmicos ou,
para obter um registro que serve de suporte aos tratamentos.

Como se observa, as duas atividades de transformagao estdo diretamente ligadas a
propriedade fundamental de representacdo semidtica, que ndo correspondem a mesma atividade
cognitiva, porque na conversao ocorre uma transformagao em outras representacoes semioticas,
conservando todo o conteudo inicial, ou uma parte dele. No tratamento, a transformagao ocorrer
no interior do mesmo registro.

Sdo exemplos de conversdo: ler uma situagdo problema que esta expressa em lingua
natural e transformar em uma expressao numérica para resolver a situagdo; as ilustragcdes
(conversao da representagao linguistica para figural); traducdes (conversodes linguisticas de uma
lingua para outra) e descri¢gdes (conversdes de representagdes ndo verbais para representagdes
linguisticas); nas transposicdo e interpretacdo efetua-se também uma conversao.

Nesse sentido Duval (2009, p. 39), afirma que:

Nos sujeitos, para uma representacdo poder verdadeiramente funcionar como
representagdo, quer dizer, dar-lhe acesso ao objeto representado apenas quando duas
condigdes sdo preenchidas: que eles disponham de ao menos dois sistemas semidticos
diferentes para a representagao de um objeto, de uma situagdo, de um processo e que
eles possam converter expostamente de um sistema semidtico a outro, mesmo sem
perceber as representacdes produzidas. Quando essas duas condigdes nao sio
preenchidas, a representagdo e o objeto representado sdo confundidos, e duas
representacdes de um mesmo objeto ndo podem ser reconhecidas como sendo
representacdes do mesmo objeto.

Segundo Duval (2009), a questdo da coordenacao dos registros e os fatores
suscetiveis de favorece-la aparecem como questdes centrais para as aprendizagens intelectuais.
Do mesmo modo, a conversdo das representagdes ¢ para a aprendizagem uma atividade tao
fundamental quanto a formagdo e o tratamento. Porque ela, sozinha, pode favorecer a
coordenagao dos registros de representagao.

Embora a atividade de conversdo nao chame muita atengdo como sendo a
verdadeira atividade matematica, observacdes de aulas e experiéncias de aprendizagem
mostram que a atividade de conversdo constitui atividade cognitiva menos espontanea e mais

dificil de adquirir para a maioria dos alunos, além disso a auséncia de coordenagdo entre
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diferentes registros cria com frequéncia deficiéncias para aprendizagens conceituais. Entretanto
uma atividade centrada na mudanga e coordenagdo de diferentes registros de representacao
produz efeitos espetaculares nas macro tarefas de producao e de compreensao.

Contudo, o autor chama atengao para dois tipos de fendmenos que caracterizam a
atividade de conversdo: a) as variacdes de congruéncia e de ndo-congruéncia. b) a
heterogeneidade dos dois sentidos de conversao.

Os niveis de congruéncia entre dois registros de representacao diferentes referem-
se a proximidade ou distanciamento entre o registro de partida e o de chegada. O autor aponta
fatores que permitem verificar se duas representagdes sao congruentes:

O primeiro deles ¢ quando ha correspondéncia semantica entre suas unidades
significantes, isso pode ser verificado quando a analise das unidades significativas presentes no
registro de partida, guarda a mesma significagdo, quando efetuada a conversao para o registro

de chegada. Essa situagdo pode ser exemplificada com a seguinte situacao:

Maria doou vinte livros para a biblioteca de sua escola em 2006 e doou treze livros em 2007.

Quantos livros Maria doou ao final dos dois anos?

Observa-se que ndo existe correspondéncia semantica, pois o verbo doar tem o
sentido de subtracdo e ndo o de adi¢do, conforme impde a situagdo-problema.

O segundo fator ¢ quando hé unicidade semantica terminal: necessidade de que cada
uma das unidades significantes do registro de partida corresponda a apenas uma unidade
significante no registro de chegada. Na situagdo problema anterior, a unicidade semantica se
configura porque cada unidade significante em lingua materna (Doou vinte, doou treze. Quantos
livros ao final dos dois anos?) corresponde a apenas uma unidade de significado no registro
numérico: 20 + 13 = 33. quando ha conservacdo da mesma ordem das unidades de significado:
correspondéncia necessaria entre a ordem em que as unidades significantes aparecem no
registro de partida e aquela em que elas vao ser organizadas no registro de chegada.

Contudo, Duval (2007), acrescenta que pode nao haver correspondéncia para
nenhum desses critérios, para dois ou somente para um. Quando a representacdo terminal
transparece na representagao de saida e a conversao esta proxima de uma situagdo de simples
codificacdo pode-se dizer que ha congruéncia. Quando ela ndo transparece absolutamente nao

ocorre a congruéncia. Duval (2012a, p. 101) afirma que:

Um dos obstaculos encontrados por muitos alunos na aprendizagem de matematica
estd ligado ao fato de que a equivaléncia referencial se destaca da congruéncia
semantica e, no entanto, o funcionamento espontaneo do pensamento segue
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prioritariamente a congruéncia semantica. A substituicdo de uma expressdo, que
pertence a uma rede semantica, para uma expressdo de outra rede semantica, se
apresenta, as vezes, como um salto dificilmente transponivel.

Ainda segundo Duval (2012a), a dificuldade da conversdo de uma representagao
depende do grau de ndo-congruéncia entre a representagdo de partida e a representagdao de
chegada. Essas dificuldades na conversao podem também ser agravadas pelo desconhecimento
de um dos registros de representagdo. E o caso dos diferentes registros bidimensionais, como
os graficos cartesianos, as figuras geométricas ou as tabelas, registros que se admite que ¢
suficiente ver as curvas ou, aquilo que os desenhos mostram. E ainda quando ¢ necessario para
efetuar a conversao inversa. Como, por exemplo, quando a conversdo se efetua no sentido de
uma escritura algébrica de uma equacgdo a um grafico nenhuma dificuldade parece surgir, mas
tudo muda quando ¢ preciso realizar a conversao inversa.

Em relacdo ao fendmeno da heterogeneidade dos dois sentidos da conversdao Duval
(2007), afirma que para a concretizacdo da aprendizagem a partir da coordenacdo entre
diferentes representagdes de um mesmo objeto matematico ndo basta realizar conversdes
apenas em um sentido. Converter da lingua natural para o registro numérico nao garante que a
elaboracdo do enunciado de uma situagdo-problema, em lingua natural a partir de uma
expressao numeérica, acontega espontaneamente. Isto ¢, que a conversao do registro numérico
para a lingua natural seja evidente.

Na opiniao de Duval (2012c), as atividades cognitivas de formacao, tratamento e
conversao intervém diretamente nas tarefas de producdo e compreensdo em matematica.
Todavia, ¢ sobre a atividade de conversdo que recai grande parte das dificuldades dos alunos
quanto ao aprendizado da matematica, porém pouca atencdo tem sido dada a ela na escola, por
concebé-la como mera traducdo para gerar menor custo de tratamento. No entanto, as
dificuldades e fracassos dos alunos estdo ligados a necessidade de mudanga de registro de
representacdo (conversdo), de mobilizagdo simultdnea de dois registros, e, ainda, ligadas a
conversdes ndo-congruentes.

Desse modo, a atividade de conversao ocupa importante papel no desenvolvimento
do pensamento matematico dos alunos. Porque ¢ por meio dela que o aluno transitara entre dois

ou mais registros de representacdo diferentes para compreender o conceito ali representado.
1 , ~
Quando ele compreende que 0,25, 2 25% representam o mesmo numero, ele tem compreensao

suficiente para uséa-los em qualquer algoritmo, porque essas representagdes semioticas estao

carregadas de significado para ele.
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Duval (2012c¢) argumenta que o ensino centrado em procedimentos de tratamentos
(mudangas dentro do mesmo registro numérico) limita a compreensao dos alunos. E um ensino
baseado no fazer mecanico, no uso correto dos algoritmos, onde calculos com niimeros sao
feitos repetidas vezes da mesma forma, apenas mudando valores ndo levando o aluno a perceber
que o objeto matematico pode ser representado na forma de duas ou mais representagdes
matematicas.

A auséncia da coordenacdo entre os registros de representacao distintos impede a
compreensdo global da matematica em estudo. Desse modo, se essa compreensao fica restrita
ao contexto semidtico de um Unico registro, a aprendizagem fica restrita também, além de
impedir o aluno de reconhecer o mesmo objeto matematico em representacdes diferentes limita
a capacidade dos alunos de  utilizar os conhecimentos j& adquiridos restringe as suas
possibilidades de adquirir novos conhecimentos matematicos, assim como, reduz a capacidade
de compreensdo e aprendizagem de conceitos.

E necessirio, portanto pensar uma aprendizagem matematica baseada na
coordenagao de diferentes registros de representagao, em que se proponha atividades, situagdes
didaticas com esse fim. Entretanto, este ndo ¢ um processo que acontece espontaneamente e
para que isso ocorra, o professor deve ter clareza do objeto matemadtico a ser trabalhado, pois
disso depende a escolha dos registros de representagdo e das atividades de conversdo e
tratamento a serem executados. O fato de apresentar diferentes representacdes de um mesmo
objeto matematico nao ¢, por si so, suficiente para gerar a compreensao conceitual desse objeto.

Damm (2003, p. 47) afirma que:

A utilizagdo de diferentes registros de representagdo semidtica ¢ uma maneira
didatica/metodologica que o professor pode usar quando busca a conceptualizagdo, a
aquisi¢do de conhecimento. Mas ¢ importante lembrar que o essencial ndo sdo os
registros de representacao que estdo sendo utilizados, mas a maneira como estdo sendo
utilizados.

Nesse sentido o professor necessita ter clareza do objeto de conhecimento da
Matematica trabalhada, para escolher os registros de representacdo adequados, assim como o
momento de trabalhar atividades de conversdo e/ou tratamento. Nas situa¢des de ensino ¢
essencial, para a aprendizagem, levar o aluno a perceber a relacdo entre diferentes
representacdes de um mesmo objeto matematico, coordenando-as, para que ele conceitue esse
objeto representado pelas diferentes representacdes semioticas.

Compreender um objeto matematico consiste em reconhecer suas propriedades e
representacdes caracteristicas, relaciond-lo com outros objetos matematicos e usa-los em
situagdes problemas que lhe sdo propostos na sala de aula e fora dela. Representagdes

semioticas sao ferramentas que viabilizam mais facilmente a aprendizagem da matematica, uma
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vez que possibilita ao sujeito, tornar presente algo que ¢ substituido pelo representado. Por isso,
o aluno precisa ndo so ter contato com diferentes tipos de registros semidticos, mas também ser
capaz de passar de um a outro naturalmente.

Desse modo, para que o aluno consiga converter um enunciado de um problema,
por exemplo, da linguagem natural para uma escrita numérica ou figural, que realize tratamento
e encontre o resultado da operacdo realizada, ligando os significados em ambas as
representacoes, as situacdes de ensino aprendizagem devem possibilitar o exercicio dessa

habilidade, porque a conversao nao ocorrera naturalmente.

2.2 Classificacao dos registros de representacio semiotica

Os Registros de Representagdo Semidtica, de acordo com Durval (2007), sao

classificados em quatro tipos diferentes (quadro 1). Sdo eles:

Quadro 1 - Classificagao de diferentes registros semioticos

Lingua natural

Os tratamentos ndo sdo Associagdes verbais ) )
o ) o Figuras geométricas planas ou
algoritimizaveis. Apresentam (conceituais). ) .
) ) ) o em perspectivas (configuracdes
dificuldades mais sérias para Formas de raciocinar: ) .
. ~ ) em dimensdo 0,1,2, ou 3)

tratamento € conversao. Argumentagdes a partir de

observagdes, de crengas...

Fonte: Duval (2007)

Os registros multifuncionais: sdo registros que propiciam diferentes tipos de
interpretagdo, mas nao se pode observar neles um discurso completo, a partir de seus signos,
como por exemplo figuras geométricas, desenhos. Assim, por ndo ter um discurso completo
esse registro necessita, normalmente, de uma complementagdo de representagdes discursivas.
As representacdes discursivas contém um discurso articulado, que permite variadas
interpretagdes. As representacdes nao-discursivas propiciam diferentes tipos de interpretacdes

(quadro 2).
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Quadro 2 - Imagens de registros multifuncionais

IMAGINE A SEGUINTE SITUACAO:

VOCE TEM DOZE BALOES E VAI DIVIDI-LOS
IGUALMENTE ENTRE VOCE E DOIS AMIGOS.
COM QUANTOS BALOES CADA UM FICARA

Fonte: Plano... (2017) e Google Imagens.

Registros Monofuncionais: sdo registros que exigem uma interpretacdo exata dos
signos ali presentes. Como exemplo de registros monofuncionais na representacao discursiva
podem ser citados os sistemas de escritas numéricas algébricas e simbolicas. Na representacao
ndo discursiva encontram-se os graficos, incluindo as mudangas de sistemas de coordenadas,

interpolagdo, extrapolacao e simbolos (quadros 3 ¢ 4).

Quadro 3 - Classificacao de diferentes registros semidticos

Os tratamentos sdo principalmente | Sistema de escritas: Numérica Graficos cartesianos
algoritmos. Foram desenvolvidos | (binaria, decimal, fracionario....) Mudanga de sistema de
com Algébricas; coordenadas

Simbolicas (linguas formais Interpolagdo, extrapolagado

Fonte: Duval (2007)
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Quadro 4 - Imagens de Registros Monofuncionais

1 1 4 GRAFICO CARTESIANG
el — N e
4 4 16 o
(=33 |
- R =1 4
i gy IDFH | "|.
5y 3 Apiel 1 & 3 A
a) X+vy c) —x e) = i i
1.
1 [-1.5-25H4-
Feya d) —

Fonte: Google Imagens.

Os quadros 1 a 4 permitem visualizar a diversidade de registros que podem ser
mobilizados na atividade matematica, afim de proporcionar aos estudantes a aquisi¢do de
conceitos dessa disciplina de forma mais ampla.

Nesse contexto, conclui-se esta secdo acrescentando que, compreende-se que a
teoria de Duval traz contribuigdes relevantes para ensino da Matematica, ao demonstrar que a
mudanga de registro constitui uma variavel cognitiva que se revela indispensavel em didatica
porque facilita consideravelmente a aprendizagem, ou oferece os procedimentos de
interpretagdo necessarios ao aprendizado de contetidos dessa ciéncia.

Assim, julga-se essencial no ensino de fracdo no Ensino Fundamental conduzir os
alunos a mobilizar muitos registros de representacdo semiodtica como figuras, escritas
simbolicas e lingua natural e no decorrer do mesmo passo poder usar um registro no lugar de

outro.
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3 IMPASSES QUE ENVOLVEM A FORMACAO DE PROFESSORES E O ENSINO
DE FRACAO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

A presente secdo estrutura-se em trés subsegdes, nas quais se buscou identificar as
principais dificuldades enfrentadas pelos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental na
aprendizagem do conteudo de fragcdo. Visando o alcance dessa finalidade, partiu-se de um
panorama mais geral, discutindo-se os impasses que envolvem o ensino da Matematica e a
formacdo de professores nos anos iniciais do ensino fundamental para, em seguida, situar a
problematica de fragao.

Sabe-se que a Matematica ¢ componente curricular importante para a formagao
cidada dos estudantes, uma vez que desenvolve habilidades cognitivas indispensaveis a
participagdo na vida em sociedade de forma mais consciente. A Matematica se revela nas mais
diversas atividades da vida cotidiana do homem, como contar, calcular, medir, argumentar e
tratar informacgdes estatisticamente. Por isso, assume papel de grande relevancia para o
exercicio da cidadania e para vida em sociedade.

Desde a sua origem a Matematica esta relacionada as necessidades cotidianas das
pessoas como, compreender as quantidades, as formas dos objetos, a contagem de animais, € a
elaboracdo de calendarios agricolas e estd presente na vida do homem desde os tempos mais
remotos da histéria da humanidade. Segundo Gasperi e Pacheco (2011), caracteriza-se como
uma constru¢do humana, que foi sendo desenvolvida ao longo do tempo e ¢ parte constitutiva
da cultura humana. apresenta-se, como um conhecimento historicamente em construgcdo que
vem sendo produzido nas e pelas relagdes sociais e, como tal, tem seu pensamento e sua
linguagem.

Os PCNs destacam que a constatagdao da sua importancia se apoia no fato de que a
Matematica desempenha papel decisivo, pois permite resolver problemas da vida cotidiana, tem
muitas aplicacdes no mundo do trabalho e funciona como instrumento essencial para a
construgdo de conhecimentos em outras areas curriculares. Do mesmo modo, interfere
fortemente na formagdo de capacidades intelectuais, na estruturacdo do pensamento € na
agilizagdo do raciocinio dedutivo do aluno (BRASIL, 1998).

Assim, considerando a importancia desse componente curricular para a construgao
da cidadania, defende-se que a Matematica precisa estar ao alcance de todos e a democratizagao
do seu ensino deve ser meta prioritaria do trabalho docente. O conhecimento matematico €
necessario para todos os alunos da Educagao Basica, seja por sua grande aplicagao na sociedade

contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacdo de cidadaos criticos, conscientes
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de suas responsabilidades sociais. Espera-se que os alunos desenvolvam a capacidade de
identificar oportunidades de utilizagdo da matemadtica para resolver problemas, aplicando
conceitos, procedimentos e resultados para obter solug¢des e interpreta-las segundo os contextos
das situagdes (BRASIL, 2017).

Mas para desenvolver tais habilidades nos alunos, o ensino e aprendizagem dessa
disciplina precisa se dar de forma mais reflexiva e menos mecénica, baseada na copia e
repeticdo de procedimentos sem muita utilidade. Um ensino que tenha como proposito o
letramento matematico visando o desenvolvimento de capacidades intelectuais, a estruturagdo
do pensamento, a aplicagdo do raciocinio a problemas, situa¢des da vida cotidiana e o apoio ao
aprendizado em outras areas do conhecimento (BRASIL, 1998).

A Base Nacional Curricular Comum (BNCC) ressalta que o Ensino Fundamental
deve ter compromisso com o desenvolvimento do letramento matematico, definido como as
competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar € argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulacdo e a
resolucao de problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos,
fatos e ferramentas matematicas. Assim, ¢ o letramento matematico pode assegurar aos alunos
reconhecer que os conhecimentos matematicos sdo fundamentais para a compreensdo € a
atuacdo no mundo e perceber o carater de jogo intelectual da matematica, como aspecto que
favorece o desenvolvimento do raciocinio l6gico e critico, estimula a investigacdo e pode ser
prazeroso (BRASIL, 2017).

Porém o desenvolvimento dessas habilidades esta intrinsecamente relacionado a
algumas formas de organizacdo da aprendizagem Matematica. Fato que requer tomar como base
a andlise de situagdes da vida cotidiana, de outras 4reas do conhecimento e da prdpria
Matematica. A aprendizagem em Matematica precisa estd ligada a compreensdo, isto ¢, a
apreensao do significado; apreender o significado de um objeto ou acontecimento pressupoe
vé-lo em suas relagdes com outros objetos € acontecimentos.

Para desenvolver um ensino que privilegie a compreensdo do significado, o
professor deve ter clareza do papel que a Matematica desempenha no corpo de conhecimento
sistematizado. Segundo Machado (2007), a falta de clareza sobre o papel que a Matematica
deve desempenhar no corpo de conhecimentos sistematizados pode ser o principal responsavel
pelas dificuldades cronicas de que padece seu ensino.

Nesse sentido, o ensino dessa ciéncia exige estratégias formativas que amplie o

olhar do professor sobre a Matematica; que o leve a romper com certas ideias construidas a
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respeito dessa disciplina no percurso formativo e que promova a emergéncia de novas

concepgoes e praticas de ensino, uma vez que, segundo Fiorentini (1995, p. 5):

Por trds de cada modo de ensinar esconde-se uma particular concepc¢do de
aprendizagem, de ensino, de matematica e de educacdo. O modo de ensinar sofre
influéncia também dos valores e das finalidades que o professor atribui ao ensino da
Matematica, da forma como concebe a relagdo professor-aluno e além disso da visdo
que tem de mundo de sociedade e de homem.

Em outras palavras, a forma como o professor vé e entende a Matematica tem fortes
implicagdes no modo como entende e pratica o ensino dessa disciplina, ou seja, o professor que
concebe a Matematica como uma ciéncia exata logicamente organizada, a- historica, pronta e
acabada, certamente tera uma pratica pedagdgica diferente daquele que a concebe como uma
ciéncia viva, dindmica, historicamente construida pelos homens atendendo a determinados
interesses e necessidades sociais.

De igual modo, o professor que acredita que o aluno aprende Matematica através
da memorizacao de fatos, regras ou principios transmitidos pelo professor ou pela repeticao
exaustiva de exercicios, também terd uma pratica diferente daquele que acredita que o aluno
aprende construindo os conceitos a partir de acdes reflexivas sobre materiais e atividades ou a
partir de situacdes problema e problematizagdes do saber matematico.

Fiorentini (1995), afirma que existem diversos modos de conceber o ensino da
Matematica que foram historicamente produzidos no Brasil. Esses modos de ver o ensino da
Matematica continuam bem presentes na configurac¢ao do idedrio da Educagcdo Matematica em
nosso pais e na pratica de muitos professores.

Para Fiorentini (1995), ainda hoje se observa no cotidiano escolar a predominancia
de uma concepg¢ao de ensino dessa disciplina baseada na visao de que o professor detém o saber
e que seu papel no processo de ensino ¢ de transmissor e expositor do conteudo, enquanto o
aluno assume papel passivo, cabendo-lhe a tarefa de reproduzir o que € ensinado pelo docente.
As aulas sdo marcadas pela memorizagdo, reproducao imitagao/repeticdo dos raciocinios e
procedimentos ditados pelo professor e pelos livros.

Acrescenta-se que durante a vivéncia na escola observou-se que a pratica de muitos
docentes no ensino desse componente curricular ainda se caracteriza como descrito por
Skovsmose (2014), com predominio da tradicional aula expositiva, o professor expoe ideias
matematicas com alguns exemplos, e reproduz para a lousa um resumo daquilo que considera
importante e suficiente. Para o referido autor, o aluno apenas faz cépias dos conteidos do
quadro e tenta resolver uma incansavel lista de exercicios quase sempre retiradas dos livros
didaticos e que nao passam de uma copia daquilo que foi resolvido pelo professor. Na etapa

seguinte o professor, numa concepg¢ao absolutista de matematica na qual prevalece o certo € o
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errado, faz a corre¢do e da seu veredito. Pois, sua preocupagdo centra-se em olhar se a resposta
dada pela crianga esta certa ou errada. E a necessidade de rotular, logo ndo ha a preocupagio
em entender os procedimentos que foram utilizados, sua logica e coeréncia com a situagao
proposta.

Segundo D’ Ambrosio (1999), esse procedimento conduz o aluno a supervalorizar
o poder da Matematica formal e perder a autoconfianca em sua intuicdo matematica,
diminuindo a cada dia seu raciocinio matematico e assim, nao conseguindo associar a solugao
do problema encontrada matematicamente com a solu¢do do mesmo problema numa situagao
real. Outras vezes, o aluno nem tenta resolver o exercicio proposto por medo de cometer falhas.

No entendimento do autor, esse tipo de pratica do ensino revela a concepcao de que
¢ possivel aprender Matematica por meio de um processo de transmissao de conhecimento. E
mais ainda, de que a resolugdo de problemas se reduz a procedimentos determinados pelo
professor. Porém, deve-se ressaltar que héd diferentes propostas para romper com esse
paradigma e proporcionar um processo de ensino e de aprendizagem da matematica satisfatorio,
mesmo porque a Matematica ensinada em sala de aula passa a ser vista por muitos, como dificil
e os alunos questionam o porqué e para que aprender certos contetidos.

Segundo Nacarato (2009, p. 28), “Romper com essa concep¢do implica criar
estratégias de formagao que possam (des) construir os saberes que foram apropriados durante a
trajetoria estudantil na escola bésica” e que facam emergir metodologias diferenciadas que
sejam atrativas e que possibilite uma melhoria da aprendizagem aos educandos, afim de
desenvolver nos alunos a capacidade de raciocinar, de representar, de comunicar, argumentar
matematicamente e a formulagao e resoluciao de problemas em diversos contextos e situacdes,

onde a matematica seja concebida ndo como saber pronto e acabado.

Mas ao contrario como um saber vivo, dindmico e que historicamente vem sendo
construido, atendendo a estimulos externos (necessidades sociais) e internos
(necessidades tedricas de ampliacdo de conceitos. Um processo de ensino de
Matematica que possibilite ao aluno a compreensdo dos significados, o
estabelecimento de relagdes com experiéncias anteriormente vivenciadas e a
formulagao de problemas de algum modo desafiantes. (FIORENTINI, 1995, p. 31).

A aprendizagem em Matematica ndo ocorre por repeticdes € mecanizagdes, pois
trata-se de uma pratica social que requer envolvimento do aluno em atividades significativas
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

Comecar o ensino de um topico especifico da Matematica pelo produto de sua
génese, isto ¢, pelas defini¢des acabadas, dissociada do verdadeiro processo de formacao do
pensamento, como geralmente acontecem nas tendéncias formalistas e tecnicistas, significa

sonegar ao aluno o acesso efetivo a esse conhecimento, ou seja, € a esta forma especial de
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pensamento e linguagem e, portanto, a essa forma especial de leitura do mundo (FIORENTINI,
1995).

Do ponto de vista historico-critico a aprendizagem da Matematica real ndao consiste
apenas no desenvolvimento de habilidades como calculos e resoluc¢ao de problemas, ou fixagao
de alguns conceitos através da memorizagdo, ou da realizagdo de uma série de exercicios como
entende a pedagogia tradicional e tecnicista. O aluno aprende significativamente a Matematica
quando consegue, atribuir sentido e significado as ideias matematicas.

Para tanto, torna-se necessario criar um ambiente de aprendizagem onde o didlogo
faz-se essencial, onde a ideologia da certeza possa ser desafiada; as estratégias dos alunos
precisam ser valorizadas e o absolutismo do certo e errado precisa dar lugar a discussdo. Assim
¢ necessario dar voz e ouvir o que os alunos tém a dizer, analisar aquilo que a principio possa
parecer um erro da parte deles e tentar compreender o raciocino feito na construgdo das suas
respostas. Considerar que o erro constitui conhecimento e, por fim, elaborar intervengdes
didatica que desestabilizem as certezas, levando os estudantes ao questionamento sobre suas
respostas (CURI, 2005).

Torna-se imprescindivel, portanto, o advento de um processo de ensino de
Matematica que possibilite ao aluno a compreensdo dos significados, o estabelecimento de
relagdes com experiéncias anteriormente vivenciadas e a formulagdo de problemas de algum
modo desafiantes. Isso levard a crianga a avangar com competéncia no processo de constru¢ao
do conhecimento, assim como evitar a constru¢ao de crencas que tragam bloqueios em relagao
a esse componente curricular

Nessa conjuntura Oliveira (2007) destaca que ¢ importante que diferentes
estratégias metodologicas sejam testadas, de maneira a evidenciar que o conhecimento
matematico ¢ relevante para que o aluno desenvolva importantes recursos cognitivos que

influem no seu processo de aprendizagem como um todo.

3.1 Formacao de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental e o reflexo no processo de ensino aprendizagem

Segundo Cury e Pires (2004), a formacao do professor que ensina matematica nos
anos iniciais tem sido objeto de estudo e discussdo ha décadas entre professores e
pesquisadores. O interesse pela tematica se deve a relevancia que a mesma assume para a
atuacao docente. Sabe-se que a formagao docente ¢ algo fundamental para o processo de ensino

aprendizagem, visto que a qualidade da formagao recebida pelo professor tem relagdo direta
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com a qualidade do trabalho pedagégico desenvolvido por este sujeito. Espera-se que durante
a formagao inicial o professor se aproprie dos conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao
exercicio da docéncia.

Entretanto, Nacarato (2009) comenta que apesar de todas as discussdes que tém
sido realizadas sobre a temdtica e as reformas curriculares para o ensino da matematica
implementadas nos ltimos 30 anos, ainda hd muito para se avangar no sentido de um maior
aprimoramento da formacao do professor que ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Nacarato (2009) afirma que nos ultimos 30 anos o Brasil assistiu a um intenso
movimento de reformas curriculares para o ensino da matematica, visando acompanhar o
movimento mundial de reformas educacionais, decorrentes da Conferéncia Mundial de
Educagao para Todos. Nesse movimento de reforma destaca-se a criagao da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo (Lei 9.394/96) que entre outras medidas instituiu a formagdo em nivel
superior da professora dos anos iniciais (professora polivalente) em cursos de pedagogia ou
normal superior. E a criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (1998), que
no documento relativo a Matematica, traz questdes inovadoras sobre essa disciplina e seu
ensino.

Nesse documento a Matematica ¢ colocada como instrumento de compreensao e
leitura de mundo, ¢ reconhece essa disciplina como area do conhecimento estimuladora do
interesse, curiosidade, espirito de investigacao e desenvolvimento da capacidade de resolver
problemas ao estimular a ruptura com a linearidade do curriculo, uma vez que defende a
importancia de estabelecer conexdes entre os diferentes blocos de conteudo da matematica e as
demais disciplinas. Desse modo, incentiva a lancar mao de estratégias, como projetos, para
buscar a articulagdo e a contextualizagdo dos conteudos, pois, o referido documento enfatiza
também a importancia de trabalhar nas aulas dessa disciplina tanto com conceitos quanto
procedimentos matematicos. Sugere, estimular a argumenta¢do e comunica¢ao de ideias nas
aulas de matematica.

Assim, por exemplo, segundo Nacarato (2009), com as reformas curriculares
realizadas nas tltimas décadas, o ensino da Matematica avangou trazendo consigo novas formas
de conceber o ensino desse componente curricular como: o reconhecimento da importincia do
raciocinio combinatorio no ensino da Matematica; a percepcao de que a fungdo da matematica
escolar ¢ preparar o cidaddo para uma atuagdo na sociedade em que vive e um esfor¢o para

embasar a proposta em estudos recentes de educacao matematica dentre outros.
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Contudo, Curi (2000) relata que apesar de todas as discussdes que tém sido
realizadas nos ultimos anos, poucas mudangas foram introduzidas nos cursos de formagao do
professor polivalente. O estudo realizado sobre as grades curriculares e os temas desenvolvidos
nas disciplinas da area de Matematica dos Cursos de Pedagogia revelaram um quadro bastante

preocupante a esse respeito, conforme se verifica nas palavras do autor:

A disciplina que aparece com mais frequéncia nas grades curriculares dos cursos
analisados ¢ Metodologia de Ensino de Matematica (66%). Se considerarmos que
outros 25% dos cursos tém na grade curricular a disciplina Contetidos e Metodologia
de Ensino de Matematica ¢ possivel afirmar que cerca de 90% dos cursos de
Pedagogia demonstram ter preocupagdo com a Metodologia do Ensino de
Matematica. No entanto, consideramos a carga horaria desses cursos bastante
reduzida (36 a 72 horas, menos de 4% da carga horaria do curso de 2.200 horas).
(CURI, 2000, p. 6).

No entendimento da referida autora, nos cursos atuais de formagao de professores
polivalentes, salvo raras excecdes, da-se mais €nfase ao “saber ensinar” os conteudos, sem
preocupagdo com a sua ampliacdo e aprofundamento; os cursos de formacao de professores
polivalentes geralmente caracterizam-se por ndo tratar ou tratar apenas superficialmente os
conhecimentos sobre objetos de ensino com os quais o futuro professor ira trabalhar (CURI,
2006).

Gatti (2010) compartilha com o entendimento de Curi (2005) ao afirmar que ha
caréncia formativa para o desenvolvimento do trabalho em sala de aula, visto que os contetdos
das disciplinas ministradas nos anos iniciais da Educagao Bésica sdo abordados de forma geral
e superficial, sem associagcdo com a pratica docente.

Percebe-se pelos argumentos mencionados, acima que a formacdo do professor
polivalente se encontra bem aquém do que preconiza os documentos curriculares para a
formacao desse docente e distante das inovagoes trazidas para o ensino da matematica. Verifica-
se que ainda ha um certo distanciamento desse ideal de formagdo preconizado pelas novas
tendéncias.

Nesse sentido, Nacarato (2009), apés fazer uma retrospectiva sobre o intenso
movimento de reformas curriculares para o ensino da Matematica realizado no Brasil nas
ultimas trés décadas e analisando como essas novas tendéncias foram incorporadas pelos cursos
de formagdo de professores dos anos iniciais, destaca que: a formag¢do matematica das
professoras polivalente estd distante das atuais tendéncias curriculares.

Na opinido do referido autor, se os cursos de habilitacdo em Magistério pouco
contribuiram com a formagao matematica das futuras professoras polivalentes, os cursos de

Pedagogia, na maioria de institui¢des superiores, mostravam-se ainda mais insuficientes, pois
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nas grades curriculares dos cursos de pedagogia raramente sdo encontradas disciplinas voltadas
a formac¢do matematica especificas dessas professoras.

Nacarato (2009) comenta que essa formacdo matematica insuficiente baseada
apenas no saber ensinar os conteidos nao garante uma compreensao dos conceitos matematicos
que possibilite o trato adequado dos contetdos dessa disciplina. A ma formagao dos professores
tem consequéncias graves no processo de ensino aprendizagem, uma vez que estd apontada
como responsavel pelo fracasso de muitos alunos e pelos sentimentos negativos construidos em
relagdo a disciplina de Matematica.

Para Nacarato (2009), as consequéncias desse distanciamento entre os principios
defendidos pelas propostas curriculares e as praticas de formacdo ainda vigentes em muitos
cursos de Pedagogia tém reflexo direto no trabalho desenvolvido em sala de aula, porque a
pratica de ensino de muitos professores continua sendo orientada por crengas arraigadas sobre
0 que seja a Matematica, seu ensino e sua aprendizagem. Crencgas construidas no contexto
escolar, com os modelos de ensino vivenciados principalmente, ao longo da vida estudantil e
que que lhes foram transmitidas pelos docentes com os quais conviveram, visto que o professor,
ao ensinar Matematica acaba por ensinar implicitamente, valores sobre essa area do
conhecimento e seu ensino seja, por acdes e discursos ou, na propria transmissdo do contetido
matematico.

Atualmente se sabe que essas crengas contribuem para a constitui¢do da pratica
profissional, reproduzindo modelos vivenciados. A reproducao desses modelos contribui nao
sO para a consolidagao de uma cultura de aula pautada em uma rotina quase homogénea do
modo de ensinar a Matematica, mas também consolida um curriculo praticado em sala de aula
muito distante das discussdes contemporaneas no campo da educagdo matematica.

Isso ocorre porque, segundo Maranhdo e Carvalho (2008), como a relagao entre a
formacao tedrica e pratica do professor de matematica € precaria no sentido de que nao prepara
o professor para desenvolver novos esquemas de trabalho, ele acaba por reproduzir suas
experiéncias adquiridas como aluno, ou seja, ele ensina da forma como aprendeu. Revisitar sua
formacgdo significa um ponto primordial para a compreensao de como o trabalho docente se
apresenta nesse contexto e para a sua ressignificagao.

Diante desse cenario, Nacarato, Carmen e Dione (2004) e Nacarato (2009) afirmam
que um dos grandes desafios que se coloca para os formadores de professores que ensinam ou
ensinardo Matematica, nos anos iniciais do Ensino Fundamental reside em romper barreiras e
bloqueios que os docentes trazem de sua formag¢ao matematica da Escola Basica ( conduzindo-

0s a tomar consciéncia desses fatos, para que possam ser objeto de reflexdo e superacio), criar
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contextos para que as crengas que os docentes construiram ao longo da formagao possam ser
problematizadas e colocadas em reflexdo visando a sua ressignificagdo, levando-os a tomar
contato com os fundamentos da Matematica de forma integrada s questdes pedagogicas, dentro
das atuais tendéncias em educacao matematica.

O processo de formagdo inicial requer também que sejam discutidas numa
dimensdo mais ampla, envolvendo teorias da educagdo questdes que dizem respeito
principalmente as dificuldades encontradas frente a matematica, o sentimento de impoténcia
para sua aprendizagem que, muitas vezes, foi permeada por histérias de fracasso. Megid (2009,

p. 55) afirma que:

Nao sdo raras as vezes em que os estudantes de Pedagogia, ao se depararem com
disciplinas que envolvem a matematica, sentem-se desconfortaveis. [...] muitas alunas
relatam sobre seus dissabores com a matematica. Dessa maneira, nosso primeiro
desafio consiste em desconstruir essa imagem que tém de si proprias, para que se
sintam seguras em aprender e ensinar matematica

Do mesmo modo, ¢ importante conhecer o tipo de formacao que os profissionais
obtiveram em nivel inicial, ¢ também ¢ fundamental saber quais experiéncias com essa
disciplina os docentes vivenciaram durante a escolarizagdo, uma vez que sdo influenciados por
modelos com os quais conviveram durante a trajetéria estudantil (NACARATO, 2009).

Ressalta-se que esses docentes serdo os primeiros profissionais a apresentar a
Matematica escolar para as criangas nos anos iniciais e dificilmente alguém que tem medo da
disciplina, e uma formacdo Matematica fragmentada, conseguird articular as ideias
matematicas, compreender processos matematicos, € se quer conseguir provocar um primeiro
contato dos alunos com essa area do conhecimento de forma agradavel e significativa.

Quanto a formagao continuada, o autor adverte que cursos centrados em sugestdes
de novas abordagens para a sala de aula nada tem contribuido para a formagdo profissional
docente. E necessario que as praticas docentes sejam objetos de discussdo, pois as praticas
pedagodgicas que forem questionadas, refletidas e investigadas poderdo contribuir para as
mudangas de crencas e saberes dessas professoras.

Darsie (1996) argumenta que a formagao do professor deve passar pela reflexao do
seu saber fazer e do seu saber, assim como diante de nova aprendizagem, refletir sobre ela e sua
utilizacdo. Teorias, praticas e experiéncias escolares passadas deverao ser contempladas como
objeto de estudo e de reflexdo, pois elas sdao indissociaveis € a mudanca de uma delas implica
o repensar ¢ o mudar de outra. O que Schon (1992) denomina de reflexdo sobre a acdo e que
Gomez (1992) defende que seria mais correta as denominagdes de reflexdo sobre as

representacdes ou reconstrugdo a posteriore da agao.
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Contudo, segundo Chaves (2009), a formag¢ao matematica em cursos de formagao
de professores ainda tem sido marcada por uma concep¢ao dualista de formagao de professores
das anos iniciais, motivados por ideia ambiguas sobre o papel da teoria e da pratica, do saber e
do saber fazer, do dominio dos conteudos e dos conhecimentos pedagdgicos. Esses cursos de
alguma maneira marcaram a formagao desses professores e essas marcas manifestam-se em sua
pratica de ensino.

Os curriculos desses cursos sdo apoiados na concepgao de professor como um
profissional que devera aplicar conhecimentos adquiridos em situagdes especificas. Professores
que, em sala de aula, apenas reproduzem de forma automatica os conhecimentos adquiridos em
sua formacao, ou seja, sdo meros transmissores de conhecimentos (CHAVES 2009).

Em contrassenso a sua formagao, espera-se que o professor em sala de aula, seja
criativo, cative os alunos, que prenda a aten¢ao deles de modo que possam ter uma
aprendizagem mais efetiva. Cobra-se do docente iniciativas para buscar alternativas didaticas e
levar o aluno a ter interesse por investigar, explorar e interpretar em diferentes contextos do
cotidiano e de outras areas de conhecimentos os conceitos e procedimentos matematicos
(BRASIL, 1998).

Contudo, impor a alguém que cresceu em um sistema de ensino dito tradicional,
vendo professores palestrando e resolvendo imensas listas de exercicios porque iria cair
idénticos na prova que va para a sala de aula e faga algo diferente ¢ algo impossivel. Para ser
um bom professor € necessario primeiro receber uma boa formagao, com os meios académicos
bem mais proximos da realidade do docente (BARRETTO, 2010).

A discussdo feita até aqui sobre a Matematica, seu ensino e a formacgdo de
professores aponta a necessidade de consolidagdo de um paradigma de formacdo docente,
baseado no pressuposto de que a qualificagdo docente deve articular teoria e pratica,
valorizando uma atitude critico-reflexiva como elemento vital num fazer pedagdgico situado
na pratica social, em contraposi¢ao ao modelo ainda vigente.

Diante das divergéncias e exigéncias entre a formacao e pratica docente encontra-
se o desafio de reverter um ensino da Matematica centrado em procedimentos mecanicos,
destituidos de qualquer compreensao e significado para o aluno. Reverter esse quadro implica
reformular objetivos, rever contetidos e buscar metodologias compativeis com a formagao que
a sociedade reclama nos dias de hoje para ensino dessa disciplina.

Sabe-se que a matematica ¢ uma ciéncia abstrata e para ensina-la o professor deve
conhecé-la bem. Por isso, ¢ importante que a formagao inicial do professor para o ensino de

Matematica contemple também conteudos, metodologias e teorias de aprendizagem, e que esses
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estudos venham contribuir de forma eficaz para subsidiar a relacdo da teoria com a pratica,
fazendo-os vivenciar experiéncias que lhes possibilitem associar o que aprendem na academia
com a realidade das salas de aula (SANTOS, 2012).

De acordo com Shulman (1986), para ensinar o docente deve possuir trés categorias
de saberes: o saber disciplinar, o saber pedagdgico-disciplinar e o saber curricular. Isso porque
o professor deve compreender a disciplina que vai ensinar a partir de diferentes perspectivas e
estabelecer relagdes entre varios topicos do contedo disciplinar e outras areas do
conhecimento. Em outras palavras, o professor deve conhecer bem o conteudo da disciplina
que vai ensinar; conhecer o modo de ensinar a disciplina a fim de, torna-la compreensivel para
o aluno; conhecer também o curriculo da disciplina o que engloba a compreensdo do programa
e o conhecimento dos materiais que o professor disponibiliza para ensinar sua disciplina, a
capacidade de fazer articulagdes horizontais e verticais do conteudo a ser ensinado, a historia
da evolugdo curricular do conteudo que ir4 ensinar.

Nesse sentido, uma formagao que prepare o professor para ensinar Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, deve: proporcionar situacdes que leve o professor a
romper com crencas adquiridas ao longo de sua formacgao; obter o dominio do saber disciplinar;
obter dominio do saber pedagogico- disciplinar e do saber curricular, uma vez que ensinar
Matematica ndo ¢ uma tarefa facil de ser realizada e a dificuldade se torna bem mais acentuada
no ensino e aprendizagem de alguns contetdos, como no caso dos nimeros fracionarios, que

serd objeto de analise e discussdo nas paginas a seguir.

3.2 Impasses que envolvem o ensino de fracdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Segundo o Diciondrio Aurélio a palavra fragao vem do verbo fracionar que significa
dividir em partes ou fragdes (FERREIRA, 2008). Segundo Silva (2005), a palavra arabe que
designa fragao € al-kasr, derivada do verbo que significa quebrar. Com o passar do tempo, levou
ao termo “nimero quebrado”. Isso provavelmente se deve ao fato de as aritméticas antigas
utilizarem o termo niimero quebrado para distinguir as fragdes ordinarias das fragdes decimais.

Machado (2007) relata que as fragdes surgiram nas civilizagdes antigas, antes dos
numeros decimais, a partir da necessidade de representar quantidades ndo inteiras, muitas vezes
ligadas as medidas. Pois o0 homem precisava medir suas terras, trabalhar com obras de irrigagao
e com a arquitetura. Ainda segundo o autor, os numeros fracionarios surgiram da mesma forma
como a Matematica surgiu, isto €, da necessidade da resolugao de problemas da vida cotidiana,

ou seja, onde ndo era possivel realizar quantificagdo ou medi¢ao utilizando apenas os numeros
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naturais precisou-se buscar outro tipo de numero. Como exemplo, se tem o caso dos gedmetros
dos farads do Egito que marcavam as terras férteis as margens do rio Nilo para a populagao
cultivar. As marcagdes eram feitas com pedras que durante as cheias eram levadas e quando as
enchentes baixavam, os funcionarios do governo tragavam novamente os limites. Como nem
sempre a medida da grandeza podia ser feita com um niimero inteiro, surgiu a necessidade da
utilizagdo de um outro tipo de nimero.

Essa informacgao ¢ reforgada por Silva (2008), quando afirma que no Egito as terras
precisavam ser medidas para posteriormente serem cedidas ao povo para cultivo, o que
resultava em cobrangas de tributos para o farad pelas colheitas. Quando era medido um
comprimento ou 4rea e havia uma sobra inferior a unidade tomada, os homens eram obrigados
a dividir a unidade em um ntimero de partes iguais. Para o autor, esse fato historico ndo somente
liga o uso das fragdes as questdoes de medidas, mas explica o porqué do uso tao frequente das
figuras geométricas planas na introdug¢@o do conceito de fracdo nos dias atuais.

Dessa forma, foi a necessidade de medir com mais precisdo que levou os egipcios
a criarem um novo tipo de nimero, denominado de nimero fracionario e para representa-lo
eram utilizadas as fragcdes e durante muito tempo os egipcios usavam apenas fragdes unitarias.
Os babildnios também utilizavam as fragdes, mas, foram os egipcios os primeiros a atribuirem
uma notagao racional a elas. Ou seja, era representado por uma parte inteira e outra fraciondria,
quociente de dois inteiros. Os babilonios usavam as fragdes para suas transagdes comerciais,

representando com os mesmos valores monetarios proprios de sua cultura. Por exemplo, metade
.1 1
Oou um meio (;) chamavam de ardalha e a quarta parte ou um quarto (Z ) chamavam de pada.

Comumente usavam fragdes que tinha denominador sexagenal. Ja os romanos utilizavam as
fragdes, mas com denominador 12 (MACHADO, 2007).

A notagao moderna de fragdes ordinaria (fragdes menores que a unidade) se deve
aos hindus, que devido a sua numera¢ao decimal de posi¢do chegaram a simbolizar as fragdes
de um modo muito préoximo do modo como se utiliza hoje.

Sabe-se que atualmente a fracdo ¢ considerada um conteido importante para o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, pois o seu entendimento estd ligado a uma das
premissas mais importantes da Matematica: o de estabelecer relagdes, sdo relagdes que se
situam sobretudo, entre o numerador e o denominador das fragcdes. Porém, o ensino de fragdo
tem se caracterizado pela valorizagdo de um conjunto de regras e procedimentos visando a

realizagao de operacdes basicas em detrimento da ideia de relagdo.
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Segundo Silva (2008), o conceito de numero fracionario ¢ suficientemente
complexo para que uma crianga possa assimilar de forma rapida. Seu desenvolvimento foi um
processo longo e gradual pelo qual algumas civilizagdes passaram e da mesma forma, para
construir ideia de fracdo a crianga passa por um processo longo e enfrenta inimeros obstaculos.

De acordo com algumas pesquisas consultadas, Nunes et al. (2003), Magina, Bezerra e
Spinillo (2009), Santana (2012) e outros, esses obstaculos podem estar relacionados a:

a) Complexidade que envolve o conceito de fragao

A respeito da complexidade que envolve o conceito de fragao observou-se durante
os estudos feitos que ha um certo consenso entre pesquisadores a respeito do assunto. Santana
(2012), por exemplo, afirma que diversos estudos apontam que as dificuldades enfrentadas
pelos alunos para a construcao do conceito de fragdo se devem também a complexidade e
diversidade de conceitos que envolvem a aprendizagem de fragdes e chama atengdo para o fato
de que a construgdo deste conceito ndo ocorre de forma natural. Magina, Bezerra e Spinillo

(2009, p. 12) relatam que:

Os obstaculos para aprendizagem de fragdo sdo atribuidos principalmente a aspectos
como: os diferentes significados que a fracdo pode assumir, os principios de
equivaléncia e ordenagdo, sua associagdo com outros conceitos matematicos, a
pluralidade de representagdes do numero fracionario e do fato de aplicarem o
conhecimento que possuem acerca dos nimeros inteiros as fragdes, acreditando que:
a representacdo simbolica a/b nada mais ¢ do que dois nimeros inteiros, um sobre o
outro; ¢ 1/3 ¢ menor do que 1/4, porque trés ¢ menor do que quatro.

Uma leitura atenta da fala dos autores acima citados permite perceber que
quando se trata de ensinar o conteiido de fracdo ¢ preciso considerar que o professor esta
trabalhando ndo com um conceito, mas com uma multiplicidade de conceitos e relagdes que
ndo sao assimilaveis de forma simples. Além dos cinco significados que a fragdo pode
assumir em situacdes do cotidiano, o seu ensino pressupde que seja considerado o principio
de equivaléncia, ordenacdo e associagdo com outros conceitos e pluralidade de
representacdo. Dessa afirmagdo conclui-se que para ensinar esse conteido de forma
satisfatoria o professor precisa ter dominio ndo apenas do conteudo de fragao, mas, também
necessita dominar outros contetidos matematicos, para que, assim tenha condicdes de
estabelecer as relacdes necessarias e pensar em estratégias capazes de facilitar o
aprendizado por parte dos alunos.

Nunes et al. (2003) afirmam que uma aprendizagem do conceito de fragdo pode
ser obtida com maior €xito quando esse conceito € explorado por meio de cinco significados
a saber: Numero, Parte-todo, Quociente, Medida, Operador multiplicativo. Além desses

cinco significados ja apontados por Nunes, a fragdo também pode assumir o significado de



43

Numero. Segundo Santana (2012), este significado refere-se ao fato de as fragdes, assim
como o0s numeros inteiros, se constituirem como numeros, pois ndo precisam,
necessariamente, se referir a quantidades especificas. Ou seja, as fragdes sdo nimeros que
ndo precisam referir-se a quantidades especificas ou a um conjunto de situagdes
particulares.

Assim ao solicitar ao aluno que “converta o numero decimal 0,5 para sua
representacao fraciondria”, ou ainda que represente na reta numérica g ndo ¢ preciso que o aluno
seja remetido a nenhum referencial especifico para compreender o que € solicitado. Nem fazer
referéncia ao contexto das quantidades continuas e discretas. O aluno deverd reconhecer % como

um nimero € ndo como uma superposicdo de dois nlimeros naturais e reconhecer que todo
nimero tem um ponto correspondente na reta numérica e sua localizagdo depende do principio
de ordenagdo (MERLINI, 2005). Além disso, € necessaria a compreensao das propriedades que
fazem parte dos niimeros racionais ¢ ainda que se perceba a relagao destes com os numeros
naturais para que, assim seja possivel localizar uma fragdo em uma reta numérica. Estes
aspectos supdem a apropriagdo do principio da ordenagdo (invariante) que permitira o
entendimento de que entre uma fracdo e outra existem infinitos nimeros.

Segundo Merlini (2005), admitir este significado implica na compreensdo do que
esse nimero quantifica e considerar algumas percepgdes. A primeira delas ¢ a de que o uso de
fracdo possibilita uma ampliagdo do que era suscetivel de ser quantificado com os niimeros
naturais, ou seja, esses numeros surgiram da necessidade de subdividir a unidade num certo
numero de partes iguais, constituindo-se, dessa forma, em fra¢des da unidade. A partir desta
percepcao € necessario que se reconheca que € possivel comparar, em termos de quantidade
representada, esses nimeros entre si € com 0s nimeros naturais, isto €, as fragdes sao numeros
que estao intercalados entre os nimeros naturais.

Em sintese, compreender a fragdo como niimero requer a compreensao dos novos
objetos, propriedades, relagdes e representagdes que a constituem. E sdo esses conhecimentos
que servirdo de suporte para a compreensao dos outros significados da fragao.

Merlini (2005) comenta que esta abordagem quase ndo ¢ utilizada pelos livros
didaticos, o que prejudica a organizagdo do conceito, pois o aluno tende a nao identificar a
fragdo como um numero. E importante que ele reconhega este significado, visualizar seu
posicionamento na reta numérica, € compreender que este numero também pode ser

representado como um decimal.
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b) Dificuldades de rompimento com conhecimentos construidos
anteriormente
Outro obstaculo encontrado pelos alunos na aprendizagem de fracao, segundo os
PCN de Matematica, relaciona-se a dificuldade de romper com conhecimentos adquiridos no
percurso escolar a respeito de nimeros e operagdes e se apropriar da ideia de fragdo. A
aprendizagem dos nimeros fraciondrios supde rupturas com ideias construidas pelos alunos
acerca dos numeros naturais, e, portanto, demanda tempo e uma abordagem adequada, porque
ao raciocinar sobre os numeros racionais como se fossem naturais, os alunos acabam tendo que

enfrentar varios obstaculos. Os PCN informam que:

Um deles esta ligado ao fato de que cada niimero racional pode ser representado por
diferentes (e infinitas) escritas fracionarias; por exemplo, 1/3, 2/6, 3/9 e 4/12 sdo
diferentes representacdes de um mesmo nimero;

Outro obstaculo diz respeito a comparagéo entre racionais: acostumado com a relagdo

~ . . e gz e . 1
3 >2 terfio que construir uma escrita que parece contraditoria, ou seja, < >

Se o “tamanho” da escrita numérica era um bom indicador da ordem de grandeza no
caso dos numeros naturais (8.345 > 41), a comparagdo entre 2,3 e 2,125 ja ndo obedece
a0 mesmo critério;

Se ao multiplicar um numero natural por outro natural (sendo este diferente de 0 e 1)
a expectativa era a de encontrar um nimero maior que ambos, ao multiplicar 10 por 1
2, se surpreenderdo ao ver que o resultado ¢ menor que 10.

Se a sequéncia dos numeros naturais permite falar em sucessor e antecessor para 0s
racionais isso nao faz sentido, uma vez que entre dois nimeros racionais quais quer &
sempre possivel encontrar outro racional; assim o aluno devera perceber que entre 0,8
e 0,9 estdo numeros com 0,81, 0,815 ou 0,87. (BRASIL, 1998, p. 67).

Desse modo, pode-se inferir que a construgdo da ideia de fracao precisa de uma
desconstrucdo de certas nogdes elaboradas na trajetoria escolar. Nogdes estas que se poderia até
classificar como equivocadas. Uma das ideias que precisa ser desconstruida esta relacionada a
no¢ao de representacdo numeérica, visto desde que seu primeiro contato com a Matematica a
unica forma de representacao numérica que ¢ apresentada as criangas sao 0s nimeros naturais,
portanto para construir a ideia de numero fraciondrio € necessario leva-las a perceber que certas
verdades que lhes foram passadas ao longo do percurso escolar ndo sdo tdo absolutas quanto
pareciam. Elas precisam compreender que existem situagdes em que 0s numeros haturais nao
sdo suficientes para exprimir uma determinada medida.

Outra ideia a ser desconstruida, ¢ um caso bastante recorrente nas aulas de
matematica, segundo Silva (1997) ¢ que a medida que os estudos avancam, os alunos vao se
deparando com situacgdes que eles t€ém certas dificuldades em aceitar, por exemplo, quando no
processo de divisao o dividendo seja menor que o divisor. Isso ocorre porque quando a crianga
comega a estudar divisdo ela aprende que a divisdo somente ¢ possivel quando o dividendo ¢
maior que o divisor. Por isso, ¢ muito comum o professor se deparar com uma atitude de

surpresa por parte dos alunos quando propde, por exemplo que dividam 2 por 5.
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Frequentemente, as criangas respondem de imediato que ndo pode, mesmo que ndo consigam
explicar por que ndo podem efetuar essa divisdo, elas t€ém convic¢do da impossibilidade de
realizar a operagao.

Do mesmo modo, quando os alunos sdo convidados a comparar nimeros racionais

. 1, . 1 . .
e dizer se 3 ¢ maior ou menor que -, frequentemente apresentam dificuldades para realizar

)

essa atividade. Isso ocorre porque a logica seguida para comparar e ordenar nimeros naturais
ndo se aplica aos nimeros fracionarios.

A evidéncia desses obstaculos aponta a necessidade de se repensar a forma como
vem sendo transmitidas certas no¢des matematicas aos alunos. Ainda ¢ muito comum a
concepcao da matematica como sendo uma ciéncia das verdades absolutas, do certo ou errado.
Para que ocorra uma mudancga nesse sentido e para que o professor possa desempenhar o seu
papel de mediador entre o conhecimento matematico e o aluno ele precisa ter um solido
conhecimento dos conceitos e procedimentos dessa area e uma concep¢ao de matematica como
ciéncia, que ndo trata de verdades infaliveis e imutdveis, mas como ciéncia dindmica sempre
aberta a incorpora¢do de novos conhecimentos (BRASIL, 1998).

¢) Dificuldades ligadas a formacgao e pratica docente

O terceiro obstaculo que mais se destaca como sendo um dos grandes responsaveis
pela aprendizagem deficitaria do contetido de fragdo relaciona-se a forma como o ensino vem
se realizando nas escolas (MAGINA; BEZERRA; SPINILLO, 2009), pois além da
complexidade inerente a esse conceito, a abordagem aplicada pelo professor no ensino desse
conteudo na escola pouco tem contribuido para a aprendizagem eficaz.

Esse entendimento ¢ reforcado pelos PCN, ao afirmar que a pratica de ensino que
predomina até os dias atuais tem se mostrado impropria, porque se baseia na reproducdo correta
de uma resposta (BRASIL, 1998). Contudo, a reprodugdo correta de uma resposta pode ser
apenas uma simples indicagdo de que o aluno aprendeu a reproduzir alguns procedimentos de
forma automatica, mas nao apreendeu o contetido e ndo sabe utiliza-lo em outros contextos.

Machado (2007) comenta que a maioria dos professores entrevistados em sua
pesquisa tem concepgdes bem elaboradas sobre a fragao, porém em suas aulas o modelo parte-
todo ¢ mais trabalhado e quase sempre associado ao processo de dupla contagem, fato este que
leva os alunos a considerarem a fracdo ndo como numero, mas como parte de coisas. O autor
finaliza suas analises enfatizando que as limitacdes apresentadas pelos professores sdo na

verdade um reflexo do processo formativo a que esses sujeitos foram submetidos e chama
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atencdo para o grande desafio que se coloca aqueles que trabalham com a formagdo de
professores.

Magina, Bezerra e Spinillo (2009) comentam que esse modo de ensinar ignora
outras formas possiveis de representar fracdo e a variedade de significados a ela associados,
restringindo-se seu ensino quase que exclusivamente as relagdes parte-todo. Assim, a pratica
mais comum ¢ explorar a fracdo de forma isolada, sem que sejam feitas as conexdes com outros
conceitos como divisao, porcentagem, probabilidade, razdo, propor¢ao e nocoes relevantes para
sua compreensdo como equivaléncia, e outros. O ensino ¢ dissociado de situagdes
extraescolares com uma forte énfase em quantidades continuas, desconsiderando as quantidades
discretas, sobretudo no ensino introdutorio, passando-se a ideia de que fragcdo ¢ um pedaco de
algo (pizza, barra de chocolate).

Finalizam enfatizando que essa forma de ensinar tal conteudo pouco contribui para
superacao das dificuldades enfrentadas pelos alunos, assim como para uma aprendizagem mais
significativa (MAGINA; BEZERRA; SPINILLO, 2009). A consequéncia dessa forma de
ensinar fra¢ao ¢ que alguns alunos adquirem nogdes incompletas dos conceitos € por isso nao
conseguem ter €xito em suas tarefas.

A aprendizagem de fracdo pressupde considerar, entre outras coisas, toda a
complexidade que a envolve, assim como considerar o que se espera que o aluno aprenda ao
final do processo de ensino desse conteudo. Pois, segundo os PCN, o ensino de fracdo tem como
principal objetivo levar os alunos a perceberem que os numeros naturais, ja conhecidos, sao
insuficientes para resolver determinados problemas. Assim como construir o significado do
nimero racional e de suas representagdes (fraciondrias e decimal) a partir de seus diferentes
usos no contexto social (BRASIL, 1998).

Esse documento recomenda como contetido de ensino da ideia de fragcdo para o 4°
ano (que equivale ao 5° ano atualmente) os seguintes contetidos (BRASIL, 1998):

a) Comparagdo e ordenagao de niumeros racionais na forma decimal.

b) Localizagdo na reta numérica, de nimeros racionais na forma decimal

c) Leitura, e escrita, comparagdo e ordenacao de representagdes fraciondrias de

uso frequente.

d) Reconhecimento de que os nimeros racionais admitem diferentes (infinitas)

representacdes na forma fracionéria.

e) Identificagdo e produgao de fragdes equivalentes, pela observacdo de

representacoes graficas e de regularidades nas escritas numéricas.
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f) Exploracdo dos diferentes significados de fracdo em situagdes problemas: parte-

todo, quociente e razao.

A Base Nacional Comum Curricular, quando faz referéncia ao ensino do contetido
de fragdao no 5° Ano do Ensino Fundamental, define como objeto de conhecimento o seguinte
(BRASIL, 2017):

a) Numeros racionais expressos na forma decimal e sua representacdo na reta

numérica.

b) Representagao fraciondria dos niumeros racionais: reconhecimento, significados,
leitura e representacdo na reta numérica.

¢) Comparacdo e ordenacdo de nimeros racionais na representagdo decimal e na
fraciondria utilizando a noc¢ao de equivaléncia.

d) Calculo de porcentagens e representacao fracionaria.

e) Problemas: adi¢cdo e subtracdo de niimeros naturais e nimeros racionais cuja
representacdo decimal € finita.

f) Problemas: multiplicagdo e divisdo de numeros racionais cuja representacao
decimal ¢ finita por nimeros naturais

A Base Nacional Comum Curricular define ainda que no processo de ensino
aprendizagem desse conteudo os alunos do 5° Ano devem desenvolver as seguintes habilidades
(BRASIL, 2017):

a) Ler, escrever e ordenar nimeros racionais na forma decimal com compreensao
das principais caracteristicas do sistema de numeracao decimal, utilizando, como
recursos, a composicao e decomposicdo e a reta numérica.

b) Identificar e representar fragcdes (menores e maiores que a unidade), associando-
as ao resultado de uma divisdo ou a ideia de parte de um todo, utilizando a reta
numérica como recurso.

¢) Comparar e ordenar numeros racionais positivos (representacdes fraciondria e
decimal), relacionando-os a pontos na reta numérica.

d) Associar as representagdes 10%, 25%, 50%, 75% e 100% respectivamente a
décima parte, quarta parte, metade, trés quartos e um inteiro, para calcular
porcentagens, utilizando estratégias pessoais, calculo mental e calculadora, em
contextos de educagao

e) Resolver e elaborar problemas de adigdo e subtracdo com numeros naturais e
com nuameros racionais, cuja representacao decimal seja finita, utilizando

estratégias diversas, como calculo por estimativa, calculo mental e algoritmos.
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f) Resolver e elaborar problemas de multiplicagdo e divisdo com niimeros naturais
€ com nimeros racionais cuja representa¢ao decimal ¢ finita (com multiplicador
natural e divisor natural e diferente de zero), utilizando estratégias diversas,
como calculo por estimativa, calculo mental e algoritmos.

Nesse sentido, verifica-se que os objetivos propostos por esses documentos para o
ensino desse contetido no 5° Ano do Ensino Fundamental e as competéncias e habilidades
almejadas sdo bastantes extensos. O alcance desses objetivos ¢ invidavel por meio de uma
abordagem superficial e fragmentado do contetdo, e isso exige que o professor tenha dominio
das multiplicidades de conceitos que envolvem o contetido de fracdo e que busque novos
caminhos ancorados em novas formas de ver e ensinar a Matematica como defendido por Duval
(2011), a fim de garantir uma aprendizagem concreta desse contetido e que desperte sentimento
positivos em relagdo a Matematica e, principalmente, que reduza o indice de fracasso dos
alunos.

A construgdo de novas praticas exige um novo professor, ou uma nova mentalidade
de acordo com Santos (2005). Sabe-se que ainda € bem corriqueiro nos dias atuais professores
que defendem e praticam um ensino pautado na repeticdo € memorizacdo de regras e
procedimentos e que cobram memorizagdes que ndo fazem o menor sentidos para os alunos.
Aulas onde impera a falta de didlogo, interagdo com os educandos ou mesmo dificuldade de ver
esses educandos como seres humanos capazes de pensar e se relacionar com harmonia.

A mudanga desse cendrio exige a ado¢ao de formas alternativas de abordagem desse
conteudo que torne as aulas mais atrativas e estimule a criatividade e a capacidade de raciocinio.
Segundo Fernandes (2008), uma boa alternativa poderia ser levar o aluno a construir o conceito
de fragdo a partir das expressdes usadas no dia a dia: um metro e meio de barbante, um quarto
de litro, meia noite, décima parte, vinte por cento, pois sao situagdes de vida que, se bem
exploradas, permitem a compreensao de diferentes significados de fragdao. Assim a ideia de
fracdes poderia ser assimilada de forma gradativa e relacionada com outros contetdos
simultaneamente, como os numeros decimais, porcentagem, etc.

Fernandes (2008) assevera que a compreensao de fracdes e decimais tem como
fundamento os conceitos de unidade e de sua subdivisdo em partes iguais. As primeiras
exploragdes sobre estes conceitos podem partir das expressoes utilizadas cotidianamente (meia

hora, dez por cento, um, um quarto de quilo de café, etc.) e das relagdes ja conhecidas entre as

~ . . 1,. ~ .
fragdes e decimais. Por exemplo, se os alunos reconhecem que ;¢ igual a 0,5 poderao concluir
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que 0,4 ou 0,45 ¢ um pouco menos que % , ou ainda, que 0,6 ou 0,57 ¢ um pouco maior do que
1
E.

Os PCN também indicam uma variedade de alternativas para o ensino do conteudo
de fragdo, na parte destinada as orientacdes didaticas. O referido documento sugere que esse
contetudo seja introduzido partindo do seu reconhecimento no contexto didrio, observando-se
que eles aparecem no cotidiano das pessoas muito mais em sua representacao decimal (nimeros
com virgula) do que na forma fracionaria, uma vez que as representagdes fraciondrias sao bem
menos frequentes, isto porque na vida cotidiana o uso de fragdes limita-se a metades, tercos,
quartos e mais pela via da linguagem oral do que das representagdes. Sugere, ainda, partir de
situagdes em que usando apenas nimeros naturais os alunos nao consigam exprimir a medida
de uma grandeza ou o resultado de uma divisdo, levando-os assim a identificar os numeros
racionais como possibilidade de respostas a novos problemas (BRASIL, 1998).

Outra sugestao dada pelo documento ¢ que durante a mediagao o professor faga uso
de materiais manipulaveis, ludicos e que relacionem o conteudo com o contexto didrio dos
alunos. Também defendem que iniciem o estudo desse conteudo pela representagdo decimal, ja
que ha muitos exemplos de utilizagdes dessa escrita numérica no dia a dia do aluno, como o
sistema monetario, medidas da sua altura, e outros. O documento sugere ainda o uso da
calculadora que ¢ um instrumento tecnoldégico disponivel e de facil acesso, na qual é possivel
trabalhar tanto com os numeros naturais, quanto com os racionais na representagao decimal
(BRASIL, 1998).

Magina, Bezerra e Spinillo (2009) afirmam ainda que como o ensino e a
aprendizagem da ideia de fragdo supde rupturas com ideias construidas pelos alunos acerca dos
numeros naturais, ¢ importante que o professor considere que o ensino desse conteudo requer
tempo e abordagem adequada, que busque explorar formas alternativas de ensino fundamentado
em uma visdo mais ampla de fragdo (tanto em termos de representacdo como de significado),
que encorajem o aluno a partir de seu conhecimento informal sobre fracdes com o fim de

auxilia-lo na superagao das dificuldades encontradas em relagao a esse contetido escolar.
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4 DESENHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Sabe-se que a metodologia ¢ o espaco onde o pesquisador descreve de forma
detalhada os procedimentos tracados e seguidos na realizagdo da pesquisa para assegurar o
alcance dos objetivos almejados, visto que a determinagdo dos procedimentos a serem seguidos
¢ algo imprescindivel em uma pesquisa cientifica. Segundo Liidke e André (1986, p. 1), a
realizagdo de uma pesquisa pressupde mais do que coleta de informagdes, implica também na
defini¢do de procedimentos que viabilizem “levantamento e confronto dos dados coletados
sobre determinado assunto bem como o conhecimento teérico acumulado a respeito dele”.
Nesse sentido, visando o alcance dos objetivos estabelecidos para esta pesquisa projetou-se
alguns passos que foram seguidos no percurso da pesquisa e que serao descritos a seguir:

Iniciou-se o trabalho de pesquisa empirica visitando duas escolas da rede publica
municipal que ficavam localizadas na mesma quadra. Durante as visitas, buscou-se estabelecer
contato com o grupo de professores do 5° Ano do Ensino Fundamental com a intengdo de
perceber em qual grupo de professoras a proposta da pesquisa teria maior aceitacao. Eram seis
professores no total, trés em cada escola.

Percebeu-se que ndo havia abertura por parte do grupo de professoras da primeira
escola para acompanhamento em sala, decidiu-se, portanto, por abandonar esse local da
pesquisa, pois Porque as professoras alegavam ndo se sentir a vontade com a presenca de
estranhos em sua sala de aula e demonstravam muito nervosismo, quando se tentava fazer
observagao das aulas. Apds a constatagdo da impossibilidade de realizar o trabalho nessa escola,
passou-se a visitar apenas a segunda escola, tentando de todas as formas se estabelecer nela e
realizar a pesquisa com o segundo grupo de professoras.

Assim, solicitou-se a dire¢ao da escola o consentimento para apresentar a proposta
da pesquisa para as professoras do 5° ano e convida-las a participar do estudo. Ao apresentar o
projeto de pesquisa para o grupo, apenas uma professora demonstrou interesse em participar.

Diante da situacdo acima descrita, julgou-se necessario fazer algumas adequacdes
na metodologia da pesquisa, uma vez que no projeto de pesquisa inicial pretendia-se tomar
como sujeito as professoras de 3 turmas do 5° ano do Ensino Fundamental. Mas, a rejei¢ao por
parte da maioria das professoras em participar da pesquisa trouxe a necessidade de se fazer
algumas adaptac¢des nos objetivos e nos procedimentos a serem seguidos, dando ao estudo novo
direcionamento.

Essas adequagdes levaram a tomar como norte na condugdo do estudo os

fundamentos da pesquisa colaborativa. J& que, diversos autores apontam a pesquisa
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colaborativa como uma alternativa promissora em espacos, onde hé rejei¢do a entrada de

pesquisadores.

4.1 Tipo de pesquisa

Conforme Gasparotto e Menegassi (2016), a entrada do pesquisador na escola nem
sempre ¢ bem aceita pela comunidade escolar. Muitas vezes, ele ¢ visto como aquele que
observa unicamente para avaliar, sem oferecer contribuicdes a realidade encontrada.

Cabral (2012), afirma que ha atualmente “uma certa rejeicao” por parte de alguns
docentes da Educacdo Fundamental em participar de pesquisas propostas por universidades,
pois alguns deles estdo saturados de participarem de pesquisas que fazem o diagnostico da
realidade, “apontam os erros” e, quando muito, dizem o que precisa mudar sem oferecer a
devida capacitacao para fazé-lo, o que tem fechado as portas de muitas escolas.

A pesquisa colaborativa, conforme Desgagné (1998), tem se configurado como
significativa para esse contexto, visto que “associa a0 mesmo tempo atividades de producgao do
conhecimento e de desenvolvimento profissional” e contribui para mudar qualitativamente a
realidade da atividade docente, uma vez que, por meio dela, o pesquisador colaborativo, além
de aproximar a universidade da escola e a teoria da pratica, constrdi conhecimentos com base
em contextos reais, descrevendo, explicando e intervindo nesta realidade, o que possibilita
contribuir para transformar, de forma coerente e significativa, tal realidade, ja que se instaura
um processo produtivo de reflexdo, de indagagao e teorizacao das praticas profissionais dos
educadores e das teorias que guiam suas praticas. A pesquisa ¢ produzida com o professor e
ndo para ele, o que ¢ o grande diferencial.

A interacdo entre pesquisador externo e professores ocorre num processo de estudo
tedrico-pratico, questionamento e teorizagdo sobre as praticas e teorias que norteiam o trabalho
docente no sentido de compreender a realidade e construir novas a¢des que contribuam para
melhor desenvolvimento do ensino.

Contudo, Desgagné (1998) afirma que para a legitimidade do processo, algumas
caracteristicas devem ser atenciosamente atendidas. A participacao voluntaria, considerando
que sem a participagdo voluntaria, o trabalho perde seu carater colaborativo, centrando-se
apenas em agoes estabelecidas pelo pesquisador. O pesquisador deve promover os momentos
de reflexao por meio de perguntas sobre a pratica docente ou visando a assimilacdo teorica,

sempre no sentido de ampliagdo e compartilhamento do conhecimento e também de
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aprimoramento das praticas de ensino, o que gera a necessidade de encontros de estudos,
chamados de sessdes reflexivas (MAGALHAES, 2010).

Nesse sentido, ancorada nos pressupostos da pesquisa colaborativa com enfoque
qualitativo buscou-se adentrar a realidade a ser estudada com intuito de desvendar para
posteriormente fazer intervengdo na mesma de modo, contribuindo para um melhor
desenvolvimento do ensino e aprendizagem do conteido de fragdo, portanto admitiu-se a
professora como coparticipante e buscou-se na colaboracdo fazer-se parceria com a mesma,
preocupando-se com sua formagao, com suas histérias e além de tudo assumindo-a como sujeito
no processo € ndo como objeto ou como replicador de procedimentos (GHEDIN, 2011).
Considerou-se, portanto, que sua fala, sua interpretacdo do vivido, suas representagdes, seu
olhar, suas necessidades e expectativas, compreendendo como ser reflexivo, como alguém que
pensa, decide e se angustia (CHECHUEN, 2012).

Ao mesmo tempo em que procurava inserir-se no contexto e fazer-se parte dele, a
fim de tentar olhar os fatos a partir do ponto vista dos sujeitos envolvidos na pesquisa sem,
contudo, ausentar-se do papel de pesquisadora. Tentou-se também envolver a professora no
processo da pesquisa, interrogando-a e estimulando-a a fazer reflexao a respeito de sua pratica,
das dificuldades enfrentadas pelos alunos, das relacdes estabelecidas em sala entre
professor/aluno e as implicagdes no processo de aprendizagem. Procurou-se também oferecer
elementos que contribuissem para uma ressignificacao de suas das concepgoes e das praticas.

Assim, com a adogao da perspectiva colaborativa passou-se a ter a professora do 5°

Ano B e seus alunos como colaboradores nesta pesquisa.

4.2 Lécus da pesquisa

O locus da pesquisa foi uma escola da rede publica municipal de Sao Luis-Ma, que
aqui serd identificada pelo nome ficticio de Unidade Integrada Odorico Camara. Essa escola foi
fundada em 1983 e desde entdo recebe alunos provenientes da classe operaria da regido onde
se localiza. Inicialmente a escola oferecia vagas somente para o fundamental, ensino de 1* a 4*
série.

Em 1993, a escola passou por uma reforma que ampliou bastante a sua estrutura e
a capacidade de oferta de vagas a comunidade. Desde essa época oferece vagas para o ensino
Fundamental anos iniciais, anos finais e Educagdo de Jovens ¢ adultos, nos turnos matutino,

vespertino e noturno.
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A estrutura fisica da escola, a primeira vista parece boa, mas quando se chega a area
da frente, onde se localiza toda a parte administrativa, como por exemplo, a secretaria, a sala
de professores, ¢ possivel perceber que a escola dispde de aparelhos de ar condicionado,
ventiladores, paredes revestidas de lajotas, biblioteca e sala de Atendimento Educacional
Especializado. A impressdo ¢ que os funcionarios tém a sua disposi¢do 0s recursos necessarios
para o bom exercicio de suas atribuicdes.

Porém, uma vez inserido no espago comegou-se a notar as dificuldades vivenciadas
pela comunidade escolar. O ar condicionado ndo funciona ja faz um certo tempo; os
ventiladores estdo quebrados; as salas t€ém pouca ventilagdo e sdo pequenas para o nimero de
alunos matriculados por sala. Cada sala tem em média 35 estudantes, frequentando.

A escola tem apenas uma gestora e uma adjunta para gerir a sede e seus dois anexos,
que atendem 1800 alunos e mais um total de 100 funciondrios: 75 sao docentes e 25 trabalham
no servico de apoio ou na parte administrativa.

Nao hd uma coordenadora pedagodgica, tampouco pouco Projeto Politico
Pedagdgico, assim, cada professor conduz seu trabalho a sua maneira. Nos dias destinados ao
planejamento, os docentes sao liberados para planejar em casa.

Embora a escola tenha uma estrutura ampla, ndo existe um refeitério onde as
criangas possam fazer suas refeicdes. Durante o lanche ou permanecem nas salas, ou fazem as
refeicdes em pé, nos corredores. Nao ha também espaco para a Educacdo Fisica ou um patio
onde possam ser desenvolvidas atividades fisicas ou coletivas, confraternizacao ou socializagao

de trabalhos desenvolvidos nas salas de aula.

4.3 Etapas da pesquisa

Na realizagdo desta pesquisa adotou-se alguns procedimentos para a obtengao dos
dados sobre o objeto de estudo e o alcance dos objetivos pretendido, que foram distribuidos em
duas etapas:

a) Pesquisa bibliografica

No caso da a pesquisa bibliografica, buscou-se compreender como a Teoria dos
Registros de Representagdo semiotica poderia subsidiar a constru¢ao de uma proposta de ensino
de fracdo no 5° ano; verificar quais sao as dificuldades comuns enfrentadas por todas as criancas
na aprendizagem da ideia de fracdo e examinar o que propde os documentos oficiais para o

ensino desse conteudo no 5° Ano do Ensino fundamental.
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Inicialmente fez-se a leitura da Teoria dos Registros de Representacdo Semiotica
em obras de Raymond Duval, como livros, artigos e entrevistas, no intuito de apropriar-se dos
elementos essenciais que viessem auxiliar o ensino de fracdo nos anos iniciais do Ensino
fundamental. Fez-se também leitura de dissertacdes de autores que tomaram como aporte
teodrico principal em suas pesquisas a teoria do referido autor.

Para verificar as dificuldades enfrentadas pelas criangas na aprendizagem da fragao
fez-se um levantamento de teses, dissertagdes e artigos que tiveram como foco a analise do
ensino da fragdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental e a formagdo do professor
polivalente, como Gomes (1996), Curi (2004), Merlini (2005), Machado (2007) e outros.

Visando conhecer o que propde os documentos oficiais para o ensino desse
contetdo no 5° Ano do Ensino fundamental fez-se uma analise dos Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica e da Base Nacional Curricular Comum para averiguar o que esses
documentos recomendavam em termos de conteidos, objetivos e competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas com os alunos no 5° ano do Ensino Fundamental; assim como quais as
orientagdes e as orientacdes didaticas sugeridas para abordagem desse contetido no 5° ano.

b) Pesquisa de campo

Nesta etapa da pesquisa adotou-se alguns procedimentos com o proposito de obter
maiores informacdes sobre os sujeitos e objeto de estudo, visto que na pesquisa de campo
propds-se a observacao de fatos e fendmenos exatamente como ocorriam na realidade estudada.
Com a finalidade de coletar dados referentes ao objeto de estudo para, assim compreender e
explicar o problema pesquisado (CHECHUEN NETO, 2012).

Dessa forma, nesta etapa da pesquisa fez-se o acompanhamento da professora e
seus alunos durante 4 meses (duas vezes por semana). O acompanhamento iniciou-se na
primeira semana do més de agosto e finalizou na segunda semana do més dezembro. Os dois
primeiros meses foram destinados a coletar de dados a respeito dos sujeitos e seu ambiente, ao
mesmo tempo em que se tentou-se inserir-se no ambiente a fim de envolvé-los no processo da
pesquisa.

Ao mesmo tempo em que se fazia o acompanhamento dos sujeitos no local do
estudo, analisou-se também documentos oficiais para verificar o que esses documentos
sugeriam para o ensino de fragdo no 5° ano e realizou-se estudos sobre a fracdo para poder

definir os objetivos da intervengao.
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4.4 Instrumentos de coletas de dados

Durante a realizacdo da pesquisa de campo, foram utilizados os seguintes
instrumentos de coleta de dados:

a) Observacio participante

Por entender que esse tipo de observagdo era adequado para os propodsitos desta
pesquisa. Uma vez que, segundo Chechuen Neto (2012), este tipo de observagao pressupde o
envolvimento da comunidade na analise de sua propria realidade e se desenvolve a partir da
interagdo entre pesquisadores e membros da situagdo investigada. Ou seja, o pesquisador ndo €
apenas um expectador do fato que esta sendo estudado, ele deve se colocar na posi¢do e ao nivel
dos outros elementos humanos que compdem, o fendmeno a ser observado e devera se inserir
nesse grupo. Assim poderia compreender melhor os habitos, atitudes, interesses, relagdes
pessoais e caracteristicas da vida diaria da comunidade estudada (RICHARDSON, 2007).

Para tanto, o pesquisador precisa saber ouvir, escutar com atengdo, ver e fazer uso
de todos os sentidos. E preciso aprender quando perguntar e quando néio perguntar, assim como
que perguntas fazer na hora certa. As entrevistas formais sao muitas vezes desnecessarias, pois
com o tempo os dados podem vir ao pesquisador sem que ele faga qualquer esforco para obté-
los.

b) Entrevista nao estruturada

A entrevista foi feita com a professora Mirtes (nome ficticio) para levantamento da
concepcao dela a respeito de fracdo e seu ensino; para obter esclarecimento sobre um dado
observado, para tirar dividas, refutar ou contrapor informag¢des dadas anteriormente. Contudo,
acrescente-se que a entrevista com a professora Mirtes, ndo foi realizada em uma data
combinada antecipadamente, nem tampouco houve perguntas previamente elaboradas. Mas a
propor¢ao que se avancava nas observagoes, fazia-se perguntas que iam sendo registradas para
evitar que os dados se perdessem na memoria. Assim registrou-se os fatos observados, as
perguntas feitas aos sujeitos e as respostas dadas a cada pergunta.

A opgao pela entrevista nao estruturada ocorreu devido a necessidade de
desenvolver com a colaboradora uma interagao mais préxima. Pois na opinido de Richardson
(2007), este instrumento permite o desenvolvimento de uma estreita relagdo entre pessoas, ja
que a melhor forma para participar na mente de outro ser humano ¢ a interagao face a face, por
ter um o carater de proximidade entre as pessoas, que proporciona as melhores possiblidades

de penetrar na mente e na vida dos individuos.
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¢) Atividade diagnostica

Aplicou-se também atividades para levantamento dos conhecimentos prévios dos
alunos para poder intervir de acordo com as necessidades identificadas. A atividade foi
composta de questdes que envolviam contedos do bloco de nimeros e operagdes como, por
exemplo, as operagdes fundamentais, ordenaciao e comparagdo de numeros e fracdo. Com essa
atividade desejava-se identificar as dificuldades especificas da turma, onde estava sendo
realizada a pesquisa e levantar os conhecimentos prévios dos alunos a respeito de fragao.

Desse modo, na atividade diagndstica, buscou-se avaliar a capacidade de ler e
interpretar situagdes problemas, dominio das opera¢des fundamentais, especialmente a divisao;
capacidade de ler, comparar e ordenar niimeros. O interesse em avaliar essas habilidades
justifica-se pelo fato de os documentos oficiais recomendarem como componente do conteudo
de fracdo para a 5° comparagdo e ordenagdo de ntiimeros fraciondrios e adig¢do, subtragdo,
multiplica¢do e divisdo de niimeros fraciondrios. Entendendo que se os alunos ndo tivessem
dominio dessas habilidades com niimeros naturais, teriam maior dificuldades em operar com
nimeros fracionarios.

Finalizou-se a pesquisa de campo com o desenvolvimento de uma proposta de
intervengao com os colaboradores da pesquisa. A intervencao teve como finalidade o ensino de

contetdos de fragao subsidiada por premissas da teoria de Raymond Duval.

4.5 Forma de analise dos dados

Ao finalizar o trabalho de interven¢ao fez-se a sele¢ao das informagoes coletadas
durante o trabalho para andlise e interpretacdo dessas informacgdes a luz de pressupostos da
Teoria dos Registros de Representagdo Semiotica por meios qualitativos.

A conclusao da pesquisa se deu com redacao desta Dissertagdo e com a construgdo
de uma proposta didatica com recomendagdes para o ensino de fracdo nos anos iniciais do
Ensino fundamental. A referida proposta se materializou em um caderno de recomendacdes

para a introdugdo da ideia de fragao.
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5 O ENSINO APRENDIZAGEM DE FRACAO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Toda pesquisa traz em sua esséncia o anseio de conhecer um dado fendmeno ou
responder uma ou mais perguntas para o qual ainda ndo se obteve resposta. Nesse sentido,
impulsionada pelo desejo de conhecer o objeto em estudo, buscou-se verificar quais os fatores
interferem no processo de ensino que impossibilitam a aprendizagem de fracao pelos alunos do
5° ano do Ensino Fundamental da escola Odorico Camara, com intuito de poder intervir na
realidade estudada e contribuir para a mudanga das concepgdes e praticas dos sujeitos que nela
atuam.

Portanto, considerando que a pratica docente desponta em inimeras pesquisas como
um dos fatores que mais interferem na qualidade das aprendizagens feitas pelos alunos, decidiu-
se verificar em que medida as concepgdes e a pratica da professora a respeito da fracao
colaboram ou interferem na aprendizagem dos discentes, uma que a a¢ao docente se configura
como elemento essencial para o sucesso dos alunos.

A aprendizagem de um determinado conteido depende em grande parte da
qualidade da agdo docente, logo cabe ao docente a escolha e adequacdo das situacdes que
poderdo dar significados aos conceitos trabalhados em um dado momento. Acredita-se que
muitas das dificuldades enfrentadas pelos alunos durante a aprendizagem de contetdos
envolvendo fracdo poderiam ser minimizadas por uma agao didatica que privilegiasse uma
forma de abordagem de fracdo que explorasse seus diversos significados a partir de contextos
variados, fazendo uso de diferentes formas de representacdo desse objeto de conhecimento
matematico.

Desse modo, o éxito ou fracasso dos alunos na aquisi¢ao de certas habilidades
matematicas tem estreita relacdo com a forma que o professor ou professora organiza e conduz
sua acdo didatica pedagdgica. Contudo, a forma de organizagdo e conducao da a¢cdo pedagdgica
¢ fortemente condicionada pela concepgdo que o professor tem do contetido de ensino ou da
area de conhecimento com a qual trabalha.

Partindo do entendimento de que, durante a pratica de ensino, o professor torna
explicito dados importantes sobre diversos aspectos da sua vida, estabeleceu-se como
estratégias para obtencao dos dados sobre a pratica da professora a observagdo de suas aulas e
conversas com ela. Pois, segundo Silva (2005), quando o professor ensina apresenta em sua
acdo de forma implicita ou explicita dados sobre a sua formacao cultural: origem, religido e

postura como cidaddo. Sobre a sua formagao profissional, que tipo de curso frequentou, se
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continua estudando ou nao, se 1€, novas publica¢gdes. Também sobre a sua condi¢do de trabalho,
isto €, onde trabalha, como ¢ desempenho, salario e condi¢des de vida. Contudo hé dois pontos
que atingem diretamente a sala de aula: como o professor concebe a Matematica e que papel
assume perante seus alunos.

Entretanto, julga-se necessario esclarecer que ndo foi possivel observar aulas da
professora em situacdes de ensino envolvendo a fracdo, j4 que nas escolas publicas os
professores habitualmente deixam para trabalhar esse contetido no ultimo bimestre do ano.
Resolveu-se fazer as observagdes durante as aulas de matematica independente do contetdo,
por acreditar que seria possivel, a partir de situagdes de ensino da Matematica e conversas com
a professora perceber suas concepgdes sobre o ensino de conteudo que envolvem fragdes.
Considerou-se necessaria a ado¢do dessa estratégia porque o tempo destinado a pesquisa de
campo nao permitiria esperar o ultimo bimestre do ano para realizar observacao e depois
intervir.

Desse modo, a medida que se fazia as observagdes, buscou-se sempre estabelecer
didlogos com a docente a fim de levantar informagdes sobre experiéncia profissional, formagao,
concepgoes sobre a fragdo e seu ensino. Quando se julgava necessario, langavam-se perguntas
a professora que iam sendo registradas e que posteriormente foram estruturadas em um roteiro
que esta em anexo. Em outros momentos, tentou-se criar situagdes que pudessem dar abertura
para estabelecer um didlogo sobre determinado assunto como, por exemplo, dava-se textos que
tratavam de fragdo e seu ensino e, posteriormente, criava-se o dialogo. As conversas foram
realizadas sempre durante os 15 minutos destinados ao intervalo ou enquanto os alunos
copiavam as atividades propostas por ela.

Como as conversas visavam obter as informacdes almejadas, promover reflexao
sobre a sua agdo e envolve-la na pesquisa, no planejamento e execu¢dao da intervengao, no
intuito de propor experiéncias pedagogicas que lhe propiciassem vivéncias de situacdes de
ensino aprendizagem e reflexdo sobre suas concepgdes € praticas.com vistas a ressignificar sua
acdo didatica. Foram feitas 8 perguntas subdividas em aspectos da pratica docente: dados da
formacgdo e pratica da professora, o que toma como fundamento para direcionar o ensino de
fracdo e postura assumida diante das dificuldades apresentadas pelos alunos. Ou seja, como ela
pensava, como agia quando ensinava o conteudo de fragdo, como costumava introduzir esse
conteudo, em que se fundamentava e se demonstrava preocupacao em relacdo as dificuldades

dos alunos e o que costumava fazer para sanar as dificuldades.
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5.1 Fatores que podem interferir no ensino de fracio nos anos iniciais do Ensino

Fundamental

Na sequéncia sera apresentada a analise de alguns dados colhidos a respeito das
concepcdes e pratica da professora colaboradora no percurso da pesquisa, com vista a fazer um
perfil profissional da docente no percurso das observagdes e conversas interrogou-se a
professora a respeito da formacao, tempo de exercicio da docéncia, se costumava participar de
formagio continuada (APENDICE A).

A professora relatou ser graduada em Pedagogia, ja leciona ha 16 anos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e 8 anos como professora do 5° Ano. Informou que atualmente
participa somente de formagdes oferecidas no local de trabalho pela Secretaria Municipal de
Educagao (Semed).

As aulas da professora caracterizavam-se por uma rotina bem delimitada e seguiam
sempre a mesma estrutura. Ela entrava na sala, sentava na cadeira proximo a sua mesa,
aguardava os alunos tomarem agua e se acomodarem em seus devidos lugares, sempre
organizados em fileiras.

Como os dois primeiros horarios eram destinados as aulas de Matematica, ela
copiava uma atividade ou resumo de aula no quadro para que todos reproduzissem em seus
cadernos. Quando havia qualquer sinal de conversa ela os repreendia do lugar onde estava,
perguntando o que estava acontecendo e lembrava que ja tinha conversado com eles. O tom da
fala da docente e postura dos alunos deixava transparecer que eles eram recomendados para
ficarem calados. Depois pedia desculpas a pesquisadora pelo mau comportamento dos alunos.

A professora esperava aproximadamente 40 ou 50 minutos até que todos copiassem
e respondessem a atividade, e depois fazia a corre¢do no quadro. Qualquer pergunta a respeito
da atividade, ela respondia com certa rigidez e dizia ndo acreditar que eles ainda soubessem
realizar tal procedimento. Diante da postura tomada os alunos se intimidavam.

AULA OBSERVADA 1 — Na primeira aula, a professora entrou na sala sentou-se
em sua cadeira. Aguardou e escreveu no quadro varias expressdes numéricas sem qualquer
enunciado e solicitou que os alunos copiassem. Entdo passou a falar com um semblante de
satisfacdo dizendo:

Prof®. — Eu me esfor¢o muito para oferecer uma coisa diferenciada para esses
meninos e para ver se eles aprendem.

P — E mesmo? Como que vocé costuma fazer?
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Prof®. — Trabalho com situagdo, com desafios, com o ladico, sabe. Eles gostam
muito de desafios.

P — Vocé mesma cria os problemas ou pesquisa em alguma fonte?

Prof* — Hum! Isso ¢ facil, basta botar no google que aparece uma porcao, quer ver?

Finalizada sua ultima fala, a professora pegou o celular que estava sobre a mesa
abriu o navegador e colocou no espago destinado a pesquisas “problemas d e multiplicacdo”
em seguida mostrou a lista de problemas encontrados e explicando que assim que costumava
fazer. Ao observar o tipo o problema que apareceu na tela, notou-se que nao havia nada de
desafiante nos problemas que apareceram na tela do celular, nem tampouco, os enunciados se
configuravam com problemas de fato. Eram enunciados do tipo: Dé o dobro de 2, 3,4 ou algo
nesse sentido. Nessa primeira observagao ja se comegou a perceber as fragilidades formativas
da docente, pois faltavam-lhe elementos para diferenciar e selecionar de forma apropriada os
problemas que poderiam realmente se constituir como um desafio para os alunos.

Os problemas por ela indicados caracterizavam-se mais como o que Dante (2009),
chama de “problema-padrao”. Sao problemas que em sua resolucdo envolve a aplicagao direta
de um ou mais algoritmos anteriormente aprendidos, € ndo exige qualquer estratégia, ou seja,
os tradicionais problemas de final de capitulo nos livros didaticos. Em geral, eles ndo agugam
a curiosidade do aluno nem o desafiam. Segundo Polya (2006), ha sempre uma pitada de
descoberta na resolu¢do de qualquer problema, e mesmo que seja modesto, se ele desafiar a
curiosidade e puser em jogo as faculdades inventivas, quem o resolver por seus proprios meios,
experimentara a tensao e gozara o triunfo da descoberta.

AULA OBSERVADA 2 - Novamente a professora entrou na sala, sentou na
cadeira proximo a sua mesa enquanto aguardou as criancas se acomodarem. Em seguida
colocou no quadro uma lista extensa de expressoes numéricas € avisou que apos essa atividade
ela iria chamar um a um para perguntar tabuada. Depois sentou-se comegou a conversar.

Prof* — Sabe esses meninos sdo muito desinteressados, mas estou perguntando
tabuada todos dias no final da aula e até sentir que eles melhoraram bastante. No meu tempo
nao era assim ou aluno estudava ou ficava reprovado.

P — Como foi sua experiencia com a Matematica durante a sua formacao? O que
lembra da sua experiencia com essa disciplina?

Prof* — Em meu tempo era um ensino bem tradicional, mas os alunos nao tinham
essa falta de interesse que se vé hoje. Sabem que ndo vao ficar reprovados. Quando eu fiz a

faculdade ja foi bem diferente. Era utilizado bastantes jogos e ideias matemadticas visando
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facilitar a forma de trabalhar com a Matematica no dia a dia da sala de aula. Como ensinar as
quatro operacdes de forma prazerosa.

A fala da professora colocou em evidéncia um dado bastante enfatizado em
pesquisas sobre a formagao do professor polivalente: a valorizagdo do saber metodologico em
detrimento do saber disciplinar. Martins (2008) relata que as pesquisas que analisam os cursos
de Pedagogia, a partir de 2009, apontam lacunas, tanto na apropriagdo de conceitos matematicos
quanto de metodologias para o ensino dessa disciplina. Sabe-se que a formacao inicial se
constitui como um momento importante na articulagdo dos conhecimentos necessarios a pratica
educativa, mas tem se revelado insuficiente no que se refere 8 Matematica, uma vez que o tempo
destinado a apropriagdo dos fundamentos e conceitos matematicos sdo bastante restritos. O que
nao possibilita um aprofundamento teérico que facilite o trato dos contetidos em sala de aula.
Todavia, concordando com a autora, € necessario reconhecer que, dificilmente, um curso podera
abarcar todos os conhecimentos necessarios a atuagdo profissional, ainda mais se for
considerada a gama de atividades profissionais permitidas legalmente ao pedagogo e as lacunas
advindas da formacao basica desse profissional.

No que se refere ao caso especifico dos numeros fracionarios, Moreira e Davi
(2005) comenta que ao longo do processo de formacao do professor esse contetido € visto como
um objeto extremamente simples, enquanto as pesquisas mostram que em termos de pratica
docente a sua constru¢do pode ser considerada uma das mais complexas operagdes da
matematica escolar.

Considerando a fala da docente no didlogo anterior e os argumentos dos autores
acima citados fez-se a seguinte pergunta a docente:

P — Na sua opinido a forma como vocé ensina matematica e a fragdo se assemelha
ou diferencia da forma como seus professores ensinavam?

Prof* — Se diferencia na maioria dos casos. Faco uso de brincadeiras, jogos,
atividades xerocopiadas. Mas se assemelham também nos quesitos uso do livro didatico e
forma tradicional de ensinar alguns conteudos.

Embora, em diversos momentos a professora tenha manifestado um discurso com
indicios de uma visdo inovadora sobre a Matemadtica e seu ensino, na pratica isso ndo ficou
confirmado. Durante os dois meses da investigacdo em nenhum momento se presenciou uso de
brincadeiras, jogos, atividades xerocopiadas, nem tampouco uma metodologia diferenciada. Ao
contrario, nas aulas em que se fez observacao o que predominou foi o uso de recursos como o

livro didatico, quadro e pincel e as aulas se resumiam a copiar e corrigir atividades.
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O contetido trabalhado foi sempre o mesmo: Expressdes Numéricas. As atividades
propostas aos alunos eram compostas de expressdes enormes e sem nenhuma contextualizagio?
ou enunciado. A estrutura das expressoes assemelhava-se a estrutura de expressoes bem antigas.
Esse fato gerou curiosidade em saber de onde essas expressoes eram extraidas. Fez-se uma
andlise do livro didatico adotado pela escola e ndo foi encontrada nenhuma atividade
semelhante.

O livro trazia uma abordagem que buscava desenvolver o raciocinio e a capacidade
de fazer relagdes a partir de situagdes problemas e situagdes do cotidiano do aluno, favorecendo
o processo de reflexdo. Inicia cada unidade com uma histdria em quadrinhos sempre relacionada
ao tema que serd tratado na unidade. Essas historias sdo tomadas como atividade introdutéria
do conteudo a ser ensinado, assim as expressdoes numéricas sdo inseridas a propor¢cao que
avanga nas operacgoes fundamentais sem énfase a regras e procedimentos. Isso levou a concluir
que a pratica da docente se caracterizava por viés bem tradicional e provavelmente com forte
influéncia da pratica de seus professores.

D’Ambrosio (1989) comenta que a tipica aula de matematica a nivel de primeiro,
segundo ou terceiros graus ainda ¢ uma aula expositiva, em que o professor passa para o quadro
negro aquilo que ele julga importante. O aluno, por sua vez, faz uma cépia da lousa para o seu
caderno e em seguida procura fazer exercicios de aplicagdo, que nada mais sd3o do que uma
repeticdo da aplicagdo de um modelo de resolucdo apresentado pelo professor. Essa pratica
revela a concepcdo de que ¢ possivel aprender matematica através de um processo de
transmissdo de conhecimento ou, mesmo por repeticdo de calculos e procedimentos
matematicos que nao fazem nenhum sentido para o aluno.

Corroborando com essa ideia Duval (2011), argumenta que a escola tem
centralizado o ensino de matematica, principalmente no fazer mecanico onde os alunos sao
levados repetidas vezes a executar calculos com nimeros e uso correto dos algoritmos, feitos
repetidas vezes da mesma forma, apenas mudando os valores ou operagdes e que apenas
provocam transformagdes dentro do mesmo registro simboélico, limitando a compreensao dos
alunos.

Para que ocorra uma aprendizagem matematica concreta ¢ necessario que se
proponha atividades, situacdes didaticas, em que os alunos possam relacionar diferentes formas

de representagdo de um mesmo objeto matematico. Para isso, o professor deve ter clareza do

2 Para Guérios e Ligeski (2013), um problema ndo é um exercicio ao qual o aluno aplica de forma quase mecanica

uma formula ou um processo operatdrio. S6 ha problema quando o aluno for levado a interpretar o enunciado
da questdo proposta e a estruturar a situacao que lhe foi apresentada.
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objeto matematico a ser trabalhado, porque disso depende a escolha dos registros de
representacdo e das atividades mais adequadas.

Assim, visando avancar no conhecimento das necessidades dos sujeitos, apds
alguns dias de acompanhamento da professora aplicou-se, com permissdao da docente, uma a
atividade com a finalidade de verificar alguns conhecimentos prévios dos alunos a respeito de
contetdos sobre a fragdo e sobre alguns contetdos que se considerava importante para a
compreensdo da ideia de fracdo. A atividade foi composta de questdes que envolviam as
operagdes fundamentais, fragdo e outros conteudos do bloco de nimeros e operagoes.

Ao fazer analise da atividade diagnostica aplicada constatou-se que mais de 70%
dos alunos ndo conseguiram identificar a operagdo que poderia utilizar para a resolugdo dos
problemas propostos e apresentavam muitas lacunas relacionadas aos contetidos relacionados a
atividade aplicada. Decidiu-se partilhar a informacdo a professora, com a intengao de saber
como ela lidava com as dificuldades dos alunos, se havia preocupacdo em sané-las e se ela
aproveitava a avaliagdo dos também para avaliar seu trabalho.

Assim sendo, na aula seguinte comentou-se com ela o resultado e, nesse momento,
notou-se no semblante dela uma atitude de surpresa. Entdo, fez-se a seguinte pergunta: Na sua
opinido qual a principal causa das dificuldades apresentadas pelos alunos com os contetidos

avaliados na atividade diagnéstica? Ela respondeu o seguinte, com certa indignacao:

A falta de interesse dos alunos e dos pais. Eu me esforco para oferecer um trabalho
uma coisa diferente sabe, inovador, procuro trabalhar com problemas, mas tem hora
que até fico desanimada porque nessa turma ninguém se interessa sao tudo desse jeito
que tu estas vendo. Os pais nao ajudam e ndo adianta fazer reunido e conversar porque
tudo continua igual. (grifo nosso).

Embora a professora insistisse em responsabilizar a falta de interesse dos alunos
por suas fragilidades na aprendizagem na observacao e interagdo com eles, ndo se teve a mesma
impressao que a professora. As criancgas aguardavam com ansiedade as visitas a escola e até
pediam para levar alguma atividade, e quando alguma atividade era levada participavam
ativamente da mesma. Na verdade, essa ansiedade pelas visitas e atividade era compartilhada
pela propria professora que dava sinais de cansago e as vezes até se retirava da sala. Pedia para
ficar um pouco na sala de professores.

Uma das hipoteses que se levantou para suposta falta de interesse dos alunos foi
que as atividades eram pouco atrativas, as aulas eram desenvolvidas sempre em grande grupo.
o que dificultava muito a comunicagao, pois os alunos que se sentavam atras nao conseguiam
ouvir bem. Havia pouca interacdo e aos alunos ndo era concedido a oportunidade de se
expressarem, porque a professora se justificava alegando que quando os dividiam em grupos

estes conversavam muito.
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Contudo, ¢ preciso reconhecer que as salas de aula da escola sdo de fato muito
pequenas para a quantidade de aluno matriculados por sala e circular em meio aos alunos,
quando estavam organizados em grupos era uma tarefa um tanto dificil. Talvez por isso a
professora sentia-se pouco motivada para organizd-los em grupo menores durante as aulas,
preferindo manter sempre a organizacao em filas.

Sanchez (2004), afirma que as dificuldades de aprendizagem em Matematica
podem se manifestar nos diferentes aspectos, dentre eles dificuldades originadas do ensino
inadequado ou insuficiente, seja porque a organizacdo do mesmo nao esta bem sequenciada ou
ndo se proporcionam elementos de motivacdo suficientes; seja porque os conteudos ndo se
ajustam as necessidades e ao desenvolvimento do aluno, ou ndo estdo adequadas ao nivel de
abstracdo, ou nao se treinam as habilidades prévias; seja porque a metodologia ¢ pouco
motivadora e pouco eficaz.

Mas, para que o professor ou professora tenha condi¢des de desenvolver uma agao
pedagbgica com as caracteristicas acima descritas € necessario que lhe seja concedido durante
a formacao conhecimentos que o capacite a fazer escolhas acertadas para a condugao do seu
trabalho. Segundo Santos (2005), o conhecimento que o professor precisa ter para ensinar um
determinado contetido deve ser superior ao conhecimento que o aluno vai aprender. O professor
necessita de conhecimento mais amplo, tanto no que se refere a nivel de profundidade quanto
ao tipo de saber.

Nesse sentido, ao finalizar o processo de diagnéstico dos alunos, entregou-se para
a professora um artigo de Duval, que trazia premissas de sua teoria e reflexdes sobre o uso das
representacdes semioticas no ensino da Matemadtica; um artigo de Sandra Magina que tecia
algumas reflexdes sobre o ensino de fracdo e outros textos. Aspirava-se com isso, criar
oportunidade para estabelecer um didlogo com a docente a fim de conhecer suas concepgoes a
respeito da fracao; envolvé-la no planejamento e execucdo da intervencao e contribuir para
ampliar seus conhecimentos a respeito de fracao.

A partir desse momento, a cada encontro aproveitava-se para conversar sobre o
material de estudo e definir os primeiros passos para desenvolvimento e aplicagdo da
intervengdo. Durante as conversas e planejamento da intervencdo, a professora comentou:
“Lendo aqueles textos eu vi que a fragdo ndo ¢ um conteudo facil, ndo fazia ideia que tinha
tanta coisa assim”. Nesse momento, aproveitou-se a oportunidade e fez-se a seguinte pergunta:

Como ocorreu sua aprendizagem de fragdo durante sua formagao?

Eu ndo aprendi muita coisa ndo desse conteudo. Porque, no tempo que estudei vi um
pouco de fragdo na 4° série. O que eu mais lembro é da soma de fragdo e simplificagdo
de fragdo. Depois estudei mais um pouco no ginasio. Fiz o magistério, mas 14 tinha
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um professor de matematica que sabia muito, mas ndo sabia passar o conteiido. Nao
aprendi muita coisa. Para ensinar tive que estudar nos livros do quinto Ano. Aprendi
mesmo quando comecei a ensinar.

A fala da professora demonstrou o que muitas pesquisas como a de Curi (2000,
2004, 2005) e Nacarato (2009) ja indicam, ou seja, a formagao insuficiente do professor para o
ensino dos contetidos da matematica. Essa fragilidade formativa ficou bem explicito na pratica
da docente. Durante as observagdes notou-se certa angustia por parte da professora com as
dificuldades dos seus alunos e o desejo de sanar as dificuldades, mas notou-se também a
incerteza sobre o que fazer e como fazer. A impressdao que se teve, em alguns momentos, foi
que por tras da aceitagdo para participar da pesquisa; dos apelos constantes para que se levasse
sempre uma atividade para desenvolver com os alunos; o olhar atento enquanto se interagia
com os alunos escondia-se um pedido de socorro € 0 anseio por uma receita que contribuisse
para resolver o problema.

A formacdo insuficiente e as circunstancias que, por vezes, envolvem o professor
em seu ambiente de trabalho o desestimula e o incapacita para tomar decisdes e agir no sentido
de fazer uma interven¢do para auxiliar os alunos na superacdo dos obstaculos e avangar na
aprendizagem.

Na opinido de Sousa (2009), sem que o professor tenha passado por um processo
de formacao, no qual a matematica tenha sido efetivamente valorizada, torna-se dificil que ele
se sinta seguro quanto ao conhecimento matematico, tanto da perspectiva conceitual quanto
didatica. O professor fica um profissional limitado, e em geral, adquire apenas a possibilidade
de repetir os modelos de professores que teve ou de seguir o que vem prescrito pelo livro
didatico.

Contudo, por acreditar que um curso de formacao inicial com duragdo de 4 ou 5
anos poderia abarcar de forma aprofundada toda essa gama de conhecimentos necessarios ao
ensino da Matematica seria utdpico. Principalmente quando se considera que muitos docentes
tiveram uma formacao bésica insuficiente e serdo responsaveis por ensinar também outros
componentes curriculares igualmente importantes para a formagao dos educandos.

Ainda durante a conversa solicitou-se a professora que fizesse uma descri¢ao de

como ela costuma fazer a introducao do conceito de fracdo. Ela, entdo respondeu que:

Eu parto dos conhecimentos prévios dos alunos, inserindo os conceitos fundamentais.
Explico o conteudo fazendo alguns desenhos no quadro. Desenho objetos, retingulo,
circulos. Pinto ou mando eles pintarem cada parte que foi tirada porque eu acho
que ¢é mais facil para as criancas compreenderem. Também faco uso de atividades
do livro didatico, mostrando os desenhos para facilitar a aprendizagem. Uso mais os
desenhos. (grifo nosso).



66

Como se pode verificar nos trechos da fala da professora que estdo destacados, no
ensino de fragdo ela costumava priorizar o registro figural que ¢ uma tendéncia forte no ensino
desse conteudo. Baseava-se na concepgao que assim era mais facil para a criangas aprender. Ou
seja, os desenhos de figuras geométricas planas como recurso facilitador da compressao da ideia
de fragdo. Segundo Silva (2008), ¢ uma concepcdo bem antiga que resistiu ao tempo porque
ainda ¢ muito usada por professores na introdug@o do conceito de fracao no Ensino fundamental
nos dias atuais. Essa concep¢ao tem relagao direta com a origem do nimero fracionario que
surgiu como necessidade de medir areas de terras as margens do rio Nilo, para serem cultivadas
pelo povo.

Outro detalhe chama ateng@o no fragmento “pinto ou mando eles pintarem a parte
que foi tirada” entende-se que esse fragmento deixa implicito que a professora se refere ao
significado de Parte-todo.

Silva (2013) afirma que geralmente quando ¢ iniciado o ensino de fragdes, vemos
o significado parte-todo como o mais abordado nos livros didéticos, onde as criangas contam o
total de partes e, entdo, € colocado esse numero no denominador e as partes pintadas no
numerador. A esse respeito os PCN concluem que: “A pratica mais comum para explorar o
conceito de fragdo ¢ a que recorre a situacdes em que estd implicita a relagdo parte-todo”
(BRASIL, 1998, p. 68). Em alguns casos, a ideia parte-todo no modelo continuo.

Para Viana (2008, p. 172), “essa forma de ensino de fracdo encoraja os alunos a
empregarem um procedimento de dupla contagem, sem uma compreensao real do significado
deste novo tipo de numero” sem entender o que ele significa. O denominador representando a
quantidade de partes em que foi dividido e o numerador representando o nlimero de partes que
foi tomado do inteiro.

Essa era uma tendéncia tao forte no ensino de fracao que os proprios livros didaticos
a reforcam. Gomes (1996), apos andlise de seis cole¢des de livros didaticos de matematica
concluiu que predomina no ensino da fracdo e nos livros didaticos a valorizacdo da ideia parte-
todo em detrimento de outros significados igualmente importante nesse conteudo.

Esse tipo de pratica conduz ao que Nunes e Bryant (1997) comentam que as vezes
as criangas parecem ter uma compreensao completa das fragdes e ainda nao a tém. Elas usam
os termos fraciondrios certos; falam sobre fracdes coerentemente, resolvem alguns problemas
fracionais; mas diversos aspectos cruciais de fracdes ainda lhes escapam. Mas € possivel que
alguns alunos passem pela escola sem dominar as dificuldades das fragdes, sem que ninguém

perceba.
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Aproveitando a oportunidade criada pela conversa, perguntou-se a professora o
seguinte: Vocé encontra alguma dificuldade para ensinar fracdo a seus alunos? Que tipo

dificuldade?

Ja tive mais dificuldade, mas a gente aprende muitas coisas ensinando. Na realidade
o que eu acho mais dificil ensinar na fracio, sao fracdes equivalentes e ideia de
divisdo. Fazer as criangas compreenderem isso ¢ bem dificil. Os alunos sempre tém
dificuldades para entenderem. E nem da para trabalhar muita coisa desse conteudo
com no quinto ano. (grifo nosso).

A respeito das dificuldades apontadas pela professora infere-se que as causas
principais tenham a seguinte origem: uma formagdo matematica insuficiente que ndo garantiu
ao professor desenvolver esquemas e estratégias que viessem auxiliar os alunos na aquisi¢ao de
conceitos de forma sdlida. Pois, conforme j4 sinalizado anteriormente, ha uma concepgao que
predomina na pratica de ensino de muitos professores e que se reproduz no dia a dia da sala de
aula. Trata-se de restringir o ensino de fracdo a apenas um dos varios significados que sao
atribuidos a esse conteudo, o significado parte-todo, seguidos pela repeticdo de procedimentos
de dupla contagem, deixando lacunas no aprendizado da fracdo que nao sdo sanadas nos cursos
de formacao inicial.

Observou-se no exercicio profissional que esses docentes repetem os mesmos
procedimentos que seus professores executaram com eles quando ainda eram alunos dos anos
inicias. Conclui-se, portanto, que, essas concepgdes e procedimentos foram internalizados de
tal forma que dificilmente sdo reformulados nos cursos de formacao o que impede a construcao
de formas alternativas de ensino desse contetido, criando, dessa forma, um ciclo vicioso que €
alimentado por praticas que resistem ao tempo e a novas formas de ver e conceber o ensino
desse contetido.

Barbosa (2009) argumenta que as dificuldades apresentadas pelos alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental no que se refere a contetidos especificos de matematica,
provavelmente sao semelhantes as davidas que os professores dessas mesmas séries t€m com
relacdo a esses conteudos. Como a formagdo desse professor ndo possibilitou o conhecimento
um pouco mais aprofundado do contetido, ele ndo dispde de tantos esquemas para auxiliar os
alunos.

Ao finalizar a intervencao solicitou-se a professora que fizesse uma avaliacao de

todo trabalho desenvolvido com ela e com os alunos. Ela fez o seguinte comentario:

Gostei de participar do trabalho. Me fez olhar de outra forma a fracdo, o que eu estudei
e pensava sobre a fragdo e a matematica. Compreendi coisas sobre a fragdo que nem
imaginava. E um contetido muito rico. Essa coisa de relacionar a fragio com os
decimais né ? A gente nao aprendeu assim né? Também os varios registros né achei
interessante mesmo ndo tendo compreendido tudo. Foi bom ver os alunos animados ¢
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participando de tudo nas aulas de matematica até motiva para criar coisas novas. Basta
se dedicar um pouco mais, pesquisar buscar mesmo né?

As palavras da professora revelaram que a experiéncia vivenciada como
colaboradora da pesquisa contribuiu de alguma forma para reformular crencas e ampliar
conhecimentos, e era justamente essa a inten¢do ao envolvé-la no estudo, planejamento e
execugdo da intervencao. Segundo Gil-Pérez (2003), ¢ importante pensar situagdes de ensino
que levem professores a vivenciarem experiéncias que contribuam para ressignificacao de suas
concepgdes e praticas, oferecendo alternativas de ensino viaveis. Porque, as ideias, atitudes e
comportamentos que o professor tem sobre o ensino, sdo adquiridos em uma longa formagao
“ambiental” durante o periodo em que foram alunos. Nas palavras do mesmo autor, a influéncia
desta formagdo ¢ enorme porque responde a experiéncias vistas em agdo e adquiridas de forma
ndo-reflexiva como algo natural, 6bvio, que escapam a critica e se transformam em verdadeiros
obstaculos a novas aprendizagens. Isso obriga que as propostas de renovacdo sejam também
vividas, vistas em acdo. O que torna possivel que estas propostas tenham efetividade e que os

professores venham romper com a visao recebida até o momento.

5.2 Fatores que podem interferir na aprendizagem de fraciio nos anos iniciais do Ensino

fundamental

O ensino aprendizagem da matematica, de acordo Duval (2011, 2012b), esbarra em
problemas especificos de compreensdo que ndo se verifica em outras disciplinas ensinadas.
Esses problemas decorrem do fato de que o modo de acesso aos objetos matematicos ¢
radicalmente diferente aos outros objetos de conhecimento. Essa situacdo ¢ chamada de
situagdo epistemoldgica a parte da matematica, em que se verifica dois tipos de dificuldades
radicalmente diferentes, erros globais e erros transitorios, ou seja, erros que estao relacionados
a um conteudo especificos e erros que perpassam todos os conteudos.

Esses erros, ainda segundo Duval (201b), raramente sdo distinguidos porque a
maioria das pesquisas se limitam as observacdes feitas em um intervalo de tempo muito curto,
uma hora, ou de uma sequéncia de atividades. Por isso, todos os erros acabam sendo assimilados
como transitdrios, isto ¢, como dificuldades de aprendizagem ligados a compreensdo de um
conteudo matematico especifico a adquirir.

Dessa forma, no intuito de tragar um quadro das dificuldades enfrentadas pelos
sujeitos desta pesquisa na aprendizagem de fragao, realizou-se com eles algumas atividades que

envolviam contetido do bloco Numeros e Operacdes, entre elas uma atividade diagnostica que
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continha 15 questdes (APENDICE B). A atividade tinha como proposito levantar os
conhecimentos dos alunos a respeito de fracdo e verificar quais eram os obstaculos enfrentados
pelos alunos que eram transversais a outros conteiidos que poderiam interferir no aprendizado
da fracao.

A turma era composta de 35 alunos, 15 meninas e 20 meninos e alguns
demonstravam ter muitas dificuldades ndo apenas com a Matematica, mas também com outras
disciplinas. Seis desses alunos eram repetentes, nao tinham dominio da leitura e da escrita, ja
estavam com uma idade bem acima dos demais alunos e pouco se envolviam nas atividades
desenvolvidas em sala de aula.

Na realizagdo da atividade adotou-se os seguintes procedimentos: entregou-se a
atividade aos alunos, estipulando um tempo de 40 minutos para fazer a leitura e tentar responder
a atividade segundo a compreensdo deles. Apos esse tempo, verificou-se o que cada um
conseguiu fazer sozinho. Na sequéncia, fez-se uma leitura compartilhada com os alunos e
concedeu-se mais 30 minutos para responderem as questdes. Adotou-se esse procedimento para
verificar quais dificuldades se relacionavam aos conteudos matematicos e quais dificuldades
relacionavam-se a dificuldades de leitura e compreensao daquilo que leram. Acredita-se que o
nivel de leitura e compreensao ¢ fator que interfere no desempenho dos discentes, dificultando
a realizagdo das tarefas em Matematica.

A origem das dificuldades na resolu¢do de problemas segundo Damm (2003), deve
ser procurada prioritariamente no nivel da compreensdo do enunciado, pois a andlise dos
resultados obtidos em diferentes pesquisas mostra que os obstaculos nao sdo referentes aos
aspectos numéricos e pragmaticos, eles se encontram na compreensao das relagdes temporais,
indicadas no enunciado e no sentido dos verbos portadores de uma informa¢ao numérica e sobre
0s quais se concentram prioritariamente as dificuldades. Esses aspectos se referem mais a
organizagdo redacional do texto do problema do que do conteudo cognitivo necessario a
resolugao.

Nas paginas que seguem serdo apresentadas as andlises de algumas questdes da
atividade diagnostica e as respostas dos alunos porém, antes, julga-se necessario esclarecer que
durante as observagdes e andlise das atividades realizadas pelos alunos, constatou-se que boa
parte da turma apresentava limitacdes de natureza dupla: de compreensdo do era lido e de
conteudos matematicos,, como no¢des de ordenagdo e comparagdo de nimeros; numeros e valor
posicional e nogdes de unidade, dezena e centena.

Ao iniciar o trabalho com a turma havia uma de convicg¢ao que as criangas ja tinham

essas nocdes bem consolidadas. Contudo, apenas 11 alunos demonstravam ter adquirido tais
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habilidades, enquanto que o restante dos alunos, ou seja, metade apresentavam dificuldades
acentuadas.

Mesmo depois de fazer a leitura compartilhada das atividades com a turma quase
metade dos alunos evidenciaram dificuldades de resolver as questdes com autonomia. A seguir
apresentam-se alguns problemas propostos no diagnostico e as respostas obtidas. Nessas
questdes intentava-se verificar os conhecimentos dos alunos em relagdo as operagdes

fundamentais, conforme pode ser visto nos exemplos apresentados.

4- Clara e suas amigas, Julia e Carol, sairam para lanchar.

Clara comprou um sanduiche de queijo pelo prego de R$ 5,00 ¢ um suco de laranja
por R$ 2,00.

Julia comprou um pao de queijo pelo preco de R$ 2,00 ¢ uma garrafa de agua
mineral pelo mesmo valor.

Carol preferiu um pao com manteiga que custou R$ 3,00 e um copo de leite pelo
mesmo valor.

Vocé consegue calcular o valor gasto pelas trés amigas somente com as bebidas?

No casso especifico do exemplo acima, a quantidade de alunos que conseguiu
compreender o que a questdo solicitava e efetuar o calculo de forma correta foi bem reduzido.
Verificou-se que a turma, de modo geral, ja consolidou a no¢do de adi¢dao, mas apresentava um
nivel de percepcao em relacdo ao que ¢ solicitado em uma questdo aquém do esperado para o
5° ano do Ensino Fundamental. Isso se evidencia nas respostas dadas e estratégias utilizadas
por uma quantidade significativa de alunos para resolver o problema, o que se confirma na

figura 1.

Figura 1 - Resposta da questao 4 desenvolvida por um aluno

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019

Em média, 70% dos alunos utilizaram como estratégia de resolu¢ao o calculo com

a estrutura mostrada na figura 1. Quase todos cometeram o mesmo equivoco, uma vez que nao
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conseguiram notar que o problema solicitava somente o valor gasto pelas alunas com as
bebidas. Dessa forma, mesmo tendo chegado a valores diferentes em seus calculos, todos
somaram os valores referentes as bebidas com os valores referentes aos salgados. O que deixa

explicito a pouca compreensdo do que o enunciado pedia (figura 2).

Figura 2 - Resposta da questdo 4 desenvolvida por um aluno

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019

Na figura 3, nota-se que o aluno até apresenta sua resposta de modo organizado, e
essa organizacdo estava presente em todas as repostas desse aluno, ou seja, o resultado trazia
sempre a descri¢do do passo a passo e a explicacdo da mesma. Supde-se que em algum momento
de sua trajetdria escolar esse aluno foi submetido a uma pratica diferenciada que o estimulou a
apresentar suas respostas nesse formato. Contudo, ele também, ndo percebeu o que era
solicitado no problema, pois vez de somar somente o valor das bebidas, calculou separadamente

o valor gasto por cada uma das meninas com o lanche todo.

Figura 3 - Resposta da questao 4 desenvolvida por um aluno

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019

J& 0 aluno da atividade da figura 3, faz uso do algoritmo para tentar descobrir quanto
cada menina do enunciado havia gasto. Faz uma soma progressiva, isto ¢, soma os algarismos

de 2 em dois até obter o resultado final, que ¢ 17.
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Na resposta desenvolvida pelo aluno fica dificil descobrir como ele racionou para
efetuar as operacdes aditivas e para obter as quantidades 19, 96, 97 e 99 como resposta para a
questao proposta. Trabalha com numeros que nao estao presentes no enunciado do problema e
nao ha presenca de sinal indicativo da operacao realizada. Mas, uma coisa fica clara, o aluno

ainda precisa avangar muito na aprendizagem de algumas habilidades matematicas (figura 4).

Figura 4 - Resposta da questdo 4, também produzida por outro aluno

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019

J& nas questdes que envolviam a subtragdo como no caso do exemplo a seguir,
respostas desenvolvidas pelos alunos ndo foram muito diferentes das respostas obtidas na

questao anterior.

5 - (Adaptado de Parana, 2009). Em uma viagem Maria e seus familiares irdo
percorrer 650km. Apds percorrer 256km fizeram uma parada para o almogo. Quantos

quilémetros eles ainda tém que percorrer?

Somente 3 fizeram uso da subtragdo para resolver o problema e efetuaram o célculo
de forma correta; 6 ndo conseguiram responder e 22 utilizaram a adi¢do para resolver a questao
conforme se v€ nas figuras. Cada vez que os alunos tinham duavidas em relagdo a operagao ao
tipo de operagdo que deveriam realizar, eles usaram a adi¢do para resolver o problema.

Na figura 5 o aluno toma como estratégia conferir bolinha, e associando a nimeros,
assim agrupa quatro bolinhas e mais duas separadas como indicativo da quantidade seis,
acrescenta mais duas bolinhas, soma apenas os dois primeiros nimeros, mas nao consegue
finalizar a resolugdo. Outro detalhe que se sobressai € que ele inicia a soma da esquerda para a
direita, o que indica a necessidade de intervencdo no sentido de ajudé-lo a avancar em seus

conhecimentos sobre o conteudo.
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Figura 5 - Resposta da questdo 5, desenvolvida por um aluno
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Na resposta desenvolvida pelo aluno da figura 6, percebe-se pelo desenvolvimento
de sua resposta que efetuou uma adicdo e para isso também tomou como recurso a contagem

de bolinhas. O que revela que o aluno ainda se encontra em um nivel rudimentar em relagao as

operagdes fundamentais.

Figura 6 - Resposta da questdo 5, desenvolvida por um aluno

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

7- Em uma cartela os ovos estdo organizados em 4 fileiras com 5 ovos em cada

fileira. quantos ovos ha nessa caixa?

Na resolugdo dos problemas com a operagdo de multiplicagdo os alunos tiveram
maior €éxito em comparacdo com os problemas com as operagdes de subtracdo e divisdo. No
caso, 14 alunos utilizaram como artificio de resolucdo a soma de parcelas e 19 usaram a
subtra¢do. Conforme mencionados antes, cada vez que os alunos se deparavam com problemas

que nao sabiam que operagao utilizar para resolver, faziam uso da adi¢do para desenvolver suas

respostas.
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A resposta da figura 7, evidencia bem isso. O aluno agrupou as bolinhas de 5 em 5
e fez a contagem enumerando as bolinhas para ndo perder na contagem, entretanto, algo ndo da

certo no processo e ele indicou como resultado 21.

Figura 7 - Resposta da questdo 7, desenvolvida por um aluno

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Na figura 8, o aluno também utiliza o agrupamento de bolinhas de 5 em 5 e

contagem para desenvolver sua resposta e escreve: “Ha 20 hovos na cartela”.

Figura 8 - Resposta da questdo 9, desenvolvida por outro aluno

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

As estratégias utilizadas pelos alunos para desenvolver suas respostas revelou que
as lacunas deixadas pelo processo ensino em relagao as operagdes com subtragao, multiplicagao
e divisdo sdo de diversas naturezas.

Quando se chega nas questdes que se pretendia verificar os conhecimentos relativos
a divisdo obteve-se a seguinte situagdo: apenas 3 alunos conseguiram identificar a divisdo como

operagao pela qual se podia resolver o problema e efetuar célculo de forma correta. 6 disseram
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ndo saber as questdes, e 22 utilizaram a adi¢do ou subtracdo para resolver a questdo. Alguns

utilizaram estratégias bem inusitadas como demonstra nas figuras:

10- Em uma festa de aniversario havia 72 garrafas de refrigerantes. Cada convidado

levou 3 garrafas. Responda: quantos convidados foram a festa.?

Na figura 9, verifica-se que o aluno fez um processo de subtragdo gradativo,
retirando sempre o numero trés que equivale a quantidade de refrigerante que cada convidado
levou para a festa. Ao final de seu raciocinio, ndo se sabe como, chegou a conclusdo que 22

convidados foram a festa.

Figura 9 - Resposta da questdo 10, desenvolvida por um aluno

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Na figura 10, ocorre o processo inverso. O aluno fez risquinhos agrupados de trés

em trés e vai somando os agrupamentos, conclui que havia 25 convidados na festa.

Figura 10 - Resposta da questdo 10, desenvolvida por um aluno
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Mesmo os alunos ndo tendo alcancado o resultado esperado, verifica-se pela
estratégia utilizada para resolver o problema que eles fizeram um grande esfor¢o para realizar

a atividade e obter a resposta correta. O que leva a crer que hé sim interesse por parte desses
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sujeitos para aprenderem. Mesmo nao tendo o dominio de conhecimentos matematicos
convencionais para realiza¢ao da tarefa, os alunos nao se deram por vencidos. Em alguns casos
permaneceram tentando fazer a atividade até o ultimo momento. Ao entregar a atividade alguns
ainda se justificaram dizendo que nao sabiam fazer porque a professora nao costumava propor
atividades naquele formato.

Quanto as questdes que tinham como finalidade averiguar os conhecimentos

referentes a fragdo teve-se um resultado ainda mais precario.

11 - Claudio ganhou duas barras de chocolates. Partiu uma barra em dois pedacos
iguais e comeu um pedaco. A barra que sobrou partiu em quatro pedagos e distribui entre
quatro amigos. represente a fracdo de chocolate que:

a) Claudio comeu. b) Cada amigo de Claudio comeu.

A professora informou que ndo sabia se os alunos ja tinham visto o contetido de
fragdo em anos anteriores. Mas o desempenho dos alunos deu a entender que se tinham visto
ndo assimilaram muita coisa sobre esse conteudo, porque apenas uma aluna relatou que
lembrava que ter estudado fracdo, mas ndo sabia como fazer. O restante ndo apresentou
qualquer indicio de que ja tivesse visto o conteudo. As respostas dadas e os raciocinios feitos
pelos alunos evidenciam pouco conhecimento sobre conteudos de fragdo, conforme pode ser
visto nas respostas selecionadas e expostas aqui.

Todos os alunos raciocinaram praticamente da mesma forma, alguns apresentaram
como resposta que Claudio comeu um pedaco e seus amigos comeram quatro pedacos (figura 11).
Isto ¢, apenas repetiram uma informagdo que ja tinha sido explicitada no enunciado. Outros
disseram que Claudio e seus amigos comeram um pedago, dando a entender que desconheciam o

objeto de estudo ou que ndo assimilaram de forma satisfatoria as nogoes basicas a respeito de fragao.

Figura 11 - Resposta da questdo 11, desenvolvida por outro aluno
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.



77

Novamente se vé repetir o mesmo entendimento na resposta da figura 12. O aluno
desenhou duas barras de chocolate; dividiu uma ao meio e outra em quatro partes e escreveu
que cada um comeu 1, deixando subentendido que tanto Claudio quanto seus amigos comeram
um pedago. Outros alunos fizeram a representacao da fracao de chocolate que cada um comeu

utilizando nlimeros naturais, mas todos interpretaram da mesma forma o problema.

Figura 12 - Resposta da questao 11, desenvolvida por outro aluno
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Ainda na questdo 11 prop0s-se que as criangas analisassem as diferentes formas de
representacao para avaliar se reconheciam como sendo representantes de um mesmo objeto.
Embora ndo houvesse a pretensdo de os alunos reconhecerem que todas as formas de
representacdo estavam corretas, pois pesquisas como a de (MAGINA; BEZERRA; SPINILLO,
2009), indicam que na introducdo do conteudo de fragdo nos anos iniciais do ensino
Fundamental a forma de representacao preferida pelos professores € a representagdo figural,

por vezes associada a representa¢do numérica.

12- Sabendo que Claudio comeu —; da barra de chocolate, verifique em qual das

~ . 1
opgoes abaixo temos formas corretas de representar -

a) 0,5 b) metade ¢) 50% d) 1:2 e)

As opinides dos alunos aqui se dividiram apresentando o seguinte quadro: 10
alunos marcaram apenas a representagdo numérica (1: 2); 5 alunos marcaram a representagao
figural, e 6 marcaram a representagdo em lingua natural (Metade) e os demais, um total de 12

alunos, deixaram a questdo em branco e disseram ndo saber qual seria a resposta correta. E
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quando questionados sobre as razoes para a escolha das op¢des ficaram calados, porque nao
conseguiram explicar.

Dessa forma, uma vez tendo uma nog¢ao do nivel dos conhecimentos dos alunos e
uma noc¢do das concepcdes que direcionavam a pratica da professora, decidiu-se realizar
algumas intervengdes que pudessem contribuir para ressignificagdo das concepgdes e pratica
da docente e também para a superacdo de algumas lacunas deixadas na aprendizagem dos
alunos no processo de ensino., por entender que essas lacunas poderiam interferir de forma
significativa na aprendizagem e no resultado da intervengao final.

Assim, visando o alcance desse propdsito, passou-se a utilizar meia hora do tempo
destinado ao acompanhamento para realizar com os alunos alguma atividade com contetido
relacionadas ao bloco de Numeros e Operacdes, especialmente as operacdes fundamentais.

Ao mesmo tempo em que se tentava intervir junto a professora compartilhando
textos e dialogando com ela sobre os mesmos para, em seguida, realizar a interven¢ao final, a
qual consistia em uma sequéncia de aulas sobre o conteudo da fragdo. Compreende-se que a
participacdo no planejamento e execucdo da intervencdo poderia ocasionar vivéncias que
viessem promover reflexdes pautadas na teoria de Duval; a renovagao de suas concepgoes € a

emergéncia de novas praticas no ensino da fracdo.

5.3 Registros de representacio semidtica como alternativa ao ensino de fracio nos anos

iniciais do Ensino fundamental

O percurso feito até o momento presente teve como propdsito alcangar o principal
objetivo desta pesquisa que era a constru¢ao de uma proposta de intervengao fundamentada nos
pressupostos da Teoria dos Registros Representacdo Semidtica que pudesse colaborar para
aprendizagem do contetido de fragdo no 5° ano do Ensino Fundamental (APENDICE C).
Considerando os PCN de matematica, que defende que ndo existe um caminho identificado
como Unico e melhor para o ensino de qualquer disciplina, em particular, da Matematica,
conhecer diversas possibilidades de trabalho em sala de aula ¢ fundamental para que o professor
construa sua pratica.

Dessa forma, direcionando-se por objetivos estabelecidos por documentos oficiais
para o ensino de fra¢ao no segundo ciclo do Ensino Fundamental e subsidiada por premissas da

Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica construiu-se € executou-se em colaboragao
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com a professora da turma pesquisada, uma sequéncia composta de 9 aulas que visavam o
ensino do conteudo da fragdo no 5° ano do Ensino Fundamental.

No desenvolvimento da experiéncia, buscou-se criar um clima de intera¢do entre
alunos e professores, a fim de possibilitar a verbaliza¢do dos sujeitos envolvidos no processo
de ensino aprendizagem acerca de suas impressoes, acertos, erros, dificuldades e ideias, para
obtencdo de pistas a fim de ajuda-los a se reequilibrar. Pois, segundo os PCN de Matematica,
além da interagdo entre professor e aluno, a interacdo entre alunos desempenha papel
fundamental na formacao das capacidades cognitivas e afetivas (BRASIL, 1998).

Procurou-se, também no desenvolvimento da experiéncia, fazer com que os alunos
vivenciassem situagdes didaticas em que tivessem a oportunidade de coordenar diferentes
formas de representacdo dos numeros fraciondrios: figural, numérico e em linguagem natural.
Utilizou-se como recursos jogos, textos com histdria dos numeros, materiais concretos como
frutas bombons, visando assim, uma melhor apreensdo conceitual desse objeto de estudo.

Para dar inicio a essa experiéncia tomou-se como ponto de partida os nimeros
naturais e suas formas de representacdo, € aos poucos, foi sendo inserida a ideia de fragdo, visto
que, até aquele momento os alunos tiveram contato apenas com os numeros naturais € a
aprendizagem dos niimeros racionais supode rupturas com ideias construidas pelos alunos acerca
desses niimeros.

Todavia, esclarece-se que ndo houve intengdo de se propor uma forma de
introducdo da ideia de fracdo pronta e definitiva, mas, ao contrario, tem-se consciéncia que a
proposta aqui apresentada serd apenas o embrido de um projeto que se pretende aprimorar ao
longo da trajetoria profissional, a fim de poder ser compartilhado em formagao de professores,
pois sabe-se que o tempo destinado para estudos e a pesquisa no mestrado ndo permitiria a
constru¢ao de uma proposta definitiva.

A seguir serdo descritos os procedimentos adotados no desenvolvimento das aulas
(APENDICE D).

AULA 1 - Ao finalizar o periodo destinado as observagdes e diagndstica, entregou-
se aos alunos uma atividade xerocopiada. Nela solicitava-se dos alunos que fizessem uma
pesquisa extensa sobre os significados e usos dos nimeros na vida cotidiana, destacando quando
assumiam o significado de contagem, ordenacdo, medida, codigo e prego. A atividade seria
discutida no dia seguinte (APENDICE C).

Iniciou-se a aula perguntando aos alunos quem havia feito a pesquisa, conforme

pode ser visto no didlogo a seguir:
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P — Quem fez a pesquisa?

Evelle — Eu fiz, mas s6 consegui fazer metade.

Amanda — Eu fiz. Mas, esqueci a minha em casa.

Alisson — Tia, eu ndo fiz porque ndo entendi.

Gabriel — Tia eu fiz, mas ndo sei se esta certo.

P — Tudo bem, entdo vamos ver o que cada um fez e tentar entender.

Como ninguém se pronunciou, ¢ percebendo que alguns alunos nao fizeram a
atividade porque tiveram dificuldades de identificar os significados dos numeros, ou seja,
identificar quando os nimeros eram utilizados para indicar contagem, medida, preco ou cédigo,
incentivou-se aqueles que tinham feito a socializarem com os colegas suas respostas. Assim,
aqueles que ndo haviam feito poderiam tirar suas dividas e realizar a tarefa.

Finalmente durante a socializacdo discutiu-se cada resposta apresentada e fazia-se
as corregdes de possiveis equivocos cometidos pelos alunos. Concedeu-se entao, mais um
tempo para que concluissem a primeira parte da tarefa, a pesquisa sobre o significado dos
nimeros.

Feita a primeira parte da atividade, distribuiu-se entre os alunos cépias do texto “Os
significados dos nimeros” de Coll e Teberosky (2000). Fez-se uma leitura compartilhada do
texto solicitando aos alunos que identificassem qual significado estava representado em cada
situacdo apontada no texto (contagem, codigo, medida ou prec¢o).

Ap6s a leitura do texto retomou-se a atividade para realizagdo da segunda parte que
era a construcdo da ficha numérica do aluno. Isto é, os alunos deveriam preencher a ficha com
numeros que eram significativos em sua vida: data de aniversario, idade, peso, altura, tamanho
que calga e veste, documentos, etc.

ApoOs a realizagdao da segunda parte da atividade, construiu-se um painel com as
respostas dos alunos e em seguida levantou-se alguns questionamentos sobre a origem dos
nimeros para que os alunos buscassem a resposta e trouxessem na aula seguinte.

P — Os numeros sempre existiram ou houve uma época que nao havia nimeros?

Hirosh — Acho que sim

Gabriel — Acho que ndo. Hum! Ah ndo sei.

Paulo — Acho que sim, tia.

P — Como surgiram os nimeros e para que foram inventados?

Alisson — Acho que nao.
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P — Hum! Para tirar essa duvida vocés vao fazer uma pesquisa sobre a origem dos
nimeros e tentar descobrir como surgiram os niimeros ¢ para que foram inventados.

Os questionamentos pretendiam despertar nos alunos a curiosidade sobre a origem
dos numeros; leva-los a refletirem sobre as circunstancias que proporcionaram seu surgimento
e posteriormente explorar situagdes em que pudessem perceber que os nimeros racionais
surgiram para resolver problemas para os quais os nimeros naturais foram insuficientes. De
acordo com os PCN, a abordagem dos nimeros racionais no segundo ciclo do Ensino
Fundamental deve ter como objetivo principal levar os alunos a perceberem que os numeros
naturais, ja conhecidos, sdo insuficientes para resolver determinados problemas, o que requer
explorar situagdes em que percebam que usando apenas niimeros naturais os alunos nao
consigam exprimir a medida de uma grandeza; o resultado de uma divisao e sejam levados a
identificar nos nimeros racionais a possibilidade de resposta a novos problemas (BRASIL,
1998).

AULA 2 — Desse modo, iniciou-se a segunda aula retomando os questionamentos
feitos na aula anterior, interrogando os alunos a respeito do que tinham conseguido descobrir
sobre o surgimento dos niumeros. Notando que alguns levantaram a mao, fez-se o convite para
que viessem até a frente e apresentassem aos colegas suas descobertas.

Alguns resistiram em vir a frente e aqueles que vieram apresentaram suas
descobertas de forma muito timida, pois no inicio as criangas demonstravam dificuldades para
se expressar e participar das aulas. Em suas falas, durante a apresentagdo ndo conseguiram
identificar que necessidades dos povos antigos levaram ao surgimento dos nimeros, algumas
informacdes eram fragmentadas e confusas. Percebendo essa dificuldade e no intuito de
organizar as informagdes, dividiu-se a turma em grupo de 3 e entregou-se a cada grupo um texto
em quadrinhos que contava a historia dos numeros, discutindo as diversas formas de
representacao numeérica utilizadas ao longo da historia.

Orientou-se os alunos a fazerem a leitura do texto, destacando o que tratava o texto;
quais eram os numeros que apareciam no texto; quais as formas de representagdo numérica
utilizadas para representar os niimeros e que informagdes trazia a respeito desses nimeros.

Concedeu-se 30 minutos para fazer a leitura e responder as questdes norteadoras (foto 1).
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Foto 1 - Atividade desenvolvida na aula 2

P

b

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Além de organizar as informagdes a respeito do surgimento dos numeros,
almejava-se com essa atividade levar os alunos a um melhor entendimento dos processos
ocorridos na construcdo da ideia de nimeros, tornando o conteudo mais significativo e
chamar atenc¢do deles para a propria ideia de representagdo numérica. Pois D’ Ambrosio
(1989) ¢ o PCN (BRASIL, 1998) apontam a abordagem historica do conteudo de
Matematica como recurso que leva a uma maior compreensao do conceito por enfatizar os
processos ocorridos desde o surgimento do conteudo até os dias atuais, conduzindo-os
alunos a descobrirem o porqué das coisas.

Apos o término do tempo concedido para leitura do texto e realizacdo da atividade,
passou-se a questionar os alunos a respeito de suas conclusdes sobre a leitura:

P — Quem conseguiu responder todas as questdes? (Os alunos levantaram as maos).

P — O texto em quadrinho trata do qué?

Amanda — Da historia dos nimeros do Egito.

Israel — Da Historia dos ntimeros.

P — E o que mais?

Allison — Da histéria dos nimeros dos Maias.

Hiroshe — E também dos numeros Indu-arabicos.

P — E o que mais vocés descobriram nesse texto?

P — Que numeros aparecem no texto?

Willian — Ah! Aparece o numero dois reais e cinquenta centavos.

P — Hum! Dois reais e cinquenta centavos?

P — Onde esses numeros sdo encontrados?
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Israel — No prego das roupas e dos calgados.

P — Onde mais podemos encontra-los?

Israel — No supermercado.

P — Como sdo chamados esses numeros?

Os alunos ficaram em siléncio.

Amanda — Na lanchonete.

P — Voltem ao texto e verifiquem como se chamam esses numeros.

Gabriel — sdo chamados decimais.

P — Encontraram mais algum outro nimero no texto?

Amanda — Nao.

Vendo que as informagdes ainda estavam muito fragmentadas e que pareciam ndo
ter percebido os nimeros fracionarios que aparecia no texto, fez-se uma breve explanagao da
historia dos nimeros. Narrou-se que o homem utilizou vdrias estratégias para representar os
nimeros: n6 em corda, pedras, gravetos, riscos em 0ssos até chegar a representacdao simbdlica

(foto 2).

Foto 2 - Atividade desenvolvida na aula 2

Fonte: Arqﬁivo da pesquisadora, em 2019.

Depois entregou-se a eles copias com representagdes simbolicas dos nimeros
utilizados por diferentes povos. Orientou-se a observarem essas representagdes, comparando-
as com as que aparecia no texto e tentassem descobrir que povos utilizaram cada uma delas, e

qual delas se assemelhava a forma de representagao numérica que se usa nos dias atuais.
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Buscou-se também chamar atencdo deles para os nimeros fracionarios presentes no
texto. Levantou-se alguns questionamentos para serem respondidos na aula seguinte. Que
nimeros eram aqueles? Em que situagdo eram utilizados? E como se fazia a leitura deles?

AULA 3 — Nesse dia a professora levou para a sala de aula maga, e xerox de alguns
moldes de pizza divididas em diferentes partes. Iniciou-se a aula 3 retomando os
questionamentos feitos sobre os nimeros fraciondrios na aula anterior e retomando também
alguns pontos da historia dos numeros. Em seguida foi apresentada aos alunos uma maca,
fazendo os questionamentos abaixo:

P — De que forma pode ser representada esta maca?

Evelle — Com uma pedra.

Thallison — Com um risco.

Mirian — Com um no.

P — Nao ha nenhuma outra forma de representar uma mag¢a? Um simbolo?

Nesse momento, a turma ficou em siléncio.

P — O que os povos utilizaram para representar as quantidades de objetos além das
pedras, riscos e gravetos?

Angelo — Ah! Os algarismos romanos.

P — E o que mais?

Angelo — Humm! J4 sei. Como é mesmo? Os arabicos?

P — Os algarismos indu-arabicos, os numerais certos?

Mirian — Certo.

P — Entao que numeral pode ser utilizado para representar esta maga?

Mirian — Ah! J4 sei tia o numero 1.

P — Todos concordam?

Todos — Siiim!

P — Cortou-se a macga ao meio e levantou-se outro questionamento.

P — Como pode ser representada cada parte da maga, ja que agora ndo esta

mais inteira?

Evelle — Representa com o numero 2.

P — Sao duas macas agora? O numeral 1 representa uma maga inteira. O numeral 2
representam duas macas inteiras?. Temos duas macgas agora?

Evelle — Ndo! Ah, entdo ndo sei.

P — Que ¢ maior a maca ou a metade dela?
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Mirian — A metade dela.
P — A metade da maga ¢ maior que a maga inteira?
Mirian — Nao, (expressdo de incerteza).

Rafael — A metade é menor.
. ~ 1 .
Partiu-se outra vez a mag¢a e mostrou-se, " interrogando-os novamente.

P — E agora como representar esta parte?

Evelle — Ah! Nao sei tia.

P — Mostrou-se a metade e um quarto com a seguinte interrogacao:

P — Que ¢ maior? Metade ou um quarto?

Mirian — Um quarto.

P — Tem certeza?

Mirian — um quarto tem quatro pedagos. Huummm! Nao sei.

P — O que mais pode ser fracionado?

Angelo — A maga.

P — Além da maga?

A turma ficou em siléncio.

P — E possivel fracionar o nimero 1? Os niimeros podem ser fracionados e como
isso pode ser feito?

Evelle — Ah, tia isso ta muito dificil.

P — O que ¢ fracionar?

Mirian — Ah, ja sei, fracionar ¢ fracdo. A tia da outra escola deu isso, mas eu nao
lembro.

Nesse momento, aproveitou-se o envolvimento dos alunos na discussdo para
explicar que a maga estava sendo fracionada. Fez-se a defini¢dao do verbo fracionar, explicando
que se utilizava numeros fracionarios para indicar o fracionamento de algo que era chamado
um inteiro ou um todo. Escreveu-se, no quadro, as representagcdes de metade e de um quarto da
maca na forma fraciondria e por extenso.

Apos concluir as explicagdes, os alunos foram divididos em 7 grupos de 5 alunos.
Cada grupo recebeu a copia de 10 moldes de pizza que estava fracionada em 2, 3,4, 5, 6, 7, 8,

9, 10 (foto 3).
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Foto 3 - Atividade desenvolvida na aula 3

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Primeiro foram conduzidos a observar a pizza inteira e representa-la
numericamente, depois foram conduzidos a observar a pizza fracionada em duas partes
questionando, se a pizza estava inteira ou fracionada. Pediu-se também que eles que
escrevessem na parte de baixo da barra de divisao localizada ao lado da imagem, a quantidade
de partes que a pizza tinha sido fracionada. Repetiu-se esse procedimento com todas as imagens
até chegar na pizza que estava fracionada em 10 partes.

Posteriormente foram orientados a pintar algumas partes da pizza, de acordo com o
comando que recebiam e registrar, na parte de cima do traco indicativo de divisao ao lado da
imagem a quantidade de partes pintada. Para a pizza dividida ao meio receberam orientagao
para pintar apenas uma parte e representar no traco ao lado. Esse procedimento também foi

repetido com as demais figuras, variando a quantidade de partes a ser pintada. Para finalizar,
fez-se a leitura das fragcdes que foram formadas: l, E, E, E, i, i, E, Se i.
234576789 10

Buscou-se nesse procedimento meios para levar os alunos a se apropriarem da ideia

de fragdo de forma reflexiva, por intermédio de variadas formas de representagdo de fragdes. Ja

que, conforme Duval (2009), para que ocorra a evolucao do pensamento matematico, faz-se

necessario o uso apropriado de diversos registros de representagdes matematicas, porque “o

transito entre as mais diversas representagdes possiveis de um mesmo objeto matematico em

questdo ¢ que assume importancia fundamental” no processo de ensino aprendizagem de um

conceito matematico. Assim os alunos foram levados a analisar as fragdes em linguagem

figural, representar com numeros fraciondrios e escrever na linguagem natural, efetuando a

leitura.
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AULA 4- Visando conduzir os alunos ao processo de abstracao do contetido, estes
foram divididos em duplas e em seguida receberam atividade xerocopiadas, contendo cinco
questdes que envolviam o conteudo de fracdo. Fez-se uma leitura compartilhada das questdes
e deu-se um tempo para que os alunos tentassem resolver sozinhos. A primeira questdo foi
elaborada usando-se registro na forma de linguagem natural, e esperava-se que os alunos
fizessem a conversdo desse registro de saida para o registro numérico, e em seguida,

procedessem os tratamentos necessarios para encontrar a resposta:

1 - Claudio tinha uma barra de chocolate. Ele partiu em dois pedagos do mesmo
tamanho e comeu 1 pedaco. Camila, amiga de Claudio, também tinha uma barra de
chocolate, partiu em quatro pedagos do mesmo tamanho e comeu 2 pedacos. Represente a

fragao que corresponde a parte de chocolate que Claudio e Camila comeram. Quem comeu

mais?

Percebendo certa dificuldade por parte dos alunos para resolver essa questdo
passou-se entdo a fazer algumas intervencdes levantando questionamentos como forma de
auxilid-los a avangar na constru¢do de seus raciocinios e conhecimentos basicos sobre o
conteudo.

P — Em quantas partes Claudio dividiu a barra de chocolate?

Gabriel — Em duas partes.

P — Que parte ele comeu?

Gabriel — Uma parte.

P — Como podera ser representada a fracao de chocolate que Claudio comeu?

Evellin — Com o ntimero 2.

P — Com o niimero 2?

P — Que parte Claudio comeu?

Gabriel — Metade ou, é...um meio.

P — Como pode ser representado metade ou um meio?

Hiroshe — Bota o nimero 1 uma barrinha e o 2.

P — Muito bem!

P — Entdo tentem representar a fracdo de chocolate que Camila comeu. Comece

respondendo as mesmas perguntas que foram feitas anteriormente.
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O didlogo com os alunos evidenciou que seus raciocinios ainda eram confusos e
persistiam dificuldades de romper com a ideia de nimeros naturais. Quando interrogados sobre
quem havia comido um pedago maior de chocolate as opinides se dividiram. Alguns defendiam

que foi Claudio. Outros defendiam que Camila havia comido a maior parte pelo fato de um
1 . 1 . 1
quarto ser representado por " Em outras palavras entendiam que um 5 era maior que —.

Ainda na tentativa de ajudéa-los na constru¢do do conhecimento sobre o contetido
tomou-se duas barras de chocolate dividiu-se respectivamente em duas e quatro partes para que
visualizassem e questionou-se sobre qual era a maior parte. Concedeu-se, entdo, mais algum
tempo para resolver a questdo 1. Apds esse tempo notou-se que aos poucos comegavam a surgir
algumas respostas, dando indicios dos primeiros raciocinios construidos pelos discentes em
direcdo a aprendizagem dos numeros fraciondrios. Como ¢ possivel notar em respostas dadas

(figura 13):

Figura 13 - Respostas dadas por um aluno para a questdo 1, para isso eles usaram registro

figural
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Notou-se que alguns alunos assimilavam de forma mais répidas as orientagdes
dadas com base nas premissas da Teoria dos Registros de Representagdo Semidtica e
realizavam a resolu¢do das atividades trabalhadas. J4 conseguiam produzir respostas que
sinalizam que estavam compreendendo bem o que era discutido nas aulas e avangavam
gradativamente na constru¢do da ideia de fragdo. Conforme apresentado na figura 13, o aluno
ndo apenas conseguiu representar de forma correta utilizando registro figural, fracionario a

parte de chocolate que cada um comeu como também ja foi capaz de fazer a comparagdo entre

~ 1 2
as fracoes - e -.
2 4
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Na figura 14 apresenta-se a resolucdo do aluno que foi além do que foi pedido
isoladamente na questdo, pois este construiu sua resolu¢do coordenando diversos registros

semioticos.

Figura 14 - Resolu¢do apresentada por um aluno, expressando- a tanto como registro figural

quanto como registro numérico.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Embora assimilasse de forma mais lenta algumas nogdes e ainda ndo conseguisse
dar todas as respostas desejadas, notou-se que aos poucos ele dava seus primeiros passos de
forma consciente, conforme pode ser visto na figura 14. O aluno indica a quantidade que
Claudio e Camila comeram usando trés formas de representacdo, a figural, a numérica ¢ a
linguagem natural, apesar de ainda ndo ter conseguido efetuar a comparagdo entre as duas
fragdes de chocolate que cada um comeu, mas, mesmo assim ja se considerou um avango as
primeiras respostas construidas por ele, principalmente porque as apresentavam fazendo uso de
mais uma forma de representacao semidtica, algo que nao foi solicitado no problema.

Resultado semelhante se verifica no problema 2, conforme pode ser visto na

resposta de alguns alunos:

2- Em uma cartela de ovos héa 12 ovos. Maria usou 3 desses ovos para fazer um bolo.
Represente a fragao de ovos que foi usada por Maria para fazer o bolo e a fragdao de ovos que

sobrou.

Novamente se verificou que alguns alunos continuavam construindo resposta ainda

incompleta aos problemas trabalhados. Na figura 15, nota-se que o discente percebeu que 3
1 . ~ .. .
ovos correspondem a " do total de ovos que havia na cartela, mas, ndo conseguiu indicar qual a

fragdo que poderia representar a quantidade de ovos que sobraram ap6s Maria fazer o bolo.
Contudo ja havia indicios de que ja tinham construido algumas nogdes a respeito de conteudos

sobre fracdes e suas representagdes.
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Figura 15 - Resolugdo apresentada por um aluno, para a questdo 2 expressando- a no registro

figural, registro numérico e linguagem natural

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Cada um construia a sua resposta a seu modo, usando estratégias proprias. Como
pode ser visto nas imagens de respostas selecionadas. Todos faziam uso de mais de uma forma
de representacdo na resolucao da atividade, embora isso ndo fosse solicitado no enunciado da
atividade. Notava-se que mesmo os alunos com dificuldades de leitura conseguiam dar algumas
respostas bem satisfatorias e raciocinavam com coeréncia na resolucdo das questdes propostas
durante as aulas. Acredita-se que isso revela que o ensino de matematica baseado em

representacdes semioticas facilita a aprendizagem dos alunos (figuras 16 e 17).

Figura 16 - Resolugdo apresentada por um aluno, para a questdo 2 expressando- a no registro

figural e registro numérico

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Figura 17 - Resolugdo apresentada por um aluno, para a questdo 2 expressando- a no registro

figural e registro numérico

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.
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AULA 5 - Percebendo o avango e o entusiasmo das criangas, continuou-se
trabalhando com desafios e, estimulando-os a construir suas respostas utilizando cada um a sua
estratégia. Assim, iniciou-se a quinta aula langando mais algumas questdes aos alunos. Primeiro
foram divididos em dupla e cada dupla recebeu bombons de caramelo e figuras geométricas
(quadrado e retangulo e circulos), para usar como suporte na resolugdo dos desafios propostos.

O primeiro desafio era:

3 - Julia tem 3 saquinhos com bombons de caramelo. No primeiro saco, ha 8
bombons, no segundo ha 12 bombons e no terceiro saco ha 16 bombons. Ela quer dividir
igualmente para 4 amiguinhos a quantidade de bombons existente em cada saco. Que

fragdo representa a quantidade de bombons que os amiguinhos de Julia receberao?

As duplas que realizassem a. tarefa dentro do tempo determinado (15 minutos)
ganhariam os bombons como prémio. Na elaboracdo do referido problema usou-se registro em
linguagem natural e numérica. Como ¢ um problema especifico de tratamento de registros,
requereu-se dos alunos que efetuassem os tratamentos numéricos para encontrar a resposta.

O segundo desafio era:

4 - No dia seguinte, Jilia quis dividir igualmente 2 barras de chocolate para outras

3 amiguinhas. Determine a fragdo das barras de chocolate que cada crianga ird receber.

Para esse desafio também foi concedido 15 minutos para a presentar a resposta. Ao
finalizar o tempo determinado constatou-se que uma parte consideravel das duplas conseguiu
responder o primeiro desafio de forma oral dentro do tempo previsto. Quanto interrogados
deram as seguintes respostas:

P — Quem conseguiu encontrar a resposta do primeiro desafio.

Gabriel — Nos, ah tia essa ¢ facil! Quando se dividir 8, 12 e 16 por 4 tivemos: 8:
4=2,12:4=3 ¢ 16:4-4.

P — Mais alguém encontrou esse resultado?

Lilian: n6s achamos.

P — Alguém encontrou outro resultado?

Turma: Naaaao!

P — Hum! Vocés sao muito inteligentes.
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Porém, na resolucdo do segundo desafio notou-se maior inquietagdo em algumas
duplas. Por isso, passou-se a questionar os alunos com a finalidade de perceber os raciocinios
feitos e auxilia-los a encontrar uma resposta.

P — Alguém ja conseguiu finalizar a atividade?

Iroshe — Eu, cada crianga vai receber metade da barra de chocolate.

P — Metade? Se dividir duas barras de chocolate para 3 trés criangas cada uma
receberd metade?

Israel — Nao, cada uma recebe um tergo.

P — Um terco? Por que vocé acha que cada crianca receberd um ter¢o?

Israel — Porque ele vai dividir as duas barras de chocolate em dois pedacos. Vai dar
um terg¢o para 0os meninos e vai ficar com um tergo.

P — Mas ele nao pode ficar com nenhum pedaco. Tem que dividir as duas barras de
chocolate entre seus amigos.

Thalisson — Eu sei, sdao dois tercos.

P — Por que vocé acha que cada crianga recebera dois tergos?

Thalison — Ah eu nao sei explicar.

P — Quem mais encontrou dois ter¢os?

Gabriel — Eu, acho que ¢ dois tergos.

P — Entao me explica porque sdo dois tercos.

Gabriel — Porque ele dividiu cada barra em trés pedagos e foi dando um pedago para
cada um e deu dois tergos.

P — Muito bem Gabriel.

Ao notar que apenas quatro duplas conseguiram raciocinar de forma correta em
relagdo ao problema 4, decidiu-se fazer algumas intervengdes. Nessas intervengdes usou-se
como suporte a divisdo de formas geométricas por meio de dobraduras de circulos, quadrados
e retangulos. Explicou-se a eles que os circulos representavam pizzas e os retangulos
representavam barras de chocolate e que essas barras de chocolate deveriam ser divididas em
partes iguais entre quartos amigos. Em seguida, foram orientados a fazer essas divisoes
dobrando os retangulos e registrar quanto caberia a cada amigo. Assim buscou-se levar os
alunos a transitar do concreto ao abstrato explorando diferentes formas de representacdo
semiodtica de um mesmo objeto de estudo com a ideia de metade, quarta parte, terga parte e
equivaléncia de fragdes. Tudo isso era feito como artificio para ajudar na assimilacdo de

conceitos relacionados ao contetudo de fragao
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Ao fim da intervencdo, foi concedido um tempo para que tentassem resolver
sozinhos o desafio e mais alguns problemas que exigiam raciocinios similares ao que se tinha

feito nos desafios, conforme mostra a figura 18.

Figura 18 - Resposta construida por um aluno para a questdo 4

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Novamente as estratégias utilizadas pelos alunos para encontrar as respostas foram
muito variadas, mas verificou-se que a forma como pensavam para encontrar as respostas
evidenciava apreensao daquilo que estava sendo estudado em sala de aula. Na resposta da figura
18, o aluno representou a barra de chocolate com um registo figural, em seguida procedeu a
conversao desse registro figural para o registo numérico, expressando sua resposta e indicando
a parte da barra de chocolate que cada crianga ira receber.

Observa-se também na figura 19, que o aluno representa com o registro figural a
barra de chocolate depois liga as fragdes da barra de chocolate a uma crianga como indicativo
da fragdo que cada cada um iria receber. Apesar de demonstrar dificuldades com a divisdo e
para compreender o que estava sendo solicitado nas questdes, as respostas dos alunos
permitiram inferir que estava ocorrendo a apreensao da ideia de fracdo e que o conhecimento

estava sendo construido.

Figura 19 - Resposta construida por um aluno para a questao 4

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.
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AULA 6 - Iniciou-se as atividades dividindo os alunos em 7 grupos de 5 alunos.
Cada grupo recebeu o problema cujo enunciado estd na forma de registro figural, e requereu-se
de cada aluno que fizesse a conversao de sua reposta para um registro numérico, além disso
deveriam analisar e tentar descobrir qual dos meninos citados no problema (Joao, Carolina ou
Ana) tinha pensado de forma correta sobre o registro numérico representativo da fracdo,
representada na parte colorida no retangulo. Concedeu-se 30 minutos para a realizagdo da tarefa

(figura 20).

Figura 20 - Atividade aplicada aos alunos na aula 6

Joao: Esta figura estd dividida em 10 partes, cada parte representa um décimo
do inteiro = 0,1. Temos 5 partes pintadas que correspondem a cinco décimos = 0,5
Carolina: Esta figura possui dez partes e temos cinco partes pintadas. A fragao

) , 5
que representa as partes pintadas ¢ o
Ana: Esta figura possui metade de suas partes pintadas, portanto, pode ser

L 1
representado pela fragdo >
Fonte: Plano... (2017).

Ao término dos 30 minutos passou-se a questionar as criangas a respeito de suas
conclusoes.

P — Quem ja tem uma resposta?

. . , 5
Ingryd — Eu acho que s6 Carolina acertou, ¢ e

A . , , 5
P — Por que vocé acha que somente a resposta da Carolina esta correta ¢ m ?

Ingryd — Porque dividiu em dez quadrinhos e pintou cinco.

P — Hum! E metade ndo ¢ uma forma correta de representar essa fracao?
Alessandro — Metade também esté certo.

P — Por que vocé acha que metade também esta correto, Alessandro?
Alessandro — Porque pintou cinco quadrinhos e tinha dez

Mayra — Porque pintou a metade né, tia?

P —E 0,5 ndo ¢ uma forma correta de representar metade?

Amanda — Acho que nao, ah! Nao sei.

Thalisson — Cinco é a metade de dez. Ta certo?
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Myrian — Mas assim nao ¢ fragao

P — Entdo, vamos fazer uma andlise juntos e verificar qual resposta esta correta.

Para resolver o impasse que se estabeleceu entre os alunos foi feita andlise coletiva
de cada afirmacao do problema, demonstrando aos alunos o0 modo como cada crianga havia
raciocinado e porque estavam corretas em seus raciocinios. Comegou-se pela afirmacgao feita
por Joao.

P — Jodo afirmou que a figura esta dividida em 10 partes. Quem concorda com ele?

Iroshe — Eu, eu conferi tia e tem dez partes.

P — Jodo também afirma que cada parte representa um décimo. Isso ¢ verdade.

Lilian — Eu acho, Hum, mas nao tenho certeza.

Gabriel — Eu acho que ele esta certo.

P — Muito bem, depois ele afirma que cinco partes foram pintadas e que isso
corresponde a cinco décimos. Vocés concordam.?

Nesse momento todos os alunos ficaram em siléncio. Para esclarecer a situacao e
auxiliar a ampliar a compressdo a respeito das representagdes decimais usou-se como exemplo
valores monetarios, uma vez que, diariamente, os alunos lidam com dinheiro e apresentam certa
facilidade para realizar algumas operagdes. Dessa forma, apresentou-se aos alunos uma moeda

de RS 1 real em seguida langou-se algumas perguntas para serem respondidas pelos alunos:

Para obter R$ 1,00 quantas moedas de R$ de 0,50 centavos sdo necessarias?
Quantas moedas de R$ de 0,25 centavos sdo necessarias para obter R$ 1,00? Quantas

moedas de R$ 0,10 centavos sdo necessarias para obter RS 1,007

Esse problema foi elaborado com o uso do registro numérico e linguagem natural e
requereu-se dos alunos fazer o tratamento dentro do registro de saida para encontra a resposta,
ou seja, usou-se apenas tratamento dentro do proprio registro em que foi criado.

Para auxiliar os alunos na busca da solugdo entregou-se a eles circulos de papel e
explicou-se que cada circulo representava uma moeda de R$ 1,00. A medida que iam sendo
lancadas as perguntas, orientavam-se os alunos a ir dobrando o circulo para indicar o
fracionamento em partes iguais e tentar descobrir como poderiam representar R$ 0,50 R$ 0, 25

centavos € R$ 0,10 em forma de fragado (foto 4).



96

Foto 4 - Atividade desenvolvida na aula 6

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em (2109.

Vendo que rapidamente davam as respostas, langou-se mais algumas perguntas:
Para obter R$ 0,50 em quantas partes foi necessario dividir R$ 1,00? Que fracdo de R$ 1,00
esse valor representa? Para obter R$ 0,25 em quantas partes foi necessario dividir R$ 1,00? Que
fracdo de R$ 1,00, esse valor representa? Para obter R$ 0,10 centavosem quantas partes foi
necessario dividir R$ 1,00? Que fragdo de R$ 1,00, esse valor representa?

Nesse momento, as criangas ja estavam mais desinibidas e participaram de forma
ativa de todas as discussdes. Expondo seus raciocinios, compartilhando suas respostas e
langando suas duvidas.

AULA 7 - Aproveitando o entusiasmo da turma, iniciou-se a aula 7, entregando-
lhes um anuncio em quadrinhos que estava no livro didatico dos alunos. Solicitou-se que cada
um fizesse a leitura do texto com atengdo e analisasse se o raciocinio do personagem estava
correto ao afirmar que: com desconto de 50% a compra ia diminuir pela metade do preco”.
Visava-se com essa atividade iniciar a discussdo com os alunos a respeito das relacdes entre

fragdo e porcentagem (figura 21).
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Figura 21 - Material utilizado como atividade introdutoria da aula 7
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Fonte: Geovane Junior (2014)

Notando pelas conversas entre os alunos que a expressao “por cento” era familiar

para eles, entretanto, ndo conseguiam afirmar com seguranca se a afirmagao estava correta ou
10

nao, passou-se a fazer algumas intervengdes. Escreveu-se no quadro as seguintes fragdes 00

25 50 75 : N ~ ) :
700’ 100’ 100 explicando as relagdes entre fragdo e porcentagem e depois se fez a leitura de

cada uma delas.

Apos as explicagdes, entregou-se aos alunos, individualmente, uma atividade
representada por um registro figural, um quadrado dividido em cem partes. Solicitou-se que
representassem os registros pintados no registro de saida em forma de registro numérico

(fragdo).

5- Represente os seguintes percentuais 10%, 25%, 50% e 75% nos quadrados abaixo

e escreva ao lado dos quadrados o numero fracionario que corresponde a cada percentual.

Nao demorou muito e alguns notaram que havia ali uma relac¢ao parte-todo onde o
numerador correspondia a parte retirada e o denominador correspondia ao nimero de partes
que o inteiro havia sido dividido. Um niimero consideravel da turma conseguiu realizar a tarefa,

embora alguns ainda tenham cometido equivocos (figuras 22 e 23).
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Figura 22 - Resposta construida por um aluno para a atividade 5
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Figura 23 - Resposta construida por um aluno para a atividade 5

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Visando a sistematizagdo dos conhecimentos encerrou-se a aula com o
preenchimento de uma tabela que relacionava as representacdes de registros fracionarios, na
forma de registro numérico decimal e percentual. Em seguida, fez-se a leitura dos nimeros e

representacoes de registros fracionarios, na forma de registro numérico decimal.

6- Complete o quadro a seguir com registros de representacdo que corresponde a

numero fracionario.

Buscou-se explorar, com o desenvolvimento das atividades, o raciocinio feito pelos

alunos na construgdo de suas respostas, porque pretendia-se conduzi-los nao apenas a mobilizar
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o objeto de estudo (fracdo) em suas diferentes formas de representagdo, mas também os fazé-
. , o 1 .

los a reconhecer que os registros numéricos 5 ¢ 025 representam a mesma quantidade.

Maranhao (2003), adverte que o conhecimento das regras de correspondéncia entre dois
registros pode nao ser suficiente para mobilizé-los e utiliza-los simultaneamente. Isto porque
um aluno pode saber, por exemplo, dividir 1 por 4 para obter a representacdo do registro
fracionario 1/ 4, mas ndo reconhecer que o registro decimal 0,25 representa a mesma quantidade

numérica. Portanto, em uma atividade de conversdo que requer do aluno identificar 0,25 como
1 ~ .
sendo outra forma de representar, , pressupde-se que o professor desenvolva estratégias que

coloque em evidéncia o raciocinio feito pelos alunos na constru¢ao de sua resposta (figura 24).

Figura 24 - Resposta construida por um aluno para a atividade 6
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Fonte: Arqui.;(; da pesquisadora, em 2019.

AULA 8 - A aula 8 foi organizada em torno de questdes que exploravam a ideia de
razdo, e para tanto, os alunos foram divididos em duplas, sendo que a cada dupla foi entregue
uma atividade xerocopiada contendo 5 questdes com problemas que envolviam o significado
de razao, quociente e parte-todo. Estipulou-se um tempo de 20 minutos para que eles fizessem
a leitura da primeira questdo e tentassem resolvé-la. A questdo foi elaborada usando como
registro de saida o registro em linguagem natural, mas requereu-se ainda que os alunos fizessem

a conversao desse registro para o registro numérico.

7- Em uma sala de aula temos 7 meninas ¢ 14 meninos. Qual fracdo representa a

razdao entre o total de alunos da sala e o nimero de meninos?
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Ao término dos 20 minutos passou-se a socializacdo das respostas encontradas e
analise das hipoteses levantadas.

P — Quem conseguiu encontrar uma resposta ?

) , 1
Gabriel- Nos achamos o~

A ;1
P — Por que vocés acham que a resposta ¢ o1 ?
Gabriel — Porque sdo 7 meninas e 14 meninos que somando da 21 dentro de uma
.1
sala. Um representa a sala por isso ¢ 7

P — Hum! Alguém achou uma resposta diferente?
Caué — Nao tia, tudo da 21 porque somando 7 com 14 a gente acha esse resultado.
William — Ah! Entdo eu fiz errado.

P — Como vocé fez William?

William — O meu deu % porque sdo 14 meninos e 7 meninas que somando da
21.

Hiroshe — O meu deu i porque sdo 7 meninas € 14 meninos.

P — Vamos analisar entdo as respostas de cada dupla e tentar encontrar um resultado.
Observando que o raciocinio feito por Gabriel foi 0o mesmo que a maioria dos alunos

haviam feito, passou-se a fazer algumas intervengdes, ja que no entendimento deles o resultado
. ~ .1 .
obtido na resolugao do problema foi -7 borque 1 representava a sala e 21 correspondia ao total

de alunos que havia na sala.

Para auxilid-los fez-se uma analise coletiva das respostas apresentadas e alguns
esclarecimentos sobre o significado de razdo. Apds resolver a primeira questdo, concedeu-se
mais algum tempo para que fizessem o restante das questdes.

Feitos os devidos esclarecimentos, os alunos conseguiram realizar o restante da
atividade, sem muitas dificuldades.

Como a atividade 8 e 9 foi elaborada usando como registro de saida o registro em
linguagem natural, requereu-se dos alunos que fizessem a conversdo desse registro para o

registro numérico.

8 - Observe atentamente a malha quadriculada e escreva ao lado o nimero
fraciondrio que representa a razdo entre a quantidade de partes pintadas em cada e o total

de quadrinhos.
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Notou-se que na questdo da figura 25 o aluno representou corretamentamente a
fracdo que indicava a quantidades de partes pintadas em relacdo ao total de quadrinhos. Ja na
questao abaixo que deveria fazer o processo inverso, representar a fragao ao lado, pintando as
figuras geométricas, ele conseguiu realizar com €xito apenas a primeira parte da tarefa. A
segunda parte que era comparar as fragdes para verificar se eram equivalentes, ele ndo

conseguiu realizar ou ndo entendeu o que estava sendo solicitado no enunciado.

Figura 25 - Resposta construida por um aluno para a atividade 8
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

9 - Represente nas figuras geométricas as fracoes metade, dois quartos e quatro

oitavos ¢ verifique se as fragoes sao equivalentes (figura 26).

Figura 26 - Resposta construida por um aluno para a atividade 9

N e

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

AULA 9 - Na aula 9, decidiu-se utilizar jogos como recurso para proporcionar aos
alunos um momento mais ludico e a0 mesmo contribuir para fixacdo de algumas formas de
representacao. Para isso, distribuiu-se os alunos em grupos de 4 e cada grupo recebeu um jogo
de Dominé de fragdes, que ¢ um jogo que relaciona a representagdo figural e representacao

numérica.
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Em seguida, orientou-se os grupos sobre as regras e procedimentos do jogo. Quando
todos os grupos ja haviam compreendido o que era solicitado, deu-se o comando para iniciar o
jogo e passou-se a acompanhar os grupos, fazendo interveng¢des quando necessarias, chamando
atencdo para as relagdes entre as formas de representacao.

Essa atividade além de ter gerado muita empolgagdo nos alunos, possibilitou
explorar a leitura e a escrita de representacoes fracionarias na forma figural e numérica; avaliar
as aprendizagens feitas sobre o contetdo de fragao durante a experiéncia didatica desenvolvida
com esses sujeitos, percebendo os aspectos em que ainda precisavam avancar. Uma vez que,
em uma situacdo de jogo as criangas conseguem agir de modo mais espontaneo, deixando
transparecer as aprendizagens feitas durante o processo e as lacunas que ainda precisam ser

preenchidas (foto 5).

Foto 5 - Atividade realizada por alunos na aula 9

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Nesse sentido, durante todo processo de ensino aprendizagem desenvolvido com
esses alunos buscou-se conduzi-los a mobilizar os mais variados registros de representagao
semioticos dos numeros fracionarios (decimal, percentual, fracionario, figural e linguagem
natural) visando assim, a uma apropriagcdo ampla do contetido.

Duval (2009, 2012c) afirma que a coordenagao de muitos registros de
representacao ¢ indispensavel para uma apreensao conceitual do objeto de conhecimento
matematico e também condi¢cdo necessaria para que os objetos matematicos ndo sejam
confundidos com suas representacdes. Toda representacdo ¢ cognitivamente parcial em
relacdo ao que representa, pois, os mesmos aspectos de um conteudo ou situacdo nao estdo

representados em representacdes diferentes.
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Além de levar os alunos a mobilizar diversos registros, durante a experiéncia
buscou-se criar situagdes em que os alunos tivessem oportunidade de socializar suas
respostas, expressar suas opinides, justificando-as quando necessdrio a fim de tornar

conhecido como estavam construindo seus conhecimentos a respeito da fragao.

5.4 As contribuicdes dos registros semidticos para a introducio da ideia de fracao nos

anos iniciais do Ensino Fundamental

Nesse sentido, com inten¢do de avaliar as contribui¢des deixadas pelo processo
de ensino desenvolvido com os alunos sujeitos nesta pesquisa, ao concluir a sequéncia de
aulas planejadas para ser desenvolvida na turma, decidiu-se retomar uma questdo que estava
na atividade diagnostica que foi aplicada antes da intervengdo (APENDICE E). A escolha
dessa questao justifica-se pelo fato de que segundo Duval (2012b), a aprendizagem de um
conteudo da matematica s6 ocorre quando ha compreensao do ponto de vista cognitivo que
implica reconhecer os objetos matematicos representados. A outra razdo para a escolha
dessa questdao ¢ que foi uma questdo que nenhuma crianga conseguiu responder na época
em que foi feito o diagndstico com os alunos sujeitos da pesquisa.

Contudo, antes de aplicd-la novamente, julgou-se necessario fazer algumas
modificagdes na questdo para que ndo fosse apresentada de modo igual, & que estava na
atividade diagnostica, evitando assim comprometer a avalicao.

A avaliacdo foi realizada com toda a turma, de acordo com o seguinte
procedimento entregou-se a atividade aos alunos e solicitou-se que fizessem uma leitura
atenta e tentassem responder, sozinhos, evitando assim quaisquer interferéncias no
resultado obtido. Embora a atividade tenha sido realizada com toda a turma, optou-se por
analisar apenas as respostas de 5 alunos, que no inicio do processo apresentavam
dificuldades acentuadas com a matematica.

No sentido de facilitar a compreensao do leitor apresenta-se a questdo na integra
com a resposta de um aluno e, em seguida, serdo apresentadas somente as respostas
referentes a letra de cada alternativa.

Como as criangas marcaram as op¢des com um risco de lapis bem fraco nao foi
possivel visualizar as representagdes escolhidas, porém a justificativa de suas respostas

evidencia as opgoes escolhidas e seu entendimento o conteudo abordado.
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Na elaboragdo da atividade usou-se o registro em linguagem natural e requeria-se
do aluno que este identificasse entre as alternativas o registro numérico ou figural que

representasse a fracao.

Claudio ganhou duas barras de chocolates. Partiu uma barra em dois pedagos iguais
e comeu um pedago. A outra barra partiu em 4 pedacos iguais e distribuiu entre 4 amigos.
Sabendo que Claudio comeu metade de uma barra de chocolate e que cada amigo seu comeu
um quarto, responda:

a) Em qual das opg¢des abaixo temos formas corretas de representar METADE?

a) 0,5 b) ¢) 50% d) 1:2 e)

b) Em qual das opg¢des abaixo temos formas corretas de representar UM QUARTO?

0,25 b) - c) 25% d) 1:4 e)

Explique sua resposta:

Como se verifica na explicagcdo dada por esse aluno, nota-se que ele reconhece nas
letras A e B todas as op¢des como sendo formas corretas de represetar metade e um quarto
(figura 27). O que leva a concluir que houve apropriagcdo do conceito de fragdo por parte desse
aluno. Pois segundo Duval (2012), o critério de compreensao para analisar o sucesso dos alunos
na aprendizagem em Matemadtica pode se dar em dois niveis: o critério matematico, que deve
verificar se as respostas ou solugdes sdo explicadas fazendo uso das propriedades pertinentes e
o critério cognitivo que deve verificar se os alunos reconhecem um mesmo objeto matematico
através de representacoes diferentes e se eles podem reconhecer aquilo que € matematicamente

diferente quando se modifica alguma coisa no contetdo.
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Figura 27 - Resposta construida por um aluno para a atividade 10

[a) | b) c) [ d) | ¢)
05 1 50% 1:2
2
EXPLIQUE SUA
RESPOSTA
a) b) c) d) €
0,25 R 25% 1:4
+4
EXPLIQUE SUA
RESPOSTA ) d

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Assim, com base nesse critério de reconhecimento do objeto de estudo foi que se
buscou analisar as respostas dos alunos, de onde se depreende que houve compreensao e,
consquentemente, aprendizagm da ideia de fracdo por parte desse aluno.

Outro fato que levou a concluir que houve avango por parte dos alunos em suas
aprenidizagens foi notar que eles demonstravam maior nivel compreensao quando liam
sozinhos as situacdes problemas que se propunham, pois no inicio eles demonstravam muitas
dificuldades e sempre pediam auxilio.

Notava-se que, por vezes, eles tomavam como base de compreensdo algum
problema semelhante que ja tinha sido analisado na sala. Apresentou-se na figura 28 a solucao
dada por um aluno, em que o mesmo explicou o porqué de ter usado o registro figural 1/2 como
resposta.

Da mesma forma usou o registro numérico 1/4 e exemplificou por meio de registro

linguagem natural, a mesma resposta.
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Figura 28 - Resposta construida por um aluno para a atividade 10.

EXPLIQUE SUA _ {m
RESPOSTA o w b T

EXPLIQUE SUA
RESPOSTA )

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Na resposta do segundo aluno, nota-se que ele ndo apenas deixa transparecer em
sua explicacdo que reconhece que em todas as opcdes hd formas corretas de representar

metade e um quarto, mas parece que ainda tenta reforgar essa ideia na resposta da letra A,
. . 1 .
indicando que compreende que e Metade representam o mesmo objeto. Duval (2007),

comenta que esse reconhecimento ¢ condi¢cdo fundamental para que o aluno possa, por si
proprio, transferir ¢ modificar formulagdes ou representacdes de informacdes durante a
resolucdo de problemas. Isso também possibilita escolher qual registro semidtico pode se
tornar mais econdmico na resolucdo de um problema. Por isso, tarefas de estrito
reconhecimento sdo tdo importantes para a aprendizagem quanto as tarefas de producao. Na
figura 29, também se apresentou a resolugdo de outro aluno que usou o mesmo raciocinio,
ou seja, identificou com clareza o registro numérico correspondente ao solicitado no

enunciado do registro de partida.
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Figura 29 - Resposta construida por um aluno para a atividade 10

¢) VERIFIQUI St NAS OPCOES ABAIXO TEMOS FORMAS CORRETAS Dt
REPRESENTAR UM QUARTO.
a) b) d) e) f)
3 <) |G .
25% “ 0,25 ? - 1:4
EXPLIQUE SUA
RESPOSTA &
d) VERIFIQUE SE NAS OPCOLES ABAIXO TEMOS FORMAS CORRETAS DI
REPRESENTAR —
a) | b) ) [ a) [ e)
0,5 Metade 50% 1: 2 o N
|
|
|
EXPLIQUE SUA
RESPOSTA £
Lo a

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

J& na resposta do terceiro aluno o dado que mais chamou ateng¢do € que uma analise
da escrita de suas explicacdes evidencia que as dificuldades desse aluno vao muito além de
dificuldades com a Matematica. O aluno ainda nao tinha o dominio da leitura e da escrita o que
pode ser comprovado pela forma como escreve a palavra letra(etra). Contudo, esse fato ndo
impediu o aluno de assimilar certas nogdes a respeito da fracdo durante as aulas. Alids esse foi
um dado que sempre chamou atengao no aluno durante o desenvolvimento da intervengao, pois
embora necessitasse de auxilio para leitura das atividades demonstrava boa percep¢ao em
relacdo aos conceitos matematicos.

Nesse contexto, acredita-se que a diversificacdo de registros semidticos assumiu
um papel relevante na apropriagao do conceito de fragdo, uma vez que proporcionou ao aluno
novas possibilidades de leitura ao permitir o contato com outros registros nado, se restringindo
apenas a representacdo na linguagem natural e numérica. Moretti (2002) afirma que a
pluralidade de sistemas de representacdo permite uma diversificagdo de representacdo de um
mesmo objeto matematico o que aumenta as capacidades cognitivas do sujeito e
consequentemente potencializa as suas representacdes mentais. Na figura 30, também se
apresentou a resolugdo de outro aluno que usou o mesmo raciocinio, ou seja, identificou com

clareza o registro numérico correspondente ao solicitado no enunciado do registro de partida.
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Figura 30 - Resposta construida por um aluno para a atividade 10

EXPLIQUE SUA

RESPOSTA_ X2 lw! . vhw 29D 1)
EXPLIQUE SUA

RESPOSTA_, 4 . A :

Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Na explicacdo dada pelo quarto aluno, se verifica uma situagdo semelhante, na letra
A por exemplo, embora ele tenha marcado todas as alternativas quando tentou explicar o porqué
de ter marcado todas ele escreve: “porque todas as fragdo metade se representa assim” em
seguida tenta reforgar sua resposta representando a metade utilizando a representacao figural,
apos a palavra assim.

Mesmo que ainda apresentassem certas dificuldades para expressar seus
pensamentos por escrito, suas explicagdes permitem depreender que conseguiram assimilar
uma parte consideravel do contetido discutido em sala de aula, principalmente quando se
considera o rendimento desses alunos no diagndstico, onde se constatou grandes lacunas e
as habilidades com conteido matematicos bem aquém das almejadas para criancas que
estdo finalizando os anos iniciais do ensino fundamental. Nessa questao, por exemplo, o
resultado foi quase nulo, uma questao para a qual os alunos praticamente ndo conseguiram
dar nenhuma resposta e ndo reconheceram as formas de representacao desse objeto de
conhecimento.

J& o quinto aluno deu uma explicacdo bem mais abreviada, talvez por falta de exercicio
com a escrita porque sabe-se que na pratica corriqueira os professores raramente incentivam os
alunos a praticar a escrita espontanea (figura 31). O que ocorre com mais frequéncia ¢ a copia
e repeticdo de procedimentos seja nas aulas de matematica ou nas aulas de qualquer outra
disciplina. E a escrita nas aulas de matematica ¢ algo quase inexistente, pois ainda prevalece a

ideia de que em matematica trabalha-se apenas como numeros e célculos.



Figura 31 - Resposta construida por um aluno para a atividade 10
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, em 2019.

Mesmo assim, acredita-se que sua resposta d4 indicativos de que reconhece que

todas as representacdes sao formas corretas de representar metade e um quarto, explicitando

que compreendeu pelos menos os elementos basicos da ideia de fragao.

Nesse sentido, tomando como base os pressupostos da teoria de Duval pode-se

afirmar que a experiencia possibilitou aos sujeitos a compreensdo das primeiras no¢des do

conteudo da fragdo. Desse modo, as criangas ja conseguiam nao apenas realizar atividades que

antes ndo compreendiam, mas também, a seu modo ja explicavam de forma oral ou escrita as

razdes pelas quais davam determinada resposta. Isso levou a crer que gradativamente elas

avangaram em suas aprendizagens.
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6 CONCLUSAO

O principal interesse desta pesquisa foi desenvolver uma proposta de intervengao
fundamentada nos pressupostos da Teoria dos Registros de Representagao Semiotica de
Raymond Duval, que pudesse contribuir para o ensino e aprendizagem do conteudo de fragao
no 5° ano do Ensino Fundamental.

Buscou-se apoio nos pressupostos da teoria de Duval e em elementos provenientes
de fontes diversas a respeito de fracdo e seu ensino, a fim de desenvolver tal proposta de
intervencdo. Desse modo, fez-se uma revisao de literatura para compreender de que forma a
Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica pode auxiliar na resolu¢do de impasses que
envolvem a formagdo do professor € o ensino aprendizagem de fracdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e para examinar o que recomendam os documentos oficiais (PCN e
BNCC) para o ensino desse conteudo.

Na pesquisa de campo realizada em uma turma do 5° ano do ensino fundamental,
na escola Odorico Camara, buscou-se conhecer as concepgdes de ensino de fragdo que
norteavam a pratica da professora colaboradora e conhecer as necessidades formativas dos
alunos sujeitos da pesquisa. Conclui-se a pesquisa de campo com a construcdo e aplicacdo da
proposta de interven¢do na mesma turma.

Resulta que durante o desenvolvimento desse trabalho, chegou-se a algumas
conclusdes a principal € que, os alunos enfrentam obstaculos de diversas naturezas no processo
de construg¢do da ideia de fracdo. Tais obstidculos sdo provenientes da complexidade que
envolve o conceito de fracdo, e das as dificuldades de romper com nog¢des construidas durante
a trajetoria escolar e dificuldades provenientes da formagao docente que refletem na pratica de
ensino a que sao submetidos os alunos.

A respeito da professora colaboradora na pesquisa constatou-se que a concepgao de
ensino de fracdo que norteia sua pratica ainda ¢ bem distante das tendéncias mais atuais; visto
que esta possui uma visdo bem estreita a respeito do conteudo de fracdo, nao se preocupa com
o ato de planejar suas aulas e nem investe em sua formagdo continuada. A consequéncia disso
¢ que suas aulas se caracterizam por uma pratica bem tradicional e a mesma repeticao dos
procedimentos. Contudo, € preciso considerar que as condi¢des de trabalho a que a professora
¢ submetida ¢ bastante desestimulante.

A respeito dos alunos, constatou-se que os conhecimentos matematicos adquiridos
nos anos que antecederam estdo aquém do esperado para alunos do 5° ano do Ensino

Fundamental. Durante o estudo, notou-se que aproximadamente 70% da turma tinha
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dificuldades acentuadas com a leitura e compreensdo do que era solicitado em situagdes
problemas e para resolver atividades que envolviam as operacdes fundamentais da matematica
(adigdo subtracao multiplicagdo e divisao). Demonstraram ainda ndo ter consolidado nogdes
como: ordenar e comparar numeros, valor posicional, unidade, dezena e centena e no que diz
respeito a fragdo, os conhecimentos desses sujeitos eram bem elementares.

Ao fim da proposta de intervencdo, os alunos se apropriaram da ideia de fragdo,
mobilizando diferentes registros de representacdo semidtica e ampliaram seus conhecimentos
sobre de outros conteudos do bloco de nimeros e operacdes, como a habilidade de ler,
compreender e resolver problemas matematicos.

Nesse sentido, conclui-se que a professora necessitava de atualizacdo e ampliacao
de conhecimentos relacionados a fracdo e seu ensino; que os alunos necessitavam consolidar
habilidades relacionadas a conteudo do bloco de Numeros e operagdes ¢ que a Teoria dos
Registros de Representagdo Semiodtica pode oferecer contribui¢des significativas ao ensino de
conteudos sobre fracao nos anos iniciais do Ensino fundamental.

Observou-se que um ensino de fracdo fundamentada em tais premissas exige do
professor planejamento criterioso € um tempo consideravel para o ensino e consolidacao do
contetdo de fragdo. Notou-se que um dos fatores que interferiram de modo negativo no
resultado do processo de ensino foi o tempo destinado ao desenvolvimento da intervengdo com
os alunos, que foi inferior ao necessario. Ainda assim se considera que o trabalho abriu um
horizonte novo tanto para os alunos quanto para a professora, que reconheceu as contribuigdes
deixadas na sua sala de aula para os alunos e para sua formagao e pratica.

Por outro lado, reconhece-se que este trabalho de pesquisa mostrou de forma bem
clara os principios basicos dos contetdos que versam sobre fragdes, uma vez que ao se fazer a
intervengdo diagndstica com os alunos sobre que conhecimentos tinham de matematica,
constatou-se que 0s mesmos nao possuiam conhecimentos prévios suficientes para acompanhar
todo o conteudo de fragdo que se pretendia desenvolver. Mesmo assim, acredita-se que este
trabalho contribuiu para o engrandecimento da colega professora e para o desenvolvimento
cognitivo dos sujeitos da interven¢ao. Como nada ¢ definitivo, pretende-se que a exploragdo

desta tematica tenha continuidade em estudos futuros.
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APENDICE A - ROTEIRO DE PERGUNTAS FEITAS A PROFESSORA

Como foi sua experiéncia com a Matematica durante a sua formagao? O que lembra da sua

experiéncia com essa disciplina?

Nao sua opinido, a forma como vocé ensina a Matematica e a fracdo se assemelha ou se

diferencia da forma como seus professores ensinavam?

Qual a principal causa das dificuldades apresentadas pelos alunos com relagdo aos

conteudos avaliados na atividade diagndstica?

Como ocorreu sua aprendizagem da fracdo durante sua formagao?

Descreva como vocé costuma fazer a introducao do conceito de fracao.

Vocé encontra alguma dificuldade paraensinar fragdo a seus alunos? Que tipo

dificuldade?
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APENDICE B - ATIVIDADE DIAGNOSTICA

1-OBSERVE OS NUMEROS ABAIXO E DEPOIS COLOQUE-OS NA ORDEM CRESCENTE.

19 980 19 960 19990 (| 19970

2- EM UM JOGO NA ESCOLA QUATRO ALUNOS GANHARAM A QUANTIDADE DE
PONTOS QUE ESTA NO QUADRO ABAIXO: QUEM GANHOU MAIS PONTOS?

a) ANDRE - 2.760 b) BETO - 2.587; ¢) CARLOS - 2.699; | d) DANILO - 2.801.

3- NO NUMERO 21.396, O VALOR POSICIONAL DO NUMERO DO 2 E?
a) 20.000 b) 200 c) 2.000 d) 20

4- - CLARA E SUAS AMIGAS, JULIA E CAROL, SAIRAM PARA LANCHAR.

CLARA COMPROU UM SANDUICHE DE QUEIJO PELO PRECO DE R$ 5,00 E
UM SUCO DE LARANIJA POR RS$ 2,00.

JULIA COMPROU UM PAO DE QUEIJO PELO PRECO DE R$ 2,00 E UMA
GARRAFA DE AGUA MINERAL PELO MESMO VALOR.

CAROL PREFERIU UM PAO COM MANTEIGA QUE CUSTOU R$ 3,00 E UM
COPO DE LEITE PELO MESMO VALOR..

VOCE CONSEGUE CALCULAR O VALOR GASTO PELAS TRES AMIGAS

SOMENTE COM AS BEBIDAS?

5-(Adaptado de parand, 2009), EM UMA VIAGEM MARIA E SEUS FAMILIARES IRAO
PERCORRER 650KM. APOS PERCORRER 256KM FIZERAM UMA PARADA PARA O
ALMOCO. QUANTOS QUILOMETROS ELES AINDA TEM QUE PERCORRER?
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6- (PCNs)-NO INICIO DE UMA PARTIDA, RICARDO TINHA UM CERTO NUMERO DE
PONTOS. NO DECORRER DO JOGO ELE GANHOU 10 PONTOS E, EM SEGUIDA,
GANHOU 25 PONTOS. O QUE ACONTECEU COM SEUS PONTOS NO FINAL DO JOGO?

7-NA FESTA DE ANIVERSARIO DE CAROLINA, CADA CRIANCA LE VoU DOIS
REFRIGERANTES. AO TODO, DEZOITO CRIANCAS COMPARECERAM A FESTA.
QUANTOS REFRIGERANTES HAVIA?

8- JULIA TEM 4 FIGURINHAS E JOAO TEM 5 VEZES MAIS FIGURINHAS QUE ELA.
QUANTOS FIGURINHAS PEDRO TEM?

9- (PCNs)- MARTA VAI COMPRAR TRES PACOTES DE CHOCOLATE. CADA PACOTE
CUSTA R$ 8,00. QUANTO ELA VAI PAGAR PELOS TRES PACOTES?

10-UMA MENINA TEM DUAS SAIAS E TRES BLUSAS DE CORES DIFERENTES. DE
QUANTAS MANEIRAS ELA PODE SE ARRUMAR COMBINANDO AS SAIAS E AS BLUSAS?

R

Eeoemms

ag?




122

11- EM UMA FESTA DE ANIVERSARIO HAVIA 72 GARRAFAS DE REFRIGERANTES.
CADA CONVIDADO LEVOU 3 GARRAFAS. RESPONDA: QUANTOS CONVIDADOS

FORAM A FESTA?

12- EM UM SALAO HA 30 CADEIRAS. JOAO QUER ORAGANIZA-LAS EM 6 FILEIRAS.
QUANTAS CADEIRAS PODE COLOCAR EM CADA FILEIRA?

13 OBSERVE AS FIGURAS ABAIXO E MARQUE A ALTERNATIVA QUE TEM AS FRACOES
QUE REPRESENTAM A PARTE PINTADA NAS FIGURAS?

) )

B) d)

AN
o
S lw
N
(]
NS

c)

LS
A lw

€

N

1
a) ¢

14-CLAUDIO GANHOU DUAS BARRAS DE CHOCOLATES. PARTIU UMA BARRA EM
DOIS PEDACOS IGUAIS E COMEU UM PEDACO. A OUTRA PARTIU EM QUATRO
PEDACOS E DISTRIBUIU ENTRE QUATRO AMIGOS. REPRESENTE A FRACAO DA

BARRA DE CHOCOLATE QUE CADA UM COMEU.
Cada amigo de Claudio comeu:

Claudio comeu:

15- VERIFIQUE EM QUAL DAS OPCOES ABAIXO TEMOS FORMAS CORRETAS DE
REPRESENTAR —;



0,5

b)

Metade

50%

d)

1:2
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APENDICE C - PLANO DE AULAS

Objetivos:

e Ampliar o significado de nimero pelo uso de situagdes problemas.

e Construir o significado de nimeros racionais e suas representacdes (fraciondria,
decimal, figural) a partir de seus diferentes usos no contexto social.

e Explorar diferentes significados das fragdes (: parte-todo, quociente e razao) em
situagdes problemas, fazendo uso de materiais concretos.

e Constituir nogoes de fragdes equivalentes a partir de situagdes do cotidiano.

e Consolidar alguns significados das operagdes fundamentais, em situagoes que
envolvam niimeros naturais e racionais.

e Relacionar a representagdo fracionaria e decimal de um mesmo numero.

e Associar as representacdes 10%, 25%, 50%, 75% e 100% respectivamente &
decima parte, quarta parte, metade, trés quartos e um inteiro para calculo de

porcentagens.

Conteudos:

e Numeros racionais: reconhecimento, significados, leitura e escrita.

e Reconhecimento de que os numeros racionais admitem diferentes
representacdes: fraciondria, decimais, figural e percentual.

e (Comparagdo e ordenacdo de nuUmeros racionais de uso frequente na
representacdo decimal e na representacdo fraciondria, explorando a no¢do de
equivaléncia.

e Relagdo entre representacdo em porcentagens e representacao fracionaria

e Fracdes e seus significados: parte-todo, quociente e razao.

Metodologia
AULA 1

Ao fim do periodo de observacao solicitar que os alunos fagam uma pesquisa
extensa sobre os usos dos numeros no cotidiano e verifiquem quais significados

(fungdo) esses numeros assumem: contagem, ordenacdo, medida, cddigo e preco.
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mostre o resultado da pesquisa com toda a turma. Solicitar que cada um socialize suas

descobertas com aos colegas.

Ap6s socializacio de suas descobertas, fazer leitura compartilhada do texto “Os
significados dos numeros” de Cessar Coll e Ana Teberosky. Conversa sobre os
diferentes usos e significados assumidos pelos nimeros no texto destacando sua
importancia em nossa vida didria. Construir ficha numérica de cada aluno com todos

os seus numeros ¢ explorar os significados assumidos em cada situagao.

Encerrar deixando os seguintes questionamentos para os alunos realizarem uma

pesquisa e tragam a resposta na aula do dia seguinte:

1- COMO SURGIRAM OS NUMEROS?

2- VOCE JA PAROU PARA PENSAR NISSO?

3- SERA QUE 0S NUMEROS SURGIRAM DA INVENCAO DE UM
MATEMATICO?

4- SERA QUE HOUVE UMA EPOCA EM QUE NAO HAVIA NUMEROS?
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AULA 2

Iniciar a aula fazendo levantamento entre os alunos sobre quem realizou a
pesquisa a respeito do surgimento dos nimeros. Pedir que socializem suas descobertas
sobre a origem dos numeros. Encerrar fazendo a sistematizacdo das informagdes

levantadas pelos alunos.

Distribuir os alunos em grupo e entregar a cada grupo cépias de imagens dos
sistemas numéricos criados por diferentes povos (Maias, Egipcios, Gregos, Romanos
Indus etc.) para representar os nimeros. Pedir que observem e tentem descobrir o que

cada simbolo representa e como funcionava cada sistema.

Socializagao das conclusdes dos grupos. Intervencao do professor, destacando

as diferentes formas de representacdo utilizadas por cada povo.

AULA 3




Retomar os principais pontos da historia dos numeros, em seguida mostrar aos
alunos uma magca e perguntar de que forma podemos representar a mac¢a. Dividir a maga
ao meio, mostrar uma metade e questiona-los: Como ficard entdo a representacao ja
que agora nao estd mais inteira? Solicitar que representem as diversas divisdes feitas,
fazendo uso de representagdes pessoais. Socializar e discutir as diferentes
representacdes utilizadas por cada aluno, explicando como pensaram para chegar a essa

forma de representacao.

Continuar questionando-os o que ¢ maior? A mag¢a ou a metade da maca? Partir
outra vez, mostrar % e perguntar novamente. E agora como representar esta parte?
Mostrar a banda e um quarto e perguntar quem maior. O que mais ¢  possivel
fracionar? E possivel fracionar o niimero 1? os nimeros podem ser fracionados e como

isso pode ser feito? O que ¢ fracionar? Definir fracionamento.

Distribuir os alunos em grupo e entregar a cada grupo 10 moldes de pizzas um
inteiro e os demais com divisdes sucessivas em 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8,9, 10. Solicitar que
representem numericamente a pizza inteira. Depois pedir que observe a pizza cortada
ao meio e perguntar se continua inteira? Como seria entdo a representagao ja que agora

ela ndo esta mais inteira? Anotar as Respostas.

Observar uma pizza por vez para verificar em quantas partes cada pizza esta
dividida. Pedir que representem numericamente abaixo do trago indicado em quantas

partes a pizza esta dividida. Repetir o procedimento com as demais.

Pedir que pintem uma parte da pizza que estar dividida ao meio e represente a
parte pintada na parte de acima do traco que indica divisao. Repetir o procedimento
com as demais figuras variando a quantidade de partes a ser pintada. Fazer leitura das

fracdes em cada pizza. Escrevendo como se 1€ cada fragao.

AULA 4

Dividir os alunos em dupla e entregar a cada dupla e entregar a cada dupla uma
atividade xerocopiada para fazerem a leitura da atividade e tentarem resolver as

questdes propostas. Conceder um tempo de 20 minutos para realizagdo da atividade.
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Caso apresentem dificuldade para compreender os enunciados, fazer leitura

compartilhada da atividade e conceder mais algum tempo para tentar responder.

Ap0s arealizagdo da atividade pedir que compartilhem as solu¢des encontradas,
encerrar com intervencdo da professora para demonstrar aos alunos a forma

convencional de resolugdo das questdes.

AULA 5

Dividir os alunos em dupla novamente e entregar a cada dupla bombons de
caramelo, figuras geométricas como, quadrado, retdngulo circulo ou barras de

chocolate para usar como suporte na resolucao dos desafios propostos

Desafia-los com o problema que segue: Julia tem 3 saquinhos com bombons de
caramelo. No primeiro saco, ha 8 bombons, no segundo hé 12 bombons e no terceiro
saco ha 16 bombons. Ela quer dividir igualmente para 4 amiguinhos a quantidade de
bombons existente em cada saco. Que fragao representa a quantidade de bombons que

os amiguinhos de Julia receberao?

Solicitar que dividam igualmente 2 barras de chocolate para 3 criangas e
determinar a fragdo que cada uma ird receber. Conceder mais 15 minutos para a

presentar a resposta.

Caso sinta que estdo tendo dificuldades fazer intervengdo, levantando

questionamentos para perceber como raciocinam enquanto constroem suas respostas.

Intervengdo da professora para sistematizacdo dos conhecimentos e correcao de

possiveis equivocos cometidos pelos alunos.
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AULA 6

Dividir os alunos em grupos de 5 alunos e entregar a cada grupo uma situacao
problema para analisar as afirmagdes feitas pelos personagens do texto (Jodao, Carolina

ou Ana) e tentar descobrir qual dos personagens estar correta em seu raciocinio a




respeito da representagdo fraciondria presente no problema. Conceder 20 minutos para

realizacdo da tarefa.

Solicitar que socializem suas respostas. Andlise das respostas dadas e

estratégias utilizadas para encontrar a solugao.

Apresentar aos alunos uma moeda de R$ 1 real em seguida langar os seguintes
questionamentos: para obter R$ 1,00 quantas moedas de R$ de 0,50 centavos sdo
necessarias? Quantas moedas de R$ de 0,25 centavos sdo necessarias para obter R$

1,00? Quantas moedas de R$ 0,10 centavos s3o necessarias para obter R$ 1,00?

Entregar circulos para que simulem divisdes através de dobraduras a medida
que forem sendo langadas as perguntas. Para obter R$ 0,50 em quantas partes foi
necessario dividir R$ 1,00? Que fragdo de R$ 1,00 esse valor representa? Para obter
R$ 0,25 em quantas partes foi necessario dividir R$ 1,00? Que fracdo de R$ 1,00, esse
valor representa? Para obter R$ 0,10 centavos me quantas partes foi necessario dividir
RS 1,00? Que fragdo de R$ 1,00, esse valor representa? Fechamento da aula pela

professora.

AULA 7

Entregar a cada aluno um antncio extraido do livro didatico para que fizesse a
leitura do texto analisem. Se o raciocinio do personagem estar correta ao afirmar que:

com desconto de 50% a compra ia diminuir pela metade prego”.

Levantar questionamentos para verificar se a expressao “por cento ” € conhecida

10 25 50

75
e — explorar as
100’ 100’ ! p

dos alunos. Escrever no quadro as seguintes fracdes oo’ 100

relagdes entre fragdo e porcentagem e fazer a leitura de cada uma delas.

Entregar aos alunos individualmente uma atividade com imagens de um
quadrado dividido em cem partes, solicitando que representassem as fragdes indicadas,

pintando as figuras.

Encerrar a aula com o preenchimento de uma tabela que relaciona as
representacoes fracionarias, decimal e percentual. Em seguida fezer a leitura dos

numeros nas representacoes fracionarias, percentual e decimal.
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AULA 8

Dividir os alunos em duplas ou em grupo de trés e a cada dupla ou grupo
entregar uma atividade xerocopiada contendo questdes com problemas que envolvem
o significado de razdo, quociente e parte-todo. Conceder um tempo de 20 minutos para

que eles ficam a leitura da primeira questao e tentem resolver.

Solicitar que as duplas socializem suas respostas e fazer analise coletiva das

respostas apresentadas.
Exposi¢ao dialogada sobre o significado de razao.

Conceder algum tempo para resolver questdes envolvendo o significado de

razao.

Fechamento da aula com anélise das respostas dos alunos, fazendo os devidas

os esclarecimentos.
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AULA 9

Distribuir os alunos em grupos de 4 e a cada um grupo entregar um jogo

Dominé de fragdes. Orientar os grupos sobre as regras e procedimentos do jogo.

Fazer acompanhamento dos grupos enquanto jogam fazendo as intervengdes
quando necessdrias, chamando aten¢do para as relagdes entre as formas de

representacao.

Observar para avaliar as aprendizagens feitas sobre o conteudo de fragdo
durante a experiéncia didatica desenvolvida com esses sujeitos, percebendo os aspectos

em que ainda precisam avangar.

Avaliacao

A avaliacdo sera feita durante o desenvolvimento das atividades em sala de aula
serd utilizado como instrumento de avaliacdo a observacao e aplicacdao de atividades
escrita durante o desenvolvimento da sequéncia. Tomard como critérios: leitura e

compreensdo das questdes propostas, os raciocinios feitos e as estratégias utilizadas




para encontra as respostas, utilizando diferentes formas de representacdo.
Reconhecimento dos significados dos nlimeros racionais (numero, parte-todo, razao,

quociente),
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APENDICE D - ATIVIDADES UTILIZADAS NAS AULAS

ALUNO:

1-FACA UMA PESQUISA SOBRE OS NUMEROS ENCONTRADOS NO COTIDIANO E
VERIFIQUE COM QUAL DAS FUNCOES ABAIXO ELE ESTA SENDO USADO.

MEDIDA

CODIGO

ORDENACAO

PRECO

OUTROS

2-PREENCHA A FICHA ABAIXO COM NUMEROS QUE SAO IMPORTANTES EM SUA
VIDA.

FICHA NUMERICA DO ALUNO
IDADE: ANIVERSARIO: ALTURA:
PESO: RG: CPF:
CELULAR: N° DA CASA: N° DO CALCADO
N° NO DIARIO DE CLASSE

I- AMIGO LUCAS PEDIU PARA QUE ELE DIVIDISSE O CHOCOLATE AO MEIO E CADA
UM COMERIA METADE DA BARRA DE CHOCOLATE. PEDRINHO RESPONDEU QUE
IRIA DIVIDIR O CHOCOLATE EM QUATRO PEDACOS E CADA UM COMERIA 2
PEDACOS. LUCAS CONCORDOU, DIZENDO QUE ELES COMERIAM A MESMA
QUANTIDADE DE CHOCOLATE. VOCE CONCORDA COM LUCAS? POR QUE?
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2-REPRESENTE NAS FIGURAS GEOMETRICAS AS FRACOES INDICADAS E
VERIFIQUE SE SAO EQUIVALENTES.

N |-
ENEEN
|

vl =

3- LEIA O TEXTO COM ATENCAO E VERIFIQUE A AFIRMACAO FEITA POR CASCA;~ 0
DE QUE: “Com desconto de 50% a compra ia diminuir pela metade preco”. ELA ESTA
CORRETA. EXPLIQUE SUA RESPOSTA.

_ EXEMPLO DE PORCENTASEM |-
Nossal 0% DE DESCONTO

SHEHIAICA GUE A COMPFEA RA
CAMIMLREL MA METADE D0 PRECO

Fonte: Coleg@o A Conquista da Matematica - FTD

4- (Adaptado da Nova Escola) LEIA O PROBLEMA E ANALISE COM SEU GRUPO AS

AFIRMACOES FEITAS POR JOAO, CAROLINA E ANA, E VERIFIQUE QUAL DAS
CRIANCAS RACIOCINOU DE FORMA CORRETA A RESPEITO DA FIGURA ABAIXO?
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Jodo: Esta figura esta dividida em 10 partes, cada parte representa um décimo do inteiro =
0,1. Temos 5 partes pintadas que correspondem a cinco décimos = 0,5

Carolina: Esta figura possui dez partes e temos cinco partes pintadas. A fra¢do que representa

. , 5
as partes pintadas é

Ana: Esta figura possui metade de suas partes pintadas, portanto, pode ser representado pela

.1
fragdo >

5-REPRESENTE OS PERCENTUAIS A SEGUIR NO QUADRADO ABAIXO E ESCREVA AO
LADO AS FRACOES QUE CORRESPONDEM A CADA PERCENTUAL. 10% , 25%, 50% e

75%

6-COMPLETE O QUADRO ABAIXO COM AS REPRESENTACOES DECIMAIS E
PERCENTUAIS CORRESPONDES A CADA FRACAO.

FRACAO

DECIMAL

PERCENTUAL

1
2
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AN

—_
Ol e e

7- JULIA QUER DIVIDIR IGUALMENTE 2 BARRAS DE CHOCOLATES PARA 3 AMIGAS.
REPRESENTE A FRACAO DA BARRA DE CHOCLATE QUE CADA AMIGA DE JULIA IRA
RECEBER.

8- EM UMA CARTELA DE OVOS HA 12 OVOS. MARIA USOU 3 OVOS PARA FAZER UM
BOLO. ESCREVA A FRACAO DE OVOS QUE FOI USADO POR MARIA PARA FAZER O
BOLO E REPRESENTE A FRACAO DE OVOS QUE RESTOU.



135

APENDICE E - ATIVIDADE AVALIATIVA

ALUNO

CLAUDIO GANHOU DUAS BARRAS DE CHOCOLATES. PARTIU UMA BARRA EM
DOIS PEDACOS IGUAIS E COMEU UM PEDACO. A OUTRA BARRA PARTIU EM 4
PEDACOS IGUAIS E DISTRIBUIU ENTRE 4 AMIGOS. SABENDO QUE CLAUDIO
COMEU METADE DE UMA BARRA DE CHOCOLATE E QUE CADA AMIGO SEU
COMEU UM QUARTO, RESPONDA.

a) EM QUAL DAS OPCOES ABAIXO TEMOS FORMAS CORRETAS DE
REPRESENTAR METADE?

a) b) c) d) e)
0,5 1 50% 1:2

N |

EXPLIQUESUA RESPOSTA:

b) EM QUAL DAS OPCOES ABAIXO TEMOS FORMAS CORRETAS DE
REPRESENTAR UM QUARTO.

a) b) c) d) e)
0,25 1 25% 1:4
4

EXPLIQUE SUA RESPOSTA:
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APENDICE F - CADERNO DE RECOMENDACOES DIDATICAS

CADERNO DE RECOMENDACOES
DIDATICAS



Recomendactdes didaticas

para o ensimo de fracio
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APRESENTACAO

Este caderno ¢ o produto final da pesquisa de Mestrado Profissional em Gestdo de
Ensino da Educacdo Basica do Programa de pos-graduacao da Universidade Federal do
Maranhao. O caderno configura-se como elemento integrante da dissertacdo que tem como
titulo “Registros de representacdo semidtica: contribui¢des a constituicao do conceito de fracao

no 5° do ensino fundamental”, e que traz as os principais resultados obtidos na pesquisa.

A pesquisa que teve como proposito investigar como a Teoria dos Registros de
Representagdo Semiodtica podem subsidiar uma proposta de ensino que auxilie os alunos na
construcao da ideia de fragdao no 5° ano do ensino fundamental. Desse modo, as recomendacdes
apresentadas neste caderno sdo provenientes de dados levantados na pesquisa bibliografica;
tomam como base premissas da Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica de Raymond
Duval; orientagdes contidas nos Paramentos Curriculares Nacionais (PCN) e dados obtidos na
pesquisa empirica realizada em uma escola da publica municipal de Sao Luis- Ma, momento
em que se teve oportunidade de conhecer por meio da observacdo os obstaculos enfrentados

por alunos e professores no processo de ensino e aprendizagem desse conteudo.

Considerando que os anos inicias do Ensino fundamental ¢ o periodo em ocorre o
primeiro contato do aluno com o conteudo de fragdo, as atividades aqui propostas se destinam
mais 4 introducdo desse contetido. Por isso, inicialmente buscou-se sugerir atividades que
explorem a ideia de fracdo a partir de situagdes que estimulem a capacidade de raciocinio do
aluno e o conduza a apreensao desse conceito. Em seguida sugere-se atividades que focam em
trés significados da fra¢do: quociente, parte-todo e razao, visto que esses sao os conteudos

indicados pelos PCN para o 5° ano do Ensino Fundamental no que se refere a fragao.

A inteng¢do ¢ auxiliar o professor no processo de ensino e os alunos na compreensao dos
conceitos basicos da fracdo, pois sabe-se que no processo de aprendizagem desse contetdo os
alunos enfrentam diversos obstaculos. Primeiro pela complexidade que envolve a ideia de
fracdo e, segundo, porque precisam romper com certas nogdes construidas na trajetoria escolar
para avangar na constru¢do de novos conhecimentos. Além disso ha também as dificuldades
enfrentadas pelos professores no cotidiano da sala de aula que por vezes inviabiliza pensar
novas estratégias que possa realmente auxiliar os alunos em suas aprendizagens, seja por

condicionamentos advindos da sua formag¢ao ou por circunstancias que envolvem a sua pratica.
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Nesse sentido, espera-se que este caderno, seja para o professor uma ferramenta no
sentido de auxilid-lo para a emergéncia de novas formas de ver e ensinar o conteudo da fracao
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, afim de que possa proporcionar aos alunos situagdes
didaticas promotoras diferentes possibilidades de aprendizagem; e que desperte interesse pela
Matematica, rompendo a crenca negativa a respeito sobre a disciplina construida na trajetdria

escolar.

Acredita-se que ¢ primordial pensar estratégias que garanta aos alunos uma
aprendizagem satisfatoria dos conteudos da fragdo; que os auxilie a superar os diversos
obstaculos que enfrenta na constru¢do da ideia de frag@o e que ao mesmo tempo sirva de suporte
ao professor no desenvolvimento do trabalho em sala de aula e no enfrentamento das

dificuldades dos alunos.

Contudo, esclarece-se que nao ha aqui a intencdo de que este caderno venha a ser um
manual de aplicagdo de atividades. Nem tampouco, que este seja a solu¢do para todos os
obstaculos enfrentados por alunos e professores no processo de ensino aprendizagem, uma vez
que se compreende que o professor € um ser pensante € que atua como sujeito na construcao de
sua pratica. Por isso, a intengao € que esse caderno venha ser apenas uma ferramenta de apoio,

capaz de oferecer subsidios para um trabalho pedagogico de qualidade.
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1 O ENSINO DA MATEMATICA A LUZ DA TEORIA DOS REGISTROS DE
REPRESENTACAO SEMIOTICA

Duval (2009), chama atencao para o lugar de destaque que os registros da representagao
semiotica assumem na aprendizagem matematica. Para o autor a importancia que os registros
Semidticos assumem na aprendizagem dos contetdos dessa disciplina se deve ao fato de que
0s objetos matematicos s6 sdo acessiveis a partir de suas representagdes. Dessa forma, para que
ocorra a apreensdo legitima de qualquer objeto matemdtico, ¢ necessario a utilizacdo e
diversificacdo de registros de representacdo semioticos. Porque “a maneira matematica de
raciocinar e de visualizar estd intrinsecamente ligada a utilizagdo dessas representagdes e toda

comunica¢do em matematica se estabelece com base nessas representagdes semidticas”.

Estudos comprovam que o mais comum no cotidiano de muitas escolas sdo praticas
pedagogicas centrada no mono-registro. Contudo, o autor adverte que esse tipo de pratica
conduz o aluno a uma compreensao fragmentada do objeto de estudo; um enclausuramento em
um unico registro que o leva a confundir o contetdo com a sua representacdo. Mas quando se
possibilita ao aluno transitar pelas diferentes representagdes de um conteudo, isto o levara a
uma percepc¢do ampla do conceito. Por isso € imprescindivel que se preocupe em levar os alunos
a coordenar diferentes registros de representacao durante o ensino de um contetido matematico.

Afim de que ocorra uma apreensao conceitual ampla do objeto de estudo. (DUVAL 2009).

Duval (2009), argumenta também que para que os alunos possam realmente
compreender a Matematica de modo a contribuir para uma formagado intelectual ¢ preciso
desenvolver outro tipo de funcionamento cognitivo que o praticado nas outras disciplinas. Ou
seja, € preciso ver e ensinar a Matematica de outra forma. Porém para ver e ensinar Matematica
de outra forma ¢ preciso ter consciéncia dos processos cognitivos especificos que requer o
pensamento matematico e desenvolve-los com os alunos, mesmo que fazendo isso, os
professores tenham a impressao de ndo mais fazer momentaneamente matematica, DUVAL

(2011).

Além de predominar nas aulas de matematicas uso do monoregistro, Zaslvsky (2011),
comenta que tradicionalmente os contetidos dessa disciplina sdo tratados como compartimentos
estanques, desligados de situagdes-problema, configurando as famigeradas “continhas” cuja
elaboracdo mental se resume em exigir do aluno o dominio de técnicas operatorias pautadas por

repeti¢do e memorizagdo completamente desprovido de qualquer significado para o aluno. O
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que na maioria das vezes leva o aluno a desenvolver um sentimento de incapacidade quando se
depara com os contetidos da matematica. Essa pratica tradicional do ensino revela a concepc¢ao
de que ¢ possivel aprender matematica por meio de um processo de transmissao de
conhecimento. E mais ainda, de que a resolugdo de problemas se reduz a procedimentos

determinados pelo professor.

Para D" Ambrdsio (1989), algumas consequéncias dessa pratica educacional t€ém sido
observadas e estudadas pelos educadores matematicos. Primeiro, alunos passam a acreditar que
a aprendizagem de matematica se da através de um acimulo de formulas e algoritmos. Aliés,
os alunos hoje acreditam que fazer matematica ¢ seguir e aplicar regras. Regras essas que foram
transmitidas pelo professor. Segundo os alunos acham que a matematica ¢ um corpo de
conceitos verdadeiros e estaticos, do qual ndo se duvida ou questiona, nem mesmo se
preocupam em compreender porque funciona. Em geral, acreditam também, que esses

conceitos foram descobertos ou criados por génios.

O aluno, acreditando e supervalorizando o poder da matematica formal perde qualquer
autoconfianga em sua intui¢do matematica. Passa a acreditar que a solu¢ao de um problema
encontrada matematicamente ndo estara, necessariamente, relacionada com a solucdo do
mesmo problema numa situagdo real. Essa pratica tradicional do ensino revela a concepgao de

que a resolucao de problemas se reduz a procedimentos determinados pelo professor.

Isso ocorre porque os professores em geral mostram a matematica como um corpo de
conhecimentos acabado e polido. Ao aluno ndo ¢ dado em nenhum momento a oportunidade
ou gerada a necessidade de criar nada, nem mesmo uma solu¢ao mais interessante. Dessa forma,
o aluno passa a acreditar que na aula de matematica o seu papel € passivo e desinteressante.
Para D’ Ambrosio (1989), no entendimento de muitos professores o aluno, aprenderd melhor

quanto maior for o nimero de exercicios por ele resolvido.

Uma das grandes preocupacdes dos professores ¢ com relacdo a quantidade
de conteudo trabalhado. Para esses professores o conteudo trabalhado ¢é a prioridade
de sua acio pedagogica, ao invés da aprendizagem dor aluno. E dificil o professor que
consegue se convencer de que seu objetivo principal do processo educacional é que
os alunos tenham o maior aproveitamento possivel, e que esse objetivo fica longe de
ser atingido quando a meta do professor passa a ser cobrir a maior quantidade possivel

de matéria em aula. (D’ Ambrosio (1989, p.2),
D’Ambrosio (1989) argumenta ainda que em nenhum momento no processo escolar,
numa aula de matematica geram-se situacdes em que o aluno seja motivado a solucionar um
problema pela curiosidade criada pela situagdo em si ou pelo proprio desafio do problema. Na

matematica escolar o aluno ndo vivencia situacdes de investigagdo, exploracdo e
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descobrimento. O processo de pesquisa matemadtica ¢ reservado a poucos individuos que
assumem a matematica como seu objeto de pesquisa. Mas € o processo de pesquisa que permite

e incentiva a criatividade ao se trabalhar com situagdes problemas.

Conforme relata Machado (2003,): o conhecimento matematico ¢ um referencial
importante para que o educando tenha condi¢des de compreender os fatos sociais. Contribui
para o aluno “[...] pensar de forma mais critica e prepara o aluno para vivenciar situagdes em
que precisam agir de forma logica e organizada. Assim sendo, torna-se imperativo que o ensino
dessa disciplina volte- se para o desenvolvimento das capacidades de comunicagao de resolver
problemas, de tomar decisdes, de fazer inferéncias, de criar, de aperfeigoar conhecimentos e

valores e de trabalhar cooperativamente.

Porém, Nacarato (2009). defende que, para que uma nova concepcdo de ensino da
matematica se consolide no cotidiano das escolas de nosso pais e na pratica dos professores, ¢
necessario que os cursos de formacgdo inicial possibilitem a constru¢do de um repertorio de
saberes que considere concomitantemente saberes especificos e saberes pedagogicos afim de

romper com a dicotomia existentes nos cursos formagao inicial.

Porém Santos, et al (2007), defende que noés como educadores devemos procurar
alternativas para aumentar a motivagdo dos alunos para a aprendizagem, desenvolver a
autoconfianga, a organizagdo, concentracdo, atencdo, raciocinio logico-dedutivo e o senso
cooperativo, desenvolvendo a socializacdo e aumentando as interacdes do individuo. Porque
ensinar Matematica ¢ desenvolver o raciocinio l6gico, estimular o pensamento auténomo, a
criatividade e a capacidade de resolver problemas dos alunos.

Nesse contexto, tomando por base as consideracdes acima, neste caderno pretende-se
propor estratégias para o ensino da fragdo que considere a coordenacao de diferentes registros
semioticos, que estimule o pensamento autonomo, a criatividade e a capacidade de resolver

problemas dos alunos nos anos iniciais do Ensino fundamental.
1.1 Pensando o ensino e aprendizagem da fracio no Ensino Fundamental.

O processo de ensino aprendizagem da fracao tem sido objeto de estudo em varias
pesquisas da educacdo matematica. Pois educadores matemadticos afirmam que a ndo
aprendizagem do conceito numero fracionario pode acarretar graves prejuizos a aprendizagem

dos diversos conteudos da Matematica, (MARANHAO,2003).
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Margina comenta que diversas criticas tem sido feita por pesquisadores a respeito do
modo como o ensino da fragdo vem ocorrendo nas escolas. Pois o ensino desse contetido tem
se caracterizado por uma énfase no simbolismo e na linguagem matemadtica, na aplicacao
mecanica de algoritmos (sobretudo na aritmética de fracdes) e no uso de representagdes
diagramaticas (monoregistros). Diagramas sdo amplamente utilizados para ilustrar as relagdes
parte-todo.

Contudo, segundo Lopes (2008), a aprendizagem da fracdo ndo se da com defini¢des
prontas, nomenclaturas obsoletas e pseudoproblema sobre pizzas e barras de chocolates. Os
professores deveriam ter aten¢do para a complexidade que envolvem conceito tao delicado. Os
obstaculos sdo muitos e de varias naturezas.

A comegar pelo fato de que a palavra fracdo estar relacionada a muitas ideias e
constructos(significados). Para Lopes (2008), fracdes sdo assim consideradas um

“megaconceito” constituidos por diferentes conceitos.

So

equival Divisdo e parte- Resolucio  de

Operad Quocie
Multiplica

(BEHR, et al,1983)

Como se pode notar pelo esquema acima, o contetido de fracdo entrelaga-se com
diversos conceitos. Desse modo, pensar o ensino da fragdo pressupde considerar as relagdes
que estabelecem entre esses conceitos € os cinco significados que a fracdo pode assumir em

diferentes situagdes. Sao cles:
Significado Parte-Todo

A ideia presente neste significado ¢ a da divisdo de um todo. Esse todo pode estar

representado em uma quantidade continua ou discreta. A ideia de parte-todo, expressa uma

e~ . . 1 .
divisdo em partes iguais e que podem ser representadas na forma —~ Segundo Campos, Magina
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e Nunes (2006). A concepcdo que ¢ requerida por este significado é que um inteiro/todo
(representado por quantidades continuas ou discretas) ¢ fracionado em partes iguais e que as
fragdes representam exatamente a quantificagdo das partes tomadas em relacao ao inteiro/todo
Nunes (2003), considera que ao se apresentarem situacdes desse tipo para os alunos,
normalmente, eles interpretam a representacdo como um processo de dupla contagem na qual
acima do traco da fracdo se escreve o numero de partes tomadas e abaixo do trago escreve-se o
numero total de partes. A autora afirma que o significado parte-todo se constitui como base
para as interpretagdes mais complexas da fragdao. O procedimento mais comum de abordagem
desse significado ¢ a apresentacdo de uma figura plana dividida em partes congruentes com
algumas selecionadas como o exemplo abaixo:

Quantidade continua: A4 made de Joana fez uma pizza dividiu em 5 pedagos Joana comeu 2

pedacos. Que fragdo representa a parte da pizza que Joana comeu?

Quantidade discreta: Em uma cartela de ovos ha 12 ovos. Maria usou 3 desses ovos para fazer
um bolo. Escreva fragdo de ovos que Maria usou para fazer o bolo?

Para Santana (2012), a resolucao dessas situacdes requer que o aluno tenha previamente
desenvolvido algumas competéncias, a saber: a identificagdo da unidade; a realizagdo de
divisdes e a ideia de conservagdo. Nas duas situagdes apresentadas, o aluno precisaria
reconhecer como era constituido o todo. Nesta perspectiva, entender fragcdes pressupde a

compreensao das relagdes parte-todo que € um aspecto essencial para a compreensao de fragoes.
Significado Quociente

A fragdo como quociente indica uma agao de distribui¢do ou de divisao. Este significado
esta presente em situagdes em que se faz necessario dividir igualmente objetos em certo nimero
de grupos. Nesse significado a divis@o se apresenta como estratégia para a resolu¢do de um
problema, ou seja, o aluno devera perceber que a divisdo se constitui como uma boa estratégia.
Tem-se como exemplo o problema abaixo: Divida 3 paes entre 4 pessoas. Que fragdo

representa a quantidade de pdes recebida por cada pessoa? (Quantidade continua),

(SANTANA, 2012).
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Segundo Merlini (2005), a fragdo nesse caso, corresponderia a uma divisdo (3 dividido
por 4, 3:4) o aluno deverd admitir que o resultado da divisao seria % para cada pessoa. Para

compreender a fracdo, na situagdo acima, ¢ preciso que se reconheca que ela representa o

quociente que expressa o tamanho que deve ser tomado do todo para ser distribuido igualmente;
.. 3 . ~ . .. ~
admitir que L Seconstitui como uma representagdo que permite uma melhor explicitagcdo das

partes que estdo sendo consideradas na situagao do que 0,75 e reconhecer que ela expressa tanto
a divisdo em si quanto seu resultado.

Ainda segundo Santana (2012), em problemas como o que segue: Tenho 35 figurinhas
e quero dividi-las igualmente para 7 criang¢as. Que frag¢do representa a quantidade de
figurinhas que cada crianga ira receber? (Quantidades discretas)

A compreensdo do significado de quociente quando se trata de quantidades discretas
pressupde considerar dois fatos. Primeiramente ¢ necessario que o numerador sempre seja
divisivel pelo denominador, note-se que na situagdo acima ndo faria sentido dividir 35
figurinhas para 8 criangas. Assim, no contexto das quantidades discretas a fragao representa a
relacdo entre as variaveis, sendo que uma variavel corresponde ao numerador ¢ a outra ao
denominador. Segundo supde que as ideias relativas parte-todo sejam extrapoladas, ja que €
necessario levar em consideracdo duas grandezas distintas, enquanto que no significado de

parte- todo se tem como referéncia uma variavel, isto €, o inteiro ou a unidade.
Significado Medida

Pode-se associar a fragdo ao significado de medida quando ela esta vinculada a ideia de
comparacdo entre duas grandezas, interpretada como razdo. Para tal se faz necessario o
estabelecimento de um referencial de comparacdo Unico para grandezas de mesma espécie
como, por exemplo, centimetros para metros. Damico (2007) afirma que reconhecer este
significado diz respeito a identificar quantas vezes uma unidade cabe dentro da outra. Nesse
caso a fragdo deve exprimir o resultado dessa comparagao.

O problema do exemplo que segue expressa a ideia de medida: (adaptado da Nova
Escola) Guilherme repartira 2 litros de refrigerantes com 4 amigos. Ele tem duas opgoes de

tamanho de copos devendo escolher uma delas.
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Fonte: Nova Escola.

Como queria levar vantagem e tomar mais refrigerante que seus amigos, ele prometeu
dar dois copos de tamanhos iguais de bebida para cada um, mas exigiu ficar com o restante
que sobrasse na garrafa. Qual copo devera escolher para tomar mais?

Para esse significado, além da abordagem de quantidades continuas e discretas cabe
considera-la no contexto das quantidades extensivas e intensivas. As quantidades intensivas

\

dizem respeito a relacdo entre duas variaveis e podem ser representadas por fragdes. Por
L 12 . . . . . ~ o
exemplo, a fracao = pode se referir a uma quantidade extensiva se tiver a intengao de indicar

a quantidade de alunos que reprovaram dentre o total de alunos de uma classe. Neste caso, a
medida por ela expressa ¢ o quociente entre nimero de alunos que reprovaram dividido pelo o
nimero de alunos total da sala.

A aplicabilidade das fragdes no contexto das quantidades intensivas somente € possivel
quando duas unidades podem ser reunidas em um todo. Por exemplo: Para produzir uma
determinada cor de tinta ¢é necessario acrescentar 2 latas de tinta rosa para cada 1 lata de
tinta branca. Que fragdo representa a medida da tinta rosa em rela¢do a quantidade total de
tinta?

Para reconhecer o significado medida considerando-se quantidades continuas se faz
necessario perceber trés aspectos: a relacdo entre as duas varidveis diferentes; as quantidades
continuas relacionam-se diretamente as quantidades intensivas, pois € necessario que as partes
sejam reunidas em um mesmo todo e o todo nestas situacdes ¢ composto pela relagao entre
partes.

Outros exemplos podem ser dados: Para arrecadar dinheiro para um evento da escola,
a mde de Pedro fez 120 biscoitos que foram distribuidos em 15 pacotes. Pedro vendeu 10
pacotes. Que frag¢do representa a quantidade de biscoitos vendidos em rela¢do ao total de
biscoitos? (Quantidades discretas). Na exploracdao da porcentagem também pode se verificar

uma situagdo que expressa medida: 40 em cada 100 alunos da escola gostam de futebol.

(BRASIL, 1998).
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Para compreender a fragdo como medida de quantidades discretas dois aspectos sdo
necessarios: A medida em questdo € obtida pelo quociente entre o numerador a (quantidade de
elementos considerados em uma cole¢do) € o denominador » (nimero total de elementos de
uma colecdo), isto ¢ a fragdo. As quantidades continuas relacionam-se diretamente as

quantidades extensivas nas quais a quantidade ¢ medida pela relacdo entre duas variaveis.
Significado Operador Multiplicativo

Segundo Santana (2012), nesse significado, a fracdo ¢ utilizada como multiplicador de
uma quantidade. Isto ¢, a fracdo constitui-se como um operador multiplicativo quando imprime

uma ag¢ao sobre um numero transformando o seu valor nesse processo. Considerar a fragdo a
% como um operador multiplicativo implica reconhecer que nela estao inclusas duas operacoes:
multiplicagdo por a e divisao por b.

Trata-se de um significado da fragdo que desempenha um papel de transformacao. Essa
ideia estar presente em problemas do tipo: Que numero devo multiplicar por 3 para obter 2.
Que pode ser desenvolvido pela seguinte equagdo: 3.X=2, (BRASIL, 1998). No entendimento
de Santana (2012), os exemplos abaixo evidenciam aspectos a ser considerados para a

abordagem deste significado em quantidades continuas e discretas.
4 . . .
Ana comeu a - de uma pizza. Represente com um desenho a quantidade de pizza que

Ana comeu. (Quantidades continuas).

Em uma elei¢do o candidato “A” conseguiu obter 81 votos. Em uma pesquisa realizada
. 2 . (X3 »
com eleitores constatou-se que a 3 dos que votaram no candidato “A” eram mulheres.

Quantas mulheres votaram no candidato “A”? (Quantidades discretas).

No que se refere as quantidades continuas a fragdo com significado de operador
multiplicativo funciona como uma maquina que reduz ou amplia a quantidade sob a qual se
aplica. No caso apresentado, o todo (pizza inteira) ¢ transformado de modo que apos aplicagdo
da fracdo como operador € possivel concluir que de 6 pedagos sobraram apenas 2, diminuindo
sua quantidade.

Em relacdo ao problema que envolve quantidades discretas, a acao da fragdo ¢ operar
como um multiplicador divisor. Assim sendo, a fragdo compde um “contexto natural para a
composicao de transformagdes (fungdes, operador — significado), a ideia de inversa (o operador
que reconstroi o estado inicial) e a ideia de identidade (o operador que ndo modifica o estado

inicial (MERLINI, 2005).
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Dos argumentos acima apresentados infere-se que os diferentes significados que a ideia
de fracdo pode assumir, ja tornam esse contetido suficientemente complexa para que possa ser
assimilado pela crian¢a de forma rapido e sem uma estratégia adequada. Todavia destaca-se
que a complexidade da ideia de fracao ndo se encerra nos diferentes significados que a fragao
assume. Pois, como qualquer conceito matematico, a fragcdo pressupde o seu reconhecimento
em diversas situacdes e em diversos contextos. Como se pode ver nas palavras de Magina,

Bezerra e Spinillo (2009, p. 14):

Além das dificuldades documentadas em pesquisas realizadas com criangas, ¢
possivel afirmar que o proprio conceito de fracdo ¢ de natureza complexa e
multifacetada. Por exemplo, dependendo da situagdo em que esteja inserida, a fragdo
pode assumir diferentes significados. Um nimero em uma reta numérica (um inteiro
e dois tergos); um operador (um tergo de 12 bolinhas de gude); um quociente derivado
de uma divisao (duas barras de chocolate repartidas entre trés criangas); e uma relagao
parte-todo (uma fatia de pizza dividida em 12 fatias). Outro exemplo dessa
complexidade é o fato de a fragdo estar fortemente associada a outros conceitos
igualmente complexos como divisdo, probabilidade, porcentagem, razdo e propor¢ao.

Verifica-se que a constru¢do da ideia de fracdo, pressupde explorar seus diferentes
significados em diferentes contextos e em associacdo com outros contetudos. Por exemplo, em

r

receitas culinarias, ¢ comum se deparar com nimeros fracionarios associados a medida de

. . 1. , . “ . .
ingredientes como, 5 Xicara de actcar. Em situagdes que envolvem o sistema monetario, ao

tomar R$ 1,00 como sendo um todo ¢ o dividi por 4, obtém-se R$ 0,25 centavos que

corresponde a quarta parte desse valor.
. ~ 1 . ~
Em situacdes de compra como > kg de um produto qualquer. Situa¢des envolvendo

porcentagem, como promog¢des em que produtos comprados a vista tenham descontos de 10%,
20% ou mais. Enfim, a fracdo estd presente em uma diversidade de situagdes e contextos que
podem ser exploradas para introdugdo e consolidacdo desse contetido de modo construir uma
aprendizagem que faga sentido para a crianca.

Além dos significados explicitados e de todos as situagdes que envolvem a fragdo ha
ainda a logica de equivaléncia e da ordenacdo. Segundo Smolen (2013), ao trabalhar fracao

duas logicas sdo fundamentais: a ldgica da equivaléncia e a 16gica da ordenacdo. A logica da

A, . . . . 1 4
equivaléncia ¢ aquela necessaria para que o estudante identifique e entenda que a fracao 5€3
e 0,5 sdo representagdes de um mesmo niimero, o que ndo ¢ algo simples. A logica da ordenagao
requer o entendimento de que a ordenagao das fragdes nao € necessariamente a mesma daquela

usada no universo dos numeros naturais. Na ordenacao das fragdes se tivermos numeradores

iguais, quanto menor o numerador maior a fragao.
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2 ORIENTACOES DIDATICAS PARA INTRODUCAO DA IDEIA DE FRACAO
2.1 Introduzindo a ideia de fracao

Segundo D" Ambrosio (2005) “a busca de novas direcoes para o desenvolvimento da
matematica deve ser incorporada ao fazer matematico”. Dessa forma, ¢ sempre necessario
buscar associar os contetidos tedricos a uma pratica que venha realmente tornar o aprendizado
mais significativo.

Nesse sentido, os textos podem se caracterizar como um 6timo recurso para discutir
conteudos da Matematicas. Porque podem contribuir para a desconstru¢ao da crenga de que em
aulas de Matematica trabalham-se somente com célculos; podem contribuir para a superacao
de uma das grandes dificuldades enfrentadas pelos alunos: a leitura e compreensdo de
enunciados matematicos; para podem tornar o contetido mais significativo para os alunos.

Hé uma variedade de textos que podem servir como recurso para discutir conteudos da
matematica nos anos inicias. As receitas culindrias, por exemplo se exploradas de forma
adequada podem se constituir em um recurso promissor para o ensino da fragdo por fazer uso
constante medidas que utilizam nimeros fracionarios e permitir a demonstracao dessas medidas
de forma concreta.

O texto em quadrinhos abaixo oferece varias possibilidades para trabalhar a fragdo nas
series iniciais. Porque o texto conta a historia dos numeros e traz diversas formas de
representacdes numéricas: numeros naturais, fraciondrios decimais e permite também
demonstrar através de exemplos, as relagdes existentes entre um nuimero fracionario € um
numero decimal, utilizando uma das operagdes basicas da matematica, a divisao.

A histoéria da origem de um determinado contetido ¢ apontada por diversos estudiosos
matematicos como excelente estratégia para tornar o contetido significativo para o aluno, pois
o estudo da construgdo histérica do conhecimento matematico leva a uma maior compreensao
da evolugdo do conceito, enfatizando as dificuldades epistemoldgicas inerentes ao conceito que
esta sendo trabalhado.

O referido texto pode ser usado como atividade introdutoria para ¢ investigar o
conhecimento que o aluno ja traz consigo, sobre a historia dos nimeros, chegando as fragoes e
aos numeros decimais, de forma a fazé-lo perceber a importancia desses nlimeros no nosso

cotidiano, bem como, identificar as situagdes em que eles se fazem presente, (PARANA, 2014).
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Cada animal do rebanho correspondia a um
graveto, ou a uma pedrinha, ou ainda,
a um no em uma corda.

el

08 povos antigos
comeGam a utilizar partes
dg corpo como medidas
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Vocé sabe como esses
nimeros surgiram?

Para saber por exemplo

quantos animais haviam em
seu rebanho, usavam a cor-

respondéncia "um a um"
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HISTORIA DOS NUMEROS g
No Egito surgiram os primeiroé
sinais da matematica...

Assentados 8 margem do rio Nilo os

Advem dessa epoca as

os dias entre as fases da lua, ou quantog fra(,)a es
dias se passavam entre duas inundaGoes

egipcios criaram seu calendario, contando

A cada cheia do rio Nilo, se fazia neces- Eles utilizavam um sistema numerico /”——-_—__..d\
s o ae
de grupos de dez, motivados pelos Um deles descreve a situaca e
- 3 2 ae
dez dedos da mao, e criaram simbolog como dividir igualmente nove p

ntre dez trabalhadores-

sario demarcar novamente as terras
as suas margens, calculando novas

porcoes para cada morador, prevendo a

para representar determinadas

e

produGao de graos e a cobranca dos
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Os babilonios tambem
inventaram seu sistema
numerico usando grupos
de sessenta.

Esse sistema fez tanto

sucesso que ainda hoje o
utilizamos quando nos referimos
as horas, minutos e segundos.

Porem, foi na Sumeria que a
civilizaCao hindu, desenvol-
veu um sistema de numeraGao
com nove simbolos e...

estabeleceram a ideia de posi-
¢ao, utilizando agrupamentos
de base dez.

O decimo simbolo foi 0 numero
zero, que so foi criado no seculo
IX.

Os arabes passaram a utilizar e
divulgar esse sistema devido a sua
praticidade, e hoje, é o sistema de
numeraGao que adotamos no nosso
dia a dia.

Por isso nosso sistema numerico
e chamado "hindu arabico".
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Néo se sabe ao certo como esse
fato ocorreu, mas a criacao desses

algarismos revolucionou a matematica.
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Muitos e muitos seculos
se passaram......

Voce reconhece os
numeros anteriores'i

NG
-

E em nosso dia a dia e impos-
sivel nao nos vermos rodeados

pelos numeros...

Nas fracoes, a parte de cima

chama-se "numerador” e re-
presenta o todo.

nurmerador

denominador

Ja a parte debaixo, chama-se
"denominador" e representa
em quantas partes dividimos
0 nosso todo.

No nimero decimal, o valor a
esquerda da virgula representa
a parte inteira desse numero.
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E a parte a direita da virgula,
representa que apenas parte
de um inteiro precisou ser
utilizada.

Ao verificarmos pregos em mercados,
lojas, nos deparamos com esses
numeros.

metade de uma

parte inteira

AN

Os numeros decimais estao
ligados as fragdes.

Toda fracao, representa
uma operacao de divisao.

Ao dividirmos o numerador

pelo denominador (nesta
ordem), podemos encontrar como
resultado um numero inteiro ou
um numero decimal.
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Por meio de uma conversa informal inicie

- Pt dafiomiiadices de 2 2.9 questionando os alunos sobre a origem dos numeros.
Olha so0 como lemos as i cncd
utilizamos os termos : meio, terco,

. : Explore as suas hipoteses e tente descobrir os
quarto, quinto, sexto, setimo,

oltiivo & noiio. conhecimentos que elas possuem sobre o assunto.

Sugestoes:

Providencie a reprodugdo do texto.
Divida os alunos em grupo de 3 ou em dupla
para fazer uma leitura exploratoria do texto

em quadrinhos.

Ex: 1/2 lemos: um meio : :
2 Bertrdo Eeaaiminadar 19 08 4 Para direcionar a leitura entregue a eles

3/5 lemos: trés quintos denominador 99 vamos acrescen-

tar a palavra "avos".
7/9 lemos: sete nonos

perguntas como:
O texto conta a historia de que?
Que numeros aparecessem no texto?

Em que situagoes do cotidiano esses numeros

sdo utilizados?

Conceda o tempo que julgar necessario para

realizacdo da leitura.

[ [
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Apo6s a leitura do texto, pode ser que as informacgdes a respeito do surgimento dos
nimeros naturais e fracionais estejam fragmentadas na mente das criancas. Por isso ¢
imprescindivel que o professor nesse momento busque perceber o que eles conseguiram abstrair
da leitura feita e faca as intervengdes para organizar os conhecimentos adquiridos chamando

aten¢do para aspectos que considera importante que os alunos percebam.

Sugestoes:
Ao finalizar a leitura incentive os grupos a socializarem suas conclusoes.

Instigue-os a se expressarem, por meio de questionamentos.
Forme um painel com a sintese das ideias trazidas pelos alunos.
Finalize com uma exposicdo dialogada, explorando pontos a respeito dos

numeros que os alunos ndo conseguiram perceber durante a leitura.

Aproveite esse primeiro momento de exploragao do texto, para direcionar a aten¢ao dos
alunos para discussdo do contetdo da fracdo propriamente dito. Para isso ¢ interessante
conduzi-los até o texto novamente e retomar alguns pontos que podem servir como artificio
para discutir o conteudo da fracdo. Retome por exemplo, partes do texto onde aparecem
nimeros fracionarios e decimais. Questione-os a respeito dessas formas de representagdes
numérica que aparecem no texto e o contexto em que aparecem. Esses questionamentos podem
contribuir para despertar o interesse dos alunos por aquilo que vais ser discutido. Ouca
atentamente o que eles t€ém a dizer para perceber que informagdes tem a esse respeito e registre

suas falas para retomar em momento oportuno.

Sugestoes:
Para avangar no estudo de fracdo, trabalhe com alunos os numeros fracionarios
e decimais que aparecem no texto.

Questione os alunos sobre como sao chamados esses numeros.

Em que situagoes do cotidiano esses numeros sdo usados?

Questione também a respeito das relacoes que ha entre numeros fraciondrios e

decimais.

Registre as hipoteses dos alunos.
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Recomenda-se fazer o fechamento da aula com uma exposicao dialogada a respeito da
fracdo e explicando o significado de fracionar. Pois para as criangas esse significado pode ainda
nao estar claro. Pode ser usado materiais manipulaveis, para auxilid-los na compreensao inicial
desse conceito. Pode ser usado frutas como maga, laranja ou bombons para explorar a ideia de
fracionar. E interessante fazer o fracionamento das frutas e bombons diante deles. incentivando-
0s a representar numericamente as fragoes.

E interessante também aproveitar o momento para explorar o significado de um inteiro,
em quantidades continuas e discretas. Essas sdo nog¢des que facilitam a compreensdao do

conteudo. Pode se encerrar a explanacao fazendo com eles a leitura das fracdes.

Sugestoes

Utilize figuras circulares, para que os alunos manipulem e observem o

fracionamento em diversas partes.

Se preferir pode entregar os circulos inteiro e orienta-los a fazer o fracionamento.

Solicite dos alunos que representem as fracoes que aparecem em cada circulo

fragado, utilizando numeros e a lingua natural.

Incentive-os a fazer a leitura das fragoes.

Circulos de fagao

Fonte: https://www.google.com.br/search?

L. , ~ ~ 1
E importante também levar os alunos a fazerem a comparacao entre fragdes como 5¢€

INIEN)

no circulo de fracdo, estabelecendo as bases para compreensao da ideia de equivaléncia. Nao ¢

necessario reservar a ideia de equivaléncia para ser estudada em um momento especifico. Fazer
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a comparagdo repetidas vezes, e com fracdes diferentes usando materiais manipulaveis e
explicando o significado de equivaléncia com linguagem clara, permite aos alunos irem
assimilando a ideia de forma gradativa.

ApOs explorar essas primeiras nogdes e ter certeza que os alunos assimilaram ja se pode
comecar estudo dos significados fracdes a partir de situacdes problemas. Pois, s PCN sugerem,
para o 2° ciclo, alguns contetudos conceituais e procedimentais para a fracdo reconhecimento de
nimeros naturais e racionais no contexto diario; comparagao e ordenagao de nimeros racionais
na forma decimal; localizacdo na reta numérica, de nimeros racionais na forma decimal;
reconhecimento de que os niimeros racionais admitem diferentes (infinitas) representacdes na
forma fracionaria; identificagdo e produgdo de fragdes equivalentes, pela observacdo de
representacoes graficas e de regularidades nas escritas numéricas; exploracdo dos diferentes
significados das fracdes em situacdes problema: parte-todo, quociente e razao; observacao de
que os numeros naturais podem ser expressos na forma fraciondria; analise, interpretagdo,
formulagdo e resolucdo de situagdes problemas, compreendendo diferentes significados das

operagdes envolvendo numeros naturais e racionais.

2.2 Explorando o significa de Quociente

Acredita-se que o mais sensato ¢ iniciar estudo do significado de quociente a partir de
situacdes problemas envolvendo quantidades discretas, visto que alguns alunos ja dispdem de
um certo conhecimento a respeito da divisdo. Portanto ndo terdo dificuldades para resolver

situagdes desse tipo. Porque toma-se como ponto de partida algo que lhes ¢ familiar.

Sugere-se também evitar iniciar o estudo resolvendo varias atividades como exemplos
para os alunos e depois solicitar deles que repitam os mesmos procedimentos com atividades
semelhantes. Pois repeticdo de procedimento ndo garante um aprendizado autentico. Use
estratégias que estimule a capacidade de raciocinio e criatividade nas criancas, desafiando-os a

buscar respostas por caminhos proprios.

Os estudos de Nunes et al. (2009) confirmam que os educandos que aprendem fragdes
por meio da memorizacdo de regras que ndo entendem, ndo percebem aspectos de extrema
importancia para a compreensao do conteido, como a equivaléncia de fracdes e a necessidade

de ter partes iguais para expressar as quantidades envolvidas nas operagoes.
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De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, a constru¢ao do conceito de
numero racional pressupde uma organizacao de ensino que possibilite a constru¢do do conceito
de numero racional (fragdo). O que requer uma organizagdo de ensino que possibilite
experiéncias com diferentes significados e representagdes, o que demanda razodvel espago de
tempo; trata-se de um trabalho que apenas serd iniciado no segundo ciclo do ensino fundamental

e consolidado nos dois ciclos finais. (BRASIL, 1998)

I- ANA COMPROU 12 BOMBONS E QUER DIVIDIR IGUALMENTE ENTRE 4
AMIGOS. QUANTOS BOMBONS CADA AMIGO RECEBERA? REPRESENTE COM
UMA FRACAO A PARTE QUE CADA AMIGO IRA RECEBER

Sugestoes:
Entregue aos alunos a situag¢do acima e solicite deles que fagam uma leitura atenta

e tentem resolver sozinhos. Conceda-lhes um tempo.
Ao finalizar o tempo determinado, incentive cada aluno a socializar sua resposta e a

estratégia utilizada para encontrar a resposta.

Registre no quadro algumas respostas e suas hipoteses.

Analise com a turma as respostas encontradas e a estratégia utilizada e peca que dé
sua opinido sobre qual delas estar correta e porqué.

Apresente a sua solugdo.

Esse procedimento pode ser repetido com os demais problemas. porque ele estimula a
criancga a pensar e a perceber que nao ha apenas uma forma de resolver um problema. Além
disso desenvolve a autonomia, capacidade de raciocinio, a oralidade uma vez que, ¢ oferecida
ao aluno oportunidade de expor suas opinides ¢ estratégias e possibilita ao professor conhecer
como a crianga raciocinou para encontrar sua resposta e oferecendo elementos para que possa

intervir com mais precisao no sentido de auxiliar o aluno a avangar em suas aprendizagens.

Contudo, como normalmente as criangas apresentam maior dificuldades para

compreender e realizar fracionamento em quantidades continuas. Quanto propor situagdes
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problemas que envolvendo quantidades continuas, como os problemas que estdo abaixo, o
professor pode oferecer como suporte aos alunos materiais manipulaveis para eles os utilizem

na realizacao do fracionamento.

2- (Adaptado de Smole, 2013) MARCOS GANHOU UMA TORTA DE CHOCOLATE E
QUER DIVIDIR IGUALMENTE COM DOIS AMIGOS. REPRESENTE A FRACAO DA
TORTA QUE CADA AMIGO DE MARCOS RECEBERA.

3- E SE CHEGASSE MAIS UM AMIGO DE MARCOS E ELE TIVESSE QUE DIVIDIR A
TORTA EM 3 PEDACOS DO MESMO TAMANHO. QUE FRACAO DA TORTA DE
CHOCOLATE CADA AMIGO DE MARCOS RECEBERIA?

4- JULIA QUER DIVIDIR IGUALMENTE 3 BARRAS DE CHOCOLATES PARA 5
AMIGAS. REPRESENTE A FRACAO DA BARRA DE CHOCLATE QUE CADA AMIGA
DE JULIA IRA RECEBER.

Sugestoes:

Entregue as criancas as situagoes problemas e solicite que facam a leitura e tentem

resolver e observe-os

Se notar que estdo tendo dificuldades, entregue eles retangulos e circulos de papel e

peca que imaginem que os retangulos sdo barras de chocolates e os circulos sdo

tortas.

Oriente-os a simular o fracionamento das chocolate e da torta fazendo dobraduras
no retangulo e circulo e registre cada fragdo.
Apos esse momento solicitem que tentem novamente resolver o problema.

Encerre o momento demonstrando como podem ser resolvidas as questoes.
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E imprescindivel que cada momento de discussio e estudo seja encerrado com alguma
contribuicdo do professor para organizar o conhecimento adquirido pelo aluno. Levando-os a
compreender as terminologias e as técnicas convencionais. Acredita-se que as atividades acima
propostas permitem ao professor a andlise das hipoteses e estratégias usadas pelos alunos nas
resolucdes das situagdes-problema. O que possibilitar uma interven¢ao adequada as

necessidades dos discentes.

2.3 Explorando o significa de Parte-todo

Para iniciar o estudo do significado de Parte-todo recomenda-se utilizar moldes de pizza
divididos impresso em papel A4. Como os moldes que estdo abaixo. Um dos moldes da pizza
deve estar inteiro, para explorar a noc¢ao de todo. Os outros moldes devem estar fracionados em

diversas partes. A quantidade de moldes e a variedade de fracionamento fica a critério do

professor, dependendo das fragdes que deseja analisar com os alunos.




Sugestoes:
Distribua os alunos em grupo e entregue a cada grupo os moldes de pizzas, todos

devem receber a mesma quantidade de moldes e com os mesmos numeros de divisoes.
Solicite aos alunos que a observem a pizza inteira e represente numericamente no
tracinho ao lado da imagem.

Em seguida solicite que observe a pizza divida ao meio e represente na parte de
baixo do traco a quantidade de parte em que a pizza foi dividida.

Repita o procedimento com as demais figuras.

Peca que imaginem que irdo comer a pizza, pintando uma parte da pizza dividida ao
meio, fazendo de conta que comeu um pedaco, e represente a fra¢do pintada na parte
de cima do traco.

Repita o procedimento com as demais pizzas, variando a quantidade de partes que
deve ser” comida” (pintada) para 2, 3,4, dependendo da quantidade de moldes que
esteja trabalhando.

Pe¢ca que comparem dois quartos e metade ou outras fragoes equivalentes que
surgirem durante a discussdo.

Peca aos alunos que leiam as fracoes e representem em linguagem natural cada

fragado obtida.

Se preferir, o professor utilizar frutas como magao, laranja tanja e relaizar sucessivas
divisdes, para iniciar a discussdao do significado de parte todo. Contudo ¢ importante sempre
explorar a ideia de um inteiro. No caso da laranja e da tanja pode ser analisar a divisao natural
da fruta em gomos. Contudo, em ambos os casos recomenda-se aproveitar a oportunidade para

comparar as fragcdes afim de que as criangas possam ir assimilando o ideia de equivalencia.

Segere-se ainda desafiar as criangas a resolverem algumas atividades como os
problemas que estdo abaixo. Para isso ¢ necessario conceder um tempo para que eles tentem
resolver sozinhos usando suas proprias estratégias. Em seguida incentizar a socializar as
respostas e estratégias utilizadas, finalizando com as consideracdes do professor para

organiza¢do do conhecimento.

1- A MAE DE JOANA FEZ UMA PIZZA DIVIDIU EM 5 PEDACOS IGUAIS. JOANA
COMEU 2 PEDACOS DA PIZZA. DESENHE A PIZZA E PINTE A FRACAO DE PIZZA QUE
JOANA COMEU.

2- AGORA OBSSERVE O DESENHO DA PIZZA QUE A MAE DE JOANA FEZ E
REPRESENTE NUMERICAMENTE A PARTE DA PIZZA QUE RESTOU.
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3-OBSERVE AS FIGURAS ABAIXO E ESCREVA AO LADO AS FRACOES QUE
CORRESPONDEM A PARTE PINTADA NAS FIGURAS?

4-AS FIGURAS ABAIXO REPRESENTAM DUAS SALAS QUE ESTAO SENDO
COBERTAS COM LAJOTA.

a) ESCREVA A FRACAO QUE CORRESPONDE A PARTE DA SALA QUE CADA LAJOTA
REPRESENTA.

b) ESCREVA A FRACAO QUE CORRESPONDE A PARTE DA SALA ONDE JA FOI
COLOCADA LAJOTA.

Fonte: https://www.google.com.br/search?

2.4 Ampliacido a no¢ao de equivaléncia de fracoes

Se cada oportunidade foi aproveitada para langar as bases para a compreensao da ideia
de equivaléncia ja se pode propor algumas atividades para ampliar a visdo dos alunos a respeito
da ideia de equivaléncia. Para isso recomenda-se utilizar as tiras de Thompson, que podem ser

feitas em papel sulfite que ¢ um recurso que facilita muito a compreensao desse conceito.
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Se preferir pode iniciar com uma quantidade menor de tiras e ir aumentando aos poucos
a quantidade de tiras a medida que as criancas forem demonstrando dominio do contetido. Ha
ainda a op¢ao de entregar a folha ja dividida em 10 partes ou entregar as folhas inteiras o

orientar os alunos para fazerem o fracionamento em partes iguais.

Sugestoes:
Distribua os alunos em grupo ou dupla e entregue a cada grupo uma folha de papel

sulfite colorida.

Explique que uma das fitas de papel deve ficar inteira.

Peca aos alunos que facam a divisdo das folhas em tiras de papel de acordo com o

comando dado pelo professor.




Peca que dividam a primeira fita e duas partes iguais.
Peca que dividam a segunda em trés partes iguais.
Repita o procedimento com as demais fitas aumentando a quantidade de partes que

cada fita deve ser dividida.

Ao finalizar a divisdo da ultima tira peca aos alunos que coloquem a fita inteira sobre

a mesa
Peca que va emparelhando as fitas divididas junto da inteira comeg¢ando com a fita

que foi dividida em duas partes.

Incentive os alunos a fazerem a comparacao entre as fracdes questionando-os a respeito

de qual delas ¢ maior ou menor. Quem tem a maior parte? a que foi dividida em duas ou trés

. e g e qe 2 .
partes? Coloque duas partes de uma tira que foi dividida em quatro S em cima de uma parte da

. eqe e qe .1 5 1 . .
tira que foi dividida em dois 5 - compare — com -. Repita esse procedimento com outras

fragdes até esgotar todas as possibilidades para que o aluno note a equivaléncia entre as fragoes.

Pecga que representem numericamente cada fragdo e faca comparacao entre as fragoes
somente com a representagao numérica. Chame atengdo para situagdes e que duas fracdes

diferentes podem representar uma mesma quantidade.

A atividade abaixo pode ser utilizada para reforgar o que foi discutido na aula sobre
fragdes equivalentes. Seguindo os procedimentos adotados nos problemas trabalhados
anteriormente. Entregue a atividade aos alunos para que fagam a leitura e respondam as

questdes e escrevam como se 1€ cada fragdo.

I- REPRESENTE NAS FIGURAS GEOMETRICAS AS FRACOES INDICADAS E
VERIFIQUE SE SAO EQUIVALENTES.

&
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Com ambas as atividades ¢ possivel também explorar o significado de parte-todo. No
caso das tiras de Thompson retira-se uma fragao de uma tira e questiona o aluno sobre o nimero
de partes em que foi fracionada a tira. A quantidade retirada do todo e a quantidade que restou.

Efetua-se em seguida a leitura da fragdo retirada e a leitura da fracao restante.

2.5 Explorando o significado de razio

Segundo Silva (2005), na concepgao de razao nao hé mais a necessidade de se entender
a fragdo como um numero, mas sim como a comparag¢ao entre a medida de duas grandezas, ou
seja, “trés quartos” na concepg¢ao da razdo, pode ser entendido como “trés para quatro”, e pode
remeter ao raciocinio proporcional, com a representacdo de propor¢do. Essa concep¢ao pode
ser associada a grandezas de mesma espécie ou nao, a contextos continuos e ou discretos,
podendo ainda estar associadas a situacdes de tipo: todo-todo — quando compara as quantidades
de dois inteiros; parte-parte — quando comparada as quantidades de duas partes de um inteiro

ou partes de dois inteiros, ou ainda, parte-todo.

Fazer as criangas entender essa relagdo nao ¢ algo simples para o professor. Nesse
sentido, acredita-se que os materiais concretos podem se configurar como uma boa opg¢ao para
introduzir o estudo desse significado da fracdo. No estudo do significado de razao o professor
pode tomar como ponto de partida a seguinte situagdo: preparar receitas de suco de frutas com

os alunos, como a receita abaixo.

I- PARA PREPARAR UMA JARRA DE SUCO DE MARACUJA E NECESSARIO 1 COPO
DE CONCENTRADO DA FRUTA PARA 1 LITRO DE AGUA. QUAL A FRACAO QUE
REPRESENTA A QUANTIDADE DE CONCENTRADO DE FRUTA EM RELACAO AO
TOTAL DA MISTURA.

Sugestoes:

Solicite aos alunos que tragam concentrado de frutas, agucar e copos

descartaveis.
Providencie agua, e jarras para preparar o suco.
Inicie a discussdo lan¢ando o desafio aos alunos e aguarde eles tentarem resolver.

Solicite que socialize suas conclusoes.

Faca a demonstragdo preparando o suco na sala explicando a relagdo de

proporcionalidade.
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e Qutra opgdo é leva-los a misturar tinta guache, formando novas cores.

e Misturar um pote de tinta branca com dois azul, por exemplo.

e Apos esse momento proponha situagoes problemas como as que estdo abaixo.

2- A MAE DE TIAGO FEZ 3 BOLOS DE MORANDO E 2 BOLOS DE CHOCOLATE.
QUE FRACAO REPRESENTA A QUANTIDADE DE BOLOS DE MORANGO EM
RELACAO AO TOTAL DE BOLOS FEITOS PELA MAE DE TIAGO?

3- PARA PREPARAR UMA MASSA DE CIMENTO O PEDREIRO UTILIZA DUAS LATAS
DE CIMENTO COM SEIS LATAS DE AREIA. PARA PREPARAR DUAS PORCOES
QUANTAS LATAS DE AREIA ELE VAI PRECISAR?

4- OBSERVE ATENTAMENTE A MALHA QUADRICULADA E ESCREVA AO LADO 4
FRACAO QUE REPRESENTA A RAZAO ENTRE A QUANTIDADE DE PARTES
PINTADA E O TOTAL DE QUADRINHOS.

Fonte: https://www.google.com.br/search

Segundo Silva (2005) Quando a notagdo de porcentagem ¢ associada ao raciocinio de
proporcionalidade pode ser utilizada em varias situagdes da vida didria. A representacdo “x%”
¢ uma forma distinta de exprimir o numero fracionario “x/100”, “que uma vez fixado pode ser
aplicado a diferentes numeros para obter séries de nimeros proporcionais”. Desse modo, na

sequéncia pode-se fazer o estudo das relagdes entre fragdo e porcentagem.
2.6 Explorando a relacio entre fracio e porcentagem

O estudo de fragdo e porcentagem precisa levar os alunos a perceberem que nos
percentuais ha uma relacao entre parte e todo. Ao ler uma informagao presente em uma pesquisa
ou anuncio que trazem percentuais como 50% e 25% sabe-se que fazem referéncia a metade,
ou metade da metade de um todo, isto ¢ um quarto. Ja que o todo compreende 100%. Essa

relagcdo pode ser explorada com alunos do 5° ano.
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Existe uma série de possibilidades para fazer um estudo desse contetido de forma mais
atrativa e significativa para o aluno. O professor pode selecionar por exemplo, manchetes de
noticias em jornais, revistas ou internet que contenha percentuais. Antincios promocionais que
também contenha percentuais ou, graficos com resultados de pesquisa. O importante ¢

selecionar algo que faga sentido para os alunos e desperte o seu interesse.

Como o objetivo no 5° ano ¢ introduzir o conteudo, sugere-se comecar o estudo com

percentuais como 50%, 25% e 75%), e 100%) que sdo mais usuais e mais facil para o aluno

estabelecer a comparagdo e perceber a relagdo com representagdes fracionarias como, e

b

N |-
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Uma sugestdo € o professor levar para a sala de aula antincios como 0s que aparecem
abaixo para dar inicio ao estudo sobre porcentagem e descobrir o que os alunos sabem a respeito

dessa forma de representagdo numérica.
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Sugestoes:
Distribuir os alunos em dupla e entregar a cada dupla um anuncio para fazer a

leitura.

Observar como eles fazem a leitura dos percentuais.

Questione-os sobre o significado do simbolo de porcentagem.

Questione-os se é possivel saber de quanto é o desconto anunciado no anuncio.

Que dado ¢ necessario para saber de quanto é o desconto, no caso dos anuncios

acima.
Registre as respostas dos alunos.

Caso os alunos apresentem dificuldades ajude-os a fazer a leitura dos anuncios.

Selecione e apresente aos alunos outros anuncios, manchetes ou grdficos em

aparecem percentuais para leitura e discussdo com a turma.

E interessante aproveitar para discutir com a turma as informagdes que tira dos niimeros
auxiliando-os na interpretacao do que estar sendo lido. Como pode ser feito para saber de quanto
¢ o desconto. Estabelecer um valor para tomar como base de célculo. Explicar o significado de
100%, retomando a ideia de um inteiro. Analisar quanto representa cada percentual quando se

estabelece um inteiro para tomar como base.

Apos a discussao inicial desafie os alunos a resolver questdes como as que estdo abaixo:

1- REPRESENTE NAS FIGURAS ABAIXO A QUANTIDADE DE QUADRINHOS QUE
REPRESENTA AS SEGUINTES FRACOES: 25/100, 50/100 E 75/100.
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2- UM PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA ENTREVISTOU 75 ALUNOS DE UMA
ESCOLA DA REDE PUBLICA. O PROFESSOR QUERIA SABER QUAL O ESPORTE
PREFERIDO POR CADA UM. O RESULTADO DESSA PESQUISA FOI
APRESENTADO NO GRAFICO ABAIXO.

Modalidade esportiva preferida

5%

10%

mFutebol

40% _
@ Voleibol

15%
@Basquetebol
DONatagao

OOQutros

30%

Fonte: OBMEP

RESPONDA:

a) DOS ALUNOS ENTREVISTADOS QUANTOS PREFEREM FUTEBOL?
b) QUANTOS PREFEREM VOLEIBOL?
¢) QUANTOS PREFEREM BASQUETEBOL?

Quando perceber que os alunos ja conseguiram compreender bem a ideia de

porcentagem ¢ importante criar situacdes didaticas em que eles sejam levados a relacionar

. ~ . , . 1
percentuais como 10% ,25%, 50%, 75% e outros com representagdes fracionarias como T

)

T
N

3 . . . .
;e perceber que eles representam quantidades equivalentes de um todo isso ampliar a

visdo conceitual dos alunos.

Para ampliar ainda mais a discussdo e a visdo dos alunos a respeito do contetido,
recomenda-se tomar problemas como o que esté abaixo ou outro semelhante e desafiar os alunos
a analisarem as afirmacdes feitas por cada um dos personagens citados e verificar se estdo

corretas ou ndo. Para isso, pode se adotar os seguintes procedimentos:



Sugestoes:

Reproduza o problema na quantidade necessaria.

Divida os alunos em dupla e entregue a cada o problema para fagam analise das

afirmacgoes feitas por Jodo, Carolina e Ana.

Conceda o tempo que julgar necessario e observe-os para tentar perceber as
interpretagoes feitas por cada dupla.

Ao finalizar o tempo concedido incentive-os a socializar suas conclusoes.

Encerre retomando cada afirmagdo feita no problema e faga andlise junto com os

alunos demonstrando o porqué das afirmagoes estarem corretas ou ndo.

JOAO: ESTA FIGURA ESTA DIVIDIDA EM 10 PARTES, CADA PARTE
REPRESENTA UM DECIMO DO INTEIRO = 0,1. TEMOS 5 PARTES PINTADAS QUE
CORRESPONDEM A CINCO DECIMOS = 0,5

CAROLINA: ESTA FIGURA POSSUI DEZ PARTES E TEMOS CINCO PARTES
PINTADAS. A FRACAO QUE REPRESENTA AS PARTES PINTADAS E %.

ANA: ESTA FIGURA POSSUI METADE DE SUAS PARTES PINTADAS, PORTANTO,
PODE SER REPRESENTADO PELA FRACAO %

Essa atividade pode ser usada como ponto de partida para discutir a relagdes entre
numeros decimais e nameros fracionarios. Posteriormente o professor pode fazer uma breve
explanagdo enfatizando as relagdes entre numeros fracionarios, decimais e percentuais para que
o aluno possa compreender melhor, pois a apreensdo dessas relagdes ndo ocorre de forma tao

rapido. E necessario persisténcia e estratégias variadas.
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Sugere-se que o professor utilize a atividade abaixo para finalizar o estudo desse topico,

ou alguma atividade semelhante.

5-COMPLETE O QUADRO ABAIXO COM AS REPRESENTACOES DECIMAIS E PERCENTUAIS
CORRESPONDES A CADA FRACAO.

FRACAO DECIMAL PERCENTUAL

Bl W e

=
Ol [ s

Acredita-se que essa atividade pode ser uma boa op¢ao para auxiliar na organizagdo do
conhecimento do aluno, porque o quadro possibilita relacionar as representagdes fracionarias,
percentual e decimal, fazendo uma sintese do conteido como estratégia para auxiliar o aluno

em uma melhor visualizagdo e apreensao desse objeto de estudo.
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3 AVALIACAO

Mudangas na maneira de conceber o ensino aprendizagem da Matemadtica e seus
conteudos requerem o estabelecimento de novos objetivos a serem alcancados pelos alunos;
nova forma de abordagem dos contetidos dessa disciplina e novas finalidades para a avaliagao.
Requer também redefinir o que avaliar e como avaliar num trabalho que em que o foco da
aprendizagem ndo ¢ mais copia e repeticao de procedimentos. Segundo os PCNs (1998), nessa
nova perspectiva de ensino aprendizagem a tarefa do avaliador constitui um permanente
exercicio de interpretagao de sinais, de indicios, a partir dos quais manifesta juizos de valor que

lhe permitem reorganizar a atividade pedagogica.

A analise do erro do na atividade matematica pode ser uma pista interessante, porque o
erro ¢ inevitavel e pode ser interpretado como um caminho para buscar o acerto. Quando o
aluno ainda ndo sabe como acertar, faz tentativas, a sua maneira, construindo uma logica prépria
para encontrar a solugdo. Ao procurar identificar, mediante a observagao e o didlogo, ou outro
instrumento avaliacdo, como o aluno estd pensando, o professor obtém pistas do que ele ndo
esta compreendendo e pode interferir para auxilid-lo. Por isso, durante o processo de ensino
aprendizagem ¢ primordial estimular os alunos a socializarem suas respostas e expressarem
seus raciocinios, a fim de tornar conhecido como pensaram para resolver um determinado

problema.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu ,Professora do 5°Ano B da

, pertencente a Rede Municipal de

Ensino de Sao Luis Ma, concordo em conceder entrevista a discente

, do Programa de Po6s-Graduagdo em

Gestao de Ensino da Educacdo Basica, da Universidade Federal do Maranhdo, para a pesquisa
de Dissertacdo, intitulada: REGISTROS DE REPRESENTACAO SEMIOTICA:

contribuicdes a constituicdo do conceito de fracao no 5° Ano do Ensino fundamental.

Declaro estar ciente de que minha participagdo ¢ voluntdria e que fui devidamente

esclarecido (a) quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Declaro, ainda, estar ciente de que por intermédio deste Termo sdo garantidos a mim os
seguintes direitos: (1) solicitar, a qualquer tempo, maiores esclarecimentos sobre esta pesquisa;
( 2) ter ampla possibilidade de negar-me a responder a quaisquer questdes ou a fornecer

informacdes que julgue prejudiciais a minha integridade fisica, moral e social.

Sao Luis, 20 de dezembro de 2018.

Assinatura do entrevistado
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ANEXO B - O SIGNIFICADOS E USOS DOS NUMEROS

César Coll e Ana Teberosky

Se observarmos os nimeros que encontramos que utilizamos diariamente, poderemos
verificar seus diferentes usos. Quando reunimos varios amigos para jogar futebol, contamos
quantos somos antes de formar as equipes. Quando vestimos as camisas, cada jogador tem nas
costas um numero que o simboliza e o distingue dos demais.

Antes do inicio de uma corrida, € preciso saber qual a distancia a ser percorrida, e sua
medida € expressa por um nimero; assim dizemos: esta corrida ¢ de 50 metros. No final da
corrida, a ordem de chegada dos participantes também ¢é expressa com nimeros: primeiro,
segundo terceiro, etc.

Se analisarmos 0s jogos e esportes que praticamos € prestarmos atencao no uso que
fazemos dos ntimeros, poderemos reconhecer suas diferentes fungdes: contar, medir, ordenar

ou codificar."
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ANEXO C - IMAGENS DE REGISTROS NUMERICOS DOS POVOS ANTIGOS

UTILIZADOS NAS AULAS
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ANEXO D — CARTA DE APRESENTACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO )
PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-GRADUAGAO E INOVAGAO

CARTA DE APRESENTAGAO PARA CONCESSAO DE PESQUISA DE CAMPO

Prezado(a)Senhora(a)v__':}iu_('{g oAt -

Vimos por meio desta apresentar-lhe ofa) estudante
~ — >
16444 dl ; {jrmpu_,_(_’ugg;[na_’,gf e . regularmente
A
matriculado(a) no Mestrado Profissional Gestao de Ensino da Educagao Basica. da

Universidade Federal do Maranhdo para desenvolver uma pesquisa de conclusao de
o s e / S g - . " =
curso, intitulada: ~ [ € 0. 205 l\;','_;{/;[/"/m. . /,,' }(,(«,,;J,_‘:./«a 1% LZ_,_-,_ng
i Conbiuurcoin 0 Comabiummrin do Comculy, de
Ll Sl cpea Qu B Al rundano Ao L-Cly

[W; an
;)A.LM' )
v A o ) J i
‘\"'“OV{’ &/ oporlunidade, solicitamos autorizagao de Vossa Senhona em prﬁmmr a

d

realizagdo da pesquisa neste recinto educacional para que o(a) refendo(a) estudante
possa coletar dados por meio de observagdes, entrevistas, questionarios e outros meios
metodolégicos que se fizerem necessarios

Solicitamos ainda a permissao para a divulgagao desses resultados e suas
respeclivas conclusoes, preservando sigilo e ética, conforme termo de consentimento livre
que sera assinado pelos sujeitos envolvidos na pesquisa Esclarecemos que lal
aulorizagdo é uma pré-condigao.

Colocamo-nos a disposigdo de V. S* para quaisquer esclarecimentos.

SaolLuis, 03/ D2 1 7\,'_’) { 9 Professae Or Ao ¢

Cocréenadarca b

!

FEIRY /

Prof. Dr. ANTONIO DE ASSIS CRUZ NUNES
Coordenador do PPGEEB/UFMA

LA
S

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS o r.';:'x\r
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DE ENSINO DA EDUCAGAO BASICA ik )
(PPGEEB) PPGEEB
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