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RESUMO

Este trabalho objetivou investigar como a ideia de equivaléncia de fragcdes, com o apoio de
materiais manipulaveis, pode contribuir para a compreensdo das operacdes de adi¢do e
subtracdo, em estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental II. Assim, elaboramos uma
sequéncia didatica com nove tarefas que abordou os temas, “equivaléncia de fragdes,
comparacao de fracdo e operagdo de adigdo e subtragdo de fragdes”. A sequéncia didatica foi
aplicada a estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental II de uma escola da Rede Estadual de
Minas Gerais localizada em Belo Horizonte. Para a realizacao das tarefas, desenvolvemos 13
aulas de 50 minutos e, como material didatico manipuldvel, utilizamos o “kit de fra¢gdes no
quadriculado e as tiras de fragdes”. Além disso, em uma das tarefas, utilizamos o jogo “Papa
Todas de Fracdes” de Smole et. al (2007). Em relacdo a analise dos dados, consideramos os
seguintes aspectos: contribuicao e limitagdes dos materiais manipulaveis utilizados; aspectos
atitudinais dos estudantes durante a realizagdo das tarefas; habilidades relativas a comparagao
e a equivaléncia de fragdes, percebidas durante as tarefas; alguns aspectos da adigdo e subtragdo
na perspectiva de equivaléncia de fragcdes. Assim, foi possivel constatar que o material
manipulavel utilizado ajudou a maioria dos estudantes a compreender e se apropriar dos
conceitos matematicos desenvolvidos. Foi possivel notar também que a maioria dos estudantes
compreendeu o processo de equivaléncia de fragdes e relacionou esse processo com as
operagdes de adi¢do e subtragdo. Podemos indicar, com base na pesquisa, a importancia de se
valorizar o conceito de equivaléncia de fragdes para a compreensao dessas operacoes.

Palavras-chave: Fracdes equivalentes. Comparagdo de Fragdes. Adi¢ao e Subtragdo de
Fracdes. Material Didatico Manipulavel. Educagdo Matematica.



ABSTRACT

This study aimed to investigate how the idea of fraction equivalence, with the support of
manipulable materials, can contribute to understanding of the operations of addition and
subtraction, in students of the 7th grade of Elementary School II. Thus, we prepared a didactic
sequence with nine tasks that addressed the themes, "fraction equivalence, fraction comparison,
and addition and subtraction of fractions". The didactic sequence was used with 7th graders of
Elementary School II from a state school located in Belo Horizonte in the state of Minas Gerais.
To teach students to perform the tasks, we planned thirteen 50-minute classes, and used the
"fraction kit in the grid and the fraction strips" as teaching aids. In addition, in one of the tasks,
we used the fraction game Papa Todas by Smole et. al (2007). Regarding data analysis, we
considered the following aspects: contribution and limitations of teaching aids used; students
attitudinal aspects during the tasks; skills related to the comparison and equivalence of fractions
perceived during the tasks; and some aspects of addition and subtraction from the perspective
of fraction equivalence. Thus, it was found that the teaching aids helped most students to
understand and build the mathematical concepts developed. It was also possible to observe that
most students understood the fraction equivalence process and associated this process to
addition and subtraction operations. Based on the research, we can say that it is important to
value the concept of equivalence of fractions to understand these operations.

Keywords: Equivalent fractions. Fraction comparison. Addition and subtraction of fractions.
Teaching aids. Mathematics education.
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1 INTRODUCAO

Se a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem
ela tampouco a sociedade muda. (Paulo Freire)

Natural de Belo Horizonte, Minas Gerais, e terceiro filho em uma familia de trés irmaos,
a influéncia dos meus pais, em minha vida estudantil, sempre foi muito notavel. Apesar de eles
ndo terem concluido o Ensino Fundamental, sempre se esforgaram para que os filhos tivessem
uma formacado educacional. Minha mae, mesmo com suas dificuldades, auxiliava-nos nos
deveres de casa, da melhor forma possivel, e procurava sempre estar presente em nossa vida
escolar. Dessa forma, desde cedo, aprendi que o estudo era importante e poderia ser uma boa
ferramenta para as conquistas da vida. Foi a melhor heranca que meus pais puderam me dar.

Durante o Ensino Fundamental e Médio, sempre demonstrei um interesse maior pela
Matematica. Fazia as atividades das outras disciplinas, mas, as de Matematica esfor¢ava-me
mais para aprender. Assim, sempre tinha um retorno positivo por meio das avaliacdes e dos
professores da disciplina. Devido a minha facilidade em compreender melhor a matematica, no
Ensino Médio, formava grupos de estudos, com meus colegas, para estudarmos em épocas de
provas. Gostava muito de solucionar as duvidas apresentadas por eles, sentindo-me um
professor. Esse grupo de estudo foi um grande aprendizado, pois, ao solucionar as duvidas dos
meus colegas, eu, também, aprendia cada vez mais.

Conclui o Ensino Médio em 2003. Devido as minhas condi¢des financeiras, demorei
para me ingressar no ensino superior. Resolvi trabalhar para ter a minha independéncia e,
também, ajudar meus pais, mas sempre tive interesse em retornar aos estudos. Entdo, no 1°
semestre de 2008, ingressei no cursinho preparatorio para o vestibular. Prestei o vestibular no
Centro Universitario de Belo Horizonte (UNI-BH), no primeiro semestre, € iniciei a graduagao,
nessa institui¢do, no semestre seguinte. Optei pela Matematica, pois tinha a certeza de que
queria me tornar um professor.

A cada semestre da graduacdo, intensificava a convic¢do de que havia acertado na
escolha do meu curso universitario, que conclui em julho de 2012. Foi uma grande conquista,
pois, mesmo diante de muitas dificuldades, consegui realizar o sonho de me tornar professor.
No mesmo ano, participei de um processo de designacdo para trabalhar na Rede Estadual de
Ensino de Minas Gerais. Iniciei na Escola Estadual Madre Carmelita, localizada em Belo
Horizonte na regido da Pampulha, com os estudantes do 1° ano do Ensino Médio. Foi um

contrato de apenas 22 dias. Ao término desse contrato, em outubro, participei de outra
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designagdo na Escola Estadual Agnelo Correa Viana, localizada na regido de Venda Nova, para
trabalhar com turmas de 7° e 9° ano, finalizando o 4° bimestre nessa escola. Apesar de ter sido
um contrato de pouco tempo, foi possivel adquirir uma experiéncia como regente de turma
nessas escolas.

Em 2013, comecei a trabalhar na Escola Estadual Menino Jesus de Praga, com os
estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental. Nos anos de 2014 e 2015, trabalhei com os
estudantes do 1° ano do Ensino Médio. Em 2015, fui nomeado no estado de Minas Gerais e
lotado nessa mesma escola, que representou um novo desafio € uma nova etapa da minha vida
profissional. A realidade dessa Institui¢do de ensino ¢ completamente diferente da experiéncia
prévia que tive na area de educagdo. Antes de trabalhar em escola publica, tive experiéncia em
uma escola particular como estagiario, auxiliar de classe e orientador educacional, na qual
aspectos como contexto social, perfil socioecondmico dos estudantes e disponibilidade de
recurso didatico da escola, eram bastante distintos da Escola onde me efetivei.

A Escola esta situada em uma éarea de risco, onde, além dos problemas de aprendizagem,
¢ necessario saber lidar com questdes como: trafico de drogas, conflitos entre gangues e outros.
As vivéncias nessa Escola me proporcionaram um grande aprendizado, pois era desafiado,
constantemente, a despertar, em meus alunos, o interesse em aprender €, a0 mesmo tempo,
demonstrar que a educagdo ¢ um meio que podera mudar a realidade do entorno da escola.

Como professor de matematica, tenho observado que os estudantes dessa Escola, turmas
com as quais trabalhei (8°, 1°, 2° e 3° anos), apresentavam muita dificuldade e receio quando se
deparavam com exercicios que envolviam fragdes. Ao abordar esse conteudo em sala de aula,
percebia que os estudantes a consideravam impossivel de ser compreendida, pois, muitas vezes,
eles nem tentavam resolver o exercicio e ja afirmavam ndo saber ou ndo serem capazes €
costumavam apresentar questionamentos como: “tem que tirar o MMC'?”, “ndo sei fazer isso!”,
“é muito dificil esse exercicio!”, entre outros.

Segundo Campos e Rodrigues (2007), a vivéncia na sala de aula revela que mesmo os
estudantes do Ensino Médio ou Superior enfrentam dificuldades com relagdo as fragdes e
desconhecem aspectos triviais sobre esse conceito, o que acarreta um grande prejuizo a
aquisicdo de novas competéncias matematicas.

Mediante minha experiéncia, nota-se, entdo, que esse, talvez, seja um dos conteudos
menos consolidados por esses estudantes. Dificuldades em operagdes basicas, como adicao,

subtrag¢do, multiplicacdo e divisao de fragdes, acumulam-se durante o Ensino Fundamental, e ¢

' MMC ¢ a sigla de minimo multiplo comum que ¢ utilizado em vérios contetdos de matemética. Nesse contexto,
¢ um dos métodos para operar com numeros racionais.
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bastante comum encontrar estudantes no terceiro ano do Ensino Médio, nessa Escola, que nao
consolidaram as habilidades minimas necessarias nesse assunto.

Trabalhei com todas as séries, do Ensino Fundamental II ¢ Ensino Médio, o que muito
enriquece a minha pratica docente. Assim, tive e ainda tenho alunos nas mais diferentes
situacdes, que classifico como: os “desmotivados” com o aprendizado de matematica; os
“excluidos” pelas didaticas do ensino de matematica; os “apavorados” com o professor ou a
aula de matematica; os muitos “reprovados” pela matemadtica escolar e, evidentemente,
também, os “apaixonados” pela matematica. Uma realidade desafiadora que pretendo contribuir
para ndo mais engrossar a ala dos desmotivados, dos amedrontados, dos excluidos da
aprendizagem e do conhecimento matematico escolar.

De acordo com Nunes (2003), estudos sobre as dificuldades no ensino de fragao ndo sao
efetuados somente no Brasil. A autora relata que, em estudos internacionais, os resultados ndo
sdo tao diferentes, ja que as dificuldades sdo comuns. Afirma que “todo mundo pode aprender
fragdes e todo mundo gosta de aprender fragdes, quando pode utilizar seu proprio raciocinio”
(NUNES, 2003, p. 10). Baseado nessa afirmativa e na minha pratica docente, sempre questionei
sobre o porqué de tantos obstaculos no processo de ensino/aprendizagem. Entender o porqué
de tantos embaracos e encontrar caminhos para melhor abordar tais problemas com o ensino de
fracdo, sempre foi o meu desafio.

Considerando a minha experiéncia vivida em sala de aula, tenho alguns
questionamentos: Ao ensinar equivaléncia de fracdes com materiais manipulativos, para a
compreensdo das operagdes de adicdo e subtracao de fragdo, o professor tera um retorno mais
positivo por parte dos estudantes? Com base no procedimento de equivaléncia de fracdes, os
estudantes compreenderdo melhor as propriedades de adicao e subtragdo? Qual a contribui¢do
do material manipulativo para a aprendizagem do conceito de fra¢des?

Os percalgos cotidianos, o distanciamento entre ser professor na Educacao Basica, e ser
professor-pesquisador na Educac¢do Basica ndo favoreceram para que meus questionamentos
fossem, cientificamente, abordados.

Assim, por meio do programa de mestrado profissional da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), surgiu a oportunidade para transformar, em trabalho de pesquisa,
minhas indagagdes, experiéncia profissional e questionamentos sobre o ensino de fragdes,
especificamente o ensino de equivaléncia de fracdes para a compreensdo das operagdes de
adicdo e subtracdo, oportunizando-me aprofundar meu conhecimento sobre o assunto,
aperfeigoar minha pratica profissional e, possivelmente, colaborar para a formagao continuada

de professores de Matematica.
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O objetivo central do nosso? trabalho visa a investigar como a ideia de equivaléncia de
fragdes, com o apoio de materiais manipulaveis, pode contribuir para a compreensdo das
operagdes de adicdo e subtracdo, em estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental II, e,
especificamente: Investigar a compreensdo dos estudantes sobre o conceito, a relacdo parte-
todo e as representacdes pictoricas e imagéticas das fragdes; Investigar os modos pelos quais
os estudantes compreendem o processo de equivaléncia de fragdes e sua relacdo com as
operagoes de adicao e subtragdo envolvendo esse tipo de numero e; Verificar as limitagdes e
possiblidades da utilizagdo de materiais didaticos (kit de fragdes e tiras) no processo de
aprendizagem de fra¢des e suas operagdes de adicao e subtracao.

Dessa forma, elaboramos uma sequéncia didatica, composta por 9 tarefas que abordaram
os topicos: Equivaléncia de fragdes, comparacao de fragcdo e operagao de adicdo e subtracao de
fragdes. As tarefas foram aplicadas a estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental II de uma
escola da Rede Estadual localizada em Belo Horizonte. Para a realizacao das tarefas, utilizamos
13 aulas de 50 minutos e, como material didatico manipulavel, o kit de fracdes no quadriculado
e as tiras de fragdes. Além disso, utilizamos, em uma das tarefas, o jogo Papa Todas de Fracdes
de Smole et. al (2007).

Como desdobramento da pesquisa, foi elaborado este trabalho que se organiza em quatro
partes, distribuidas da seguinte forma: “Considera¢des Tedricas Iniciais”, dividida em trés
secdes: na primeira, apresentamos algumas discussoes referentes ao ensino e a aprendizagem
de fracdes e os principais conceitos e significados de fragao: Numero, Relagdo parte-todo,
medida, quociente, operador multiplicativo e razdo. Na segunda sec¢do, estabelecemos algumas
discussoes relacionadas ao ensino de comparagdo e equivaléncia de fragdes, e, na terceira e
ultima secdo, desenvolvemos algumas perspectivas para o ensino de fragdes, em que
apresentamos algumas dificuldades dos estudantes relacionadas a esse conteudo.

“Materiais Didaticos Manipuldveis” dividimos em duas sec¢des. Primeiramente
definimos o que sdao materiais didaticos manipulaveis, de acordo com Lorenzato (2006), Souza
e Oliveira (2010) e Reys (1971). Apds a defini¢do, na primeira se¢do, discutimos sobre a
importancia da utilizagdo desses materiais manipuldaveis para o processo de ensino e
aprendizagem de Matematica, em que destacamos algumas oportunidades que o professor € o
estudante tém ao explorar esses materiais e, também, a importancia de um bom planejamento
ao optar por essa metodologia. Finalizamos com a segunda se¢do, discutindo sobre a

importancia da utilizagao desses materiais para o processo de ensino e aprendizagem de fragoes.

2 Neste texto, o uso da primeira pessoa do singular refere-se ao autor do texto; o uso da primeira pessoa do plural,
ao autor e ao professor orientador da pesquisa.
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Em “Percursos Metodoldgicos”, apresentamos a metodologia da pesquisa, no qual
descrevemos: a modalidade escolhida; o contexto e os sujeitos da investigagdo; encontros com
os sujeitos; o kit de fracdes no quadriculado e as tiras de fragdes e a apresentacao das tarefas.

Na parte “Andlise dos dados”, descrevemos como ocorreu a aplicagdo das 9 tarefas,
destacando e efetuando comentérios de algumas situagdes vivenciadas durante a pesquisa, que
possibilitaram, aos estudantes, a compreensdo mais razoavel de equivaléncia de fracdes,
comparacdo de fragdes e adicdo e subtracdo de fragdes e, também, algumas dificuldades
apresentadas por eles.

Por fim, finalizamos o nosso trabalho elaborando algumas consideragdes sobre a nossa
experiéncia vivida na pesquisa; relacionadas as tarefas aplicadas e ao material didatico

manipulével utilizado.



22

2 CONSIDERACOES TEORICAS INICIAIS

Apresentamos os principais conceitos e significados relacionados a fracdo: numero,
relagdo parte-todo, medida, quociente, operador multiplicativo e razdo. Em seguida,
estabelecemos algumas discussdes relacionadas ao ensino de comparacdo e equivaléncia de
fracdes; finalizamos colocando algumas perspectivas para o ensino de fragdes e, também,

algumas dificuldades dos estudantes relacionadas a esse conteudo.

2.1 O ensino e a aprendizagem de fracoes

O processo de ensino e aprendizagem de fragdes, de acordo com Maranhao e Igliori
(2003), tem sido alvo de varias pesquisas da Educacao Matematica. Os autores relatam que “as
implicagdes da ndo acessibilidade de um aluno ao conceito de numero racional podem acarretar
graves prejuizos a aprendizagem dos diversos ramos da matematica” (p. 57). Acreditamos que
as implicacdes da ndo compreensao do conceito pelo estudante sdo prejuizos ao longo de sua
vida académica. Ou seja, se o estudante ndo tem uma clareza dos conceitos
fundamentais/bésicos de fragdes, terd, entdo, dificuldades a compreensdo de novos conceitos
matematicos.

O ensino de fragdes ¢ cercado por dificuldades, tais como, a rejei¢ao dos estudantes por
acreditarem que fragdo ¢ um “bicho de 7 cabegas”; o despreparo do professor para lidar com o
tema, pouco abordado em sua formacgao; e, muitas vezes, a forma como o assunto ¢ abordado
em livros didaticos. A falta de recursos didaticos pode prejudicar ainda mais esse processo. Para
Loyola (2013), de fato, esse assunto tem orientado muitos educadores a pesquisarem o tema,
sem que seja apontado um caminho conclusivo.

Moreira e David (2007) afirmam que:

Ao longo do processo de formagdo matematica do professor, o conjunto dos racionais
¢ visto como um objeto extremamente simples, enquanto as pesquisas mostram que,
em termos da pratica docente, a sua construgdo pode ser considerada uma das mais
complexas operagdes da Matematica escolar (p. 59-60).

Assim, muitas vezes, o docente, ao abordoar fragdes em sala de aula, ndo esta preparado
para enfrentar as dificuldades apresentadas pelos estudantes, pois, no processo de sua formacao,
esse tema pode ter sido considerado simples de se ensinar, porém, ndo ¢ um tema cujo

aprendizado seja simples ou trivial.
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Quando o ensino de fragdes ¢ iniciado — no 4° ano —, Pelissaro (2011) relata que os
estudantes até compreendem, pois conseguem associar com os nimeros naturais que estdo mais
familiarizados, geralmente utilizam, como recurso, a ideia de divisdo. A autora exemplifica que,
o professor, ao trabalhar com fragao, inicialmente, podera levar uma pizza e dividi-la na metade,
na quarta parte e, por fim, na quantidade de estudantes da turma. Com base nisso, questiona os
estudantes, perguntando que parte da pizza cada um comeu, como eram as partes e, assim,
constrdi o conceito parte-todo.

Para Garcez (2013), ensinar fragdes envolve diversos desafios e um deles ¢ o conceito
de medida, ja que os numeros naturais com os quais os estudantes estdo habituados sdo bastante
intuitivos e concretos e, por isso, ndo oferecem os mesmos desafios dos nimeros racionais.
Outro desafio, para o ensino ¢ a aprendizagem de fragdes, € a sua propria escrita. Nao ¢ tao
trivial a associagdo de uma quantidade a dois numeros (inteiros) “separados” por um pequeno
traco e escritos na vertical.

Assim, Behr (1983), ressalta que,

A énfase exagerada nos procedimentos e algoritmos, para operar com 0s numeros
racionais, tem sido apontada como um dos principais motivos das dificuldades das
criangas em aprenderem e aplicarem os conceitos de numeros racionais (BEHR, 1983,
p-60, apud DAVID e FONSECA, 1997).

Nesse sentido, Garcez (2013) relata que alguns professores, ao tentar facilitar o
entendimento por parte dos estudantes, acabam limitando o ensino de fragdes a memorizagao
de regras, alcangcando justamente o contrario do pretendido, comprometendo a compreensao do
tema. Ao optar pelo ensino por meio de regras, ainda, conforme o autor, o professor impede o
estudante de vivenciar varias etapas — como a experimentacao, a manipulacdo de materiais
didaticos, a formulacdo e a verificagdo de conjecturas em um ambiente em que o professor e
estudante discutem sobre o assunto abordado — que sdo importantes e conduzem a compreensao
do conceito.

Desse modo, no dmbito da Educagdo Matematica, observamos a importancia de serem
utilizadas metodologias diferenciadas que possibilitem um melhor aprendizado por parte dos
estudantes. Umas das metodologias que os autores: Bordin (2011), Vale e Barbosa (2014),
Santos (2014), Lorenzato (2006), Matos e Serrazina (1996), Smole e Diniz (2016) entre outros,
defendem e, também, corroboramos ¢ a utilizagdo de materiais manipulativos e jogos para esse
ensino. Entendemos que, para haver um aprendizado utilizando essa metodologia, o material

ndo podera ter apenas uma funcdo ilustrativa ou tornar um mero brinquedo na mao do estudante,
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pois, conforme enfatiza Santos (2014), ndo podemos afirmar que é possivel contextualizar os
conhecimentos matematicos apenas por meio do material didatico manipulavel.

Assim, utilizando dessa metodologia, ¢ necessario que o professor prepare bem sua aula,
deixe esclarecidos todos os objetivos e, além disso, para obter uma aprendizagem significativa,
o estudante precisa ser participativo — mais autdbnomo — tornando-se, assim, o principal ator de
sua aprendizagem. Dessa forma, recomendamos que o professor utilize materiais didaticos
manipulédveis e oriente atividades de modo participativo na sala de aula.

Para Santos (2014), o ensino de maneira ludica parece ser bem aceito pelos estudantes,
principalmente quando sentem que o professor se empenhou para preparar uma aula que condiz
com a realidade deles, com o objetivo de aproximar os dois mundos: a matematica e a diversao
pedagdgica, importando-se, realmente, com o aprendizado individual.

No entanto, esse tipo de ensino requer, dos professores, uma dedicagdo maior na
preparacao das aulas, introduzindo novas formas de abordagem do contetido direcionadas a um
melhor aprendizado pelos estudantes. Isso significa tempo de planejamento e formacdo na
jornada de trabalho.

Retornando ao contexto do conceito fracdo, precisamos salientar constantemente a
importancia do contetido para o dia a dia de qualquer pessoa. Entendemos que ndo ¢ algo
simples, mas, conforme ressalta Monteiro (2013), utilizar situa¢des do cotidiano permite que
os estudantes reconhecam a Matematica no mundo que os cerca, e a tarefa do professor ¢
auxilia-los na constru¢ao do conceito matematico.

Monteiro (2013) destaca, ainda, que, essa relacdo com situagdes vivenciadas pelos
estudantes pode auxiliar na constru¢do dos significados das fragdes, nos seus diferentes
sentidos. Sdo significados que Nunes et. al (2003), David e Fonseca (1997), Aratjo e Rezende
(2014) e Monteiro (2013) abordam sob os seguintes pontos de vista: Numero, relagcdo parte-
todo, medida, quociente, operador multiplicativo e razdo. De acordo com esses autores, tais
significados, quando adequadamente abordados, contribuem para uma aprendizagem mais
significativa desse conceito.

A seguir, procuramos apresentar a ideia desses significados na perspectiva dos autores

citados.
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Numero

.. m . . . ,
Uma fracdo —, com m € Z e n € Z*, pode assumir o significado de nimero e ser
n

posicionada em uma reta numérica, pois, de acordo com Nunes et. al (2003, p. 128), “fracdes,
como os inteiros, s30 nimeros que nao precisam, necessariamente, referir-se a quantidades
especificas”. Assim, ha duas formas de se representar as fragdes: ordinaria e decimal. Para as
autoras, essa abordagem quase ndo ¢ utilizada pelos livros didaticos e, consequentemente, ndo
¢ trabalhada em sala de aula, o que prejudica a organizagao do conceito, pois o estudante tende
a ndo identificar a fragdo como um numero.

Um exemplo muito comum utilizado em livros didaticos, em que a fragdo ¢ trabalhada

. . , 3 .
sem um referente especifico, é: represente o niumero L ha forma decimal.

Relacgdo parte-todo

Essa ideia € a representacdo de um todo dividido em #n partes iguais, em que cada parte
, 1 . .
podera ser representada por > na qual o denominador representa a quantidade de vezes que o

todo foi dividido e o numerador, a quantidade de partes que foram consideradas, portanto, um
procedimento de dupla contagem.

Podemos exemplificar a ideia acima da seguinte forma: Uma barra de chocolate foi
dividida em 6 partes iguais. Rebeca comeu 4 dessas partes. Que fragdo representa o que Rebeca
comeu?

Como podemos observar, o todo ¢ a barra de chocolate que foi dividida em 6 partes

iguais (denominador) e 4 dessas partes foram tomadas (numerador). Assim, podemos dizer que
4
Rebeca comeu P do chocolate.

De acordo com Nunes et. al (2003), essa ideia ¢ muito abordada pelos livros didaticos e
muitas vezes, ¢ utilizada como uma estratégia para a introdu¢ao do conteudo fragdo. No entanto,
David e Fonseca (1997) enfatizam que os “modelos de comparagdo parte-todo (numa regido
geométrica, num conjunto discreto ou na reta numérica) estdo associados a uma operacdo de
medi¢cdo.” (p. 62). Dessa forma, o numero de partes em que o inteiro foi dividido torna-se

subunidades do inteiro. Isto ¢, dividindo o inteiro em partes iguais, verificamos:
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quantas dessas partes — que passam a funcionar como subunidades — caberdo naquilo
que se quer medir. Neste sentido, ficara assim definida a fungdo dos termos da fragao:
o denominador indicara qual a subunidade do inteiro que se estara, e o numerador
expressara a medida nessa subunidade (quantas vezes a subunidade cabe naquilo que
se estda medindo. (DAVID E FONSECA, 1997, p. 63).

Podemos exemplificar a situagdo acima da seguinte forma: Juliana fez 5 litros de suco
de laranja para levar a um piquenique. Pretende colocar esse suco em garrafas de 2 litros.
Quantas garrafas ela precisara?

Para responder a esse problema, em geral, falamos “duas e meia”. Nesse caso, a

subunidade “meia garrafa” estd sendo usada para medir aquela parte do suco que nao caberia
. ~ . 5. R .
uma garrafa inteira. Para expressar em forma de fragdo, a resposta seria g isto ¢, “cinco meias-

garrafas”.
Medida

Para Araujo e Rezende (2014), a fragdao pode ser representada como medida por meio
da comparagdo entre duas grandezas e se referir a quantidades discretas ou continuas. Como
exemplo, o calculo de probabilidade de ocorréncia de um evento, obtido por meio da razio entre
o numero de casos provaveis e o nimero de casos possiveis que possam ocorrer. Com isso, a
chance desse evento ocorrer varia de 0 a 1, e €, na maioria das vezes, representada por uma
fragdo. O conceito de porcentagem também pode ser empregado para conceituar a fragdo como
medida.

Um exemplo pratico para essa situacdo ¢: Em uma urna hé 30 bolas; 10 amarelas, 10

azuis ¢ 10 vermelhas. Qual a chance de se tirar, dessa urna, uma bola azul?
Quociente

A fragcdo como quociente, de acordo com David e Fonseca (1997), ocorre ao utilizar a
fragdo associada a ideia de partilha. Isto ¢, esse significado ¢ empregado quando a divisao ¢ a
melhor maneira de se resolver o problema. Para isso, existem duas varidveis que devem ser

consideradas, o numerador ¢ o denominador, visto que o resultado da fracdo representa o

. ., D o m .
quociente desses dois numeros. Assim, tém-se a situacdo em que —, com m ¢ n inteiros, sendo
n

n # 0, na qual quer se representar a divisao m + n.
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Um exemplo dessa representacdo seria: Existem 2 chocolates que devem ser divididos

entre 5 pessoas. Quanto cada pessoa ira receber? Nesse caso, o estudante deve reconhecer que

. . 2 . ,
o quociente 2 + 5 ou a fragdo S representa a quantidade de chocolates que cada pessoa recebera.

i 2
Isto €, o estudante pode apresentar como resposta 0,4 ou S de chocolates para cada pessoa.
Porém, de acordo com David e Fonseca (1997), os estudantes apresentam dificuldades em
~ 2, , . ~ .
perceber que a fracdo < ¢ um nimero, e, com isso, acaba ndo aceitando como resposta a uma

operacdo. Dessa forma, de acordo com as autoras, cabe ao professor fazer as devidas

intervengdes e mostrar que ambas as respostas estdo corretas.
Operador multiplicativo

David e Fonseca (1997, p. 69) afirmam que “interpretar o nimero racional como
operador consiste em atribuir-lhe um papel de transformagdo: ele representaria uma agdo que
se deve imprimir sobre um numero ou uma quantidade, transformando seu valor neste
processo.” Isto €, a fracdo atua como um fator transformador de um nimero, ao ser multiplicado

€9

. o e o qe Iz ~ m 4

por “a” e, em seguida, dividido por “n”, da fragdo representada por oy sendo m e n numero
inteiros e n # 0. (ARAUJO E REZENDE, 2014).

De acordo com David e Fonseca (1997), em um conjunto continuo, a fragdo como

. ~ . ~ ~ ~ m

operador demonstra uma combinacdo de ampliacdo-reducdo. Se a fracao Py sendo m e n
numeros inteiros, e n # 0, age sobre um segmento de reta, por exemplo, o comprimento dessa
reta ¢ ampliado “m” vezes e, depois, reduzido por um fator “n”.

As autoras afirmam que, no caso de trabalharmos com um conjunto discreto, a

interpretacao da fragdo torna-se igual a um multiplicador-divisor. Exemplificando, um conjunto

EE] r ~ m , . .
de “a” elementos ¢ transformado por uma fragdo —, sendo m e n nimero inteiros, e n # 0,
n

. . , . ., . mxa
primeiro em um conjunto com m * a elementos e este ¢, posteriormente, reduzido a —.
n

Monteiro (2013) apresenta o seguinte exemplo: Existem 36 alunos de uma classe e deve
. 2 .
ser aplicado o operador 3 (dois tergos) para obter-se o resultado. Logo, os estudantes devem

multiplicar o numero total de alunos da classe por 2 e, logo em seguida, dividir por 3 ou dividir
o numero total de alunos por 3 e, em seguida, multiplicar por 2 para encontrarem um estado

final de 24 alunos.
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Razao

Para David e Fonseca (1997, p.66), “a fracdo, quando associada a uma razao, expressa
um indice comparativo”. Por intermédio desse significado, sdo abrangidos os conceitos de
escala e proporcdo. Dessa forma, a razdo realiza a comparagdo, enquanto a propor¢ao faz a
igualdade.

Assim, sabendo-se que existem duas grandezas m e n, a razao entre m e n, comn # 0, ¢

. m
0 quociente entre m € n: m ~n ou —.
n

Um exemplo pratico e bastante utilizado nas salas de aula é: 4 distdncia entre duas
cidades em um mapa de escala 1 : 600000 é de 8,5 cm. Qual a distancia real entre essas duas

cidades?

A escala de 1 : 600000 significa que cada 1 cm no mapa representa 600000 cm (6 km)

na realidade, ou ainda, um comprimento representado no mapa ¢é do comprimento real.

600000
Assim, 8,5 cm equivale a 51 km, ou seja, a distancia real entre essas duas cidades ¢ de 51 km.

Esses significados de fragdes, de acordo com os autores citados nessa se¢ao, sao os mais
comuns no ambiente escolar. Entretanto, os livros didaticos, muitas vezes, deixam de abordar
alguns desses significados, priorizando outros. Como exemplo, Lima (2014) cita os significados
numero e quociente como um dos poucos abordados. Assim, o planejamento de aula do
professor, que desconhece o significado ou por falta de material didatico que possa auxilia-lo,
ndo aborda esses significados, prejudicando o estudante.

Ressaltamos que, nesta pesquisa, entre os significados de fragdes, apropriamo-nos do
significado parte-todo, para o desenvolvimento da nossa sequéncia didatica, por ser o mais
utilizado pelos professores e livros didaticos, conforme relata Nunes et. al (2003). No entanto,
ressaltamos que ¢ importante trabalhar com todos os diferentes significados que uma fracao

apresenta, para uma melhor compreensdo do contetdo fracao.
2.2 Comparacio e equivaléncia de fracoes

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular — BNCC, — o ensino de fragdes

inicia-se no 4° ano do Ensino Fundamental. Esse primeiro contato dos estudantes, com fragoes,

.. n - S, 1111 1 1
tem como objetivo fazé-los reconhecer as fra¢des unitarias — —,—,—,=,— € —— — como
2°'3°'4°5°10 100

unidades de medidas menores do que uma unidade. (BRASIL, 2016).



29

No 5° ano, o ensino de fracdes deve ser desenvolvido de forma que os estudantes sejam
capazes de identificar e representar fragdes, associando-as ao resultado de uma divisdo ou a
ideia de parte de um todo; identificar fragdes equivalentes; comparar e ordenar numeros
racionais positivos. No 6° ano, as definigdes de fracdes sdo retomadas, estudando-se as quatro
operagdes: Adicao, subtragdo, multiplicagdo e divisdo. (BRASIL, 2016).

Assim, nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental I, os estudantes lidam com o
conceito de numeros naturais, suas propriedades e os aplicam nas operagdes matematicas
basicas. Com isso, quando se deparam com as fragdes, no 4° ano, precisam fazer algumas
rupturas dentro do conjunto dos niimeros naturais. No entanto, de acordo com Monteiro (2013),
muitos ndo conseguem e sdo prejudicados nos anos seguintes, apresentando dificuldades com
as ideias basicas de fragdes, por exemplo, alguns significados: quociente, parte-todo e razao.
Como consequéncia, o estudante, ao se deparar com a comparagdo e equivaléncia de fracdes,
também ird apresentar dificuldades, “resultado de deficiéncia do entendimento das ideias
basicas de Fragdes” (Ibid., p. 137).

Dessa forma, Monteiro (2013) afirma que a principal dificuldade dos estudantes — com
o conteudo comparacao e equivaléncia de fragcdes — esta no fato de tratarem o numerador € o
denominador da fracdo como se fossem dois nlimeros naturais independentes, consequéncia da
ndo compreensao das ideias basicas de fragdes.

Segundo Monteiro (2013), a comparagdo de fracdo também trabalha com a ideia de
ordem, porém, a compreensao de ordenacgdo ¢ outra dificuldade apresentada pelos estudantes.
Nesse sentido, Quaresma e Ponte (2012) relatam que essa dificuldade estd no fato de que, “nos

nimeros racionais ndo existe uma relacdo ordinal dbvia que permita ordena-los de forma

. » . . . 1 1
simples.” (p. 44). Com isso, ¢ muito comum o estudante, quando se depara com 3¢ por

exemplo, no primeiro momento, fazer a comparagdo como efetuam no conjunto dos naturais.
Nesse sentido, Merlini (2005) explica que, dentro do conjunto dos nimeros naturais, a
ideia desenvolvida ¢ a de que os numeros sdo construidos segundo uma ordem, na qual o
sucessor de um numero € ele proprio acrescido de uma unidade. No entanto, os nimeros podem
ser dispostos segundo uma ordenagdo constante. Com isso, essa ideia precisa ser rompida, pois,

ao comparar dois nimeros naturais dizemos que, por exemplo, 3 <4. J4 na comparacao de duas
~ . 1 1 N .
fragdes, dizemos que 3 > " E essa relagdo para o estudante pode ser contraditoria.

Nessa dire¢ao, Patrono e Ferreira (2011) relatam que, quando as fragdes e a comparagao
entre elas aparecem como um novo conceito, o estudante precisa modificar ou relacionar esse

conceito conforme os conhecimentos prévios que ja domina para que ele possa apropriar-se do
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. , .2 5 ...
novo conceito. Desse modo, quando o professor pergunta, qual € o maior: 5 ou 5, a iniciativa

do estudante ¢ comparar o tamanho do niumero: 5 > 2. Assim, quando ele tem contato com esse
novo conteudo, recorre as ideias, anteriormente, conhecidas e, como sdo fragdes de mesmo
denominador, a comparagao ¢ realizada pelo nimero de partes (5 contra 2). Depois, esse novo
conceito ¢ agrupado e, imediatamente, ¢ feita a associagao.

Nesse caso, percebe-se que, intuitivamente, o estudante consegue saber qual fracao ¢
maior justamente pelo maior nimero presente no numerador. Assim, ele consegue perceber que
mais partes, com relagao ao todo presente no denominador, significam uma fragao maior.

As autoras reforgam, ainda, que, quando se tem fragdes com numeradores iguais, o
. 1 1
estudante tende a pensar no mesmo raciocinio € no caso de, por exemplo, 2% achar que a

maior € a que tem o denominador maior, pois 5 > 4. Acreditamos que uma forma de mostrar
que isso ndo se aplica nesse caso ¢ utilizar materiais manipulativos, como o kit de fracdes
utilizado nesta pesquisa, em que, o estudante terd a oportunidade de visualizar a situagdo e
refletir sobre ela, descobrindo novas maneiras de mudar o método aprendido anteriormente para
a compreensao do novo conceito.

Para Patrono e Ferreira (2011), o objetivo serd alcangado e proveitoso quando o
professor tiver capacidade de realizar as comparagdes sem precisar usar, obrigatoriamente, o
material manipulativo.

De acordo com Nunes (2003), fazer comparacdo de fracdes parece ser algo muito
simples de se ensinar. Por outro lado, as fragdes nos enganam quando se faz uma comparagao
determinando a maior, somente, com base no numerador ou denominador. E importante
esclarecer e mostrar para os estudantes que esse procedimento nem sempre funciona.

Para tanto, mais uma vez, reforcamos que o uso de materiais manipulativos no ensino
de matemadtica ¢ op¢do excelente para o desenvolvimento do aprendizado do estudante nesse

contexto. Assim, conforme explica Patrono e Ferreira (2011), por meio de recursos em que o
. . C 1, . 1 .
estudante visualiza as partes fracionarias, ele percebe que 2 ¢ maior do que 5> porque o inteiro

esta dividido em um niimero menor de pedacos, isto €, quanto mais dividido for o inteiro,
menores serao as partes. Ressaltamos que essa ideia ndo ¢ natural e precisa ser construida.
Uma forma diferente das duas anteriores, em que os métodos de comparagdo nao podem
ser utilizados rapidamente, observando denominadores e numeradores, ¢ quando as fracdes — a
serem comparadas — nao tém nem os numeradores € nem os denominadores iguais. Dessa

forma, Patrono e Ferreira (2011) explicam que um novo método tera que ser criado,
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possibilitando, ao estudante, perceber que so sera possivel compara-las se as fragdes tiverem o
mesmo numerador ou denominador.

Com isso, ainda de acordo com as autoras, o estudante, apenas observando as

~ . ,. 35 . , .
representacdes fraciondrias 5 €7 Por exemplo, pode ter dificuldade em encontrar qual ¢ a maior,

necessitando, em um primeiro momento, do uso dos recursos manipulativos.

Entretanto, ¢ importante que o estudante consiga resolver mesmo sem o uso de materiais
manipulativos ou desenhos. Nesse sentido, Patrono e Ferreira (2011) ressaltam que, nesse
instante, ¢ essencial a participagdo do professor para elaborar questdes que ajudem na
comparagao, propiciando que o estudante pense na equivaléncia de fragdes como uma forma de
resolvé-la. Caso haja a compreensdo, a ideia de equivaléncia serd utilizada para conseguir
fragdes com o0 mesmo numerador ou denominador. Com base nela, verifica-se qual tem maior
numero de partes ou a que esta dividida em menos partes.

As autoras relatam que, quando o estudante compreende a comparagao de fragodes, ele
faz a coordenagdo da compreensdo antiga e da nova, isto &, ativa ideias ja desenvolvidas para a
comparagdo dos nimeros, mudando-os e concretizando novos conceitos.

Segundo Post et al. (1986, apud QUARESMA E PONTE, 2012), muitas vezes, o
estudante, ao se deparar com exercicios de comparagao de fragdes, utiliza de diversas
estratégias espontaneas informais para chegar a uma solucdo. Assim, os autores citam trés
dessas estratégias que detalhamos a seguir.

Umas das estratégias € o pensamento residual que, segundo os autores, refere-se a

quantidade necessaria para se construir o todo. Exemplificando, na comparagao entre as fragdes

3 5 . 1
265 08 estudantes podem perceber que, na primeira, falta 4 para completar o todo (o valor

) . 1 . . 5_ 3
residual) enquanto, na segunda, so falta P concluir, entdo, que P > "

Outra estratégia ¢ a utilizagdo de pontos de referéncia. Essa estratégia, de acordo com

os autores, “envolve a comparacdo de duas fracdes utilizando uma terceira como referéncia,
. 1 o » . 2 5
muita das vezes S ©as vezes 1.” (Ibid., p. 45). Utilizando as fragdes S € como exemplo, o

i f e g 5, . 2 . 5 s
estudante, ao utilizar essa estratégia, dira que ~ ¢ maior do que 5> porque a primeira fracdo ¢

maior do que a metade, e a segunda, ¢ menor do que a metade.

A terceira estratégia ¢ o pensamento diferencial. Utilizando essa estratégia, os

3 5 _ ) .
estudantes afirmam, por exemplo, que 2 ¢ g sdo equivalentes, porque ambas exigem apenas
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uma parte para formar o todo. Em uma situa¢do como essa, os estudantes focam na diferenga
entra 4 ¢ 3 ¢ entre 6 ¢ 5, mas deixam de considerar o tamanho real da fragdo. Para os autores,
essa forma de pensar € caracteristica dos numeros naturais que, normalmente, conduz os
estudantes a resultados incorretos.

Os autores ressaltam, ainda, que os estudantes que utilizam o pensamento residual e
pontos de referéncia sdo, geralmente, mais assertivos do que os que usam o pensamento
diferencial.

Segundo Monteiro (2013), para fazer a comparagao de fragdes, os estudantes precisam
utilizar seus conhecimentos sobre o significado das fragdes e a ideia de fragdes equivalentes,
pois, quando se quer comparar duas fragdes e determinar qual ¢ a maior, menor ou igual que a

outra, uma das aplicagdes da ideia de fracdes equivalentes se manifesta. Por exemplo, para

3 5 . . . 18 .
comparar — ¢ —, hd fragdes equivalentes a essas, com denominador 24, — e —, e assim,
46 24 24

. 5, . . ~
verificamos que P ¢ maior. No entanto, o autor ressalta que esse procedimento, geralmente, ndo

¢ muito significativo para os estudantes. Assim, acreditamos que utilizar materiais
manipuldveis ¢ uma das alternativas para que a compreensdo do conteido seja mais
significativa, pois proporciona a reflexdo por parte dos estudantes.

Garcez (2013) afirma que a importancia do conceito de equivaléncia “pode ser vista na
sua utiliza¢do para se comparar e ordenar fragcdes, e também para realizar operagdes.” (p. 62-
63). Compreender fragdes equivalentes a uma fragdo determinada, em alguns casos, de acordo
com o autor, ¢ a solucdo na resolucao de varios problemas. Assim, o autor destaca trés pontos
que acredita serem fundamentais para o entendimento do conceito de equivaléncia, tanto para

os estudantes quanto para os professores. Eles sao:

1. Compreender que duas fragdes sdo equivalentes quando representam a mesma
quantidade, isto é, se forem o mesmo nimero.

2. Compreender que ao se multiplicar e/ou dividir os termos da fragdo por um
mesmo numero, diferente de zero, podemos encontrar uma fragéo equivalente a
inicial.

3. Compreender a propriedade principal que nos leva a reconhecer se as duas fragdes
sdo equivalentes. (GARCEZ, 2013, p.63).

Assim como o autor, acreditamos que esses trés pontos bem trabalhados — assuntos
como comparagdo e operagdes de adi¢do e subtracdo de fragdes — proporcionam, aos estudantes,

mais chances para compreender e consolidar o conteudo.
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Evidentemente que aprender sobre a comparagdo e equivaléncia de fragdes requer
tempo, dedicagdo e desenvolvimento do pensamento, pela extensdo do conteido que demanda
uma capacidade de abstragao.

Nesse sentido, Nunes (2003) ressalta que o professor deve encaminhar a comparagdo e
equivaléncia de fra¢cdes de uma maneira conceitual € ndo como um conjunto de regras, pois 0s
estudantes precisam entender o motivo de aprenderem o contetudo e saberem em que aplicar, e
como estd relacionado com os contextos escolares. Compreendemos que nao ¢ uma tarefa facil,
mas, assim como a autora, acreditamos que, s6 assim, os estudantes aprenderao de forma mais

significativa, e ndo ficardo, somente, memorizando regras e algoritmos.

2.3 Algumas perspectivas para o ensino de fracoes

Ja se pode observar nas escolas que o processo de ensino e aprendizagem estd em
constante mudanga a fim de ser diversificado, com apresentagdo de metodologias e mecanismos
que proporcionem maior participagdo do estudante para a construcdo do seu proprio
conhecimento. Assim, de acordo com Monteiro (2013), ¢ de suma importancia o
reconhecimento e a individualidade de cada estudante, para que, assim, possam ser oferecidas
condi¢des adequadas de ensino compreendendo a diferenca de cada individuo e maximizando
o processo de ensino e aprendizagem.

Pesquisas realizadas por Magina e Campos (2008), Merlini (2005), Monteiro (2013) e
Nunes e Bryant (1997) apontam que a aprendizagem de fragdes ¢ um dos contetidos que os
estudantes apresentam bastantes dificuldades, e uma delas est4 relacionada ao conceito e aos
diversos significados de fragdes.

Monteiro (2013), por exemplo, destaca que o estudo de fragdes ndo ¢ absorvido pelos
estudantes, pois, mesmo iniciando seu estudo nas séries iniciais, quando estao nos anos finais
do Ensino Fundamental, ainda ndo compreendem corretamente os significados associados e os
procedimentos de célculos envolvendo fragdes.

Nessa dire¢dao, Nunes ¢ Bryant (1997) apontam que uma possivel explicacdo para a
dificuldade de aprendizagem tenha ligacdo com a ruptura da nogao de nimeros naturais que os
estudantes tém. Com isso, ¢ importante a compreensdo das fracdes e sua amplitude,
primeiramente, pelo professor, ao reconhecer a individualidade de aprendizado de cada
estudante, a fim de que esse estudante possa compreender o conteudo das fragdes e conseguir

aplicar.
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Monteiro (2013) ressalta que, a passagem da compreensdo dos niimeros naturais para as
fragdes pode ser visualizada como uma das dificuldades iniciais para o processo de ensino e
aprendizagem, contudo, muitos estudantes conseguem compreender essa ruptura, mas, ainda
assim, nao alcancam éxito quanto ao aprendizado e externalizacdo das fracdes quando se
deparam com exercicios de aplicacdo do contetdo.

Ao pensar em fracdes como numeros naturais, os estudantes enfrentam varios

obstaculos, conforme os Parametros Curriculares Nacionais® - PCN (BRAISIL, 1998):

v Um deles esta ligado ao fato de que cada nimero racional pode ser representado por

diferentes (e diversas) escritas fracionarias; por exemplo: =10’ 20 S 70° Como

podemos observar, um mesmo nimero € representado por varias formas;
v’ outro possivel, estd relacionado a comparag¢do entre fragcdes. No conjunto dos
numeros naturais, estdo acostumados com a relagdo 5 > 3. J4 no conjunto dos

numeros racionais, terdo que fazer uma relagdo que pode parecer contraditoria, por

1 1
exemplo, S < 5;

v’ ao multiplicar um nimero natural por outro natural (diferente de 0 ou 1), espera-

se encontrar, como resultado, um niimero maior que ambos. Porém, ao multiplicar,
1 .
por exemplo, 5 por > acham estranho quando constatam que o resultado ¢ menor

do que 5;
v" na sequéncia dos nimeros naturais, é possivel falar o antecessor ¢ o sucessor de
um determinado numero. J4 com as fra¢des isso nao ¢ possivel, pois, entre duas

fragdes, € sempre possivel encontrar outra.

Para Monteiro (2013, p. 111), “a simples ‘transferéncia’ das propriedades ou
caracteristicas de um tipo de nimero para outro pode tornar-se um ‘problema’ no processo de
aprendizagem das Fragdes”. Assim, uma forma de estimular o aprendizado de fragdes ¢ mostrar,

aos estudantes, esse conteudo em varios contextos. Um exemplo € trabalhar com atividades

3 Os Parémetros Curriculares Nacionais (PCN) sdo diretrizes elaboradas pelo Governo Federal com o objetivo
principal de orientar os educadores por meio da normatizacao de alguns fatores fundamentais concernentes a cada
disciplina. Esses pardmetros abrangem tanto a rede publica, como a rede privada de ensino. Embora ndo sejam
obrigatorios, os PCN servem como norteadores para professores, coordenadores e diretores, que podem adapta-
los as peculiaridades locais. Ressaltamos que existem documentos mais atuais como a BNCC, porém os PCN,
ainda, sdo usados por professores como consulta para elaboragido de planejamentos.
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parecidas que estdo acostumados a realizar com os nimeros naturais, como somar, ordenar e
dividir.

Além das possiveis dificuldades citadas acima, Merlini (2005) destaca que,
normalmente, os estudantes ndo compreendem que uma fragao pode ter o numerador maior do
que o denominador, por ainda se reportarem ao significado parte-todo. Isto €, para eles, a fragao
tem que ser uma representa¢do menor que a unidade.

Para a Merlini (2005), Nunes (2003), Monteiro (2013) e outros autores, o significado
parte-todo ¢ trabalhado para iniciar com o conceito fragao e, geralmente, ¢ mais explorado,
pelos professores, o conceito com quantidade continua em que o todo ¢ dividido em partes
iguais. Neste caso, o numerador serd sempre menor do que o denominador. Assim, Merlini
(2005, p. 189) enfatiza que, “esse procedimento pode, muitas vezes, nao dar a chance do aluno
perceber as fragdes improprias (numerador maior que denominador).”

Magina e Campos (2008) apontam que alguns estudantes até aprendem a manipulagao
dos nimeros racionais, mas ndo em razao da sua correta compreensdo acerca do seu conceito.
Com isso, Nunes e Bryant (1997) evidenciam que, por vezes, o estudante demonstra que
aprendeu uma aplicagdo superficial do conteudo, mas sem entender seu conceito. Ainda

apontam que:

Com as fragdes as aparéncias enganam. As vezes as criangas parecem ter uma
compreensdao completa das fracdes e ainda ndo a tém. Elas usam os termos
fracionarios certos; falam sobre fragdes coerentemente, resolvem alguns problemas
fracionais; mas diversos aspectos cruciais das fragdes ainda lhes escapam. De fato, as
aparéncias podem ser tdo enganosas que ¢ possivel que alguns alunos passem pela
escola sem dominar as dificuldades das fragdes, e sem que ninguém perceba (NUNES;
BRYANT, 1997, p. 191).

Autores, como os citados nessa se¢do, abordam pesquisas com a tematica acerca da
dificuldade do ensino e aprendizagem de fracdes, buscando avaliar os principais pontos de
dificuldade e de erros cometidos pelos estudantes quando devem aplicar o aprendizado de
fragdes em exercicios que envolvam o conteudo, como equivaléncia, comparagdo, adicao e
subtragdo de fragoes.

Na pesquisa de Monteiro (2013), foi realizado um experimento, com testes adaptativos
implementados no Sistema Integrado de Ensino e Aprendizagem (Siena), com 19 estudantes do
7° ano do Ensino Fundamental II. Por meio dessa pesquisa, foi possivel apresentar as principais
dificuldades relacionadas ao contetido de fracdo. Uma delas ¢ que, “o entendimento da fragao
como numero ¢ imprescindivel para que o aluno inicie a compreensdo de equivaléncia e

posteriormente realize os algoritmos das operagdes corretamente.” (Ibid., p. 101).
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Para o autor, a equivaléncia de fracdes foi um dos conceitos que os estudantes,
participantes de sua pesquisa, apresentaram grandes dificuldades iniciais. Infere, ainda, que essa
dificuldade, talvez, resulte da falta de compreensdo de alguns significados das fragcdes. Outra
dificuldade apresentada pelos estudantes — quanto a aplicagdo do contetido de fragdes — € a
similaridade da simbologia entre os nimeros fracionarios com os niimeros naturais, apenas na
diferenciagdo de um trago entre os nlimeros para as fracdes.

De acordo com Monteiro (2013), a vivéncia com o entendimento acerca dos numeros
naturais direciona os estudantes a compreenderem as fracdes como “um conjunto de dois
nimeros naturais separados por um trago” (Ibid., 2013, p. 54), induzindo-os a utilizarem o
conhecimento aplicado dos nimeros naturais para as fracdes, denominado, por alguns autores
da literatura vertente, como “efeito de distracdo dos nimeros naturais”. Outra similaridade
consiste pela nomenclatura, muito semelhante a dos nimeros ordinais, o que, talvez, confunda
os estudantes e conduza-os ao erro.

Monteiro (2013) mostra, em sua pesquisa, a confirma¢do de algumas das principais
evidéncias da dificuldade de ensino e aprendizagem do contetido de fragdes. Primeiramente,
apresenta alguns dos erros mais comuns dos estudantes, por exemplo, quanto a equivaléncia de
fragdes, adi¢do e subtragdo de fragdes. Valioso ressaltar alguns dos exemplos citados pelo autor,

tais como:

Figura 1: Exemplo de erros dos estudantes com exercicio de equivaléncia de fracées

2.8.-1%4
5 1 47

Fonte: Llinares e Sanchez (1988 apud MONTEIRO, 2013)

Segundo Monteiro (2013), o exemplo acima mostra uma situagdo em que “a Fragdo ¢
considerada como um par de niimeros naturais que nao estdo relacionados entre si” (Ibid., 2013,
p. 54). Para o autor, a resposta apresentada pelo estudante demonstra o reconhecimento de um
modelo aditivo “em que os numeradores (somam seis) se estendem aos denominadores” (p. 54).

A figura, a seguir, apresenta um exemplo de erro comum na adi¢do de fragdes, sendo:
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Figura 2: Erro de estudantes para a adicao de fragoes

9 4_3 4*_?_:_11_
ENES 2 5 7

6 4.1 4,2 6
F 3 9 5 6 44

Fonte: Llinares e Sanchez (1988 apud MONTEIRO, 2013)

As respostas acima mostram que um dos erros mais comuns de serem encontrados ¢ a
soma dos numeradores ¢ denominadores de forma independente. Quando se menciona a
subtracdo de fracdes, também € possivel encontrar erros semelhantes aos supracitados.
Monteiro (2013) aponta como causa que “o erro pode estar presente na semelhanga entre as
Fragdes e os Numeros Naturais levando ao uso de procedimentos aditivos com os Naturais” (p.
55), ou seja, tratam o numerador e o denominador da fracdo de forma independente como se
fosse dois numeros naturais isolados.

De acordo com Monteiro (2013), o exemplo a seguir mostra um dos erros que, também,

¢ considerado bastante comum entre os estudantes.

Figura 3: Erro de estudantes para a subtracio de fracoes

o Bt My dhos Tl
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Fonte: Llinares e Sanchez (1988 apud MONTEIRO, 2013)

Para Llinares e Sanchez (1988 apud MONTEIRO, 2013), provavelmente, para esse
estudante, foi ensinado a regra para reduzir as fracdes a um denominador comum utilizando o
método do minimo multiplo comum (MMC). Dessa forma, o estudante faz o calculo
corretamente do MMC, porém nao altera os numeradores. H4 indicativos de que esse estudante
pode ter se esquecido de algum passo do algoritmo ensinado. Para os autores, esse tipo de erro,
talvez, seja devido a uma rapida introdugdo ao calculo algoritmico, com isso, o estudante
modificou o manuseio dos passos do algoritmo em algo sem sentido. Assim, ndo faz associacao

com a ideia de equivaléncia de fracdes.
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Um dos fatores, mencionado por Garcez (2013), que esta relacionado a dificuldade dos
estudantes em trabalhar com fragdes, ¢ a utilizagdo precoce de regras e algoritmos. Nesse
sentido, Lopes (2008, p. 4) ressalta que, “a prescricdo de regras e macetes para realizar
operagdes” € um problema grave que pode prejudicar o aprendizado do estudante.

Merlini (2005) buscou elucidar o conceito de fracao e seus diferentes significados para
estudantes da 5% e 6 séries do Ensino Fundamental, atual 6° e 7° anos. A autora buscou
apresentar estratégias utilizadas pelos estudantes quanto a problemas que abordem o conceito
de fragdo em seus cinco significados: numero, parte-todo, quociente, medida e operador
multiplicativo. O foco da pesquisa foi elaborar um mapeamento referente a quais estratégias
mais utilizadas pelos estudantes, ao que resultou em nove estratégias distribuidas conforme os
cinco significados do conceito de fragdes.

A primeira estratégia apresentada foi a estratégia parte-parte. Os estudantes adotantes
dessa estratégia desprezavam o todo, fazendo a contagem das partes, mas sem considerar o
todo, tanto com quantidades discretas como em quantidades continuas. Outra estratégia
utilizada pelos estudantes foi a inversdo do numerador pelo denominador, aplicando, no
momento das resolugdes, a inversao das posi¢des do numerador pelo denominador, o que pode
significar a lacuna de distingdo que os estudantes fazem da relacdo entre numerador e
denominador. Quanto ao significado de quociente abordado nas questdes, foi apresentada
também a estratégia quociente remete para o parte-todo. Essa estratégia foi notada pelo
desprezo dos estudantes das duas grandes envolvidas nas operagdes, considerando apenas uma
das apresentadas. Essa estratégia também aponta uma das dificuldades de aprendizagem dos
estudantes quanto a reconhecerem o significado parte-todo, que ¢ o significado base para o
conceito de fragoes (MERLINI, 2005).

Quanto ao significado numero iconico, a estratégia interpreta¢do da fragdo

literalmente, apresenta o erro dos estudantes ao interpretarem a fragdo de forma literal. Ao
. . 1 .. .. - .
visualizarem 208 estudantes observam como um inteiro € metade do inteiro, € ndo um meio,

com ligacao direta ao numero icénico. A estratégia desprezo de conserva¢do da area, com
ligacdo ao significado parte-todo de quantidade continua iconica, os estudantes que utilizaram
essa estratégia ndo consideraram a conservacao da area, sendo a titulo de exemplificagdo, a ndo
percepcao dos estudantes quanto ao fator que a parte destacada da figura representava duas das
partes que foram divididas na figura de representagdao. Outra estratégia ligada ao significado

parte-todo foi a denominada como estratégia denominador maior que numerador, com a
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inversdo do numerador pelo denominador, pois os estudantes entenderam que o numerador nao
pode ser maior que o denominador (MERLINI, 2005).

Por fim, Merlini (2005), ainda, apontou algumas estratégias ligadas a incapacidade de
aplicagdo correta dos significados do conceito de fragdes nas situagdes-problemas apresentadas.
Uma delas foi a estratégia utilizagdo de dados do problema, com elaboracdo equivocada das
respostas elaboradas, contando com dados apresentados no enunciado ou como parte da
resposta da questdo. Ja a estratégia de numeros sobrepostos evidenciou que os estudantes
tratam as fragcdes como dois nimeros naturais, distintos, e que sua diferenca ¢ a separagao pelo
traco. Ainda mostrou a estratégia utiliza¢do de operagdo com a apresentacdo do erro do
estudante no anseio por apresentar a resposta, utilizando algum tipo de operagdo matematica
entre o numerador e denominador.

Essas estratégias apresentaram alguns dos principais erros cometidos pelos estudantes
quanto a aprendizagem do conceito de fragdes, pois foram demonstradas varias situagdes-
problemas e identificados os principais erros atrelados ao conceito de fragdes.

Merlini (2005) enfatiza que as diferentes estratégias de resolucao, efetuadas pelos
estudantes para um mesmo significado, provavelmente se relacionam a forma como ¢ ensinado
o conceito fracdo nas escolas. Normalmente, alguns livros didaticos enfatizam alguns
significados, por exemplo, parte-todo e operador multiplicativo e, como consequéncia, em
detrimento de outros, o estudante ¢ prejudicado e induzido a ndo constru¢do do conhecimento
desse conceito.

A seguir, discutiremos sobre a importancia da utilizagdo de materiais didaticos

manipulaveis para o ensino e a aprendizagem de fragdes.
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3 MATERIAIS DIDATICOS MANIPULAVEIS

Nessa secdo, definimos o que sdo materiais didaticos manipulédveis de acordo com
Lorenzato (2006), Souza e Oliveira (2010) e Reys (1971), a importancia desses materiais para
o Ensino e a Aprendizagem dos estudantes, o Ensino de Matematica e o Ensino de Fracdes.
Virios autores apresentam a defini¢cao de materiais manipuléveis, porém, apresentaremos, nessa
se¢do, trés definigdes, € a que ira conduzir nossas discussoes € a de Lorenzato.

Lorenzato (2006, p. 18) define materiais didaticos manipulaveis como “qualquer
instrumento util ao processo de ensino e aprendizagem.” Nesse sentido, uma calculadora, um
quebra-cabeg¢a ¢ um jogo podem ser considerados materiais didaticos manipuldveis se o
professor os utilizar como recurso didatico para ensino e a aprendizagem.

Para Souza e Oliveira (2010, p. 2), materiais manipulaveis sao “objetos, desenvolvidos
e/ou criados para trabalhar com conceitos matematicos de forma que venha a facilitar a
compreensdo e o desenvolvimento do aluno.” Acrescenta ainda que sdo materiais que podem
ser criados/produzidos pelo estudante com a orientagdo do professor ou pelo proprio professor.

Segundo Reys (1971, apud MATOS e SERRAZINA, 1996, p. 193), materiais
manipulaveis sdo “objectos ou coisas que o aluno ¢ capaz de sentir, tocar, manipular e
movimentar.” Ou seja, pode ser qualquer objeto do nosso dia a dia ou objetos utilizados pelos
estudantes para formarem/representarem alguma ideia.

Mediante as definigdes acima, acreditamos que todo objeto que utilizamos para a
formacao de ideias e o aprendizado de um estudante pode ser considerado como um material
didatico manipuldvel. Assim explanaremos a importancia do uso desses materiais para o

processo de ensino e aprendizagem.

3.1 A importancia do uso de materiais didaticos manipulaveis para o processo de ensino

e aprendizagem

Utilizar materiais didaticos para o processo de ensino e aprendizagem nao ¢ algo tao
simples como pode parecer ser. Nacarato (2005, p. 4) ressalta que “o uso nao apropriado ou,
ainda, pouco exploratorio de qualquer material manipulédvel pouco ou nada contribuird para a
aprendizagem.” Desse modo, podemos inferir que nao basta o professor ter um bom material
manipuldvel como recurso didatico, pois, mais importante do que isso ¢ saber utiliza-lo

corretamente para o aprendizado do estudante.
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De acordo com Lorenzato (2006, p. 3), “um dos elementos que dificulta a aprendizagem
com base em materiais manipulaveis diz respeito a sua ndo relacdo com os conceitos que estao
sendo trabalhados.” Nesse sentido, Smole e Diniz (2016, p. 11) enfatizam: “nada valem
materiais didaticos na sala de aula se eles ndo estiverem atrelados a objetivos bem claros e se
seu uso ficar restrito apenas & manipula¢do ou a0 manuseio que o aluno quiser fazer dele.”

Assim, compreendemos ser de suma importancia que o professor observe e adeque os
objetivos, os materiais, o tempo, a preparagao prévia dos estudantes para que o material a ser
trabalhado esteja em consonancia com os conteudos e intengdes desejados. Caso contrario, o
material podera tornar-se um brinquedo, nas maos do estudante, cuja utilizagdo ndo promovera
reflexdo nem o desenvolvimento de conceitos.

Vale e Barbosa (2014, p. 7) relatam que:

ndo € o material em si que € importante, mas as transformagdes realizadas sobre ele.
E através de uma série continua de tentativas efetuadas sobre o material que os alunos
descobrem relagdes e propriedades, facilitando o salto do concreto para o abstrato.

Por esse motivo, a importancia de o material estar sempre em dialogo com o contetido.
Com isso, acreditamos que a utilizacdo de materiais manipuldveis pode tornar-se significativa
no ensino caso o professor seja um efetivo mediador das atividades. Entretanto, para isso, Smole
e Diniz (2016, p. 14) destacam que “as atividades devem conter boas perguntas, ou seja, devem
constituir boas situacdes problemas que permitam ao aluno ter seu olhar orientado para os
objetivos a que o material se propde.” Ou seja, ndo basta entregar o material ao estudante sem
que as atividades estejam atreladas ao contetudo, pois, dependendo da metodologia utilizada
pelo professor, o estudante podera aprender ou nao o contetido que se pretende ensinar.

Nessa dire¢ao, analisando a importancia do uso de materiais manipulaveis para o Ensino
de Matematica, Vale e Barbosa (2014, p. 6) afirmam: “Em um ensino que utilize materiais
manipulaveis, as atitudes dos estudantes face a Matematica melhoram e, de modo geral, a
compreensdo dos conceitos matematicos aumenta.” Acreditamos que essa melhoria podera
ocorrer se o professor estiver seguro da utilizacdo do material e conseguir mostrar, aos
estudantes, a relacdo que o material tem com o contetido. Além disso, ao utilizar materiais
manipulaveis, ¢ necessario que o professor esteja atento a intervir, no momento certo, sem
induzir o estudante a uma conclusdo. Ou seja, € necessario questionar e provocar, pois, assim,
os estudantes tém a oportunidade de formular hipoteses e concluirem. Caso nao sejam feitas as

intervengdes adequadas, talvez, impossibilite melhoria no aprendizado do estudante.
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De acordo com Sarmento (2010), uma tarefa de sala de aula, em que os estudantes tém
a oportunidade de utilizar de materiais manipulaveis, promove um sucesso no aprendizado, pois
existe a possibilidade de os estudantes desenvolverem agdes que construam um saber
consistente e significativo. Esse autor destaca algumas vantagens na aprendizagem dos

estudantes quando utilizam de materiais manipulaveis nas aulas de Matematica:

a) Propicia um ambiente favoravel a aprendizagem, pois desperta a curiosidade das
criangas e aproveita seu potencial ludico; b) Possibilita o desenvolvimento da
percep¢do dos alunos por meio das interagdes realizadas com os colegas e com o
professor; ¢) Contribui com a descoberta (redescoberta) das relagdes matematicas
subjacente em cada material; d) E motivador, pois dar um sentido para o ensino da
matematica. O conteido passa a ter um significado especial; e) Facilita a
internalizagdo das relagdes percebidas (SARMENTO, 2010, p.4).

Assim, acreditamos que a utilizagdo de materiais manipuldveis para o Ensino de
Matematica propicie, ao estudante, a formulagao de conceitos e a relagdo desses conceitos com
os aprendidos anteriormente e, também, a utilizacdo de experiéncias do seu dia a dia, porém,

segundo Nacarato (2005, p. 3),

Muitas vezes os professores utilizam os materiais para introduzir uma no¢ao, mas,
uma vez chegando a ela (calculo, propriedade, algoritmo), j4 ndo interessa o contexto
no qual o material foi utilizado e passa-se a trabalhar apenas no nivel abstrato.

Nessa perspectiva, Bordin (2011, p. 20) aponta que:

O aluno, apés manusear varias vezes os objetos e concluir as relagdes necessarias
entre o que estava sendo mostrado com o material e o conteddo matematico
propriamente dito, deve sentir-se seguro para abrir mao desse suporte para seu
crescimento e, entdo, optar por trabalhar sem esse auxilio.

Com isso, compreendemos que o uso inadequado do material manipulavel, para o
Ensino de Matematica, ndo oferece a garantia de um aprendizado. Além disso, o professor
precisa estar atento, antes de desprezar o material, se o estudante conseguiu perceber a relacao
entre o material e o conteudo, e se ja estd preparado para deixar esse suporte para, entdo,
trabalhar de forma abstrata. Caso o material seja retirado do estudante, sem que ele esteja
seguro, talvez se perca todo o processo realizado pelo professor.

Como observamos, os materiais manipulaveis t€m seus pontos positivos e negativos, ou
seja, contribuem ou ndo para a aprendizagem matematica, depende muito da forma como o
professor trabalhara. Para que o material didatico ndo seja utilizado de maneira equivocada,

Silva e Scarpa (2007) destacam que ¢ fundamental o professor — antes de levar o material
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manipulavel ou jogos para sala de aula — efetuar um planejamento do que pretende trabalhar,
pois, utilizar esses recursos didaticos, sem que os objetivos estejam nitidos e bem definidos,
ndo garante a aprendizagem dos estudantes.

E imprescindivel citar os jogos como recursos didaticos para o Ensino de Matematica,
pois, de acordo com Silva e Scarpa (2007, p. 246), “os jogos podem ser um excelente meio para
a compreensdo e o desenvolvimento cognitivo”. Nesse sentido, Smole et. al (2007) destacam
que o professor, ao utilizar jogos nas aulas de Matematica, possibilita, nos estudantes, mudangas
significativas, pois o jogo favorece a mudanga dos modelos tradicionais pré-estabelecidos pelos
livros didaticos e modelos de ensino.

Assim, acreditamos que utilizar jogos para o Ensino e a aprendizagem de Matematica
oportuniza, ao professor, inovar suas aulas e despertar, nos estudantes, o interesse em aprender.

Nesse sentido, Silva e Scarpa (2007, p. 246) afirmam:

Osjogos [...] podem ser utilizados em todas as fases da aprendizagem, ou seja, podem
ser oferecidos como auxiliar da compreensao de um conceito ou entdo para promover
a fixacdo do mesmo. Um jogo podera substituir com vantagens as inimeras listas de
exercicios; por exemplo, um bingo de tabuadas podera motivar o aluno a memoriza-
las e um dominé de expressdes podera, de forma mais agradavel, substituir uma lista
de exercicios.

Para isso, compreendemos que ¢ necessario o planejamento adequado das aulas, € que
o professor relacione o jogo com o conteudo que pretende ensinar, ou seja, tenha os objetivos
bem determinados, pois o estudante com o jogo em maos, mas sem saber qual a relacdo dele
com o conteudo, nao sera beneficiado em sua aprendizagem..

Nesse sentido, Smole et. al (2007, p. 11) relatam que:

O trabalho com jogos nas aulas de matematica, quando bem planejado e orientado,
auxilia o desenvolvimento de habilidades como observacao, analise, levantamento de
hipoteses, busca de suposicdes, reflexdo, tomada de decisdo, argumentagdo e
organizacao, que estdo estreitamente relacionadas ao chamado raciocinio l6gico.

Entendemos que utilizarmos materiais manipulaveis ou jogos, nas aulas de matematica,
nao bastam para ensinar os conceitos matematicos, mas acreditamos que seja um grande passo

para uma melhor compreensao dos estudantes sobre esses conceitos.
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3.2 A importancia da utilizacdo dos materiais didaticos manipulaveis para o ensino de

fracoes

Vérios autores, como os citados neste capitulo, preocupados com o ensino de
Matematica, estudam alguns conceitos matematicos, como geometria, numeros inteiros e
fragdes, buscando analisar o desempenho dos estudantes que exploraram esses contetidos
utilizando materiais manipulaveis ou jogos.

Vale e Barbosa (2015, p. 4) pesquisaram a utilizagao de materiais manipuldveis para
aprender e ensinar geometria. Segundo as autoras, “a geometria ¢ um tema matematico no qual
os estudantes apresentam dificuldades, e onde evidenciam fracos resultados, quer em provas
nacionais quer internacionais.”

Bordin (2011), preocupada com o ensino e a aprendizagem das operagdes com nimeros
inteiros, elaborou um estudo com estudantes do 7° ano. Seu objetivo foi analisar como o uso de
jogos pedagdgicos e materiais manipuldveis contribui para a compreensdo das operagdes de
adicao, subtracao, multiplicagdo, divisao e potenciagdo de nimeros inteiros.

Santos (2014), em sua pesquisa, verificou as contribui¢cdes do uso de materiais didaticos
manipulaveis no ensino e aprendizagem das fragdes, em que fez um comparativo entre duas
metodologias: aula expositiva e aula com materiais manipuldveis. Segundo a autora, na aula
que utilizou materiais manipulaveis, os estudantes apresentaram um melhor aprendizado.

Em nossa pesquisa, temos como objetivo investigar como a ideia de equivaléncia de
fragdes, com o apoio de materiais manipulaveis, pode contribuir para a compreensao das
operagdes de adicdo e subtracdo em estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental II. Assim,
buscamos respaldos em alguns autores.

Segundo Santos (2014, p. 22), “o conceito de nimeros fraciondrios ¢ bastante complexo
e dificil de ser abstraido, havendo a necessidade de o aluno manipular materiais didaticos para
facilitar o entendimento.” Em consonancia com essa autora, acreditamos que o estudante, ao
utilizar materiais manipuldveis para aprender fragao, terd a oportunidade de construir conceitos,
compreender regras e, além disso, perceber a aplicacao desse contetido em algumas situacdes
do seu dia a dia.

Conforme relata Scolaro (2008, p. 4), “o uso destes objetos reais, nomeados de materiais
didaticos manipulaveis, que leva o aluno a tocar, sentir, manipular € movimentar, acabam por
tornarem-se representagdo de uma idéia”. Ou seja, podemos considerar que a manipulagao
desses materiais proporciona, ao estudante, a materializagdo de ideias que, algumas vezes, eles

tém acesso apenas por meio de teorias, excessivamente, abstratas.
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Uma das dificuldades no ensino de fragdes, de acordo com Santos (2014), é a pouca
aplicabilidade do contetdo nas situagdes praticas dos estudantes. Nessa direcdo, Bigode (2014,

p. 38) afirma:

Com o rapido desenvolvimento e a popularizacdo das tecnologias digitais, o uso de
fragdes no dia a dia esta se tornando cada vez mais raro. Calculadoras, computadores,
balangas digitais, painéis de automoveis e maquinas em geral usam a notagao decimal
para expressar nimeros ¢ medidas que ndo sdo inteiros, conhecidos como “numeros
quebrados”.

Nesse sentido, o referido autor afirma que o ensino de fragdes estd se tornando cada vez
mais dificil para o professor ensinar, pois as fragdes, diante do exposto pelo autor, perdem valor
utilitario nas atividades cotidianas e profissionais, mas, por outro lado, esse ensino continua
tendo relevancia nos curriculos de Matematica.

Compreendemos que essa ndo ¢ uma situagdo facil de se resolver, mas, assim como,
Santos (2014), Scolaro (2008), Soares e Silva (2018) e outros autores ja citados neste capitulo,
acreditamos que uma metodologia possivel de ser utilizada pelo professor, para ensinar esse
conteudo, ¢ o uso de materiais manipulaveis, pois esse recurso didatico possibilita auxiliar os
estudantes no entendimento desse conceito matematico, ou seja, facilitando, talvez, esse ensino.
Conforme relata Scolaro (2008), com base na visualizagdo, os estudantes t€ém a oportunidade
de ir mais além e compreender melhor o conteudo, nesse caso, fracao, ou seja, ha a possiblidade
de eles perceberem algumas aplicagdes do conteudo em situagdes, por eles, vivenciadas fora da
sala de aula.

Para Soares e Silva (2018, p. 5),

considerando as dificuldades dos alunos em relagdo ao conceito fragdo, no que tange
a assimilagdo e abstracdo, a utilizacdo de materiais manipulativos tem se constituido
como uma relevante forma de ensino em Matematica que pode contribuir para a
compreensdo desse conteido ao possibilitar uma maior interagdo dos educandos com
0 assunto e permitir a visualizacdo dos conceitos que, varias vezes, ndo ficam claros
na exposi¢ao do professor em sala de aula.

Entendemos que os beneficios e as contribui¢des que o uso do material manipulavel
oferece aos estudantes ndo estdo nos materiais em si, mas nas agdes que esses materiais podem
proporcionar, como a concretizacdo de seus pensamentos que favorece elaborar hipdteses e
estratégias mais consistentes para uma melhor compreensao do conceito.

Assim, acreditamos que a utilizacdo de materiais manipuldveis para ensinar fragdes
tende a beneficiar tanto o estudante quanto o professor. Nessa dire¢cdo, Soares e Silva (2018)

relatam que, para o estudante, o material manipulavel possibilita agucar a sua curiosidade e
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despertar um interesse maior pelo conteudo, além de essa interagdo com o material promover a
criatividade e melhorar seu raciocinio rumo a aprendizagem.

Pensando no professor, Vale e Barbosa (2014, p. 7) mencionam que “ha vantagens para
os professores quando lhes sdo dadas oportunidades para explorar uma variedade de estratégias
de ensino e recurso didatico”, pois, o professor tem a oportunidade de aprender mais.

Em uma aula em que o professor utilize de materiais didaticos como recurso, ¢ possivel
surgir varias perguntas por parte dos estudantes; perguntas que, as vezes, Sa0 surpresas,
perguntas inesperadas, que conduzem o professor, cada vez mais, a reflexdes, resultando, assim,
em um grande aprendizado em relacdo a0 modo como os estudantes aprendem Matematica,

pois, cada aula terd novidades diferentes a serem estudadas e pensadas.
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4 PERCURSOS METODOLOGICOS

Nesta secao, descreveremos a modalidade da pesquisa escolhida; o contexto e os sujeitos
da investigacao; encontros com os sujeitos; o kit de fragdes no quadriculado e as tiras de fragdes

e a apresentagdo das tarefas.

4.1 Modalidade da pesquisa

A pesquisa tem como objetivo geral investigar como a ideia de equivaléncia de fragdes,
com o apoio de materiais manipuléveis, pode contribuir para a compreensdo das operagdes de
adicao e subtracdo em estudante do 7° ano do Ensino Fundamental II, sob uma abordagem
qualitativa de pesquisa em educacao.

Creswel (2007) define algumas caracteristicas de uma pesquisa qualitativa:

O pesquisador qualitativo sempre vai ao local onde estd o participante para conduzir
a pesquisa. Isso permite ao pesquisador desenvolver um nivel de detalhes sobre a
pessoa ou local e estd altamente envolvido nas experiéncias reais dos participantes.
[...] A pesquisa qualitativa é fundamentalmente interpretativa. Isso significa que o
pesquisador faz uma interacdo dos dados. Isso inclui o desenvolvimento da descri¢ao
de uma pessoa ou de um cenario, analise de dados para identificar temas ou categorias
e, finalmente, fazer uma interpretacdo ou tirar conclusdes sobre seu significado,
pessoal e teoricamente, mencionando as ligdes aprendidas e oferecendo mais
perguntas a serem feitas (CRESWEL, 2007, p. 186).

Com isso, acreditamos que o ambiente natural ¢ a fonte direta de dados, o pesquisador,
o principal instrumento, e os dados coletados sdo, predominantemente, descritivos. Além disso,
Ludke e André (1986, p.12) destacam que, em uma pesquisa qualitativa, “a preocupagdo com
o processo € muito maior do que com o produto”, ou seja, o interesse do pesquisador, ao estudar
seu problema de pesquisa, ¢ verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos
e nas interacdes do dia a dia. Outro aspecto que os autores destacam ¢ que a analise dos dados
tende a seguir um processo indutivo.

Com base nas informacdes acima e com os objetivos especificos de: Investigar a
compreensdo dos estudantes sobre o conceito, a relagdo parte-todo e as representacdes
pictoricas e imagéticas das fracdes; Investigar os modos pelos quais os estudantes
compreendem o processo de equivaléncia de fragdes e sua relagdo com as operagdes de adi¢ao
e subtracdo envolvendo esse tipo de numero e; Verificar as limitagdes e possiblidades da
utilizacao de materiais didaticos (kit de fragdes e tiras) no processo de aprendizagem de fragdes

e suas operacdes de adicdo e subtracdo, — partimos para a pesquisa de campo. Nela, foram
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realizadas tarefas sobre comparacgdo de fragdes, equivaléncia de fragdes, adi¢do e subtracao de
fragdes, um jogo e observagdo com base na interacdo do grupo de estudantes. Além da
observacgado das tarefas, foi possivel compreender e interpretar determinados comportamentos
dos estudantes, tais como, ouvir as opinides e expectativas e, por fim, analisar as dificuldades
e facilidades apresentadas durante as atividades e jogo. Ou seja, ndo houve o intuito de obter
nimeros como resultados — obter dados quantitativos —, mas insights por parte dos estudantes,
que, muitas vezes, foram imprevisiveis e puderam indicar o caminho para a tomada de decisdao
sobre o problema de pesquisa.

Para a coleta de dados, foram utilizados como instrumentos: (a) registro em video para
analise da interacdo, facilidades, dificuldades ¢ comentarios dos estudantes em duas aulas; (b)
tarefas que foram recolhidas ao final de cada aula contendo as respostas dos estudantes; (c)
diario de campo baseado no registro escrito e (d) gravador de dudio por meio do celular.

A gravagdo do video ocorreu em apenas duas aulas, segunda e sexta aula, com a ajuda
de uma professora que trabalhava com o pesquisador no turno da manha. Devido sua
disponibilidade, ndo foi possivel fazer a gravacao de video de todas as aulas. Ja a gravacao dos
audios foi efetuada pelo pesquisador, em todas as aulas, porém, nao foi uma gravacao continua,
pois tinha apenas um aparelho. Com isso, optamos em gravar, apenas, algumas discussdes que
percebiamos durante as tarefas e quando o pesquisador questionava os estudantes. Por fim, o
diario de campo, também, foi registrado pelo pesquisador todos os dias apds o término de cada

aula.

4.2 O contexto e os sujeitos da investigacio

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Estadual Menino Jesus de Praga, localizada no
bairro Lagoa, Belo Horizonte, Minas Gerais, com os estudantes da turma 721, 7° ano do Ensino
Fundamental II. Essa turma era formada por 38 estudantes: 26 meninas e 12 meninos.

A escola tinha quatro turmas de 7° ano, porém, a pesquisa foi aplicada em apenas uma
delas devido ao pouco tempo para a realizagdo da pesquisa. A opcao pela turma 721 foi decidida
pelo professor regente de Matematica, que, conhecendo os estudantes, informou que era uma
sala cheia e agitada, mas com estudantes questionadores.

A opgdo por uma turma de 7° ano ocorreu com base no tema da pesquisa: O ensino de
equivaléncia de fracdes para compreensio das operacoes de adicdo e subtracio.

Entendemos que esse ¢ um contetido que os estudantes ja estudaram nos anos anteriores (4°, 5°
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e 6° ano), mas nosso objetivo foi trabalhar com os estudantes que ja tiveram contato com o
conteudo fragao.
A seguir, apresentamos o planejamento, conteido de fragdes, dos professores que

trabalhavam com os estudantes do 5°, 6° e 7° ano nessa escola.

Quadro 1: Distribuicio do contetido fra¢ao de acordo com o planejamento dos professores

Ano Contetudo

Fracdo: representagdo, leitura e escrita;

Reta numérica;

Comparagdo de fragdes;

5° Operacdo com fragdes: adi¢ao, subtragdo, multiplicagdo e divisdo;
Fragdo imprdpria, propria ou aparente, nimero misto;

Fragdes equivalentes;

Porcentagem;

Nogao de probabilidade.

A ideia de numero fracionario;

Leitura de fragoes;

Comparagao de fra¢cdes com o inteiro;

Numero misto;

6° Fragoes equivalentes;

Simplificagdo de fragdes;

Comparagdo de fragdes;

Fracdo de uma quantidade;

Operacdo com fragdes: Adigdo subtracdo, multiplicagdo e divisdo;

Potenciacéo e raiz quadrada de fragdes;

Expressdes numéricas envolvendo fracdes.

Representacdo dos nimeros racionais na reta numérica;

Moédulo de um nimero racional;

Oposto de um niimero racional;

Comparagdo de nimeros racionais;

7° Adigdo, subtragdo, multiplicagdo e divisao de nimeros racionais na forma decimal e fracionaria;
Potenciacdo e raiz quadrada de niumeros racionais na forma decimal e fracionaria;
Expressdes numéricas envolvendo niimeros racionais.

Fonte: Acervo do autor

O planejamento anual dos professores ¢ baseado no Curriculo Basico Comum (CBC)
do Ensino Fundamental II da Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais. O CBC
constitui-se na proposta curricular desenvolvida, no ano de 2005, pela Secretaria de Educacao
do Estado de Minas Gerais direcionada as escolas da rede publica mineira. De acordo com esse
documento, o conteudo de fragdes ¢ efetuado, de forma introdutoria, no 6° ano, e, no 7°, 8° ¢ 9°
ano, ¢ recomendado que o professor aprofunde o conteudo.

Vale destacar que o periodo em que aplicamos a pesquisa, os estudantes ainda ndo
tinham estudado o conteudo fracdo com o professor da turma, mas estudaram no ano anterior.
Além disso, de acordo com o planejamento do professor € conversa sobre sua metodologia de

ensino, ele afirmou que ndo costuma trabalhar com jogos e ou utilizar de recursos didaticos em
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suas aulas, usa mais o livro didatico, escolhido pela escola, e exercicios que, normalmente,
escreve no quadro ou imprime. J& o professor do ano anterior, que ministrou aula para a turma
pesquisada, de acordo com o seu planejamento de aula, os estudantes estudaram o conteudo
fracdo no 3° bimestre, entre agosto e outubro de 2018, e, normalmente, ele trabalha com
atividades em grupos, jogos matematicos e utiliza de recursos didaticos quando necessario.

A Escola possui dois turnos — manha e tarde — e tem turmas do 5° ano do Ensino

Fundamental I ao 3° ano do Ensino Médio distribuidas conforme os quadros 2 e 3 a seguir.

Quadro 2: Distribuicdo das turmas turno da manha

Turno da manha: 7hs as 11h30min
Turmas Quantidade de turmas Quantidade de aulas semanais
8° Ano EF 11 1 5 aulas de 50 minutos
9° Ano EF 11 3 5 aulas de 50 minutos
1° Ano EM 5 4 aulas de 50 minutos
2° Ano EM 4 4 aulas de 50 minutos
3° Ano EM 3 4 aulas de 50 minutos

Fonte: Elaborado pelo autor. ago. 2019

Quadro 3: Distribuicdo das turmas turno da tarde

Turno da manha: 13hs as 17h30min

Turmas Quantidade de turmas Quantidade de aulas semanais
5°Ano EF 1 2 5 aulas de 50 minutos
6° Ano EF II 5 5 aulas de 50 minutos
7° Ano EF II 4 5 aulas de 50 minutos
8° Ano EF II 3 5 aulas de 50 minutos
9° Ano EF II 1 5 aulas de 50 minutos
1° Ano EM 1 4 aulas de 50 minutos
2° Ano EM 1 4 aulas de 50 minutos

Fonte: Elaborado pelo autor. ago. 2019

As turmas sao formadas, pela dire¢do, todo final de ano, e o nimero de turmas ¢ variavel
de acordo com a quantidade de estudantes.

Segundo a direcao, a escola tem cerca de 90% dos professores efetivos e, entre eles, ha
professores graduados, especialistas, mestres e doutores. Vale ressaltar que ndo averiguamos
quantos sdo especialistas, mestres e doutores.

O planejamento das aulas, normalmente, ¢ efetuado em fevereiro, antes de se iniciar o
periodo letivo dos estudantes, quando, os professores se reunem, por area, ¢ discutem, juntos,

a forma como distribuirdo os conteudos de acordo com o CBC e o livro didatico.
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No planejamento dos professores, alguns trabalhos sdo comuns a todos os professores,
ou seja, projetos que sdo realizados coletivamente e ha a necessidade da participacdo e
colaboragcdo de toda a escola. Alguns projetos mudam de um ano para o outro, mas,
normalmente, a escola sempre trabalha com: Feira de Ciéncias, Feira literaria, Virada da
Educacdo e English and Music Projecto. Esses projetos sdo realizados durante um bimestre,
definidos em reunido, e depois apresentados para toda a escola e, as vezes, para a comunidade.

A escolha por essa Escola foi definida devido a sua estrutura, dire¢ao, professor regente
da turma e pelo fato de eu ser professor efetivo neste estabelecimento de ensino quando a
pesquisa foi realizada. Por fazer parte do grupo discente da Escola, também seria um fator
positivo para fazer negociagdes caso fossem necessarias. Um exemplo disso foi o fato de que,
na primeira aula, os 50 minutos previstos nao terem sido suficientes. Com isso, foi possivel
negociar, com a professora do horario seguinte, a cessao de alguns minutos da aula que ela
ministraria, para concluir a tarefa com os estudantes. Com o apoio dos professores, supervisao

e diregdo, foi possivel realizar a pesquisa da forma que era esperada.

4.3 Encontro com os sujeitos

Nesta se¢do, apresentamos como foi realizada a reunido com o diretor, professor,
conversa com os estudantes e a entrega do Termo de Consentimento Livre Esclarecido — TCLE
—, requerido pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade (Coep/UFMG).

O TCLE ¢ o documento para a analise €tica de um projeto de pesquisa, ou seja, € 0
documento que garante, ao participante da pesquisa, o respeito aos seus direitos. Vale destacar
que, nesta pesquisa, preservamos os nomes dos estudantes participantes e utilizamos nomes
ficticios escolhidos por eles.

A seguir, apresentamos um quadro com um panorama de como iremos descrever esta

secao.

Quadro 4: Encontro com os sujeitos

Data Acdo Objetivos
21/02/2019 Reunido com o Diretor, Professor ¢ | Informar e esclarecer a proposta da
entrega do TCLE — Anexo A e B pesquisa.
Conversa com os estudantes sobre a | Informar e esclarecer a proposta da
22/02/2019 pesquisa e entrega do TCLE — Anexo | pesquisa.
CeD
Apresentacio das tarefas para o Apresentar as tarefas que seriam
26/02/2019 P ¢ P trabalhadas e receber sugestdes
professor dele.

Fonte: Elaborado pelo autor abr. 2019
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Como eu fazia parte do corpo docente da Escola, e o professor da turma atua como vice-
diretor, no periodo da manha, reunimo-nos no dia 21 de fevereiro de 2019, no meu horario
vago, para conversarmos sobre a pesquisa. O objetivo foi deixar esclarecido, ao professor e a
direcdo, o que pretendiamos com a pesquisa, qual o tipo de colaboragdo que seria necessaria no
decorrer da aplicagdo e entregar o TCLE requerido pelo Coep.

Apos essa primeira conversa € a entrega do TCLE, marquei com o professor para
conversarmos com a turma sobre a pesquisa e entregar, aos estudantes, o TCLE para os pais
assinarem.

O primeiro contato com os estudantes ocorreu no dia seguinte — 22 de fevereiro de 2019
— e foi um encontro positivo, pois fui bem recebido por todos. Apresentei-me informando que
era o professor da Escola no turno da manha, e que faria uma pesquisa com eles. Achei
importante informar que era o professor da Escola, para reduzir o receio dos pais em assinar o
TCLE.

Falei sobre o tema da pesquisa, objetivo e como iriamos trabalhar. Informei que seria
muito importante a participacao e colaboracdo de cada um deles para a realizacao das tarefas.
A maioria dos estudantes demonstrou interesse pela pesquisa. Houve, nesse primeiro momento,

varias perguntas, tais como:

Professor, por que ¢é preciso fazer essa pesquisa?

Professor, para que fazer pesquisa?

Sou obrigado a assinar esse termo?

Essa pesquisa ¢ para ajudar quem tem dificuldade em Matematica?

Por que escolheu s6 nossa turma? (nota do diario de campo de 22 fev. 2019)

Na medida do possivel, fui respondendo cada duvida que surgiu. Nesse primeiro
contato, pude constatar o que o professor havia me dito: Era, realmente, uma turma que gostava
de fazer questionamentos.

Ap6s todos os esclarecimentos, recolhi o TCLE assinado por eles, mas sete estudantes
optaram por ndo assinar, alegando que nao iriam participar da pesquisa porque nao valeria ponto
na matéria. Expliquei que o objetivo da pesquisa ndo era fazer esse tipo de avaliagdo, mas que
respeitava a decisdo deles.

A pesquisa seria iniciada no dia 11 de marco de 2019, ou seja, depois do Carnaval,
conforme acordado com os estudantes, que, no decorrer da semana — entre os dias 25 de
fevereiro e 1° de mar¢o — deveriam entregar, ao professor deles, o TCLE assinado pelos pais,

condic¢do indispensavel para eu iniciar a pesquisa.
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Nao foi realizada uma reunido com os pais, para explicar sobre a pesquisa € o
documento, mas esclareci, para os estudantes e diregdo, que estdvamos a disposi¢do para
solucionar qualquer duvida que surgisse.

No dia 26 de fevereiro, em reunido com o professor da turma, apresentei as tarefas que
havia preparado para trabalhar com os estudantes. O objetivo foi mostrar a ele o que pretendia
com cada uma delas. Além disso, desejava saber qual a opinido dele em relagdo a metodologia
sugerida por mim. Comentei sobre o objetivo da pesquisa, informei a importancia da
colaboracdo dele e me coloquei a disposi¢dao para ouvi-lo, caso tivesse alguma sugestdo em
relagdo as tarefas. Porém, ele optou por ndo fazer nenhuma sugestdo. Mesmo assim, enviei
todas as tarefas por e-mail para ele analisar com mais tempo.

No decorrer de nossa conversa, houve questionamentos por parte do professor de que
era uma metodologia muito boa e interessante, mas, infelizmente, muitos professores nao
estavam preparados ou sem disponibilidade para realizar e se dedicarem a esse trabalho,
conforme a realidade de professores que trabalham em dois turnos. Por fim, ele falou: “Nos,
professores, damos aula como aprendemos na faculdade. Infelizmente essa ¢ a nossa realidade”
(nota do diario de campo de 26 fev. 2019).

Em parte, concordei, pois muitas vezes, nds, professores, acomodamo-nos com o que
aprendemos na graduacdo e, quando ¢ para efetuar alguma mudanca em relagdo ao ensino,
temos certa resisténcia, pois iremos sair da nossa zona de conforto. Por outro lado, se queremos
fazer um ensino diferente, precisamos nos dedicar a profissdao, buscar especializagdo e estar
sempre dispostos a aprender mais e fazer melhor; ou seja, ¢ necessario que pratiquemos o
autodesenvolvimento sempre. E um dos objetivos do Promestre ¢ que elaboremos um recurso
educativo, ou seja, um material didatico para auxiliar os professores que buscam inovar as suas
aulas.

Apos a entrega do termo do Coep, dos 38 estudantes, 21 entregaram o termo assinado
pelos pais, 10 deixaram de entregar e sete optaram por nao participar da pesquisa. Dessa forma,
no dia 11 de margo, no meu segundo contato com a turma, eu e o professor decidimos separar
os estudantes e aplicar a pesquisa somente com os que entregaram o termo assinado.

Todas as aulas foram realizadas no laboratorio de ciéncias, pois ndo havia sala de aula
disponivel. Além disso, a op¢do por esse espago foi devido a localizacdo ao lado da sala de
origem dos estudantes, ndo causando tanto tumulto nos corredores e atrapalhando outras salas
ao se deslocarem. Optamos por esse ambiente, também, por ser amplo, arejado, agradavel e

conter duas mesas grandes com 18 lugares cada, permitindo boa acomodagao aos estudantes.
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Figura 4: Imagem da sala de ciéncia

Fonte: Acervo do autor

4.4 O kit de fracoes no quadriculado e as tiras de fracoes

Nesta secdo, faremos a apresentacao do kit de fragdes no quadriculado, das tiras de
fragdes e exemplificaremos como utilizar o material, a fim de inspirar os professores que, assim,
desejem trabalhar.

O kit de fragdes no quadriculado ¢ de autoria da Professora Marli Esteves Guimaraes,
fundadora da MMP Materiais Pedagogicos®. O Material é formado por pecas retangulares e
suas respectivas divisdes em diversas cores e diregdes. Por ser quadriculado, algumas divisdes
podem ser feitas em dois sentidos, por isso, temos duas representacdes de meios, quartos e
sextos, mas apenas uma representacao de tergos, oitavos, doze avos e vinte e quatro avos. O kit

contém 72 pecas em EVA, das quais serdo ilustradas a seguir.

Figura S: Kit de fracoes no quadriculado

Fonte: Acervo do autor

*A MMP Materiais Pedagdgicos é uma fabrica direcionada a materiais pedagégicos de matematica, localizada na
Vila Pires, Santo André, Sdo Paulo. Acesso pelo site: https://mmpmateriaispedagogicos.com.br/.



1 placa quadriculada (6x4) com 24 quadradinhos — Azul — A pega representa 1 inteiro

1
2 pecas (3x4) e 2 pegas (2x6) — Verde — Cada peca representa 2

1
3 pecas (2x4) — Rosa — Cada pega representa 3

1
4 pecas (3x2) e 4 pecas (1x6) — Laranja — Cada pecga representa 2

1
6 pecas (2x2) e 6 pecas (1x4) — Vermelho — Cada peca representa P
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1
8 pecas (1x3) — Lilas — Cada peca representa s

1
12 pecas (1x2) — Amarelo — Cada pega representa ’r

1
24 pegas (1x1) — Cinza — Cada pega representa 22

O kit pode ser adquirido na MMP Materiais Pedagogicos, onde fizemos a aquisi¢dao do
material para a pesquisa. E um material de boa qualidade com longa duragdo, dependendo dos
cuidados do usuario.

Caso o (a) professor (a) tenha interesse em construir as pecas com os estudantes, ¢ uma
6tima oportunidade para desenvolver uma familiaridade com o material. E muito facil, porém,
ao fazer essa escolha, o (a) professor (a) precisa estar ciente de que necessitara de tempo para a
construgdo. Acreditamos que duas aulas de 50 minutos serdo o suficiente para fazer a
reproducdo do material com os estudantes e, além disso, € necessario ter alguns cuidados no
momento da reproducao, como cortes irregulares, pois poderdo gerar resultados indesejaveis no
momento de fazer a troca das pecas.

A seguir, citaremos algumas recomendagdes, caso o professor opte em fazer a

constru¢ao do material, e 0 molde para reproducao esta disponivel no apéndice H.
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Recomendamos

Utilizar papel cartao;
Folha couché com gramatura de 300g;

EVA;

D N N NN

Precisdo na hora dos cortes das pegas, pois cortes irregulares poderao atrapalhar
no momento de fazer a sobreposi¢ao das pegas.
v Cobrir as pegas com papel adesivo contact, pois trard uma durabilidade maior

para o material.

Nao recomendamos

v" Um material fragil, por exemplo: folha de papel A4 comum, folha de revistas,
cartolina e similares.

v Material com gramatura muito pesada, como: Papeldo parana, PVC, madeira e
similares, pois sao materiais que, para fazer o corte, ¢ necessario utilizar estiletes

ou similares.

Com base nos moldes, ¢ possivel fazer a reproducao de todas as pecas do kit. Nao ¢
necessario seguir, rigorosamente, as cores originais do kit, porém, ¢ fundamental que toda a
turma esteja trabalhando com as mesmas cores.

Para a utilizacdo do material, ¢ interessante que cada estudante tenha o seu kit para
manused-lo, entretanto, entendemos que o custo pode ser alto. Com isso, sugerimos um kit para,
no maximo, dois estudantes trabalharem juntos, pois, mais do que dois, pode dificultar a
exploracdo do material. Para a nossa pesquisa, cada dupla de estudantes recebeu um kit e foi
possivel fazer um bom trabalho.

As tiras de fragdes fizemos inspirados na tabela de tiras de fragdes do jogo Papa Todas

de fracodes.
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Figura 6: Tiras de fracoes

Fonte: Acervo do autor

E um material de baixo custo e facil de ser reproduzido. Recomendamos a impressio do
material em folha A4 ou A3 e, apds a impressdo, cobrir com adesivo contact para ter uma
durabilidade maior.

Para a nossa pesquisa, fizemos a impressao colorida em folha A3 e papel comum. Apds
a impressdo, cobrimos a folha com adesivo contact e, em seguida, recortamos as tiras. Nao
recomendamos a impressao em papel com gramaturas muito pesadas porque pode ser ruim para
fazer a dobra do material quando necessario. Além disso, recomendamos que cada estudante ou
uma dupla de estudantes tenha um conjunto de tiras de fragdes. O molde para impressao
encontra-se no anexo G.

A seguir, apresentamos alguns exemplos sobre a utilizagdo desses materiais.

Fracgoes equivalentes

Para trabalhar com fracdes equivalentes, ha varias possibilidades de explorar o material.

Apresentaremos, a seguir, uma sugestao:

v" Pegue uma pega laranja, por exemplo, ¢ solicite que o estudante encontre pegas no kit
que possa sobrepor toda a peca escolhida. E interessante que o estudante faca todas as
trocas possiveis. Em seguida, pergunte qual a representacdo fraciondria da peca
escolhida por vocé e das pegas que foram trocadas pelo estudante. Depois, peca que
anote em seu caderno as fracdes encontradas e faga discussdes sobre essas fragoes.

v" O que podemos dizer sobre essas fragdes?
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1 2 . .
v 23 representam a mesma parte do todo? Se sim, o que podemos concluir sobre essas

duas fragoes?
v' E as outras fragdes encontradas, também representam a mesma parte do todo?

v" O que podemos concluir sobre essas fra¢des?

Utilizando as tiras de fracdes ¢ possivel fazer os mesmos questionamentos, porém,

mudando apenas a primeira sugestdo, conforme a seguir:

v' Pegue a tira de fragdes que representa ter¢os, por exemplo, e solicite que o estudante
encontre outras tiras que, ao juntar suas partes, fique do mesmo tamanho da parte que
representa um terco. E interessante que o estudante faca todas as possibilidades
possiveis. Em seguida, pergunte qual a representacao fracionaria das partes das tiras
encontradas por eles que tiveram o mesmo tamanho da parte que representava um tergo.
Depois, pega que anotem no caderno as fragcdes encontradas e fagam discussdes sobre

essas fracdes.

Nas discussoes, tente orientar o estudante a perceber que essas fragdes, encontradas por
ele, sdo fragdes equivalentes. E, por fim, cheguem a conclusdo de que fragdes equivalentes sdao

fracdes que representam a mesma parte do todo.
Comparacao de fracoes

Para trabalhar a comparagao de fragdes, o estudante precisa pegar as pegas ou tiras
correspondentes as fragdes dadas, comparando apenas o tamanho das pecas do kit ou tiras de
fragdes, para verificar qual ¢ maior ou menor. No entanto, ¢ interessante ir além. A seguir,

sugerimos como trabalhar comparagdo de fragdes, utilizando o kit e as tiras de fracdes.

v’ Inicialmente, pe¢a que o estudante faca a comparag¢do de fragcdes com numeradores
1 1 2 2

1guais, por exemplo, —e —ou—¢e —.
g ,p p 53 3° 2

. ~ a . . . 1
v Depois, troque. Trabalhe com fragdes que tém denominadores iguais, por exemplo, 2 ¢
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Ap0s ter feito algumas comparagdes, estimule o estudante a perceber que, para comparar
duas fracdes, por exemplo, se ela possui o numerador igual, para saber qual ¢ a maior basta
verificar em quantas partes essa fracao foi dividida, ou seja, analisar o denominador da fragao.
Quanto menos partes a fracao for dividida, maior ¢ a fragcdo, ou seja, quanto menor for o nimero
que representa o denominador da fragao, significa que essa fracdo ¢ a maior.

Para isso, poderdo ser feitos os questionamentos a seguir:

. 1 .. ... 1 .
v' A peca ou tira que representa 2 foi dividida em quantas partes? E a que representa e foi

dividida em quantas partes? Qual dessas pecas € a maior ou menor? Ou qual parte da

tira ¢ a maior ou menor?
. 2 2 .
v' A pega ou tira que representa 3 foi dividida em quantas partes? E a que representa 2 foi

dividida em quantas partes? Qual dessas pegas ¢ a maior ou menor? Ou qual parte da
tira ¢ a maior ou menor?
v" Entdo, o que podemos concluir quando duas fra¢des tém o mesmo numerador?

v Sugerimos efetuar, pelo menos, quatro exemplos de cada tipo de fragoes.

Analogamente, essa discussdo pode ser realizada para fra¢cdes que tém o denominador
igual. E para fragcdes com numeradores ¢ denominadores diferentes, pode ser utilizada a

sugestdo dos questionamentos de fragcdes equivalentes.
Adigdo e subtragdo de fracoes

O procedimento para trabalhar adi¢ao e subtragdo de fracdes ¢ parecido, entdo, se achar
interessante, ¢ possivel trabalhar com as duas operagdes a0 mesmo tempo. Porém, sugerimos
iniciar fracdes com denominadores iguais para depois trabalhar fracdes com denominadores
diferentes.

A seguir, indicaremos uma sugestao de como trabalhar com essas operacoes:

IS
INEN

v’ Pega aos estudantes que efetuem a soma das fragdes sem utilizar o kit ou as tiras.
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v' Apoés efetuarem a soma, solicite que peguem as pegas ou tiras de fragdes
correspondentes as duas fragdes.

v' Em seguida, que juntem essas pegas ou partes da tira, e pergunte-lhes qual o total
de pecas ou partes da tira que ficaram.

v" Faga a comparagéo do resultado que fizeram antes e depois do material.

E interessante efetuar alguns questionamentos, tais como:

1
v Pegue a(s) peca(s) do kit que representa a fragdo " Ou, pegue a tira e dobre a

1
(s) parte(s) que representa(m) a fragao "

2
v Agora pegue a(s) pega(s) que representa(m) a fragdo " Ou, pegue a tira e dobre

2
a(s) parte(s) que representa(m) a fragdo 2

v Se juntarmos todas essas pegas, com quantas pegas vamos ficar? Ou, se
juntarmos todas as partes das tiras, com quantas partes vamos ficar?

v Qual a representacio fracionaria de todas essas pecas ou partes da tira juntas?

. 1. 2,
v Entéo, podemos concluir que 2 + 2 igual a?

Faga a comparagao do resultado encontrado antes de utilizar o kit ou as tiras de fra¢des
com o resultado encontrado apds os questionamentos. Caso haja resultados diferentes,
questione os estudantes o porqué do resultado e instigue-os a perceber que, para fazer a soma
ou subtracdo de fragdes com denominadores iguais, basta conservar o denominador das fragdes
e somar os numeradores.

De forma analoga, essa discussao pode ser realizada com a subtracao de fragdes que tém
denominadores iguais.

Para fazer a soma com denominadores diferentes, apresentamos o exemplo a seguir:

N| =
+
Wl =
[l

v’ Peca aos estudantes que efetuem a soma das fragdes sem utilizar o kit.
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v' Apds obterem a soma, solicite que peguem as pegas correspondentes as duas
fracdes. Ou, entdo, que peguem as tiras que representam meios e tercos e dobrem

as partes correspondentes as duas fracoes.
) ) L L1 1
v" Em seguida, devem encontrar pe¢as no kit que sobrepdem as fragdes PRy desde
que sejam da mesma cor. Ou, entdo, partes de outras tiras que sejam do mesmo
1 1
tamanho das partes que representam P

v Solicite que juntem todas as pegas, novas, encontradas, € pergunte qual a
representacao fracionaria do total das pegas. Ou, entdo, juntem todas as partes,
novas, encontradas, e pergunte qual a representacdo fracionaria do total de
partes.

v Faga a comparacdo do resultado que efetuaram antes e depois do kit.

E interessante efetuar alguns questionamentos, como:

11 . .~
v Peguem as pegas que representem as fragdes i Ou, peguem as tiras que irdo

11 . 1 1.
representar as fragdes P Quantas partes da tira que representam 5 ouz iremos

utilizar?

v' Vamos juntar essas duas pecgas? Se juntarmos essas pegas, ficarei com quantas
pegas?

v Duas pegas verdes? Duas pegas rosas?

v Se eu ndo posso juntar pegas com cores diferentes, por que eu ndo posso falar
que uma peca verde e uma rosa sao iguais a uma unica peca verde ou a uma
unica pega rosa? O que € preciso fazer para unir essas duas pecas?

v' Vamos tentar encontrar pecas da mesma cor, no kit, que sobrepdem a essas duas

pecas?
Ou...

v" Vamos juntar essas partes da tira? Se juntarmos essas partes, ficarei com quantas
partes?

v Duas partes de um meio? Duas partes de um ter¢o?
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v Se eu ndo posso juntar essas partes, porque possuem tamanhos diferentes, entéo,
0 que ¢ preciso fazer para unir essas duas partes?
v Vamos encontrar tiras que tém a quantidade de partes do mesmo tamanho dessas

duas partes juntas?

Nesse momento, faga o estudante perceber que, para juntar as duas pecas ou as duas
partes das tiras, ¢ necessario encontrar a fracao equivalente das duas fragdes, ou seja, igualar
suas partes, fazer com que as duas fragdes tenham o mesmo denominador. Apds encontrarem

as fragdes equivalentes, pergunte:

Agora que temos todas as pecas da mesma cor, podemos juntar todas?

Por que foi preciso fazer a troca das pegas?

~ . 1 1
Qual a nova representacao fracionaria de 5 ¢ 5?

D N NI NN

O que podemos dizer dessas novas fracdes encontradas em relagdo as fragdes
dadas?

v" Qual a representagéo fracionaria de todas essas pegas juntas?
Ou...

Agora que temos todas as partes das tiras iguais, podemos junta-las?

Por que ¢ preciso que as partes das tiras fiquem iguais?

N L 1 1
Qual a nova representacao fracionaria de 2 E?

D N NI NN

O que podemos dizer dessas novas fracdes encontradas em relagdo as fragdes
dadas?

v" Qual a representagéo fracionaria de todas essas partes da tira juntas?

Faga a comparacao do resultado encontrado, antes de utilizar o kit ou a tira de fracdes,
com o resultado encontrado apos os questionamentos. Caso haja resultados diferentes,
questione os estudantes o porqué do resultado e incite-os a perceber que, para efetuar a soma
ou subtragdo de fragdes com denominadores diferentes, primeiramente, ¢ preciso encontrar a
fragao equivalente as fragdes dadas, de forma que essas fragdes equivalentes tenham o mesmo

denominador, para depois efetuar a somas das fragoes.
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De forma anéloga, essa discussao pode ser realizada com a subtracao de fragdes que t€ém
denominadores diferentes.

Para as sugestdes de discussdes que foram dadas, ndo recomendamos utilizar os dois
materiais a0 mesmo tempo. Faga a discussdo utilizando um e, depois, faca a troca para
conhecerem o outro. Apds o reconhecimento dos dois materiais, o professor pode entregar os
dois e deixar o estudante escolher o que melhor se identificar.

A seguir, apresentaremos as nove tarefas que trabalhamos em nossa pesquisa, €, em

todas, foi possivel utilizar o kit de fragdes no quadriculado como material didatico.

4.5 Apresentacio das tarefas

Como a pesquisa foi realizada com estudantes do 7° ano, para a elaboracao das tarefas,
partimos do pressuposto de que eles ja tinham uma construcdo formada sobre o conceito fracgao.
Assim, os topicos abordados nas tarefas foram equivaléncia de fragdo. Vale destacar que as
tarefas foram elaboradas ao longo de 2018, e finalizamos em fevereiro de 2019.

Para a pesquisa de campo, foram realizadas 13 aulas de 50 minutos e utilizado, como
material didatico, o kit de fragdes no quadriculado e tiras de fragdes. Os kits foram levados
prontos para uso, pois sua construcdo exige muito cuidado e tempo. A existéncia de cortes
incorretos poderia gerar resultados indesejaveis no momento da comparagao de fragdes.

A seguir, apresentamos um quadro com a apresentacdo de cada uma das tarefas: Dia da

aplicacdo, numero de aulas utilizadas, titulo das tarefas e os objetivos.
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Data N° aulas Titulo das tarefas Objetivos
) . Investigar qual o entendimento
11/03/2019 2 Ta’r efa L R anhec1mentos e percepcdo dos estudantes
prévios — Apéndice A . ~
sobre o conceito de fracoes.
Tarefa 2: Manipulagdo do kit . ~
13/03/2019 2 de fragdes no quadriculado — | econhecer o kit de fragdes no
A L quadriculado.
Apéndice B
) ~ Comparar fragdes com
15/03/2019 2 Tarefa - 3: Comparagdo de | 4o inadores  iguais e
fragdes — Apéndice C .
diferentes.
18/03/2019 1 Tare~fa 4: }:un}valen01a de CorppreAenQer 0 co~ncelto de
fracdes — Apéndice D equivaléncia de fragdes.
20/03/2019 ) Tare~fa 5: }:un}valenc1a de CorppreAenQer 0 co~ncelto de
fracdes — Apéndice E equivaléncia de fra¢des.
Compreender o conceito de
fragdo; comparar fracdes com
25/03/2019 1 TareNfa 6: Jogo Papa todas de dlfefentes denorr;ma?or@s; ter
fracoes — Anexo E no¢do de equivaléncia de
fracOes; fazer a leitura ¢ a
representacdo de fracdes.
Tarefa 7: Exploracdo do jogo | Resolver  problemas  que
27/03/2019 1 papa todas de fragdes — Anexo | envolvem: Comparagdo e
F equivaléncia de fracdes.
01/04/2019 1 TarAefa.S: Adic¢do de fracoes — Somar.fragoes com diferentes
Apéndice F denominadores.
03/04/2019 1 Tarefa 9 Subtragdo de fragdes | Subtrair fragdes com

— Apéndice G

diferentes denominadores.

Fonte: Elaborado pelo autor, abr. 2019

Serdo descritas as nove tarefas a seguir.

Tarefa 1: Conhecimentos prévios

Essa tarefa foi elaborada com o intuito de fazer uma ambientagdao com a turma, conhecé-

los melhor, verificar qual o entendimento e a percepcdo que os estudantes tinham sobre o

conceito e as operagdes de adicdo e subtracdo de fracdes. Buscamos analisar o nivel de

conhecimento dos estudantes sobre fracdes equivalentes, representacdo fracionaria com base

em um dado problema, comparagdo de fracdes com denominadores iguais e diferentes e, por

fim, soma e subtragdo de fracdes com denominadores iguais e diferentes.

Para isso, elaboramos uma tarefa com sete questdes, trés objetivas e quatro discursivas,

que apresentamos a seguir.
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Questao 1

1) A professora Ana Paula escreveu no quadro uma fragio, conforme a ilustragdo abaixo.

"l-ll

Em seguida, pediu que Rafael, Joana, Rute e Pedro falassem uma fragdo que fosse equivalente a fracdo escrita

por ela no quadro.

Marque com um “X” qual dos alunos respondeu corretamente.

a) Joana b) Pedro ¢) Rafael d) Rute

Justifique sua resposta.

Essa questdo aborda a ideia de equivaléncia de fracdes e teve como objetivo verificar se
os estudantes conheciam esse procedimento. Esperavamos que os estudantes fossem capazes
de identificar, entre as opgdes de resposta, a fracdo equivalente a fragdo dada. No nosso ponto

de vista, trata-se de uma questao de pouca dificuldade.
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Questio 2

Luiz ganhou uma barra de chocolate da sua mae, conforme a figura a seguir.

No mesmo dia, comeu trés “quadradinhos" dessa barra. No dia seguinte, comeu mais cinco “quadradinhos” da
mesma barra.
a) Qual a representagdo fracionaria do nimero de quadradinhos que Luiz comeu no primeiro dia?

b) Qual a representagao fracionaria do nimero de quadradinhos que Luiz comeu no segundo dia?

¢) Que fracdo representa o total de “quadradinhos” que Luiz comeu?

O objetivo dessa questdo foi verificar se os estudantes eram capazes de interpretar um
dado problema, fazer a representacdo fraciondria solicitada e, por fim, somar fragdes com
denominadores iguais. A questdo aborda o significado parte-todo com quantidade continua e
representa uma situagao estatica, ou seja, um chocolate ja dividido em 12 partes iguais, em que

3 dessas partes foram consumidas no primeiro dia e 5, no segundo dia.

Questio 3

2
Na sala de Pedro, havera elei¢do para representante da turma. Do total de alunos, E véo votar em Aline, E vao

votar em Ramon, e o restante da turma esta indeciso.

2 2
a) Se do total de alunos, E vao votar em Aline e E vao votar em Ramon, quem estd ganhando a elei¢do até o

momento? Justifique como chegou a sua conclusao.

b) Qual a fragdo que representa o total de alunos que ja decidiram seu voto?

A questdo foi elaborada com o intuito de verificar se os estudantes eram capazes de fazer

a comparagao de fracdes e, além disso, somar fragdes com denominadores diferentes. A questao

.. . . ~ . 2
apresenta dois itens. No item “a”, os estudantes deveriam fazer a comparacao das fragdes, S €

2 . . ~
1o & o item “b”, deveriam efetuar a soma dessas duas fragoes.
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Questio 4

3 1
Guilherme tem que praticar piano durante Z de hora todos os dias. Hoje, ja praticou Z de hora. Que fracdo de

uma hora ele ainda tem que praticar?

Com o objetivo de verificar se os estudantes sabiam fazer a subtragdao de fragdes com
denominadores iguais, elaboramos esta questdo baseada em uma das questdes do Khan
Academy’. E uma questdo que consideramos ser de nivel facil para estudantes do 7° ano do

Ensino Fundamental II, pois trata-se da soma de fra¢cdes com denominadores iguais.

Questio 5

Elisangela precisa fazer um bolo para a festa de aniversario de sua filha Ana Clara. Na receita, dizia que ela
. . 3 r . r . . . r
precisaria de Z de xicara de leite. Porém, ao pegar o leite na geladeira percebeu que tinha apenas E de xicara

de leite. Que fracdo de xicara de leite falta para Elisangela fazer esse bolo? Explique qual foi sua estratégia

para resolver esse problema.

Assim como a questdo de niimero 4, essa questdo, também, foi inspirada em uma
questao do Khan Academy. O objetivo dessa questao foi verificar se os estudantes eram capazes
de ler e interpretar um dado problema, e, além disso, efetuar a subtracdo de fracdes com

denominadores diferentes.

Questio 6

. ~ 1 1 .
O professor Avani escreveu a expressao E + g no quadro e pediu que seus alunos resolvessem. Quem

terminasse de resolver primeiro ganharia um chocolate. Arthur resolveu a questio, corretamente, com menos
de dois minutos. Qual foi o resultado encontrado por Arthur?

5 2
a) : C)g
2 1
b) E d)g

Justifique sua resposta.

Essa questao foi elaborada para verificar se os estudantes eram capazes de fazer a soma

de fracdes com denominadores diferentes.

5> O khan Academy é uma Organizagio ndo Governamental (ONG) educacional criada e sustentada por Sal Khan.
Sua missdo ¢ oferecer uma educacéo gratuita e de alta qualidade para todos, em qualquer lugar. O site para acessar
0 Khan Academy esté disponivel em: https://pt.khanacademy.org/. Acesso em 24 set 2018.
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Questiao 7

. . ~ 2 1 .
Qual das alternativas abaixo representa o resultado da expressdo g - E

3 3

a) — c)—

) 10 ) 5

b 9 d 9

) 10 ) 5

Justifique sua resposta.

Essa questao teve como objetivo verificar se os estudantes sabiam fazer a subtracdo de
fragdes com denominadores diferentes. Entendemos que a questdo de nimero 5, também, tem
0 mesmo objetivo, porém, para essa questao, nao fizemos uma contextualizagao.

Como podemos observar, para essa questao, optamos por fazer duas alternativas com

denominador 10 e duas com denominador 5, mas uma resposta que poderia aparecer nessa
~ ~ i .1 . . o
questao, caso nao fosse de multipla escolha, seria 5> bois o estudante poderia fazer a subtracao

do numerador com numerador ¢ denominador com denominador.
Tarefa 2: Manipulacgdo do kit de fracoes no quadriculado

Elaborada para que os estudantes pudessem reconhecer o material manipulativo que
seria utilizado nas aulas seguintes. No primeiro contato com o kit, pensamos em deixar os
estudantes livres, por aproximadamente cinco minutos, para fazer o reconhecimento das pecas.
Em seguida, a exploragdo das pecas seria efetuada de forma direcionada por um modelo de

questionamentos que esta descrito a seguir.

1
e Se voce€s estiverem com uma pega que representa > ¢ possivel troca-la por outra pega?

(lembrando-se de que, para a troca, as pecas precisam sobrepor a peca de > ).

e Se ¢ possivel fazer a troca, as pegas trocadas sao todas da mesma cor?
e (Qual a fragdo que as pecas trocadas representam?

e Poderia ser outro tipo de peca? Se sim, qual a fragdo que essa pega representa?

1
e O que podemos concluir a respeito da pega de > com as outras que foram trocadas?
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O objetivo foi, com base nesses questionamentos, a exploracdo do kit de fragdes e,
também, mostrar, aos estudantes, que uma fragdo pode ser representada de varias formas.

Para fazer o registro dos questionamentos, elaboramos quatro quadros. No primeiro, 0s
estudantes deveriam escrever a representacdo fracionaria de cada uma das pecas do Kkit.

Denominamos esse quadro como questao 1.

Questio 1

Complete o quadro abaixo com a representacdo fracionaria de cada uma das pecas do kit de fracdes no
quadriculado.

Quadro para registro

Representacio fracionaria
em relaciio a peca azul
Uma pega azul Um inteiro =1
Uma peca verde
Uma peca rosa

Uma pega laranja

Uma pega vermelha
Uma pega roxa

Uma peca amarela
Uma pega cinza

Pecas

Fonte: Elaborado pelo autor — jan. 2019

Os quadros seguintes deveriam fazer a troca das pecas solicitadas, desde que
representassem a mesma parte do todo. Registrar a quantidade de pecas que foram necessarias
para fazer a troca e escrever a representacdo fraciondria das pecas utilizadas na troca.

Denominamos esses quadros como questao 2.

Questio 2

Complete os quadros abaixo de acordo com cada uma das informagdes.

v" Uma pega verde é possivel ser trocada por qual outra peca? Analise as possibilidades, lembrando-se
de que é necessario sobrepor uma peca a outra para fazer a troca.

Pecas Azul Rosa Laranja | Vermelho Roxo Amarelo Cinza

Quantidade
necessaria para
troca

Representacao
fracionaria do total
de pecas trocadas

Fonte: Elaborado pelo autor — jan. 2019




71

v" Uma peca rosa é possivel ser trocada por qual outra peca? Analise as possibilidades, lembrando-se de
que é necessario sobrepor uma peca a outra para fazer a troca.

Pecas Azul Verde Laranja | Vermelho Roxo Amarelo Cinza

Quantidade
necessaria para
troca

Representacdo
fracionaria do total
de pegas trocadas

Fonte: Elaborado pelo autor — jan. 2019

v" Uma peca vermelha é possivel ser trocada por qual outra peca? Analise as possibilidades, lembrando-
se de que € necessario sobrepor uma peca a outra para fazer a troca.

Pecas Azul Verde Rosa Laranja Roxo Amarelo Cinza

Quantidade
necessaria para
troca

Representacdo
fracionaria do total
de pecas trocadas

Fonte: Elaborado pelo autor —jan. 2019

A terceira questdo foi elaborada com o intuito de mostrar, aos estudantes, que as pegas
trocadas representam a mesma parte do todo, que fizessem a comparacdo das fragdes escritas

apos a troca e, por fim, concluirem que essas fragdes sao equivalentes.

Questio 3

Como observamos, podemos escolher uma peca e efetuar sua troca por outras pecas, desde que uma sobreponha

a outra. Por que podemos fazer esse tipo de troca? Explique.

Os questionamentos € as questdes elaboradas para essa tarefa foram inspirados no
livreto que acompanha o kit de fragdes no quadriculado, de autoria da Professora Marli Esteves

Guimaraes.

Tarefa 3: Comparacgao de fracoes

Para a elaboragdo dessa tarefa, haviamos desenvolvido, como primeira versao, questoes

muito diretas, por exemplo:
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Utilizando o kit de fracoes no quadriculado e pegando as pegas

1 1

correspondentes, ache qual frag¢do é maior: S o 5?

Porém, analisando melhor as questdes, concluimos que questdes como essas talvez nao
apresentassem elementos suficientes, pois os estudantes pegariam as pecgas correspondentes a
cada fracdo e fariam a comparacao de seus tamanhos, ou seja, ndo teriamos muito o que falar
sobre as questdes. Em vista disto, elaboramos trés questdes em forma de problema para
trabalharmos comparac¢do entre fragdes.

O objetivo dessa tarefa foi trabalhar com os estudantes comparacdo de fragdes com

numeradores e denominadores iguais e diferentes.

Questao 1

Juliana e Rebeca ganharam um armario de sua mée para guardar material escolar. O armario tem duas portas
de mesmo tamanho, conforme a figura abaixo.

P
23| 72

ESPagy
Dg 4

JULIAI\TA

ESPACO
DE

O espago que ficou para Juliana estava dividido em 4 partes iguais, e ela poderia utilizar apenas duas dessas
partes. Rebeca ficou com o outro espago que estava dividido em 3 partes iguais, e, também, poderia utilizar
somente duas dessas partes. Quem ficou com o menor espago? Explique como vocé chegou a essa conclusao.

Essa questdo teve como objetivo trabalhar a comparacdo de fragdes com numeradores
iguais e denominadores diferentes. E uma questio que o estudante tem a possibilidade de ir
para a abstracdo. Por esse motivo, optamos em deixar os armarios sem as divisdes, que o
problema descreve, para que o estudante pudesse fazer essa abstracdo. Esperdvamos que os
estudantes fossem capazes de perceber que, quanto mais partes o todo for dividido, menor sao

suas partes, e quanto menos partes o todo for dividido, maior sdo as partes desse todo.
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Questio 2

Frederico ¢ Gustavo ganharam de seus pais um kit de fragdes no quadriculado e estavam brincando de fazer
comparagdo de fragdes. Em um primeiro momento, Frederico disse:

3
— A representagdo fraciondria das pegas que peguei € =

Gustavo pegou suas pegas e disse:

5
—A representagdo fracionaria das minhas pegas ¢ &

Qual das duas fracdes é maior? Justifique seu raciocinio.

A questdao de niimero 2 foi elaborada com o intuito de discutir com os estudantes que,
se duas fragdes tém o mesmo denominador, para fazer a comparagdo, basta comparar as partes

tomadas, ou seja, verificar qual o numerador tem o maior valor absoluto.

Questio 3

1 1
Se a representacao fraciondria das pegas de Frederico fosse 2 e a de Gustavo fosse 3 qual teria uma representacao

fracionaria maior? Como vocé chegou a essa conclusdo? Explique.

O objetivo dessa questdao foi o mesmo da questdo de numero 1: fazer a comparagao de
duas fracdes que tém o mesmo numerador. Para isso, esperavamos que os estudantes
concluissem que, para comparar duas fracdes de mesmo numerador, bastava verificar qual o
denominador tem o maior valor absoluto, a fim de constatar que essa ¢ a menor fragdo, ou qual

denominador tem o menor valor absoluto para constatar que essa ¢ a maior fragao.

Tarefas 4 e 5: Equivaléncia de fragoes

Pensando em questdes que fizessem a exploragdo de equivaléncia de fragdes, no
primeiro momento, optamos em utilizar as sugeridas no livreto que acompanha o kit de fragdes
no quadriculado. Porém, poderiamos ter o mesmo problema da primeira versao da tarefa 3.

Por esse motivo, de agosto de 2018 a janeiro de 2019, elaboramos alguns problemas
para, depois, selecionar quais seriam utilizados na pesquisa. Foi possivel elaborar nove
questdes, das quais selecionamos seis: trés para cada tarefa. Resolvemos trabalhar com trés
questdes em cada uma das tarefas, para ndo cansar os estudantes e, além disso, estdvamos

pensando em utilizar uma aula de 50 minutos para cada tarefa.
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Questio 1 — tarefa 4

Vamos fazer algumas trocas? Registre cada um dos fatos abaixo:

Obs.: Pode haver mais de uma maneira de recobrir a pega solicitada. Portanto, escreva todas as formas
possiveis que vocés conseguirem encontrar.

» Pegue 1 peca rosa. De quantas maneiras, usando uma s6 cor, podemos recobrir essa pega?
Escreva a representacdo fracionaria de cada uma das trocas efetuadas por vocé.

» Pegue 1 peca laranja. De quantas maneiras, usando uma s6 cor, podemos recobrir essa peca?

Escreva a representacao fraciondria de cada uma das trocas efetuadas por vocé.

A questao de namero 1 fizemos com inspiracdo nas sugestoes do livreto que acompanha
o kit de fragdes no quadriculado. Essa questdo teve como objetivo mostrar, aos estudantes, que
uma fra¢do pode ser representada de varias formas. Com o apoio do kit de fragdes no

quadriculado, esperdvamos que os estudantes tivessem essa compreensao com mais facilidade.

Questio 2 — tarefa 4

Vimos que o nosso kit de fragdes no quadriculado tem limitagdes, ou seja, ndo contém todas as representagdes

1
fracionarias possiveis. Como vocé faria para representar s de formas diferentes? Faca a representagao de, pelo

menos, trés formas diferentes.

Essa questao elaboramos com o intuito de mostrar, aos estudantes, que podemos utilizar
qualquer material didatico manipuldvel para resolver determinada situagdo em matematica, mas
esse material, em determinado momento, vai apresentar alguma limitacdo. E o kit de fracdes

ndo ¢ uma excecdo, também, tem suas limitagdes. Como o kit ndo tem pecas que representam
o 1 . . , . o o . .
a fragdo de 5> 0SS0 objetivo foi, apds a discussao da questdo 1, verificar se os estudantes seriam

capazes de fazer a representacdo dessa fragdo de outras maneiras, porém, sem a utilizacdo do

material.
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Questio 3 — tarefa 4

Gustavo e Frederico estavam brincando de fazer comparagdes de fragdes com o kit de fragdes no quadriculado
que ganharam de seus pais. No decorrer da brincadeira, Gustavo perguntou a Frederico:

Nosso kit de fragdes no quadriculado
nado possui todas as representacoes
fracionarias para fazermos comparagio.
Como fazemos para comparar,

por exemplo, 3 e i ?
5 3

Frederico ficou na davida e ndo soube responder a Gustavo.
Como voce faria para ajudar Gustavo e Frederico a identificarem qual das duas fragdes ¢ maior?

Pensando em explorar mais a ideia de o estudante escrever fragdes equivalentes

utilizando de outras estratégias, sem usar o kit de fracdes, elaboramos essa questao. O estudante
. o - 2 1 , o~
precisava fazer a comparagdo das fragdes 5 © 3> porém, como o kit ndo tem pegas que

representam quintos, ele deveria encontrar fracdes equivalentes a essas duas fracdes de forma
que os numeradores ou denominadores fossem iguais para efetuar a comparagdo. Além dessa
opcao, poderia aparecer outra estratégia, feita pelo estudante, para a comparagdo. A ideia dessa

questao foi direcionar o estudante a abstragao para resolver esse tipo de questao.

Questiao 1 — tarefa 5

Vimos que ¢ possivel representar uma fracdo de varias formas diferentes. Utilizando o kit de fragdes no

1
quadriculado, faga, pelo menos, cinco representagdes diferentes de —.

Como as tarefas que exploram equivaléncia de fragdes foram divididas em duas, a ideia

de iniciar a aula com essa questdo foi verificar se os estudantes compreenderam as discussoes
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efetuadas na aula anterior. Para isso, esperdvamos que os estudantes fossem capazes de

1 . . . . ~
representar a fracao 2 de cinco formas diferentes, utilizando o kit como recurso ou nao.

Questao 2 — tarefa 5

Veja esse meme retirado da internet que apresenta uma possivel dieta:

comecei a fazer regime, comia 6
pedacos de pizza, agora como s6 3

Fonte: imagem da internet

a) Vamos considerar que essas pizzas t€ém todas o mesmo tamanho. Ao deixar de comer seis fatias de pizza
e comer somente trés fatias, conforme mostra a figura acima, essa pessoa comera menos pizza do que
antes? Explique o que pensou.

b) Represente as duas pizzas inteiras na forma de fragao.

¢) Suponhamos que essa pessoa coma duas fatias da pizza que estd dividida em 6 pedagos. Represente a
fragdo correspondente da pizza que essa pessoa comeu.

d) Se essa mesma pessoa comer apenas uma fatia da pizza que foi dividida em 3 pedagos, que fracdo de pizza
ela comeu?

e) A que conclusdo podemos chegar a respeito das fragdes representadas nas letras “c” e “d”? Justifique sua
resposta.

Essa questdo surgiu depois que recebi uma mensagem com a imagem da pizza,
conforme na questao acima, pelo celular. Estava elaborando questdes para a pesquisa € ao
analisar a imagem resolvi aborda-la em uma questdo e com base na nela, elaboramos cinco
itens: o item “a” expoe a ideia de que um todo pode ser dividido em vérias partes e, se tomarmos

todas elas, nesse caso, comer todas as fatias de pizza, seja ela dividida em tergos ou sextos, o

~ , 6 3
todo ndo altera o seu tamanho. Esperavamos que os estudantes compreendessem que 5 ¢ 3 sdo

fragdes equivalentes.

O item “b” elaboramos na expectativa de que os estudantes fossem capazes de fazer a

~ . y . . . . . 6 3 4 . [TP% L) [19% E3)
representagdo fracionaria das duas pizzas inteiras, ou seja Pl Ja, nos itens “c” e “d”,
esperavamos que os estudantes fizessem a representacdo fraciondria apenas das fatias de pizzas

. . . , 2
ue foram comidas, ou seja, para o item “c”, esperavamos que os estudantes representassem —
6’

. 1
e, para o item “d”, eles representassem 3
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Por fim, no item “e”, os estudantes deveriam fazer a comparacdo das fracdes que foram
representadas nos itens “c” e “d”, ou seja, concluir que sdo fragdes equivalentes, mas, para isso,
os estudantes provavelmente, efetuariam a representacao desses itens corretamente, pois, caso

contrario, poderia haver outras discussdes.

Questio 3 — tarefa 5

Jodo e Elisabete estavam jogando um jogo de videogame. Para vencer o jogo, era necessario tentar capturar
. , ~ . 1 . 5
todo o tesouro disponivel. Jodo conseguiu capturarg do tesouro, e Elisabete, 5 do tesouro.

a) Quem capturou mais tesouro até o0 momento?

b) Juntos, que fracdo do tesouro Jodo e Elisabete capturaram?

Para finalizar a tarefa de equivaléncia de fragdes, elaboramos essa questdo, inspirados
em uma das questdes do khan Academy. Essa questdo foi dividida em dois itens, “a” e “b”, e
teve como objetivo trabalhar a comparacdo e a adicdo de fragdes com numeradores e
denominadores diferentes. Esperavamos que os estudantes fossem capazes de perceber que,
para fazer a comparagdo das duas fragdes, seria necessario igualar os numeradores ou
denominadores das duas fragdes, mas poderia, no decorrer da discussdo, aparecer outra forma

de comparagao por parte dos estudantes. Contudo, almejavamos que os estudantes concluissem
5, . T .
que 5 € maior do que 3 O item “b” foi elaborado com o intuito de mostrar, aos estudantes, que,

para fazer a soma de uma fragdo com denominadores diferentes, era necessario igualar as partes
das fragdes e, para isso, esperavamos que utilizassem o procedimento de equivaléncia de

fragoes.
Tarefa 6: Jogo Papa todas de fracoes
Durante a reestruturagdo do projeto de pesquisa, percebi que o jogo, apresentado a mim,

por colegas do Promestre, poderia contribuir para o trabalho. Por isso, optamos em utiliza-lo

como uma das tarefas.
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O Jogo é de autoria de Katia Stocco Smole, Ignez Maria Diniz e Patricia Candido®, e
teve como objetivo auxiliar os estudantes a compreender o conceito de fragdes; comparar
fragdes com diferentes denominadores; ter no¢ao de equivaléncia de fragdes; fazer leitura e

representacao de fragdes. A seguir, apresentamos a metodologia do jogo.

Tempo estimado: 50 minutos

Recurso necessario: Um baralho de fracdes com 32 cartas ¢ uma tabela com tiras de fragoes.

Metodologia: Organizar os alunos em grupos de trés a quatro alunos (ndo sugerimos duplas porque o jogo
perde o sentido de desafio).

Orientacdo quanto as regras:

e Todas as cartas do baralho serdo distribuidas entre os jogadores, que ndo veem suas cartas. Cada
jogador coloca suas cartas em uma pilha com os numeros virados para baixo, como suporte ao
jogo.

e A tabela com as tiras de fracdes € colocada no centro da mesa, de modo que todos a vejam.

e Osjogadores combinam, entre si, um sinal ou uma palavra. Dado o sinal, todos os jogadores viram
a carta de cima de sua pilha a0 mesmo tempo e comparam as fragdes. O jogador que tiver a carta
representando a maior fragdo vence a rodada e fica com todas as cartas, ou seja, “papa-todas”.

e As cartas que o jogador ganha em uma rodada ndo podem ser utilizadas nas rodadas seguintes.

e A tabela de tiras de fragdes pode ser usada, se necessario, para que as comparagdes sejam feitas,
como suporte ao jogo.

e Se houver duas cartas de mesmo valor, todas as cartas ficam na mesa e, na proxima rodada, o
jogador com a maior carta “papa-todas”, inclusive aquelas que ficaram na mesa.

e O jogo termina quando as cartas acabarem.

¢ O jogador com o maior nimero de cartas vence o jogo.

% O jogo com as regras, pecas ¢ tabela de tiras pode ser encontrado no Cadernos de Mathema Volume 1, ou pelo
enderego: https://imesmatematica.files.wordpress.com/2012/02/jogos-com-frac3a7c3bSes.pdf. Acesso em: 20
ago. 2018
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Figura 7: Tabela de tiras de fracdes

1 inteiro
3 .
1 1 1
3 3 3
1 1 1 1
4 4 4 a
1 1 1 il 3
5 5 5 5 5
1 1 1 1 1 1
6 & 5] B 5] 6

Fonte: Adaptado de Smole et. al (2007)

Figura 8: Cartas do jogo Papa Todas de Fracdes
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Fonte: Adaptado de Smole et. al (2007)

O objetivo dessa tarefa foi trabalhar com os estudantes a comparagao, equivaléncia,
representacdo e leitura de uma forma mais divertida. Esperdvamos que, nessa tarefa, os
estudantes fossem capazes de perceber uma fragdo equivalente; que, quando a fragdo tem o
numerador maior do que o denominador, ela ¢ maior do que um inteiro; fazer comparagao de

fragdes com diferentes denominadores e fazer a leitura e a representagao de fragoes.
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Tarefa 7: Exploracdo do jogo Papa todas de fracoes

Para a tarefa 7, selecionamos trés questdes sugeridas pelas autoras do jogo para fazer a
exploracgdo. O objetivo das questdes foi verificar se os estudantes, apds o jogo, compreenderam
a proposta e, também, auxilid-los a compreender o conceito de fragdo, comparar fracdes com
diferentes denominadores, ter no¢do de equivaléncia de fracdes e efetuar a resolucdo de

problemas que envolvam fragdes.

Questao 1

1 4 7
Helena tirou > Ellen tirou 3 Pedro tirou - e Aline ganhou a partida. Qual carta ela pode ter tirado?

(Procure observar que ha aqui um problema com mais de uma solugdo possivel).

Essa questao foi selecionada, por nos, porque € uma questdo com mais de uma solugao,
ou seja, o intuito foi verificar o que os estudantes responderam e, em seguida, discutir todas as

solucdes que surgiram durante a aula. Esperavamos que os estudantes percebessem que a fragao

7 .. o . .
- Tepresenta um inteiro, e que as outras duas cartas sdo menores do que um inteiro. Ou seja,

para encontrar uma carta maior do que a de Pedro a fragdo deve ter o numerador maior do que

o0 denominador.

Questio 2

Durante o jogo, os alunos organizaram uma tabela com as fracdes que cada um tirou.

Jogador | 1*rodada | 2°rodada | 3°"rodada | 4°rodada

Julia -

Paulo —

Luis

Bia

-
;|b—km|»—-¢h|.—=m|b—k
ol e ool oy e wilan oo
ol w0l wl 5| elwi~

Observando a tabela acima, responda:
a) Quem ganhou o jogo apo6s quatro rodadas?

b) Quais as cartas que contém fragdes equivalentes a 1 inteiro?

¢) E maiores do que 1 inteiro?

O objetivo dessa questdo foi explorar comparacdo de fracdes com diferentes

denominadores, equivaléncia de fracdes e reconhecer fragdes maior do que um inteiro.
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Questio 3

14 3
Em uma rodada, Paulo, Ana e Renato tiraram as seguintes cartas: E’ E e g Eles comegaram a discutir sobre quem

conseguiu a maior carta. Se vocé estivesse presente nessa discussdo, como os ajudaria a tomar a melhor decisao

sobre qual das trés cartas tem a maior fragdo representada?

Para finalizar essa tarefa, encerramos comentando sobre fragdes equivalentes, ou seja,
os estudantes deveriam ser capazes de perceber que as trés fragdes sdo equivalentes, ou seja,

representam a mesma parte do todo.

Tarefas 8 e 9: Adigdo e subtracdo de fragoes

As tarefas 8 e 9 foram elaboradas com base no jogo “Papa Todas de Fragdes”.
Elaboramos uma questdo para cada tarefa, em que os estudantes deveriam efetuar a soma e
subtragdo de fracdes com base em um problema dado. O objetivo dessas tarefas foi investigar
se os estudantes compreenderam o processo de equivaléncia de fracdes e relacionaram esse

processo para efetuar as operagdes de adi¢ao e subtracao.

Questiao 1 — tarefa 8

A professora de Julio, Paulo, Rafael e Bruna propds uma pequena mudanga na regra do jogo “Papa Todas de
Fracgdes”.

Ela distribuiu quatro cartas para cada um deles e, com as cartas viradas sobre a mesa, solicitou que escolhessem
duas cartas. Apds a escolha, pediu que somassem as duas cartas e dissessem o resultado. Quem obtivesse o
maior resultado ficaria com todas as cartas. Abaixo, estd a tabela com as cartas que Julio, Paulo, Rafael e
Bruna escolheram para efetuarem a soma.

Faca a soma das duas cartas de cada jogador.

Nome Carta 1 Carta 2 Soma

Julio 6 3
3 6

Paulo 3 6
4 8

Rafael 5 2
10 5

Bruna 3 8
2 6

Fonte: Elaborado pelo autor — maio. 2018

Quem ganhou essa rodada?




Questiao 1 — tarefa 9

82

A professora de Julio, Paulo, Rafael e Bruna, apo6s ter mudado a regra do jogo “Papa Todas de Fracdes”,
resolveu desafiar seus alunos mais uma vez, porém, utilizando outra regra.

A nova regra seria: Escolher duas cartas e subtrair a de maior valor pela a de menor valor. Quem obtivesse o

maior resultado ganharia todas as cartas.

Abaixo, esta a tabela com as cartas que Julio, Paulo, Rafael e Bruna escolheram para efetuarem a subtragio.

Faga a subtrac@o das duas cartas de cada jogador.

Nome Carta 1 Carta 2 Diferencga
Julio 5 2
3 6
Paulo 6 6
3 9
Rafael 7 3
3 9
Bruna 2 2
4 8

Quem ganhou essa rodada?

Fonte: Elaborado pelo autor - maio. 2018
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5 ANALISE

Neste capitulo, descreveremos como ocorreu a aplicagdo das nove tarefas, destacando e
comentando algumas situa¢des vivenciadas durante a pesquisa, aquelas que possibilitaram os
estudantes a compreenderem um pouco melhor equivaléncia de fracdes, comparacgao de fragdes
e adi¢do e subtragao de fracdes.

Junto a descrigdo das aulas, faremos nossas consideragdes, analisando os seguintes
aspectos:

e Contribuicdo e limitacdes dos materiais manipuldveis (kit de fragdes no
quadriculado, Tiras de fracdes e o jogo Papa Todas de fracdes);

e Aspectos atitudinais dos estudantes durante a realizagao das tarefas;

e Habilidades relativas & comparagdo e a equivaléncia de fragdes, percebidas
durante as tarefas;

e Alguns aspectos da adicdo e subtracao na perspectiva de equivaléncia de fragdes.

Vale ressaltar que, possivelmente, ndo encontraremos todos esses aspectos a0 mesmo

tempo em todas as tarefas, pois cada uma tem objetivos diferentes.

5.1 Tarefa 1: Conhecimentos prévios

11 de marco de 2019

A aula aconteceu no 1° horario e, por ter sido o primeiro encontro, foi necessario
convidar os estudantes que entregaram o TCLE que me acompanhassem até o laboratorio de
ciéncias para iniciarmos a aula. Devido a esse contratempo, uma aula de 50 minutos ndo foi
suficiente para a realizagao da tarefa, mas conversei com a professora do 2° horario — professora
de Portugués — e ela autorizou que os estudantes continuassem comigo até finalizarem. Nesse
dia, um estudante faltou e, por isso, a tarefa foi aplicada para 20 estudantes.

O objetivo da aula foi conhecer os estudantes, analisar seus conhecimentos prévios sobre
fragdes, em especifico: representacao, comparagao, equivaléncia, adigdo e subtracdo de fragoes.
Apos essa aula, depois de ter analisado a tarefa 1, eu poderia seguir com as tarefas seguintes,
aproveitando, a0 maximo, os conhecimentos prévios desses estudantes. Para fazer essa analise,

foi efetuada uma tarefa com 7 questdes, das quais 3 eram de multipla escolha e 4, discursivas.
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As questoes tinham como objetivos: reconhecer fragdes equivalentes; representar fragdes;
comparar fragdes; somar e subtrair fragdes com denominadores iguais e diferentes.

ApOs organizar todos os estudantes em seus lugares, expliquei, novamente, qual era o
objetivo da pesquisa e que, naquela aula, eu queria constatar o que sabiam a respeito de fragoes.
Foi enfatizada a necessidade de colaboragdo de todos, que foram orientados a escrever tudo que
acreditassem ser correto, para eles, em cada questdo. Nao precisavam se preocupar com o certo
ou errado, pois o objetivo ndo era avalid-los com notas como estavam acostumados. Além disso,
informei que ndo faria muitas intervengdes, mas estaria disponivel para solucionar duvidas,
caso precisassem de algo. Tudo explicado e entendido por eles, entreguei, para cada um, a tarefa
do dia, e isso gerou uma visivel agitacao e empolgacdo. No momento da resoluciao, uma aluna

disse:

Estudante: Nossa! Nao lembro de mais nada. Vou chegar em casa e estudar isso tudo
aqui, porque eu esqueci tudo. (nota do diario de campo 11.mar.2019).

De inicio, estavam todos quietos e sem conversar, porém, depois de certo tempo, alguns
estudantes comegaram a discutir as questoes entre eles e, em seguida, uma estudante me

pergunta a respeito da questao de numero 1:
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Figura 9: Questao 1- Tarefa 1

A professora Ana Paula escreveu no quadro uma fragdo, conforme a ilustragdo abaixo.

il

Em seguida, pediu que Rafael, Joana, Rute e Pedro falassem uma fracdo que fosse equivalente a fragdo escrita
por ela no quadro.

Marque com um “X” qual dos alunos respondeu corretamente.

b) Joana b) Pedro ¢) Rafael d) Rute

Justifique sua resposta.

Fonte: Elaborado pelo autor

Estudante: Professor, o que ¢ fracdo equivalente?

Pesquisador: O que vocé acha que seria uma fragao equivalente?

Estudante: Nao sei, mas acho que ¢ uma fragdo que ¢ parecida com a outra.
Pesquisador: Serd que seria isso mesmo? Como assim, uma fragdo ¢ parecida com a

outra?
Estudante: Ah! Nao sei te explicar, mas vou tentar colocar aqui e te mostrar depois.
Pesquisador: Ok. (trecho de transcri¢ao da gravacao em audio 11 mar. 2019)

Figura 10: Resposta da Estudante

ko ache que Rolad fof 0 Gve Tazcer, At o
ppLNes . © WUMtindol & coySevov @ dm?onz ‘medec. T Wy pheac
0) 0.5 ;

oS mUd@U

Fonte: Acervo do autor

Como meu objetivo, nesse primeiro momento, nao era fazer intervengoes, deixei que a
estudante resolvesse a questdo para, depois, analisar. Entretanto, de acordo com sua resposta,

podemos perceber que ela tinha uma nocao do significado da palavra “fracdo equivalente”,
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porém, ndo sabia como fazer a representagdo matematicamente. Conforme sua resposta,

. 1 o . 4
acreditamos que ela, ao ler e pode ter pensado na ideia de metade e, com isso, para ela, >

continua com a ideia de metade, isto ¢, o 4 estd sendo dividido por 2.
No decorrer dessa tarefa, houve comentérios bastante interessantes a respeito da questao

ntimero 1, conforme a descri¢io a seguir’.

Agatha: Aqui € um dobro. O “tudo”® aqui pra mim é o 2.

Alice: Sim, mas nenhuma “questio™ aqui estd batendo com a do quadro! Por
exemplo, aqui ta pedindo assim oh... Eu ndo t6 entendendo o que ¢ fragdo equivalente
eu esqueci!

Estudante: Equivalente ¢ tipo assim, vocé tem que simplificar.

Agatha: Sim, mas o 1 nfo tem jeito de simplificar! Nao tem como simplificar o 1.
Estudante: Entio ¢ pra mais.

Alice: Gente, eu coloquei Joana, porque eu coloquei o maximo do numerador e
denominador. Por causa que pode aumentar o numerador ¢ o denominador. Eu acho!
Agatha: Pera ai! Agora que a Alice falou que tem que aumentar, eu acho que entendi
aqui. Tipo assim: Eu acho que inverte os dois e depois multiplica os dois por 2.
Alice: Professor! Olha, faca o favor!

Pesquisador: Oi.

Alice: Eu acho que ¢ Joana, porque como esta querendo a equivalente, a “questdo”
que esta batendo com o quadro ¢ Joana, porque 4 4 o maximo do numerador € 8 é o
maximo do denominador.

Agatha: Nao, espera ai. Professor, ela falou que fracdo equivalente tem que
simplificar, mas aqui ndo tem como simplificar 1. Entdo, aqui oh, eu acho que inverte

4
02 e 1, ai multiplica por 2. Tipo: 2x2da4e2 x1da2. Ai, aqui o do Rafael da >

Pesquisador: Mas por que vocé acha que tem que inverter?
Alice: Porque o numerador nao ¢é o suficiente pra bater com as outras “questdes”.
Agatha: E por isso. (trecho de transcricao da gravacdo em audio 11 mar. 2019)

De acordo com a descrigdo acima, podemos observar que os estudantes apresentam
dificuldades sobre o significado de fragcdes equivalentes. Exemplo disso ¢ quando a aluna diz
ter esquecido o que ¢ uma fracdo equivalente, e a outra responde que fracdo equivalente ¢
quando simplificamos a fracdo. Ao fazer a simplificacdo de uma fragdo, também ¢ uma forma
de encontrar fracdes equivalentes, porém, explicar para o estudante que basta simplificar a
fragao ou multiplicar o numerador ¢ o denominador da fracdo por um numero qualquer que
encontramos a fragdo equivalente, ndo faz muito sentido para ele. Nesse sentido, Monteiro
(2013) diz:

a equivaléncia de Fragdes deve ser explorada de modo a favorecer a compreensao do
aluno, por ser um conceito que ele utiliza ao longo do Ensino Fundamental e no Ensino
Meédio, por isso a sua abordagem deve exigir a reflexdo dos alunos em lugar de receitas
prontas, sem significado (p. 26).

" Na descrigdo do audio, foi possivel identificar apenas duas estudantes, porque, no momento do audio, uma cita
o nome da outra, porém, utilizei o nome ficticio escolhido por elas.
8 Quando a estudante diz “tudo”, est4 se referindo ao “todo” de uma fragdo.

XA

% Quando a estudante diz “questdo”, esta se referindo as opg¢des de respostas da questio.
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Nessa dire¢do, David e Fonseca (1997) relatam que:

A énfase exagerada nos procedimentos e algoritmos, para operar com 0s nimeros
racionais, tem sido apontada como um dos principais motivos das dificuldades das

criangas em aprenderem e aplicarem os conceitos de nimeros racionais (DAVID;

FONSECA, 1997 p. 60).

Assim como os autores, também acreditamos que mecanizar o procedimento e focar em
algoritmos, ndo ¢ a melhor forma para que os estudantes aprendem um determinado conceito,
pois a mecanizagao e a memorizagdo de regras podem ser prejudiciais para a aprendizagem.

Como observamos, os estudantes, para tentar chegar a uma conclusdo, estavam olhando
as alternativas tentando encontrar alguma fundamentacdo matematica através de calculo ou
regras, mas ndo tinham certeza, em nenhum momento, sobre o que estavam fazendo. Podemos

exemplificar essa situagdo, quando a estudante diz:

b

Alice: Eu acho que ¢ Joana, porque como esta querendo a equivalente, a “questao’
que esta batendo com o quadro ¢ Joana, porque 4 & o maximo do numerador € 8 é o
maximo do denominador. (trecho de transcri¢do da gravac¢ao em dudio 11 mar. 2019)

A estudante conseguiu acertar a questao, porém, ao ser questionada sobre o que seria o
“maximo” do numerador e 0 “maximo” do denominador, justificou que, diante das alternativas,
a que tinha o maior valor no numerador e denominador era a fragdo de Joana. Acertou a questao,
porém, ndo soube justificar utilizando conceitos matematicos sobre o assunto.

Seguindo, houve também uma situagdo em que uma estudante me perguntou a respeito

da questdao numero 2.

Figura 11: Questao 2— Tarefa 1

Luiz ganhou uma barra de chocolate da sua mae, conforme a figura a seguir.

>

No mesmo dia, comeu trés “quadradinhos" dessa barra. No dia seguinte, comeu mais cinco “quadradinhos’
da mesma barra.

a) Qual a representagdo fracionaria do nimero de quadradinhos que Luiz comeu no primeiro dia?

b) Qual a representagdo fracionaria do nimero de quadradinhos que Luiz comeu no segundo dia?

¢) Que fracdo representa o total de “quadradinhos” que Luiz comeu?

Fonte: Elaborado pelo autor
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Estudante: Professor, para representar trés partes da barra de chocolate, o
denominador seria 1 por que é o todo ou eu conto todos os quadradinhos?
Pesquisador: O que vocé acha? Em uma fracdo, o que o denominador representa?
Estudante: Nio sei, professor; essa ¢ minha davida. Por exemplo, se fossem duas
barras, eu somaria por “dentro” da barra porque, tipo, aqui dentro tem 12, ai eu ia
fazer 12 mais 12, ou seja, duas barras, ai eu tenho que somar que no caso aqui é 24 ou
se teria que somar, tipo, uma barra mais uma que seria 2 ¢ ndo 24? Eu ndo sei qual
das duas que eu tenho que fazer. (trecho de transcri¢do da gravacdo em dudio 11 mar.
2019).

De inicio, eu fiquei em duvida sobre o que ela estava chamando de “somar por dentro”,
mas, depois de me explicar, entendi que cada quadradinho da barra de chocolate, ela estava
entendendo como se fosse um todo e ndo parte do todo. Pedi que ela refletisse sobre o que
estava falando, e pensar o que seria realmente o todo do chocolate. Por fim, ao fazer a discussao
com as colegas que estavam ao seu redor, ela concluiu que cada quadradinho representava a
parte do todo, ou seja, da barra de chocolate. E possivel perceber, nessa estudante, uma
dificuldade na compreensado do significado parte-todo.

Na questdo ntimero 3, os estudantes apresentaram dificuldades para fazer a comparagao

das fragoes.

Figura 12: Questao 3 — Tarefa 1

2 2
Na sala de Pedro, havera eleigdo para representante da turma. Do total de alunos, s védo votar em Aline, To
vao votar em Ramon, e o restante da turma esta indeciso.
2 2
a) Se, do total de alunos, E vao votar em Aline, e E vao votar em Ramon, quem esta ganhando a eleigao até

o momento? Justifique como chegou a sua conclusao.
b) Qual a fragdo que representa o total de alunos que ja decidiram seu voto?

Fonte: Elaborado pelo autor

Nosso objetivo era que os estudantes fizessem a comparacao das duas fragdes, mas, ao
observar algumas respostas, percebemos que a maioria deles estava associando o denominador
das fracdes como a quantidade total de alunos. Em momento algum a questdo se referiu a

quantidade total de alunos. A seguir, apresentamos algumas das respostas efetuada por eles'’.

Talita: “Ramom, porque o denominador é maior.”

Bial: “Aline, porque ramon falta dez e aline e 5.”

Patricia: “Aline, porque de cinco pessoas 2 vao votar em Aline e de 10 v@o votar
somente 2. Entdo a diferenca é de 5 pessoas.”

Tais: “Ramon. Porque de 10 das votaram em ramon.”

10 Optamos por digitar as respostas porque algumas estavam com a escrita muito clara e ao escanear ficou com a
resolucdo muito ruim. Ao digitar mantivemos a forma como o(a) estudante grafou sua resposta.
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2
Agatha: “Ramon, pois s vdo votar em aline e To oM Ramon. O denominador dos

alunos que vao votar em Ramon é maior do que os de Aline.”

Sofia: “Os dois estdo empate, pois o total de alunos s@o diferentes mas quem votou

neles foi na mesma quantidade.”

Alice: “Eu ndo entendi nenhuma, pois ndo sei o total de aluno, como posso saber o
2=>é o total de alunos?

total de aluno e o total de votos [...]. o como posso saber?”

5 =>é o total de votos?
Kauan: “Ramon. Porque o denominador ¢ maior.”

Viviane: “Ramon, porque no total de 10 alunos 2 votar em Alice e o resto voto no
Ramon.” (respostas por escrito dos estudantes em 11 mar. 2019).

Observando as respostas acima, percebemos que os estudantes apresentaram
dificuldades para fazer a comparagao das fragdes. Alguns fizeram a comparacdo apenas entre o
denominador da fragdo para concluir qual a maior fragdo, como por exemplo, Talita e Kauan.
Outros utilizaram a ideia de propor¢ao, como Viviane e Patricia e outros nao entenderam o
problema, como Alice.

Acreditamos que os estudantes estdo acostumados fazer a comparagdo 10 > 5 dentro do

2 2

conjunto dos nimeros naturais e, quando se deparam com fragdes, por exemplo S ¢ 7o Para

fazer a comparagdo, utilizam da mesma relacdo. Nesse sentido, Merlini (2005) ressalta que,
normalmente, o estudante transfere as ideias construidas dos nimeros naturais para fragdes e

que, em algumas situacdes, também, pode referir-se a fragdo ndo como um niimero, mas como
, . . 2 2
numeros sobrepostos. Assim, acreditamos que, para os estudantes escreverem S >71g Parece

contraditorio a eles.

Para que o estudante faga a comparagdo de fragdes, de acordo com Monteiro (2013), ¢
preciso utilizar os seus conhecimentos sobre o significado das fracdes e a ideia de fragdes
equivalentes, porque uma das aplicacdes da ideia de Fragdes equivalentes se manifesta quando
queremos comparar duas Fragdes e determinar se uma ¢ menor, igual ou maior que outra.

Como nessa primeira aula foi aplicada apenas a tarefa 1, ap6s ter finalizado o 1° horério,
os estudantes que concluiram foram liberados para assistir a aula da professora do 2° horario.

A seguir, analisaremos cada uma das questdes dessa tarefa, pois o objetivo foi averiguar

os conhecimentos prévios dos estudantes antes de dar inicio as outras tarefas.
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Andlise da tarefa 1

Questao 1

A questdo 1 teve como objetivo verificar se os estudantes tinham um conhecimento
sobre o conceito de equivaléncia de fragcdes. Com isso, eles deveriam ser capazes de identificar,

entre as opgoes de resposta, a fracdo equivalente a fracao dada.

A professora Ana Paula escreveu, no quadro, uma fragdo, conforme a ilustracao abaixo.

Em seguida, pediu que Rafael, Joana, Rute e Pedro falassem uma fracdo que fosse equivalente a fragdo escrita
por ela no quadro.

Marque com um “X” qual dos alunos respondeu corretamente.
c¢) Joana b) Pedro c¢) Rafael d) Rute

Justifique sua resposta.

No quadro!! a seguir, descreveremos a nossa estratégia de corregdio para essa questio.

! Para cada questdo fizemos um quadro de estratégia de corregdo para orientar a compreensdo das respostas dadas
pelos estudantes.
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Quadro 6: Estratégia de correcao da tarefa 1 — Questao 1

Opc¢io de - =
p¢ Estratégia de correcio

respostas
4 .
g Considerada como correta.
2 . . ‘o
g Considerada como uma alternativa aleatoria.
4 O estudante faz a inversdo do numerador com o denominador. Além disso, pode ter pensado
- na ideia de metade, pois a fracdo dada representava um meio. Isto é, o estudante fez a
2

interpretacdo da fracao literalmente.
O estudante fez a  interpretagdo da  fragdo  literalmente. Ao  ler

1
E, interpretou como “metade”.

Foi considerada como correta a resposta que continha um pensamento algébrico coerente,
justificativa com calculo ou com uma explicag@o dentro do contexto.
Justificativa | Foi considerada como incorreta a resposta que ndo tinha um calculo algébrico coerente ou
uma explicacdo sem nexo.

Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019

Tabela 1: Resultados — Tarefa 1: Questao 1

Questao Alternativas eﬁsrtct)lida;riZs

a) 4/8 4
b) 2/8 5

! ¢) 412 11
d) 6/2 —

S Correta

§ Inversdo do numerador com o denominador 4

'E Incorreta 12

= Sem justificativa 3

Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019

Conforme podemos observar acima, apenas 4 dos estudantes acertaram a questao, e,
entre os que acertaram, apenas 1 fez uma justificativa considerada como correta. Além disso,
11 dos estudantes marcaram o item “c”, ou seja, provavelmente, pensaram corretamente, porém,
fizeram a inversdo entre numerador e denominador. Além disso, utilizaram uma das estratégias

identificadas por Merlini (2005, p. 208), “estratégia interpretacdo da fragao literalmente”, isto
. . 1 . Co 4 ,
¢, o estudante pode ter lido a fracao ¢ ter associado com a ideia de metade, e como 2 também,

pode significar a metade de 4, o estudante provavelmente, efetuou essa relagdo.
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Figura 13: Resposta de um estudante

2y 4
2% 47 o

Fonte: Acervo do autor

Conforme podemos observar na imagem, ¢ provavel que o estudante compreenda a
necessidade de realizar a multiplicagdo das partes no numerador e no denominador. Porém, a
ideia de metade prevalece, favorecendo que o numerador e denominador sejam invertidos.

De acordo com os dados acima, podemos observar que esse tipo de erro, como do item
“c”, fol muito comum entre os estudantes e creditamos que essa dificuldade pode relacionar-se
ao entendimento das ideias basicas de fragdes. Outra possivel causa, talvez seja o fato de os
estudantes tratarem numerador e denominador de forma independente, como se fossem dois
nimeros naturais distintos e que estao sobrepostos, apenas separados por um traco.

A seguir, selecionamos duas justificativas efetuadas pelos estudantes e uma das falas de

uma estudante na hora da realizagdo da tarefa, que reforcam a ideia acima.

Figura 14: Resposta de um estudante

Justifique sua resposta.
Qo(

que € o contravip  entée 2 é. o
dois soma Cormm  Jo 4
maa s Um, ’ ¢ ° s

Fonte: Acervo do autor

A estudante, conforme podemos observar, primeiro fez a inversao entre numerador e
denominador e, em seguida, a soma do numerador por um niimero € o denominador por outro

numero, ou seja, tratou o numerador e o denominador de forma independente.

Figura 15: Resposta de uma estudante

Justifique sua resposta.
?O\Q.u. Jon  conbivumorom  yaue damonimader s o 0 murmanods

pora u)).\t-nw% . o “{ /

Fonte: Acervo do autor
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Essa estudante justificou que manteve o denominador e mudou apenas o numerador para

continuar com a fracdo. Acreditamos que, quando ela diz, “continuar a fra¢do”, provavelmente
ey , . 1 .

pense em manter com a ideia de metade do niimero, pois, ao ler 2 (um meio), a estudante pode

ter interpretado como “um e meio” (1 inteiro e metade do inteiro). Assim, encontrando como

4 o . ,
resultado ~» paraessa estudante, a ideia de metade continuara a mesma se fizesse dessa forma.

. . n . . 4
No decorrer da aula, questionei uma estudante o porqué ela havia escolhido - como

resposta, e ela me disse:

. ~ 2 ..
Estudante: Professor, se eu inverter a fracdo colocando T POsso multiplicar o

numerador ¢ o denominador por 2 que encontro a fracdo equivalente, pois uma € o
dobro da outra. (trecho de transcri¢do da gravacao em 4udio 11 mar. 2019)

Podemos inferir que ela pensa em fragdo da mesma forma que pensa em nimeros
naturais, ou seja, utiliza as mesmas propriedades dos nimeros naturais na fracao, tratando

numerador e denominador como se fossem dois nimeros naturais separados por um trago.
Questio 2

O objetivo desta questdo foi verificar se os estudantes eram capazes de interpretar um
dado problema, fazer a representacdo fraciondria solicitada e, por fim, somar fragdes com
denominadores iguais. A questdo aborda o significado parte-todo com quantidade continua e
representa uma situagao estatica, ou seja, um chocolate ja dividido em 12 partes iguais, em que

3 dessas partes foram consumidas no primeiro dia, € 5 no segundo dia.

Luiz ganhou uma barra de chocolate da sua mae, conforme a figura a seguir.

No mesmo dia, comeu trés “quadradinhos" dessa barra. No dia seguinte, comeu mais cinco “quadradinhos”
da mesma barra.

a) Qual a representagdo fracionaria do nimero de quadradinhos que Luiz comeu no primeiro dia?
b) Qual a representagao fracionaria do nimero de quadradinhos que Luiz comeu no segundo dia?
¢) Que fracdo representa o total de “quadradinhos” que Luiz comeu?




Para a questdo, temos as possiveis respostas:

Quadro 7: Estratégia de correcio da tarefa 1 — Questao 2
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Possiveis respostas letra “a” Estratégia de corregiao
3 . .
Y Trés partes para um total de 12 quadradinhos. Considerada como correta.
12 . ~ .
3 O estudante compreende, mas fez a inversdo entre numerador e denominador.
3 9 O estudante faz a contagem das partes sem relacionar com o todo (relagéo
9 %3 parte-parte), ou seja, parte comida em relagdo as que restaram.
Possiveis respostas letra “b” Estratégia de correcio
5 . . .
— Cinco partes para um total de 12 quadradinhos. Considerada como correta.
2 p p q
12 . ~ .
= O estudante compreende, mas fez a inversdo entre numerador e denominador.
5 7 O estudante faz a contagem das partes sem relacionar com o todo (relagéo
7%%5 parte-parte), ou seja, parte comida em relagdo as que restaram.
Possiveis respostas letra “c” Estratégia de correcio
3 5 8 . ~
PR = ry O estudante realizou corretamente a operacao.
3 5 8 . .
ot = 22 O estudante somou o numerador € o denominador de forma independente.

Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019

Tabela 2: Resultados — Tarefa 1: Questao 2

Inversdo do Pensou no Resposta
Questao 2 Resposta esperada numerador pelo significado parte- considerada errada
denominador parte
a) 14 1 1 4
b) 14 1 - 5
c) 11 1 - 8

Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019

Conforme observamos acima, 14 estudantes conseguiram fazer a representacao

fraciondria corretamente da letra a e b. Além disso, 11 realizaram corretamente a operagao.

De acordo com Nunes

e Bryant (1997), Merlini (2005) e Monteiro (2013), o significado

parte-todo com quantidade continua ¢ muito utilizado pelos livros didaticos, e €, também,

normalmente como o professor da énfase em sala de aula, para introduzir o conceito de fracao.

Assim, acreditamos que esse pode ter sido um fator positivo para essa questdo. Com isso,

acreditamos que o significado parte-todo com quantidade continua, os estudantes apresentam

certa facilidade para resolver o problema.
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95

Essa questdo teve como objetivo investigar se os estudantes eram capazes de comparar

e somar fragdes com denominadores diferentes.

2 2
Na sala de Pedro, havera eleigdo para representante da turma. Do total de alunos, s vao votar em Aline, To

vdo votar em Ramon, ¢ o restante da turma estd indeciso.

2 2
a) Se, do total de alunos, E vao votar em Aline e E vao votar em Ramon, quem estd ganhando a elei¢do

até o momento? Justifique como chegou a sua concluséo.

b) Qual a fra¢do que representa o total de alunos que ja decidiram seu voto?

Para essa questao, temos as possiveis respostas:

Quadro 8: Estratégia de correcao da tarefa 1: Questao 3

Possiveis respostas item “a”

Estratégia de correcio

Al 2 Considerada como resposta correta, ou seja, o estudante faz a comparacdo de
ine == ~
5 fragdes corretamente.
2 Considerada como incorreta, pois o estudante utilizou a propriedade dos
Ramon:E numeros naturais para fazer a comparagdo, ou seja, considerou 10 > 5 e

concluiu que Ramon estava ganhando a eleigao.

Possiveis respostas item “b”

Estratégia de correcdo

6 3 Considerada como resposta correta, ou seja, o estudante realiza a soma de
10 ou 15 fragdes com denominadores diferentes.
4 Considerada como resposta incorreta, pois o estudante fez a soma do
— numerador ¢ denominador de forma independente como se fossem dois
15 numeros isolados.
2 Considerada como resposta incorreta, pois o estudante conservou o numerador
15 e fez a soma do denominador
Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019
Tabela 3: Resultados — Tarefa 1: Questao 3a
~ Resposta Resposta ~
Questdo 3a P L osP Nao soube responder
correta incorreta
Total de estudantes 7 12 1

Fonte: Elaborado pelo auto., jun. 2019

. . ~ 4 2
De acordo com os resultados acima, acreditamos que, na compreensao dos numeros P

2 2 . 2 . , .
1o ©8 estudantes referem que T ¢ maior do que L precisamente porque 10 € maior do que 5.
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E esse tipo de erro ¢ um indicador de que a representacdo fracionaria ainda ndo estd
compreendida para o estudante.

Nesse sentido, Merlini (2005) ressalta que, a relagdao inversa que a fragdo apresenta
quando os numeradores sdo iguais, quanto maior o denominador menor a fragdo, podera
originar o fator complexidade para a resposta do estudante. Isto ¢, O invariante Ordem da

fragdo, por ser diferente do conjunto dos niimeros naturais, podera ser a grande dificuldade de
. 2, ) 2 . . , .
o estudante perceber e aceitar que S ¢ maior do que To? Pois, no conjunto dos nimeros naturais,

10 ¢ maior do que 5. Assim, inferirmos que uma possivel explicacao para essa dificuldade pode

ter relacdo com a ruptura da nogdo de nimeros naturais que os estudantes tém.

Tabela 4: Resultados — Tarefa 1: Questao 3b

Nao soube
Somou o Conservou o
- Resposta responder ou
Questdo 3b numerador € o numerador e somou
correta . . colocou resposta
denominador o denominador L.
aleatoria
Total de estudantes 0 10 3 7

Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019

No item b, os estudantes deveriam fazer a soma das duas fragdes dadas no problema.
Conforme observamos, 10 estudantes fizeram a soma do numerador com numerador e
denominador com o denominador, de forma isolada. Nessa dire¢ao, Monteiro (2013) aponta,
como uma das causas, que “o erro pode estar presente na semelhanga entre as Fracdes e os
Numeros Naturais (levando ao uso de procedimentos aditivos com os Naturais), pois a crianga
pode estar confundindo com o algoritmo da multiplicacdo e mesclando ambos” (p. 55). Como

os estudantes ja viram fracao no ano anterior (6° ano), provavelmente, eles fizeram essa relagao.

Questoes 4, 5e 7

As questoes 4, 5 e 7 tinham como objetivo verificar se os estudantes eram capazes de
realizar a subtragdo de fracdes com denominadores iguais e diferentes. Nas questdes 4 e 5, os
estudantes deveriam ler o problema e identificar a necessidade de efetuar a subtracao de fragdes.
Na questdo numero 7, foi apresentada uma expressao sem problematizagao.

A seguir, apresentaremos as possiveis respostas de cada uma das questdes e as respostas

dadas pelos estudantes.
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A questdo numero 4 tinha a seguinte problematizagao:

3 1
Guilherme tem que praticar piano durante 2 de hora todos os dias. Hoje, ja praticou 2 de hora. Que fragdo de

uma hora ele ainda tem que praticar?

Quadro 9: Estratégia de correcao da tarefa 1: Questio 4

Possiveis respostas questio 4

Estratégia de corregio

3 1 2 1

Considerada como correta, ou seja, o estudante realiza a subtrac@o de fragoes,

- ——-=-0u- . .
4 4 4 2 com denominadores iguais, corretamente.
3 + 1_ 4 Considerada como incorreta, o estudante conserva o denominador, mas ao
4 4 4 invés de subtrair, somou as duas fragdes.
3 1 4 Considerada como incorreta, pois o estudante, ao invés de subtrair, somou as
-4 -=- duas fragdes. Além disso, fez a soma do numerador e denominador de forma
4 4 8 independente.
Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019
Tabela 5: Resultados — Tarefa 1: Questao 4
Somou o numerador e o
~ Resposta Somou o numerador ¢ o .
Questao 4 . denominador de forma
correta denominador .
independente
Total de estudantes 17 1 2

Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019

Conforme podemos observar, 17 estudantes foram capazes de fazer a subtragdo de

fragdes com denominadores iguais, o que constatamos que ndo apresentaram dificuldades com

esse tipo de operacdo. Porém, Nunes e Bryant (1997) destacam que o estudante pode mostrar

que aprendeu uma aplicagdo superficial do conteudo, mas sem entender seu conceito.

Ressaltam, ainda, que “as criangas usam os termos fracionais certos; elas falam sobre fracdes

coerentemente; elas resolvem alguns problemas fracionais; mas diversos aspectos cruciais das

fragdes ainda lhes escapam.” (ibid. p. 191).

Assim, selecionamos duas justificativas efetuadas pelos estudantes, que podem

demonstrar o que Nunes e Bryant (1997) afirmam:
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Figura 16: Resposta de um estudante

= T tamplges 1

Fonte: Acervo do autor

Figura 17: Resposta de uma estudante

£ wwﬁw'kmabx; p’-;l%n Mo

Lo g prtan s F 1

Fonte: Acervo do autor

2
Na primeira justificativa (figura 16) o estudante afirma que falta P para completar trés,
ou seja, pode ser que ele desconsiderou o denominador e considerou apenas o numerador
2
efetuando 3 — 1 = 2, concluindo que faltava p para completar 3. Ja a segunda estudante (figura

17) justifica que ela sabe que € preciso praticar mais duas, mas, também, nao elabora uma
justificativa convincente.

Esses dois estudantes, possivelmente, deduziram para concluirem. Acertaram a resposta
do problema, mas isso nao significa que eles compreendem o conceito de fragdes.

A questdo de namero 5 apresentou a seguinte problematizagao:

Elisangela precisa fazer um bolo para a festa de aniversario de sua filha Ana Clara. Na receita, dizia que ela
L 3 , . , . . . 1 ,
precisaria de 2 de xicara de leite. Porém, ao pegar o leite na geladeira percebeu que tinha apenas > de xicara

de leite. Que fragdo de xicara de leite falta para Elisdngela fazer esse bolo? Explique qual foi sua estratégia

para resolver esse problema.
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Quadro 10: Estratégia de correciao da tarefa 1: Questao 5

Possiveis respostas questdo S Estratégia de correcio
3 1 _ 1 Considerada como correta, ou seja, o estudante foi capaz de realizar a
4 2 4 subtragdo de fragdes, com denominadores diferentes, corretamente.
3 12 Considerada como incorreta, pois o estudante subtraiu o numerador e o
4 2 2 denominador de forma independente.
Considerada como incorreta, o estudante ao invés de subtrair, somou as duas
-4 -=- fracdes. Além disso, fez a soma do numerador ¢ denominador de forma
independente.
Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019
Tabela 6: Resultados — Tarefa 1: Questao 5
. Nao soube
Subtraiu o
~ Resposta Somou o numerador responder ou
Questao 5 numerador € o .
correta . e 0 denominador colocou resposta
denominador g
aleatoria
Total de estudantes 0 17 1 2

Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019

Observando os resultados acima, 17 estudantes efetuaram a subtragao entre o numerador
com numerador e denominador com denominador, como se fossem numeros independentes um
do outro.

Assim, o resultado acima faz-nos supor que os estudantes apresentam dificuldades nessa
operagdo. Como ja citado, uma possivel causa dessa dificuldade, possivelmente, se relaciona
ao nado entendimento de alguns conceitos basicos de fragdo, por exemplo, nao sabem distinguir
a diferenca entre o numerador e o denominador, ndo compreendem o que representa o
numerador e o denominador de uma fragao, entre outros.

Para reforcar o que estamos inferindo acima, selecionamos duas justificativas

elaboradas pelos estudantes.

Figura 18: Respostas de duas estudantes

_%_ %ﬁi’am& Je.x/%l‘a m=WaW

% ; Qw,pw?m Jedor o2 sqgpadirekin, poveos fbore
11)1/01

Fonte: Acervo do autor
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De acordo com as justificativas acima, podemos inferir que as estudantes nao
compreendem o significado do numerador e denominador de uma frag@o, pois observamos, que
elas trabalharam com o numerador e denominador como se fossem dois numeros isolados, ou
seja, fizeram a subtracdo do numerador com numerador ¢ denominador com denominador.
Além disso, provavelmente, ndo compreendem o significado parte-todo. Esse tipo de
justificativa, nessa questdo, foi recorrente entre os estudantes.

A questdo numero 7 ndao apresentou uma problematizagdo. O objetivo foi fazer a
comparacao do resultado dessa questao com as que havia uma problematizacao, pois, de acordo
com Monteiro (2013), uma das dificuldades dos estudantes pode se relacionar a interpretagdo

do problema. Assim, elaboramos a questdo a seguir.

2 1
Qual das alternativas abaixo representa o resultado da expressdo P E?
3 3
a) — c) =
) 10 ) 5
b > d >
) 10 ) 5

Justifique sua resposta.

Quadro 11: Estratégia de correcio da tarefa 1: Questio 7

Possiveis respostas questiao , . ~
137 q Estratégia de correcio
3 Considerada como correta, ou seja, o estudante foi capaz de realizar a
10 subtracdo de fracdes com denominadores diferentes, corretamente.
9 . . . .
E Considerada como incorreta. Alternativa aleatoria
3 Considerada como incorreta. O estudante fez a adicdo do numerador com
5 numerador e, em seguida, a subtragdo do denominador com o denominador.
9 . . -
S Resposta incorreta. Alternativa aleatoria.

Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019
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Questao

Alternativas

Total de
estudantes

a) 3/10

b) 9/10

c) 3/5

d) 9/5

Né&o marcou nenhuma alternativa

5

—_
—_—

Justificativa

Correta

Somou o numerador com numerador e subtraiu denominador com
denominador

Incorreta, sem raciocinio matematico
Sem justificativa

W o O Wi N

N ~ L
Conforme observamos, ndo colocamos como opg¢ao de resposta, <> pois, de acordo com

Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019

os dados ja apresentados, podemos inferir que a maioria dos estudantes poderia marcar essa

op¢ao como fizeram para responder a questdo 5, subtrair o numerador com numerador e

denominador com denominador, como se fossem dois nimeros independentes.

. . 3 . . .
Assim, 11 estudantes optaram pela alternativa S » por isso, acreditamos que, para eles, ¢

uma alternativa que fazia mais sentido diante das outras, ou seja, somar o numerador com

numerador e subtrair o denominador com denominador.

Dos 5 estudantes que responderam corretamente, apenas 2 apresentaram a justificativa

correta. A estratégia usada pelas estudantes foi conforme figura a seguir.

Figura 19: Resposta de uma estudante

Q_ 4 -3
%o 10 SO

Fonte: Acervo do autor

Figura 20: Resposta de uma estudante

5,10(2
a2 L 2b3
5 0 YRR IT
f=173

v K%

Fonte: Acervo do autor
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Observamos que a estudante da figura 19 para realizar a operagdo, utilizou, como
recurso, o procedimento de equivaléncia de fracdes. Ja a estudante da figura 20 recorreu ao
MMC. Ambas utilizaram estratégias diferentes, porém, defendemos, em nosso trabalho, o uso
da equivaléncia de fracdes.

O método MMC também ¢ uma forma de encontrar fragcdes equivalentes para resolver
determinada operagdo no conjunto dos nimeros racionais, porém, ¢ um método que, de acordo
com Garcez (2013), o professor, tentando facilitar o entendimento do estudante, limita a
memorizagao de regras, o que, muitas vezes, pode prejudicar a compreensao do estudante sobre

o assunto. Exemplo disso ¢ quando a estudante diz:

Estudante: Professor, tira uma duvida aqui? Depois que eu tiro o MMC eu divido
pelo debaixo e multiplico pelo de cima? Esqueci como faz.

Pesquisador: Nao sei. Por que vocé acha que deve ser feito dessa forma?
Estudante: Ah, professor! Eu acho que deve ser assim.

Pesquisador: Mas por qué?

Estudante: N2o sei explicar professor! Vou fazer assim ta? (trecho de transcrigao da
gravagdo em audio 11mar. 2019)

Como observamos, a estudante demonstrou saber utilizar o procedimento, mas nao
soube explicar o porqué fazia daquela forma, “dividir pelo debaixo e multiplicar pelo de cima”,
quando foi questionada. Nesse sentido, assim como Garcez (2013), acreditamos que “mecanizar
o procedimento pode parecer o caminho mais pratico e rapido, mas nem todo atalho ¢ vidvel,

podendo trazer prejuizo a aprendizagem do aluno.” (p. 25).
. 3 .. .
Retomando as alternativas, os estudantes que optaram por S as justificativas foram

parecidas, para eles deveriamos somar o numerador com numerador e subtrair o denominador

com denominador, conforme a imagem a seguir.

Figura 21: Resposta de um estudante

Justifique sua resposta.
Porqué Emcrwma ¢ soma € Emboixe € subiby
E:CIOO e
—J

Fonte: Acervo do autor

Conforme relatamos e de acordo com a justificava do estudante, os que optaram por essa

alternativa, provavelmente analisaram as alternativas e foram por eliminagdo, tentando
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encontrar uma alternativa que, talvez, fizesse mais sentido para eles, como explicado no quadro
11.

Por fim, os estudantes que optaram por ndo marcar nenhuma alternativa, acreditamos
1 - . o e . ~
que estavam esperando, como resultado, Pt Como ndo havia essa opgao, justificaram que ndo

encontraram resposta.

Figura 22: Resposta de um estudante

Justitique sua resposta.

Mirbava 95 "Choitel blo a00te, Bain Im A doy Lode o)
tm om0 0 npmlrods 3 o0 ,(/hl/l/ho Cimbligitomda-3,

Fonte: Acervo do autor

Os 8 estudantes que fizeram a justificativa sem utilizar o raciocinio matematico
demonstram uma inseguranca em sua resposta, “ndo sei se td certo, mas acho que é isso”, ou
seja, podemos inferir que marcaram uma alternativa para ndo deixar a questdo sem fazer.

Essa questdo mostrou que os estudantes apresentam dificuldades quando se trata de

fazer a subtragdo de fracdes com denominadores diferentes.

Questdo 6

A questao 6 teve como objetivo verificar se os estudantes eram capazes de fazer a soma

de fracdes com denominadores diferentes. Para isso, fizemos a contextualiza¢do a seguir:

1
O professor Avani escreveu a expressao > + 3 no quadro e pediu que seus alunos resolvessem. Quem

terminasse de resolver primeiro, ganharia um chocolate. Arthur resolveu a questdo, corretamente, com menos
de dois minutos. Qual foi o resultado encontrado por Arthur?

2
a) 9) P

b) d)

5

i o ln

Justifique sua resposta.
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Quadro 12: Estratégia de correcdo: Tarefa 1: Questao 6

Possiveis respostas Estratégia de correcio

Considerada como correta, ou seja, o estudante realiza a adi¢ao de fragdes, com
denominadores diferentes, corretamente.

Considerada como incorreta. O estudante fez a soma do numerador com
numerador e denominador com denominador de forma independente.

Considerada como incorreta. O estudante somou o numerador ¢ multiplicou o
denominador. Trabalhou com os nimeros de forma independente.

Considerada como incorreta. O estudante conservou o numerador € somou o
denominador. Trabalhou com os nimeros de forma independente.

ulr (vINd [N O

Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019

Tabela 8: Resultados — Tarefa 1: Questao 6

N ] Total de
Questao Alternativas estudantes
a) 5/6 2
b) 2/5 11
6 c) 2/6 2
d) 1/5 5
§ Correta 2
kS Somou o numerador com numerador e denominador com denominador 8
E Somou o numerador e multiplicou o denominador 3
= Conservou o numerador e somou o denominador 2
Sem raciocinio matematico 3
Em branco 2

Fonte: Elaborado pelo autor. jun. 2019

De acordo com os resultados acima, podemos concluir que os estudantes veem fracao
como dois numeros inteiros separados por um trago, pois efetuam a operagdo tratando o
numerador ¢ o denominador de forma independente. Esse tipo de erro, também, foi apontado
nos estudos de Monteiro (2013) e Merlini (2005).

Uma das estratégias identificadas por Melini (2005, p. 209), a “estratégia utilizag¢do de
operagdo”, pode justificar essa dificuldade dos estudantes, em que, no anseio de apresentar
uma resposta, utilizam algum tipo de operacao matematica entre o numerador e denominador.
Para a autora, os principais erros cometidos por esses estudantes estdo atrelados ao ndo

entendimento do significado da ideia de fracao.



105

5.2 Tarefa 2: Manipulacio do kit de fracées no quadriculado

13 de marco de 2019

Organizei, com antecedéncia, a sala onde aplicavamos a pesquisa, registrando, na lousa,
os quadros que os estudantes iriam preencher no momento da discussdo da manipulagao do kit
de fragdes no quadriculado.

Nessa aula, uma professora do turno da manha ofereceu-se para efetuar a filmagem.
Ap6s tudo organizado, as 14h40 os estudantes comegaram a chegar na sala para iniciarmos a
tarefa do dia. Utilizamos, nesse dia, duas aulas de 50 minutos, e estavam presentes os 20
estudantes da aula anterior, 16 meninas € 4 meninos. De inicio, ficaram meio receosos por conta
da professora com a camera, mas, depois de alguns minutos, acostumaram-se.

Essa tarefa — manipulacdo do kit — teve como objetivo propiciar, aos estudantes,
reconhecerem as pecas do kit de fragdes no quadriculado, e efetuarem algumas manipulagdes
para comparar € encontrar fragdes equivalentes. Era muito importante esse reconhecimento,
pois, nas proximas tarefas, utilizariam o kit como recurso didatico.

Com todos os estudantes em sala, solicitei que se organizassem em dupla e se
assentassem de frente para o outro, facilitando a divisdo do kit e o debate a respeito da tarefa.
De acordo com Bordin (2011), quando se trabalha com materiais manipulaveis, a disposi¢cao
dos estudantes, em grupos ou duplas, ¢ um diferencial para o aprendizado, porque, ao conversar
e trocar ideias sobre o que estdo observando, a constru¢do do conhecimento torna-se mais
palpével e menos abstrata.

Assim, apos a organizagdo das duplas, entreguei uma folha com a tarefa para cada
estudante e um kit para cada dupla. No inicio, ficaram todos empolgados com o kit e ja queriam
abrir a embalagem para ver o que tinha dentro. Todos com o material em maos, dei inicio a
aula.

Inicialmente, os estudantes manipularam o kit, sem a minha intervengdo, para
verificarem as pegas que faziam parte do material. Apos esse momento, pedi que separassem
as pecas do kit por cores, pois seria muito importante que eles soubessem a quantidade de pegas
que cada cor tinha. Em seguida, separaram as pecas e alguns estudantes anotaram o total de
pecas que havia de cada cor. Apds esse primeiro reconhecimento, informei que a peca azul seria
0 Nnosso inteiro, ou seja, todos os questionamentos que fariamos seriam em relagdo a pega azul.

Tudo esclarecido, dei inicio aos questionamentos.
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Solicitei que pegassem uma peca verde, pois iria dar um exemplo de como iriam

preencher o primeiro quadro. Quando todos ja estavam com uma pega verde na mao, eu disse:

Pesquisador: Essa peca verde foi dividida em quantas partes?

Estudantes: Duas partes.

Pesquisador: O que aconteceu com o0 nosso inteiro entao?

Estudantes: Foi dividido ao meio.

Pesquisador: Se essa peca foi dividida em duas partes, e se eu pegar apenas uma pega
verde, qual a fracdo que ela ird representar?

Agatha: Um dobro.

Pesquisador: Um dobro?

Estudantes: Nao, sera um meio.

Pesquisador: Muito bem. E se pegarmos apenas uma pega rosa, qual a fragdo que ela
representaria?

Tais: Trés tercos.

Pesquisador: Trés tergos, todos concordam? (trecho de transcrigdo da gravagdo em

video 13 mar. 2019)

Houve um silencio.

Pesquisador: Se eu pegar uma peca rosa, vocé estd usando apenas uma, correto?
Tais: Correto.

Pesquisador: Entdo isso quer dizer que vocé estd usando uma parte de quantos?
Estudantes: Uma parte de trés.

Pesquisador: Entdo qual a fragdo que essa pega representa?

Estudantes: Um terco.

Pesquisador: Isso ai. Ficou claro agora? Entdo vamos fazer esse mesmo
procedimento com todas as outras cores. Vocés irdo pegar somente uma peca de
cada cor e escrever, no quadro, a representagdo fracionaria de cada uma. Ok? (trecho
de transcricao da gravacdo em video 13 mar. 2019)

Figura 23: Questao 1: Tarefa 2

quadriculado.

Complete o quadro abaixo com a representacdo fraciondria de cada uma das pecas do kit de fragdes no

Quadro para registro

Pecas

Representacio fracionaria
em relacio a peca azul

Uma pega azul Um inteiro =1

Uma pega verde

Uma pega rosa

Uma pega laranja

Uma pega vermelha

Uma pega roxa

Uma pega amarela

Uma pega cinza

Fonte: Elaborado pelo autor. jan. 2019
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Esse inicio da atividade foi bem tranquilo, pois os estudantes conseguiram entender que
o inteiro foi dividido em vérias partes diferentes, por exemplo, 2, 3, 4 ¢ 6. Também conseguiram
fazer a representacao fracionaria de cada uma delas com facilidade.

Apesar da facilidade para responderem essa questao, entendemos que isso nao quer dizer
que os estudantes dominam o conteudo fragdo, pois, conforme Nunes e Bryant (1997) relatam,
muitas vezes, o estudante aparenta ter uma compreensao completa das fragdes, mas ainda nao
tem. No entanto, acreditamos que a forma como foi conduzida a discussdo, para o
preenchimento do quadro, oportunizou que os estudantes se posicionassem sobre o que
pensavam enquanto manipulavam o material.

Nesse sentido, Smole e Diniz (2016) afirmam que os estudantes, ao verbalizarem entre
si, enquanto manipulam o material didatico, naturalmente, a linguagem matematica também se
desenvolve. Isto ¢, o estudante tem a oportunidade de refletir sobre as situagdes expostas por
seus colegas, e, assim, estabelecer uma negociagao entre diferentes significados de uma mesma
nog¢do. As autoras refor¢cam ainda que, “o processo de negociagdo solicita a linguagem e os
termos matematicos apresentados pelo material” (Ibid., p. 13).

Um exemplo ¢ quando a estudante diz que uma peca verde representava “um dobro”.
Ou seja, provavelmente, ao expressar “um dobro”, estava pensando em um meio, pois a pega
estava dividida em duas partes iguais, mas nao conhecia ou esqueceu a forma “correta” de falar.
No entanto, ao ser questionada, se realmente a pega representava “um dobro”, os outros
estudantes informaram que o “correto” seria um meio. Assim, podemos inferir que, nesse
momento, a estudante teve a oportunidade de refletir sobre o que havia dito.

Ap6s todos preencherem o quadro, retomei a questdo nimero 2 da tarefa 1, pois houve
duvidas se a barra de chocolate representava o todo ou os quadradinhos da barra que

representavam o todo.

Pesquisador: Na aula anterior, houve uma duvida em relagdo a barra de chocolate.
Uma aluna disse que ndo sabia se a barra representava o todo ou se cada quadradinho
representava o todo. O que vocés me dizem? Nessa questdo, a barra representa o qué?
(trecho de transcrigdo da gravagdo em video 13 mar. 2019)

Os estudantes ficaram em siléncio por um tempo, mas, depois, um deles respondeu:

Pietro: Ela representa o todo. Seria como se fosse essa peca azul. E os quadradinhos
seriam as partes que ela foi dividida.

Pesquisador: Muito bom. Todos concordam com o colega?

Estudantes: Sim. (trecho de transcri¢cao da gravagdo em video 13 mar. 2019)
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Nesse momento, podemos perceber que o estudante foi capaz de fazer um comparativo
do material manipulavel com a barra de chocolate do exercicio para expor seu raciocinio, ou
seja, utilizou o material como base para a compreensao do conteudo. Ao pensar assim, de
acordo com Scolaro (2008), o estudante demonstra ter um envolvimento maior na sua
aprendizagem, propiciando desenvolver diversas capacidades e atitudes, bem como a

compreensdo dos conceitos e ideias matematicas.
. .- . . - 2 2 .
Assim, aproveitei a resposta do Pietro e escrevi duas fragdes no quadro, ST © retomei

uma duavida da aula anterior a respeito do denominador de uma fragdo. Perguntei o que o 5 e o
10 representavam. Alguns estudantes ficaram em davida e outros responderam que representa
o todo. Entdo, solicitei que pegassem uma peca rosa do kit, e disse: Essa peca rosa, se eu pegar

apenas uma, qual fracdo ela representa?

Figura 24: Pecas rosas do kit de fracoes

Fonte: Acervo do autor

. o 1 ~ . A
Todos disseram com facilidade que representava 3 Entdo questionei o porqué ela

representava um ter¢o. A maioria dos estudantes respondeu que era um ter¢o porque a pega rosa
foi dividida em trés partes iguais e foi retirada somente uma.
Entao, continuei com os questionamentos: se eu pegar duas pecas amarelas, qual seria a

representacdo fracionaria dela?

Figura 25: Pecas amarelas do kit de fracoes

— — p— —
S— i

Fonte: Acervo do autor
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Alguns estudantes tiveram davidas. Uns disseram que era dois quartos e outros, um
oitavo, mas percebi que eles ja estavam meio cansados, pois ndo estdo acostumados com
atividades em que o professor questiona a todo momento, entdo, comecaram a dar respostas
aleatorias. Com muita insisténcia, responderam que as duas pecas amarelas representavam dois
doze avos, porque ela havia sido dividida em doze partes iguais e eu estava utilizando apenas
duas.

ApoOs esses questionamentos, perguntei novamente: Entdo, podemos concluir o qué
sobre o denominador de uma fracdo? O que ele representa? Finalmente, responderam que o
denominador de uma fragdo representava as partes em que o inteiro foi dividido. Apos essa
conclusdo, perguntei sobre as fragdes que eu escrevera no quadro: Entdo o 5 representa o qué?
E o0 10?7 A maioria respondeu que o 5 representava o inteiro dividido em cinco partes iguais, €
o 10, em dez partes iguais.

Aproveitei o ensejo da discussdo e perguntei sobre a questdo 3 da tarefa 1. Questionei
~ . . .. 2 . .
qual fra¢@o seria maior. No primeiro momento, todos responderam que g Cra maior. Perguntei

se tinham certeza, mas todos ficaram na duvida e criou-se um siléncio. Entdo, solicitei que
pegassem uma pega verde e uma rosa. Perguntei qual era maior, a verde ou a rosa. Todos, sem
excecao, responderam, com convic¢ao, que a verde era maior. Pedi que comparassem a peca
laranja com a rosa. Responderam que a rosa era maior.

Fechando essa discussdo, perguntei: A peca verde € maior do que a rosa, sabem por qué?
Todos conseguiram responder que a verde era maior porque foi dividida em duas partes, e a

rosa, em trés, ou seja, as partes da verde eram maiores do que a rosa.

Figura 26: Comparando pecas do kit

Fonte: Acervo do autor

Dei outro exemplo com a peca rosa. Por que a peca rosa ¢ maior do que a peca laranja?

Rapidamente, uma estudante falou.
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Figura 27: Comparando pecas do kit

Fonte: Acervo do autor

Estudante: Nossa professor! Agora que consegui ver. Quanto mais vocé divide o
inteiro, menor ficam as partes. Entdo, para eu comparar essas duas fragdes eu so
preciso olhar em quantas partes o inteiro foi dividido para saber qual é a maior. (trecho
de transcricao da gravacdo em video 13 mar. 2019)

ApOs essa conclusdo, os outros estudantes comegaram a perceber que, realmente, fazia
sentido o que ela estava falando. Para que a situagdo acima ficasse mais esclarecida, desenhei,
no quadro, duas barras de mesmo tamanho. Dividi uma em cinco partes e outra em dez partes.
Dessa forma, ficou bem visivel, para todos, a conclusdo da estudante.

Conforme observamos, apos algumas tentativas ¢ demonstracdes para comparar duas
fragdes, os estudantes, aos poucos, foram compreendendo. Com isso, assim como Scolaro
(2008), cremos que o material didatico, quando manuseado pelo estudante, funciona como um
instrumento de investigacdo, exploragdo e descoberta. A autora ressalta ainda que o uso de
material manipuldvel ¢ um suporte para uma aprendizagem matematica mais solida.

Nessa direcao, acreditamos que o estudante, em contato direto com o material, tem a
oportunidade de envolver-se em diversas situagdes, em que aprende a agir, comunicar,
raciocinar, resolver problemas e, até mesmo, fazer generalizagdes. Exemplo disso, ¢ quando a
estudante, ao fazer as comparagoes, utilizando o kit, foi capaz de perceber que quanto mais
partes dividimos o inteiro, menores ficam as suas partes. Como entramos nessa discussao para
fazer a comparacao de duas fragdes com numeradores iguais, concluimos, entdo, apos a fala da
estudante, que, para comparar duas fragdes com numeradores iguais, basta verificar em quantas
partes o inteiro foi dividido, ou seja, analisar o denominador da fra¢ao para saber qual ¢ a maior
Ou menor.

Assim, voltei as fragdes escritas no quadro, e disse: Entdo, qual das duas fragdes ¢ a

. . 2 . 2 . , .
maior? Todos conseguiram responder que 5 cra maior do que 1o Foi possivel concluir que, na
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questdo 3 da tarefa 1, Aline estava ganhando a votacdo. Houve murmurios de alguns alunos,

dizendo:

Estudantes: Nossa! Errei essa questao.
Estudantes: Agora que entendi. (trecho de transcrigdo da gravagdo em video 13
mar. 2019)

. 2
De acordo com o que averiguamos, da tarefa 1, 12 estudantes colocaram que o o

maior do que S & comas justificativas muito parecidas, de que 10 era maior do que 5. Ou seja,

a maioria dos estudantes, ao fazer a comparacdao das duas fracdes, tratou o numerador e o
denominador de forma independente, como se fossem dois nimeros isolados. Porém, nas
discussoes, os proprios estudantes descobriram que a forma como pensaram nao era a mais
adequada para este assunto — fragao.

Por fim, pedi que registrassem a definicdo que, em uma fragdo com numerador igual,
quanto maior o denominador, menor ¢ a fragdo, e quanto menor o denominador, maior ¢ a
fracao.

Depois de ter preenchido o primeiro quadro e efetuadas as discussdes acima, pedi que
virassem a folha a fim de que preenchermos os outros trés quadros que estavam faltando. Muitos
j& comegaram a conversar € perder um pouco o foco do que estdvamos fazendo. Acredito que
jé& estavam cansados, mas, mesmo assim, insisti e solicitei que preenchessem os quadros.

Nesta questdao, nosso objetivo era fazer a troca de algumas pecas e que os estudantes
percebessem que as pecas trocadas representavam a mesma parte do todo. Isto ¢é, a
representacdo fraciondria das pecas trocadas com a peca referéncia € equivalente. Por exemplo:

Uma peca verde pode ser trocada por duas pecas laranja.

Figura 28: Troca de pecas para achar a fra¢ao equivalente

Fonte: Acervo do autor
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A representagdo fracionaria de uma pega verde ¢

S

2
, € de duas pecas laranja ¢ " Com

. . 1, . 2 .
isso, podemos concluir que ¢ equivalente a 7> DOis representam a mesma parte do todo.

A seguir, apresentamos um dos trés quadros que os estudantes deveriam preencher.

Figura 29: Questao 2: Tarefa 2

Complete os quadros abaixo de acordo com cada uma das informagdes.

v' Uma peca verde ¢ possivel ser trocada por qual outra pe¢a? Analise as possibilidades, lembrando-
se de que é necessario sobrepor uma peca a outra para fazer a troca.

Pecas Azul Rosa Laranja | Vermelho Roxo Amarelo Cinza
Quantidade
necessaria para
troca
Representacdo
fracionaria do total
de pecas trocadas

Fonte: Elaborado pelo autor. jan. 2019

Como na questdo 1, instrui sobre o preenchimento dos quadros da questdo 2. Solicitei
que pegassem uma peca verde. Perguntei, em seguida, se eu poderia trocar essa pecga verde por
outra pec¢a, desde que as pecas trocadas sobrepusessem a pega verde. Muitos conseguiram fazer
essa primeira troca. Por exemplo, alguns estudantes falaram que poderia ser trocada por 2 pegas
laranja (como no exemplo da figura 28). Em seguida, perguntei: Qual seria a representacao

fraciondria dessas duas pecas laranjas? Houve duvidas para fazer a representacao fracionaria,
. 2
demoraram para perceber que 2 pecas laranjas representavam "

Como a discussao do primeiro quadro com as questdes da tarefa 1 se prolongou, o tempo
da aula ja estava acabando, estavamos no 3° horario e em seguida seria o recreio. Com isso,
muitos estudantes ja estavam desanimados e ndo prestavam mais aten¢ao ao que ocorria. Alguns
conversavam entre eles, outros, comecaram a fazer casinha com o kit de fragdes. Percebi que,
para alguns estudantes, o material j4 estava se tornando um brinquedo, € ndo um recurso para
executar a tarefa. Decidi encerrar a aula e retomar depois do recreio.

Voltando do recreio, retomamos a tarefa. Antes, conversei com eles sobre a seriedade
do trabalho, solicitando a colabora¢do de todos para que efetuassem as atividades como
deveriam.

Apo6s se acomodarem em seus lugares, iniciel novamente o preenchimento dos outros

trés quadros. Porém, fizemos juntos, pois muitos estavam com duvida, e alguns nao fizeram
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porque ndo conseguiram compreender e desistiram no meio do caminho. Solicitei que pegassem

uma pega verde e perguntei:

Pesquisador: Essa peca verde, eu consigo trocar por outra pe¢a? Qual? Quantas
pecas de mesma cor vocés utilizaram para fazer a troca? E possivel trocar por outra
peca? Qual a representagdo fracionaria das pegas que foram trocadas? (trecho de
transcricao da gravacdo em video 13 mar. 2019)

Dessa forma, foi possivel fazer o preenchimento de todos os quadros e, finalmente, eles
conseguiram entender o que realmente era para ser efetuado na questdo. Com os quadros
preenchidos, seguimos para a ultima questdo, cujo objetivo era possibilitar, aos estudantes,
perceberem que a representacdo fraciondria das pecas trocadas representava fragdes

equivalentes.

Figura 30: Questio 3: Tarefa 2

3) Como observamos, podemos escolher uma pega e efetuar sua troca por outras pecas, desde que uma
sobreponha a outra. Por que podemos fazer esse tipo de troca? Explique.

Fonte: Elaborado pelo autor. jan. 2019

Lemos a questdo juntos e, em seguida, questionei por que podiamos, por exemplo, trocar

uma pega verde por 2 pecas laranjas, ou 3 vermelhas, ou 4 roxas e, assim, sucessivamente.

Figura 31: Troca de pecas para achar a fracio equivalente

Fonte: Acervo do autor
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No inicio, houve um siléncio, mas um estudante levantou a mao e disse:

Estudante: Podemos trocar porque ela preenche toda a pega verde.

Pesquisador: Ok. Mas isso quer dizer o qué?

Estudante: Quer dizer que ela representa a mesma parte do verde, porém, precisa de
mais pegas, porque foi dividida em mais partes.

Pesquisador: Todos concordam com ele?

Alice: Sim, professor, porque se a peca cobre a verde toda, ela representa a mesma
parte do verde. Por exemplo, se eu pegar essas pegas vermelhas, eu consigo colocar
trés delas no verde. Vai cobrir a pega verde toda, essas trés pecas. (trecho de
transcri¢ao da gravacao em video 13 mar. 2019)

Conforme podemos observar, até o presente momento, os estudantes perceberam que,
se uma pega sobrepoe a outra, ela representava a mesma parte do todo. Porém, quando pedi que

fizessem a comparagdo das fragdes, tiveram duvidas.

Pesquisador: Entdo, se podemos fazer essas trocas, o que vocés me dizem a respeito

1 4
da fragao: > e E? (trecho de transcri¢cdo da gravagdo em video 13 mar. 2019)

Os estudantes ficaram parados por algum tempo, mas, depois, comegaram a falar:

Estudantes: Uma ¢ o dobro da outra.

Estudantes: Sao multiplas uma da outra.

Estudantes: Sao divisiveis.

Estudantes: Multiplicou um e dois por 4. (trecho de transcricdo da gravacdo em
video 13 mar. 2019)

Por fim, ap6s algumas discussdes, pedindo que trocassem algumas pecas, eles foram

. r r r . 1 4
percebendo que, se foi possivel fazer a troca das pegas, também podiamos dizer que 2 %%

representavam a mesma parte do todo.

Entao, perguntei:

Pesquisador: Na aula anterior, uma aluna me perguntou o que era fragdo equivalente
e me falou mais ou menos o que achava. Quem foi a aluna?

Alice: Eu?

Pesquisador: O que vocé havia me falado?

Alice: Eu disse que era fragdo parecida, até escrevi na minha avaliagdo.
Pesquisador: Todos concordam que uma fragdo equivalente € uma fragdo parecida?
Estudantes: Eu acho que sim.

Pesquisador: Mas o que quer dizer fragdes parecidas?

Pietro: Quer dizer que ela representa a mesma parte do todo. Foi o que fizemos com
as pecas.
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Pesquisador: Muito bom. Todos compreendem, que uma fragao equivalente, € o tipo
de fragdo que representa a mesma parte do todo?
Estudantes: Sim. (trecho de transcri¢do da gravag@o em video 13 mar. 2019)

J& estdvamos quase terminando a aula quando chegamos a essa conclusio: que, se duas
fragdes representam a mesma parte do todo, sdo chamadas de fragdes equivalentes. Em seguida,
solicitei que os estudantes fizessem o registro no caderno do que seria uma fracao equivalente
e que respondessem a questdo 3 com base nas discussdes que efetuamos.

Conforme observamos, os estudantes, ao manipular o kit de fragdes, puderam expor seus
pensamentos, experimentar hipdteses e fazer generalizagdes. Dessa forma, em consonancia com
Smole e Diniz (2016), acreditamos que a utilizagdo de materiais manipulaveis possibilita que
os estudantes aprofundem e ampliem os significados que constroem mediante sua participagdo
nas atividades de aprendizagem. As autoras relatam ainda que “sdo os processos de pensamento
do aluno que permitem a mediacdo entre os procedimentos didaticos e os resultados da
aprendizagem” (Ibid., p. 12). Isto &, o estudante ¢ o verdadeiro agente e responsavel altimo por

seu proprio processo de aprendizagem.

5.3 Tarefa 3: Comparacio de fracoes

15 de marco de 2019

Nessa aula, ndo utilizei, como recurso, a filmagem, pois a professora que me ajudaria
ndo pode comparecer. Assim, utilizei apenas o celular para gravar algumas discussoes.

O objetivo da tarefa foi trabalhar comparacdo de fracdes com numeradores e
denominadores iguais, € numeradores e denominadores diferentes. Como recurso, utilizamos o
kit de fragdes no quadriculado e as tiras de fragdes.

No 1° momento, foi distribuido, para cada estudante, um conjunto de tiras de fragdes e
um kit de fragdes no quadriculado para cada dupla. Em seguida, informei que nossa aula seria
para discutir um pouco sobre comparagdo de fragdes. Perguntei se sabiam o que era fazer uma
comparagdo de fragdes e uma estudante respondeu que comparar duas fragdes seria comparar
as semelhancas ou diferengas que cada uma tem. Em seguida, expliquei como iriam utilizar as

tiras, pois nao conheciam o material.

=

. - . . . - 1
Para a explicagdo de como utilizar as tiras, escrevi, no quadro, duas fracdes, 3¢5 ¢

solicitei que me informassem qual das duas era maior. Informei que deveriam pegar a tira que
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estava dividia em trés partes e a outra que estava dividida em cinco partes para efetuarem a

comparag¢do. Sem muito esforco, todos souberam responder.

Figura 32: Comparando fragdes com tiras de fracoes

R R .
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Fonte: Acervo do autor
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Figura 33: Comparando fracées com tiras de fracoes
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Fonte: Acervo do autor

Conforme podemos observar, os estudantes deveriam pegar as duas tiras
correspondentes as fragdes informadas e, em seguida, fazer a comparagdo. Poderiam posicionar
as tiras conforme figura (32) ou figura (33) para compararem. Esse foi um exemplo simples e
sem desafios, pois a ideia era mostrar, aos estudantes, como iriam trabalhar com o material.

Aproveitando a situacao, voltei um pouco ao assunto que discutimos na aula anterior a

respeito de duas fragcdes com numeradores iguais e, também, com denominadores iguais.

. . o 2 2 . e . R
Escrevi, no quadro, mais duas fracdes, c¢o ¢ perguntei: Sem utilizar o material, vocés
saberiam me responder qual das duas fracdes ¢ maior? Para minha surpresa a maioria dos

2 ) 2 ) . 2
estudantes respondeu que S era maior do que - Perguntei o porqué e me responderam que <

era maior, porque foi dividido em menos partes, ou seja, suas partes eram maiores do que o

Conseguiram lembrar da discussdo da nossa tltima aula, que, para comparar duas fragdes com
numeradores iguais, deveriam fazer a comparacdo dos denominadores. Quanto mais partes
dividimos o todo, menor ¢ a fragdo que representa as partes, € quanto menos partes dividimos

o todo, maior ¢ a fragdo que representa as partes.

., . . . 3 5 . .
Para instigé-los ainda mais perguntei: E se fosse, 3¢ E? Qual seria a maior?
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Pietro: g ¢ maior.

Pesquisador: Por qué?

Pietro: Porque as partes foram divididas iguais e 5 ¢ maior do que 3.

Pesquisador: E o que quer dizero 3 e 0 5?

Estudantes: Quer dizer que vocé estd usando 3 de 8 e 5 de 8.

Pesquisador: Muito bom. Entdo qual a conclusdo que podemos chegar se uma fragdo
tem denominadores iguais? Como podemos compara-las?

Estudantes: E s6 vocé olhar qual o maior numerador. (trecho de transcrigdo da
gravagdo em audio 15 mar. 2019)

ApoOs essa discussao, reforcei com eles que se uma fracdo tem numeradores iguais,
precisamos verificar as partes, ou seja, quanto mais elas forem divididas, menor ¢ a fracao. E
se os denominadores sdo iguais, precisamos verificar o numerador, ou seja, quantas partes
foram tomadas, pois quanto mais partes tomadas, maior ¢ a fragao.

As conclusdes acima foram discutidas e percebidas pelos proprios estudantes, na tarefa
2, depois de efetuarem algumas experimentacdes com o kit de fragdes, averiguacao de hipoteses
e testado as hipdteses. Caso contrario, nao € interessante o professor chegar em sala de aula e
apresentar essa defini¢do para os estudantes, pois, assim como Garcez (2013), defendemos que
ndo € relevante trabalhar por meio de regras ou macetes, uma vez que, dessa forma, o professor

pode ignorar varias etapas da aprendizagem,

como a experimentagdo, a manipulacdo de materiais concretos, a formulacdo e a
verificacao de conjecturas num ambiente em que o professor e aluno passam a discutir
sobre o assunto abordado, que sdo importantes e conduzem a compreensio do
conceito (Ibid., p. 10).

Assim, em consonancia com Garcez (2013), acreditamos que o estudante oportunizado
a experimentar, manipular materiais didaticos, formular e verificar suas hipdteses, tera uma
compreensao melhor sobre o conceito trabalhado.

Apos a discussao acima, li um problema e solicitei que fizessem a comparacgao

utilizando as tiras ou o kit de fra¢cdes no quadriculado.

Pesquisador: Vou ler um problema e vocés irdo utilizar a tira ou o kit de fragdes
para tentar resolver, ok? Prestem atencdo na leitura. Patricia e Lucas fizeram uma

3
prova de Matematica que continha 12 questdes. Patricia acertou 2 das questdes e

6
Lucas acertou > Quem acertou mais questdes nessa prova? (trecho de transcri¢ao

da gravagdo em audio 15 mar. 2019)
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Esse ¢ um tipo de problema que os estudantes poderiam utilizar de duas opgdes para
concluirem: poderiam fazer a comparagao das duas fracdes ou utilizar o significado operador.

Por impulso, a maioria falou que Lucas havia acertado mais questoes, pois 8 era maior
do que 4. Como nao pensaram um pouco para responder, pedi que utilizassem o material que
estava com eles — o kit de fracdes e as tiras de fragdes — e efetuassem a comparagdo. E, para

reforcar o que o numerador e o denominador de uma frag¢ao representam, perguntei:

Pesquisador: O que quer dizer mesmo o denominador de uma fragao?

Estudante: O todo.

Pesquisador: O todo? Todos concordam?

Pietro: Representa quantas partes o inteiro foi dividido.

Pesquisador: Isso mesmo. O denominador de uma fragéo representa as partes que o
todo foi dividido. Ja discutimos isso antes, ndo esquecam essa informagdo. E o
numerador, o que ele representa mesmo?

Estudantes: Quantas partes estamos usando.

Pesquisador: Muito bom. Entdo qual peca do kit ou tira devemos pegar para

3 6
representarz e g? (trecho de transcrigdo da gravagdo em audio 15 mar. 2019)

Houve um siléncio répido, mas, logo em seguida, alguns responderam que, para
3 . N . 6 . . .
representar —, usariam trés pecas laranjas, e g » Seis pecas roxas. Em seguida, pedi que

sobrepusessem as pecas € me dissessem o que estavam observando. Rapidamente responderam
que tinham o mesmo tamanho, ou seja, as fracdes eram equivalentes, representavam a mesma

parte do todo.

Figura 34: Comparando fracdes com o kit de fracoes

Fonte: Acervo do autor
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De acordo com Garcez (2013), muitas vezes o professor, ao tratar o topico de
comparac¢do de fragdes, utiliza como referéncia a forma como os livros didaticos apresentam
esse assunto, isto €, tratam o contetido apenas como uma sequéncia mecanica, reduzindo as

fragdes envolvidas a um denominador comum, sem explicitar, ao estudante, que, para tal

. y g . ~ . 3
procedimento, ¢ utilizado o conceito de fragdes equivalentes. Por exemplo, para comparar 2 ¢

6 .. .
g primeiro, reduz-se a um denominador comum:

3_3><2_6
4 4 x2 8
3 6

Assim, ¢ possivel afirmar que — e = sdo equivalentes, porém, dessa forma, faz algum
4 8

sentido para o estudante? Julgamos que ndo, pois, assim como Garcez (2013), acreditamos que
a utilizagdo prematura de regras no ensino de fragdes pode ser um fator que atrasa a
compreensao dos estudantes sobre o assunto.

Por esse motivo, resolvemos efetuar a comparacao das fragdes utilizando o kit de fragdes
no quadriculado, para que os estudantes pudessem visualizar e concluir que, quando uma fracao
representa a mesma parte do todo, essas sao denominadas de fragdes equivalentes. Além disso,
cremos que a visualizacao que o kit de fragcdes proporciona, facilita a integracao do contetido.

Seguindo, reforcei novamente com os estudantes o que era uma fracao equivalente e
entreguei a tarefa do dia. A tarefa tinha 3 questdes, das quais deveriam efetuar: (a) comparagao
de fragcdes com numerador igual e denominador diferente e (b) comparagao de fragdo com
denominador igual e numerador diferente.

Solicitei que resolvessem a questao numero 1 e ndo fiz intervengdes no 1° momento.
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Figura 35: Questao 1: Tarefa 3

Juliana e Rebeca ganharam um armario de sua mae para guardar material escolar. O armario tem duas portas
de mesmo tamanho, conforme a figura abaixo.

v’
Py /&\
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a0 ESPAGO
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JULIANA

O espago que ficou para Juliana estava dividido em 4 partes iguais, e ela poderia utilizar apenas duas dessas
partes. Rebeca ficou com o outro espago que estava dividido em 3 partes iguais, e, também, poderia utilizar
somente duas dessas partes. Quem ficou com o menor espago? Explique como vocé chegou a essa conclusao.

Fonte: Acervo do autor

Ap0s ter constatado que todos haviam terminado, dei inicio aos questionamentos:

Pesquisador: Entdo, qual das duas meninas ficou com o menor espago? (trecho de
transcri¢do da gravagdo em audio 15 mar. 2019)

Todos estudantes comegaram a falar ao mesmo tempo. Pedi que respondesse um de cada

vez, pois seria dificil entender o que estavam falando.

Pesquisador: Repete o que vocé falou.

Alice: Eu falei assim, que acho que a Juliana ta com o espago menor, porque a Rebeca
tem trés prateleiras, s6 que o espaco dela é maior ja que € trés e o espago ¢ maior. E
jé o da Juliana tem quatro, s6 que menorzinha e s6 podia usar dois.

Pesquisador: Entdo vocé acha que a que esta dividida em trés estd com o espaco
maior?

Alice: Sim.

Pesquisador: Ok. E vocé?

Agatha: Eu acho que foi a Rebeca, porque esta dividida em menos partes.
Pesquisador: Entdo vocé acha que o espaco de Rebeca é menor. Vocé falou Juliana,
e cla, Rebeca. Todos concordam que Juliana tem o espago menor?

Estudantes: Siiiimm.

Agatha: Eu nfo. (trecho de transcricdo da gravagdo em audio 15 mar. 2019)



121

Conforme podemos observar, Alice conseguiu perceber que o menor espaco era o que
estava dividido em 4 partes iguais. J4 Agatha, assimilou que a parte do armario que foi dividida
em 3 partes € a menor.

Como Agatha ficou com duvida, fui até o quadro e escrevi as duas fragdes que

L. . 2 2 , ~ .
representavam as partes do armario de cada menina, 37 Ap0s escrever as fragdes, voltei o
que haviamos discutido no inicio da aula.
Pesquisador: Essas duas fracdes representam o espago de cada uma. O espago da
Juliana foi dividido em quantas partes?
Estudantes: Quatro.

Pesquisador: Qual peca do kit ou tira vocés usariam para representar as partes de
Juliana? (trecho de transcri¢do da gravacdo em 4udio 15 mar. 2019)

Uma estudante pegou a tira de fragdes e me mostrou a representacdo das duas fragdes

acima, concluindo que Juliana ficou com o menor espaco.

Figura 36: Representacio da estudante
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Fonte: Acervo do autor

Mostrei a todos a conclusdo da estudante e, mais uma vez, informei como fazer a
comparacdo de duas fragdes com numerador igual e, para reforcar, fizemos mais umas trés
comparagdes, com numeradores diferentes de 2, utilizando o kit de fragdes. Pedi que ndo
apagassem o que escreveram, porque queria ver a resposta de cada um antes da discussao.

De acordo com Patrono e Ferreira (2011), quando as fragdes tém numeradores iguais,
2 2 N . .
por exemplo 3¢ @ tendéncia ¢ que o estudante faca 4 > 3, pois esta acostumado a fazer esse

tipo de comparagdo com os numeros naturais, ou seja, sao modelos ja construidos no conjunto
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dos nimeros naturais, por esse estudante, para a compreensao de propriedades. Com isso, ao se
. N . 2,
deparar com fragdes, a tendéncia ¢ tentar incorporar ao mesmo modelo e responder que 2 ¢

maior, porque 4 ¢ maior do que 3. Nesse sentido, uma estudante fez a seguinte justificativa:

Figura 37: Respostas de uma estudante
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Fonte: Acerto do autor

Acreditamos que a estudante, ao dizer que Rebeca ficou com a menor parte porque foi
dividido em menos partes, provavelmente, fez uma associacdo com o que ja aprendera no
conjunto dos nimeros naturais, isto ¢, 4 ¢ maior do que 3. Com isso, como se trata de fragdes
com numeradores iguais, a comparacao foi efetuada observando-se a quantidade de partes
expressa pelos denominadores.

Em uma situa¢ao como essa, de acordo com Patrono e Ferreira (2011), utilizar materiais
manipulativos ¢ uma estratégia benéfica, pois o estudante tem a oportunidade de pensar sobre
a nova situagdo e procurar caminhos para ampliar o seu conhecimento.

Nessa perspectiva, o professor precisa assumir o papel de mediador, elaborando
questionamentos, provocagoes ¢ instigando os estudantes a observar, com atencao, as relagdes
estabelecidas entre as fragdes representadas. Assim como as autoras, cremos que €, durante essa
busca, que, também, acontecem as abstracdes reflexivas ou reflexionantes.!?

Exemplificando, os estudantes, ao manipular o kit de fragdes, tiveram a possibilidade
2, . 2 . . <
de perceber que 3 ¢ maior do que " Quando solicitei que analisassem outras fragdes com

numeradores diferentes de 2, esses estudantes puderam perceber, sem minha interferéncia, que

12 A abstragio reflexionante ¢ a retirada, pelo sujeito, das qualidades da coordenagéo de suas agdes. E um processo
que procede das agdes ou operagdes dos sujeitos, remetendo para um plano superior o que foi retirado de um nivel
inferior de atividade. A partir disto leva para composigdes novas e generalizadoras. [...] a abstragdo “reflexionante”
[...] apbia-se sobre as coordenacdes das agdes do sujeito, podendo estas coordenagdes, € 0 proprio processo
reflexionante, permanecerem inconscientes, ou dar lugar a tomadas de consciéncia e conceituagdes variadas
(PIAGET, 1995, p. 274).
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2, . 2 e g . . .
3 ¢ maior do que 4 porque foi dividido em menos partes, ou seja, quanto mais partes dividirmos

o inteiro, menor serd cada parte. Essa situacdo, podemos comprovar em suas justificativas:

Figura 38: Respostas de trés estudantes'
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Fonte: Acerto do autor

De acordo com as justificativas dos estudantes, inferimos que eles compreenderam que,
para comparar fragdes com numeradores iguais, precisamos analisar seu denominador, ou seja,
quanto maior o denominador, menor ¢ a fragdo, e quanto menor o denominador, maior ¢ a
fracao.

Nessa dire¢do, Patrono e Ferreira (2011) relatam que os desconfortos provocados pela

~ 2, . . ~ ~ - ~
constatagdo que 3 ¢ maior —com base em manipulacdes, observagdes e analise — as abstragoes

13 Transcrevemos, a seguir, a resposta do estudante Pietro para uma melhor compreenséo, pois sua letra estd um
pouco ilegivel e a imagem ndo ficou boa.

. . . s 2, . ~ . e L
Pietro: “Rebeca, pois a fragdo 3 € maior, pois as 3 partes sdo maiores por serem menos divididas, assim juliana

fica com as partes menores, pois sua parte do guarda-roupa é com mais partes divididas. Assim sua parte fica

>

2
menor usando apenas " ’
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reflexivas sdo niveladas e o aprendizado anterior ¢ ampliado. Isto ¢, o aprendizado anterior
obtido por meio da analise de 4 > 3 (quantidade de partes), agora, ¢ obtido pela andlise da
quantidade de divisoes e, no caso, mais divisdes representam tamanho menor.

Dando sequéncia, solicitei que os estudantes fizessem a questdo numero 2. Tinha como
objetivo fazer comparacdo de fracdes com denominadores iguais. Como na questdo numero 1,

deixei que resolvessem sem que eu fizesse intervengdes, pois, depois, fariamos as discussdes.

Figura 39: Questio 2: Tarefa 3

Frederico ¢ Gustavo ganharam, de seus pais, um kit de fragdes no quadriculado e estavam brincando de fazer

comparacdo de fragdes. Em um primeiro momento, Frederico disse:

3
— A representacdo fracionaria das pecas que peguei é p

Gustavo pegou suas pegas e disse:

5
—A representagdo fracionaria das minhas pegas ¢ 7

Qual das duas fragdes ¢ maior? Justifique seu raciocinio.

Fonte: Acervo do autor

Percebi que um grupo de estudantes discutia a questdo, entdo, pedi licenga e coloquei o
celular, entre elas, para gravar suas discussoes.

De acordo com suas discussdes, elas estavam em duvida sobre qual fragdo era a maior,

3

5 . 3 . .
5% Em certo momento, elas raciocinavam afirmando que g Cra maior, porque de 8 tirando

3, restavam 5, e de 8 tirando 5 restavam 3. Ou seja, como, na subtragdo, 5 ¢ maior do que 3,
) 3 , 5
concluiram que g cra maior do que 5

Ainda que, no inicio da aula, eu tenha discutido sobre comparagdo de fragdes com
denominadores iguais, percebi que alguns estudantes apresentavam dificuldades quando a
situagdo de comparagdo era mostrada em forma de problema, pois ja tinhamos abordado isso
em outros momentos.

Ao analisar as respostas, apenas um estudante respondeu de forma coerente, € os demais

utilizaram a mesma ideia para justificar, conforme a seguir.
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Figura 40: Respostas de dois estudantes
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Fonte: Acervo do autor

De acordo com as respostas acima, acreditamos que os estudantes, ao escreverem,

“dividiu em menor quantidade” ou “contém mais partes”, pensaram dois fatores para essas

. . C e, 3 5 i S
justificativas: O primeiro, ¢ que o estudante, ao comparar P provavelmente, utilizou a ideia

de comparacao de fracdes com numeradores iguais. Isto ¢, deduziu que o numerador 3 dividiu
o inteiro em trés partes, € o numerador 5 dividiu o inteiro em 5 partes. Como na comparagao de
fragdes com numeradores iguais, quanto menos partes o todo for dividido, maior ¢ a fragdo, o
estudante pode ter feito essa relagdo. O segundo, ¢ que o estudante utilizou a ideia subtrativa,
ou seja, ao fazer 8 — 3 =5 ¢ 8 — 5 = 3, deduziu que o resultado obtido significava a quantidade
de partes tomadas, nesse caso Frederico tomou 5 partes e Gustavo tomou 3 partes. Com 1isso,
concluiu que a fracao de Frederico ¢ a maior, pois 5 > 3.

Normalmente, na comparagdo de fragdes com denominadores iguais, de acordo com
Patrono e Ferreira (2011), a tendéncia ¢ que os estudantes fagam a comparagdo entre os
numeradores, neste caso 5 > 3. Assim, o aprendizado que o estudante assimilou para comparar
numeros naturais ¢ o “tamanho” do numero (5 > 3). Com isso, ao se deparar com a comparagao
de fragdes, a tendéncia ¢ buscar semelhancas no que ja aprendeu para compreender a nova
situacdo. Como sdo fragdes de mesma unidade, a comparagao ¢ efetuada pela quantidade de
partes (5 > 3). Logo, essa ideia pode ser integrada ao seu conhecimento e, nesse caso, a
compreensao se manifestar de imediato.

Nesse sentido, apds todos terem feito a questdo e registrado na folha, fizemos a

. ~ .5, .
discussdo juntos para que os estudantes pudessem compreender e mostrar o porqué g ¢ maior
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3 oy . P . ~ .
do que p Utilizamos o nosso material didatico, o kit de fragdes no quadriculado, para fazer a

discussao.

Pesquisador: Vamos fazer essa comparagdo utilizando o kit de fragdes? Acho que
com o material pode ficar mais claro para vocés como comparar fragdes com
denominadores iguais. Qual peca do kit representa as fragdes do problema?
Estudantes: A roxa.

Pesquisador: Por que a roxa?

Estudante: Porque ela foi dividida em oito partes.

3
Pesquisador: Ok. Para a fragdo ¥ quantas pegas irei utilizar?

Estudantes: Trés.
5
Pesquisador: E para a fragio 3 quantas pegas irei utilizar?

Estudantes: Cinco. (trecho de transcri¢ao da gravacdo em audio 15 mar. 2019)

Figura 41: Comparando fracoes com denominador igual

Fonte: Acervo do autor

Pesquisador: Entdo, o que podemos concluir?

Pietro: Que a fracdo que utilizamos cinco pecas roxas ¢ a maior. Tem mais pegas.
Pesquisador: Todos concordam?

Alice: Uai, professor! Entdo, eu tenho que olhar o numerador maior?

Pesquisador: O que vocé acha? Como fazemos para comparar fragdes com
denominadores iguais, meninos?

Sofia: Precisamos olhar as partes.

Pesquisador: Que partes?

3 5
Sofia: As partes que vocé usou. Tipo, a fragdo 3 eu usei trés partes e a fracdo 5 eu

usei cinco partes. Entdo a de cinco ¢ maior.

Alice: Ah professor, agora entendi! Entdo se o denominador € igual, € s6 eu olhar qual
o maior numerador.

Pesquisador: Isso mesmo. Todos conseguiram compreender?

Estudantes: Sim.

Pesquisador: Entdo como fazemos para comparar fragdes com denominadores
iguais?

Estudantes: Precisamos olhar o numerador. (trecho de transcrigdo da gravagdo em
audio 15 mar. 2019)
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. ~ . , . 5, . 3 . .
Apos a discussao acima, concluimos juntos que — ¢ maior do que — , pois, de oito partes,
8 8

- , . ) . 5 32 3 5
Gustavo utilizou 5, e Fabricio, 3. Para reforgar, escrevi, no quadro, as fragoes, 5 ¢ g; 7€ Z; .

8 C ~ :
e T ¢ solicitei que os estudantes fizessem a comparagdo para verificar se, realmente,

conseguiram compreender nossa discussao.
Acreditamos que, ap6s essa discussdo, os estudantes conseguiram compreender melhor

como fazer a comparacdo de fracdes com denominadores iguais, pois, ao perguntar, por
. . 5 3 5 . ,
exemplo, qual era a maior fragdo s ous todos responderam que & €ra a maior porque o 5¢

maior do que o 3.
Em seguida, iniciamos a discussdo da questdo 3. O objetivo era que os estudantes

conseguissem fazer comparagao de fragdes com denominador diferente e numerador igual.

Figura 42: Questao 3: Tarefa 3

. . . 1 1 .
Se a representagdo fracionaria das pegas de Frederico fosse 2 e a de Gustavo fosse o qual teria uma

representacdo fracionaria maior? Como vocé chegou a essa conclusdo? Explique.

Fonte: Acervo do autor

Como fizemos varias discussdes anteriores a respeito de como comparar fragdes com
. ~ .. . . 1, . 1
numerador igual, essa questao a maioria conseguiu identificar que 2 ¢ maior do que . Mesmo

assim, reforcei com eles que, para comparar duas fragdes com numerador igual € denominador
diferente, precisamos verificar as partes, ou seja, quantas partes o todo foi dividido. Quanto
mais partes o todo for dividido, menor ¢ a fracao.

A aula ja estava terminando e os estudantes comecaram a ficar agitados, mas, para
. . . ~ 1 2 c .
finalizar, escrevi mais duas fragcdes no quadro, 263 ¢ solicitei me dissessem qual delas era a

maior. Algumas estudantes falaram que elas eram iguais, pois2-1=1e3-2=1.
De acordo com Post et al. (1986, apud QUARESMA; PONTE, 2012, p. 45), “os alunos
usam diversas estratégias espontidneas informais na resolucdo de tarefas de comparacdo de

fracgdes”, e uma dessas estratégias ¢ a que as estudantes acima utilizaram “pensamento

. . , ) 1 2
diferencial”. Isto ¢, conforme o exemplo acima, os estudantes afirmam que 5 € 3 sdo

equivalentes, porque ambos exigem apenas uma parte para formar o todo. Nesse caso, os
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autores relatam que os estudantes focam na diferenca entre 2 e 1 e entre 3 e 2, mas nao
consideram o tamanho real da fracdo. Nesse sentido, os autores afirmam que “esta ¢ uma forma
de pensar caracteristica dos nimeros naturais que conduz geralmente a resultados incorretos.”
(Ibid., p. 45).

Para que os estudantes pudessem fazer a comparagdo e compreendessem melhor como
comparar fracdes com numeradores e denominadores diferentes, recorremos, mais uma vez, ao

kit de fragdes. Pedi que pegassem as pecas do kit que representavam as fragdes para fazermos

~ .1 ~ . , 2, . 1
a comparacao. Com a utilizagdo das pegas, foi possivel perceber que 3 ¢ maior do que >

Figura 43: Comparando fra¢oes com numerador e denominador diferentes

Fonte: Acervo do autor

Entendemos que o estudante, ao visualizar as pegas, identificou qual ¢ a maior ou menor

fragdo. Porém, esse tipo de comparagao ndo faz muito sentido para ele, pois, se perguntar o

2 . 1 . .
porqué — ¢ maior do que e provavelmente, vai responder que, juntando as pegas, a que

2 .
representa a fragao ; € maior.

Entdo, perguntei a eles: E se ndo tivéssemos o kit de fragdes e nem as tiras para fazermos
essa comparagdo, o que teriamos que fazer? Os estudantes ficaram calados. Aproveitei a
situacdo e falei novamente sobre fragdes equivalentes, informando que, se € possivel escrever
uma fracdo de varias formas, como vimos na tarefa 2, poderiamos pegar essas fragdes e tentar
escrevé-las com o mesmo denominador para fazermos a comparagao, ja que sabiamos fazer

comparacao de fragcdes com denominadores iguais.

. 1 . N .
Escrevi no quadro, e pedi para falar uma fragao equivalente a ela.
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2
Estudantes: Z

2
Pesquisador: Por que Z?

Pietro: Porque as duas tem o mesmo tamanho.
Pesquisador: Ou seja, as duas representam a mesma parte do todo. Tem outra fragdo
que pode ser equivalente?

4
Estudante: g

4
Pesquisador: Por que g?

Estudante: Porque 2 x 2 =4 ¢ 2 x 4 = 8. (trecho de transcri¢do da gravagdo em audio
15 mar. 2019)

Quando a estudante falou que, se multiplicassemos o numerador por 2 ¢ denominador

, ~ . . , . - . 1
por 2, teriamos fra¢des equivalentes, rapidamente, apareceram varias fragdes equivalentes a pe

) 1 2 4 8 16 . . . o
tais como, 2T 278 16 32 Entdo, chegamos a conclusao de que se multiplicarmos

o numerador ¢ o denominador de uma fragdo pelo mesmo nimero, teriamos uma fragao

equivalente a fragao dada. Com isso, perguntei:

Pesquisador: Podemos multiplicar, entdo, o numerador e o denominador por outro
numero que ndo seja 2?
Estudantes: Podemos.
Pesquisador: Por qué?
Agatha: Porque também vamos encontrar fragdes equivalentes. Por exemplo, se eu

3
multiplicar o 1 e 0 2 por 3, vou ter .
Pesquisador: Verdade isso, meninos? Todos concordam? Como posso ter certeza que
3 1
— ¢ equivalente a —?
6 2 . . .
Pietro: Professor, se eu pegar o kit aqui, ¢ colocar essas trés pegas vermelhas em cima

3
do verde, vai ter o mesmo tamanho. Entdo, eu posso falar que P tem a mesma

1
quantidade de > Sao equivalentes sim. (trecho de transcri¢do da gravagao em audio
15 mar. 2019)

Figura 44: Representacio do estudante

Fonte: Acervo do autor
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Pesquisador: Muito bom! Entdo podemos concluir que, se multiplicarmos o
numerador e o denominador de uma fragdo pelo mesmo niimero, como nos exemplos
que fizemos, encontramos fra¢des equivalentes. Certo? (trecho de transcri¢do da
gravagdo em audio 15 mar. 2019)

Dadas as consideragdes até aqui sobre a utilizagdo do material manipuldvel e a forma
como o estudante utilizou para justificar sua afirmag¢ao, assim como Smole (1996), acreditamos

que:

os materiais didaticos podem ser uteis se provocarem a reflexao por parte das criangas
de modo que elas possam criar significados para a¢des que realizam com eles. Como
afirma Carraher (1988), ndo é o uso especifico do material com os alunos o mais
importante para a constru¢ao do conhecimento matematico, mas a conjungao entre o
significado que a situacdo na qual ele aparece tem para a crianga, as suas agdes sobre

o material ¢ as reflexdes que faz sobre tais agdes. (p. 172).

Assim, consideramos que, por meio do kit de fragdes, o estudante pdde fazer uma
reflex@o sobre o que era discutido e, com base na visualizagdo, conseguiu sustentar, de forma
coerente, sua afirmagdo. Além disso, acreditamos que essa reflexdo, possivelmente, direcionou

o estudante a uma compreensao melhor sobre o assunto.
, ~ . . ~ . 1 2 C e
Apds a conclusdo acima, retomei as fragdes anteriores, Je3e solicitei que escrevessem
uma fracdo equivalente das duas, de forma que tivessem o mesmo denominador. Nao demorou

. . ~ 3 4 ~ .
muito e conseguiram encontrar as fracdes P Entao falei:

3 4
Pesquisador: Agora que encontramos as fracdes, P e P e sabemos que elas sdo

1 2
equivalentes a > e > ficou mais facil para fazermos a comparacdo das duas. Entao
qual é a maior?
4
Estudantes: —.

Pesquisador: Por qué?
Estudantes: Porque o numerador dela ¢ 4 e da outra ¢ 3, e 4 ¢ maior do que 3. (trecho
de transcricao da gravacdo em 4udio 15 mar. 2019)

Conforme podemos observar, os estudantes parecem ter compreendido como fazer a

comparacao de fragdes com numeradores ¢ denominadores iguais e diferentes. Para constatar,
. . 2 1 . ~

antes de encerrar a aula, escrevi no quadro as fragdes 3¢ ¢ pedi que fizessem a comparagao

e respondessem qual das duas era a maior. Os estudantes ndo tiveram dificuldades, pois,

. . 8 3 ~ . R ~
rapidamente, conseguiram responder que 15 €7, cramas fragdes equivalentes as duas fragdes
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. 8 . 3 . , . . 2, .
dadas, e, com isso, T, cra maior do que 15> Pois 8 ¢ maior do que 3. Assim, 3 ¢ maior do que

1
"

Finalizamos a aula concluindo que, se duas fragcdes tém numeradores e denominadores
diferentes, para fazermos a comparagdo, tinhamos como opg¢do encontrar a fracao equivalente

as fracdes dadas para depois fazermos a comparagao.
5.4 Tarefa 4: Equivaléncia de fracoes

18 de marco de 2019

Essa aula teve como objetivo explorar equivaléncia de fragdes. Apesar de ter discutido
sobre equivaléncia nas aulas anteriores, foi uma discussao mais superficial; essa aula foi
especifica para esse assunto. Nesse dia, compareceram todos os participantes da pesquisa pela
primeira vez, 17 meninas e 4 meninos.

Iniciei a aula comentando brevemente sobre o que ja haviamos discutido. Falei sobre
comparacdo de fracdes e como faziamos para comparar fragdes com numeradores iguais e

denominadores iguais. Nesse momento, os estudantes conseguiram responder sem dificuldades.

, ~ ~ . . 1 .
Apos comentar sobre a comparacao de fragdes, escrevi no quadro a fragdo 3¢ pedi que

. . . 2
os estudantes falassem algumas fragdes equivalentes a ela. Uma estudante falou de imediato o

Perguntei o porqué essa fragdo era equivalente a fracdo dada. Ela disse que havia multiplicado

o numerador ¢ o denominador por 2. Questionei como ela tinha certeza que essa fragdo era
. 1 N . .
equivalente a 3 Ela ndo soube responder, mas disse que se multiplicasse o numerador e o

denominador pelo mesmo numero a fracdo seria equivalente.

Pelo que podemos observar, parece que essa estudante, compreendeu que se
multiplicarmos o numerador ¢ o denominador de uma fragdo por um mesmo numero,
encontramos uma fracao equivalente a fracdo dada. Porém, inferimos que o conceito de fragao
equivalente para ela ainda ndo estava consolidado, pois, ao ser questionada sobre o porqué as
fragdes eram equivalentes, ndo soube responder, mas recorreu a regras para justificar.

Garcez (2013) relata que uma maneira de poder ajudar os estudantes a construir uma

compreensdo de fragdes equivalentes ¢ mostrar a ele que uma mesma fracdo pode ter



132

representacdes diferentes. Porém, o professor, antes de estabelecer qualquer tipo de regra, o
ideal ¢ explorar, por meio de varias tarefas, a constru¢do do conceito.

Além disso, o autor defende que a utilizagdo de materiais manipuldveis para a
construg¢ao do conhecimento ¢ uma opgao, pois os estudantes, ao elaborar uma hipotese, poder
testd-la e visualizar com base no material manipulavel, podem entender a resolugdo. E evidente
que, para isso, o professor precisar estar atento a todo o momento para intervir no momento
certo.

Assim, para tentar ajudar a estudante, e saber o que os demais pensavam a respeito,

perguntei:

2 1
Pesquisador: Alguém sabe me dizer o porqué P ¢ equivalente a 5?

Estudantes: E s6 multiplicar professor, igual a Ana Carolina fez.
Pesquisador: Ok, mas quem garante que elas sdo equivalentes? (trecho de transcricao
da gravagdo em audio 18 mar. 2019)

Conforme observamos, os estudantes estavam com a mesma ideia da Ana Carolina. A
forma como faziam para encontrar a fragao equivalente nao consideramos errada, porém, nao
basta o estudante saber regras ou macetes, antes disso, ¢ interessante que a construgdo do
conceito seja trabalhada.

ApOs meu questionamento, houve um siléncio e os estudantes nao souberam responder
a pergunta. Efetuamos essa discussao nas aulas anteriores, eles conseguiam escrever fracdes
equivalentes, mas, ao serem questionados nessa aula, ndo souberam explicar o porqué podiam
fazer tal afirmacao.

Com isso, recorremos ao nosso kit de fragcdes para tentar mostrar, aos estudantes, por
~ 1 . . ~ 2 . . . .
que a fracdo 3 era equivalente a fragdo 5 pois acreditamos que o material manipuldvel

proporciona um significado melhor para a compreensao do contetdo.

1
Pesquisador: Peguem a peca do kit de fragcdes que representa a fracdo 3 Todos

pegaram?

Estudantes: Sim

Pesquisador: Qual a cor da peca?
Estudantes: Rosa.

2
Pesquisador: Agora peguem a peca que representa a fragao Py Todos pegaram?

Estudantes: Sim, sdo duas pegas vermelhas.
Pesquisador: Muito bom. Agora peguem essas duas pegas vermelhas e sobreponham
a pega rosa. (trecho de transcrigdo da gravagdo em audio 18 mar. 2019)
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Figura 45: Representacao dos estudantes

Fonte: Acervo do autor

Pesquisador: O que vocés podem me dizer?

Estudantes: Elas tém o mesmo tamanho.

Pesquisador: Entdo, o que podemos afirmar?

Ana Carolina: Elas sdo equivalentes.

Pesquisador: Sim, sdo equivalentes. Entdo o que podemos dizer sobre uma fracao
equivalente?

Pietro: Que elas representam a mesma quantidade da outra fragao.

Pesquisador: Isso mesmo! Podemos concluir, entdo, que uma fragdo equivalente € o
tipo de fragdo que representa a mesma parte do todo. Entendido? Nao vamos esquecer
isso, ok? (trecho de transcrig¢@o da gravagdo em audio 18 mar. 2019)

Acreditamos que a forma como conduzimos a discussdo favoreceu para que os
estudantes conseguissem ter uma noc¢ao melhor sobre o procedimento de multiplicarmos o
numerador ¢ o denominador de uma fragdo por um mesmo numero para encontramos fragoes
equivalentes. Entendemos que, ao fazer dessa forma, ndo quer dizer que todos os estudantes
compreenderam o significado de fragdes equivalentes, mas acreditamos que ¢ um dos caminhos
para que possam conduzir ao aprendizado.

Dando sequéncia, demos inicio a primeira questdo da tarefa do dia, que foi entregue

para cada estudante no inicio da aula.

Figura 46: Questao 1: Tarefa 4

Vamos fazer algumas trocas? Registre cada um dos fatos abaixo:
Obs.: Pode haver mais de uma maneira de recobrir a pega solicitada. Portanto, escreva todas as formas
possivels que vocés conseguirem encontrar.

» Pegue 1 peca rosa. De quantas maneiras, usando uma s6 cor, podemos recobrir essa pe¢a?
Escreva a representacao fraciondria de cada uma das trocas efetuadas por vocé.

» Pegue | peca laranja. De quantas maneiras, usando uma s6 cor, podemos recobrir essa pe¢a?

Escreva a representacdo fracionaria de cada uma das trocas efetuadas por vocé.

Fonte: Elaborado pelo autor
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Essa questdo apresentava mais ou menos a mesma dindmica da segunda aula. Os
estudantes deveriam fazer as possiveis trocas das pecas rosas e laranjas e, em seguida, escrever
a representacao fracionaria de cada troca como no exemplo a seguir: A pega rosa pode ser

trocada por duas pecas vermelhas, quatro pecas amarelas e 8 pegas cinzas. Os estudantes

. 1 2 4 8
deveriam escrever que, - = - = — = —.
3 6 12 24

Figura 47: Encontrando fracdes equivalentes

Fonte: Acervo do autor

Essa questdo todos os estudantes conseguiram fazer sem apresentar dificuldades.
Acreditamos que, como fizemos algumas discussodes parecidas com essa questao, entao, nao foi
muita novidade para eles. Além disso, provavelmente, ja estavam mais familiarizados com o

material.

~ . L 1 N ..
A questao 2 os estudantes deveriam escrever a fracao S de trés formas distintas.

Figura 48: Questao 2: Tarefa 4

Vimos que o nosso kit de fragdes no quadriculado tem limitacdes, ou seja, ndo contém todas as representagdes

1
fracionarias possiveis. Como vocé faria para representar s de formas diferentes? Faga a representagao de, pelo

menos, trés formas diferentes.

Fonte: Elaborado pelo autor

Escolhemos essa fragao porque o kit de fracdo ndo tem pecas que representam quintos,
ou seja, essa ¢ uma das limitagcdes do material didatico, assim, os estudantes deveriam utilizar-
se de outras estratégias para resolver a questao.

Assim, como os estudantes fizeram varias manipulagdes com o kit de fracdes e algumas

discussdes sobre o assunto, a intencao era observar que tipo de estratégias utilizariam.
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Analisando as respostas dos estudantes, todos conseguiram resolver a questdo e a
justificativa foi a mesma, multiplicar o numerador e o denominador pelo mesmo niimero para
encontrar a fracao equivalente. Como discutimos, varias vezes, nas tarefas anteriores, sobre
como encontrar uma fragao equivalente, e os proprios estudantes chegaram a essa conclusao,
consideramos que os estudantes compreenderam como encontrar uma fragdo equivalente,

porém, uma resposta nos chamou a atengao, conforme a seguir.

Figura 49: Resposta de uma estudante
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Fonte: Acervo do autor
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Para essa estudante, se multiplicarmos o numerador € o denominador de uma fragao por
um numero par, encontraremos a fracdo equivalente, porém, ela ndo tinha certeza que, se
fizéssemos a mesma coisa utilizando nimeros impares, encontrariamos fragdes equivalentes.

Acreditamos que, para essa estudante, o conceito de fracdes equivalentes ainda ndo ficou

esclarecido.

~ . . ~ L 2
Na questdo de nimero 3, os estudantes deveriam fazer a comparagdo de duas fragdes, —

1 . o . ~ .
¢ 3> mas, para isso, antes de fazer a comparacao, deveriam achar a fracdo equivalente a essas

fracoes.
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Figura 50: Questao 3: Tarefa 4

Gustavo e Frederico estavam brincando de fazer comparagdes de fragdes com o kit de fragdes no quadriculado
que ganharam de seus pais. No decorrer da brincadeira, Gustavo perguntou a Frederico:

Nosso kit de fragbes no quadriculado
nao possui todas as representagoes
fracionarias para fazermos comparagao.
Como fazemos para comparar,

por exemplo, § e l ?
5 3

Frederico ficou na davida e ndo soube responder a Gustavo.
Como vocé faria para ajudar Gustavo e Frederico a identificarem qual das duas fragdes ¢ maior?

Fonte: Elabora pelo autor

Antes de fazer a comparagdo das duas fragdes, efetuei alguns exemplos, no quadro de

. . . 1 12 4 .
fragdes, com numeradores e denominadores iguais, tais como: s¢ 5; Pl Os estudantes nao

tiveram dificuldades para fazer as comparagdes, pois era algo que estdvamos falando a todo o

L 2 1 .
momento. Entretanto, ao perguntar, qual das duas fragoes, 5 © 3 cra a maior, alguns

1 . c e e qe .
responderam que 3 cra maior porque foi dividida em menos partes, ou seja, estavam fazendo a

comparagdo como se estivessem fazendo a comparacao de fragdes com numerador igual.
Entendemos que para alguns estudantes, mesmo tendo demostrado, com o kit de fragdes,
que para comparar fragdes com numeradores iguais deveriamos verificar o denominador, e para

comparar fracdes com denominadores iguais deveriamos verificar o numerador da fracao, ainda

. o . . . . . o . 2
assim, ndo fazia sentido para eles. Prova disso, foi quando perguntei qual fracdo era a maior, S

1 ... . . . L. o . .
ous,e utilizaram como justificativa a ideia de fragdes com numeradores iguais.
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Acreditamos que, para esses estudantes, as demonstracdes efetuadas com o kit de
fragdes podem ndo ter sido o suficiente e, com isso, preocuparam-se em memorizar somente a
ideia de como comparar fragcdes. Nesse sentido, concordamos com Nunes (2003), quando
afirma que essa estratégia de memorizagdo, para a aprendizagem, com o tempo o estudante
esquece e, se ndo esquece do modo de efetuar a conta, esquece o porqué de utilizar tal

procedimento memorizado. Assim, acreditamos que essa foi a estratégia utilizada por esses

2 1 .. cq ~ ~
estudantes que, ao comparar s €3 utilizaram a ideia da comparagdo de fracdes com

.. , 1, . N
numeradores iguais e concluiram que 3 ¢ a maior fracao.

Para uma melhor compreensdo das respostas dos estudantes, elaboramos a tabela a

seguir.
Tabela 9: Resultados — Tarefa 4: Questao 3
. Utilizou, como .
Utilizou, como . Justificou que . .
. estratégia, a .. Justificativa sem
estratégia, a L 1/3 ¢ maior por L
~ Lo equivaléncia de . R raciocinio Em
Questdo 3 equivaléncia, e ~ . ter sido dividido e
o fragdes, porém matematico branco
justificou de errou a em menos
forma correta ~ partes
comparacio
Total de
12 2 3 3 1
estudantes

Fonte: Elaborado pelo autor. set. 2019

Conforme podemos observar, a maioria dos estudantes foi capaz de resolver a questao,
utilizando, como estratégia, a equivaléncia de fragdes para, depois, efetuarem a comparacao.
Desses 12 estudantes, uma resposta nos chamou a aten¢do, pois a estudante utilizou, como

estratégia, além da equivaléncia, o desenho (estratégia pictorica).

Figura 51: Resposta de uma estudante

0 D Dnminoder QU2 Qv wuin P onds, ..n ©
A7 777 lllllll
.23 5 4 ’/”HJ llll

Yoy, u  dedo guo mdlplier  Pere :».waum:b’ Phear Ity
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R
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5[\51 m

Fonte: Acervo do autor
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A estudante, ap6s encontrar as fracdes equivalentes das duas fragdes com partes iguais,

no caso, 15 partes, recorreu ao desenho para verificar qual era a maior. Com isso, concluiu que

6 ) 5 , . . . .
T5 ¢ maior do que T5» borém, em sua justificativa confundiu o numerador com o denominador

. 6 . . . , 6 .
ao dizer que 5 Sra maior porque o “denominador que ocupa mais partes € o E”. Ou seja, essa

estudante compreendeu como fazer comparacao de fragdes com numeradores e denominadores
diferentes, mesmo de forma pictérica, mas ndo se pode afirmar, precisamente, que ela
compreende o que ¢ o numerador e o denominador de uma fragao.

Para finalizar a aula, expliquei que, no caso de fragdes como essas, antes de fazer a
comparacdo, deveriamos primeiro encontrar as fracdes equivalentes a elas de forma que o
denominador ou o numerador das duas fragdes ficassem iguais, visto que, dessa forma,
facilitaria efetuar a comparacdo, pois essas eram estratégias que ja discutimos. Informei,
também, que existem outras formas de fazer comparagao de fragdes, mas, como nosso objetivo

¢ trabalhar com equivaléncia de fragdes, utilizariamos desse recurso para fazer as comparagoes.
5.5 Tarefa 5: Equivaléncia de fragcoes
20 de margo de 2019

Nessa aula, demos sequéncia ao assunto equivaléncia de fragdes. Compareceram 3

meninos e 13 meninas, ¢ utilizamos duas aulas de 50 minutos.

. . . ~ . . 1 r
Iniciei a aula abordando a questdo 3 da aula anterior, pois alguns responderam que 3¢

) 2
maior do que L
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Figura 52: Questao 3: Tarefa

Gustavo e Frederico estavam brincando de fazer comparagdes de fragdes com o kit de fragdes no quadriculado
que ganharam de seus pais. No decorrer da brincadeira, Gustavo perguntou a Frederico:

Nosso kit de fragbes no quadriculado
nao possui todas as representagoes
fracionarias para fazermos comparagao.
Como fazemos para comparar,

por exemplo, § e l ?
5 3

Frederico ficou na davida e ndo soube responder a Gustavo.
Como vocé faria para ajudar Gustavo e Frederico a identificarem qual das duas fragdes ¢ maior?

Fonte: Elaborado pelo autor

Ja tinhamos efetuado essa discussdo, mas achei interessante reforgar que esse tipo de
fracdo — fracdes com numeradores e denominadores diferentes —, de acordo com o que ja
estudamos, deveriamos encontrar a fracdo equivalente para, depois, fazermos a comparacao.

Novamente, ao perguntar qual delas era a fracdo maior, ainda assim, alguns estudantes
1, . 2 e
responderam que 3 ¢ maior do que 5> porque foi dividido em menos partes.

Por mais que discutimos sobre como fazer comparagdo de fracdes, nas aulas anteriores,
e utilizamos o kit de fragdes para que pudessem visualizar e compreender melhor a ideia, alguns

estudantes ainda apresentavam dificuldades e demonstravam ndo ter compreendido.

N

. , o 1
Com isso, para mostrar que a estratégia que estavam utilizando, para comparar 3¢5

nao funcionava, recorri as tiras de fragdes para que visualizassem e compreendessem melhor a

situagdo. Fizemos um exemplo simples, para, depois, voltar a questao.
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1
Pesquisador: Meninos, vamos pegar as tiras de fragdes e fazer a comparagdo de 2°

2
g, mas, antes disso, digam-me: Qual ¢ a maior?

1
Estudantes: — é maior.

Pesquisador: Por qué?

Estudante: Porque foi dividido em menos partes.

Pesquisador: Todos concordam? Sera que ¢ isso mesmo? (trecho de transcrigdo da
gravagdo em audio 20 mar. 2019)

Houve um siléncio.

Conforme observamos, alguns estudantes ainda estavam utilizando a ideia de comparar
fragdes com numeradores iguais, o que nos convence de que, para esses estudantes, fazer a
comparacao de fracdes ainda nao ficou esclarecido. Pode ser pelo fato da ndo compreensao do
conteudo ou por ndo compreenderem o significado de fragdo.

Retomando, perguntei:

Pesquisador: Vamos pegar as tiras que representam quartos e sextos. Todos
pegaram?

Estudantes: Sim.

Pesquisador: Observando essas tiras, qual esta dividida em menos partes?

Sofia: A que esta dividida em 4 partes.

Pesquisador: Muito bom. E a que esta dividida em mais partes?

Estudantes: A que esta dividida em 6 partes.
1

Pesquisador: Ok. Para representar 7 quantas partes iremos utilizar da tira?

Pietro: S6 uma, professor.

Pesquisador: Por que s6 uma?

Pietro: Porque o numerador da fragdo ¢ 1 e ele representa quantas partes estamos
utilizando.

Pesquisador: Muito bom, Pietro. Todos compreenderam?

Estudantes: Sim.

2
Pesquisador: Entdo quantas partes, da tira, vamos utilizar para representar Py

Estudantes: Duas partes. (trecho de transcri¢do da grava¢do em audio 20 mar. 2019)

Figura 53: Representacao dos estudantes

(o) ) Y

Fonte: Acervo do autor
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Pesquisador: Comparando essas partes tomadas, qual € a maior?

Estudantes: g.

L 2, . 1
Pesquisador: Todos conseguem visualizar que 3 ¢ maior do que Z?

Estudantes: Sim.

1
Pesquisador: Mas vocés me falaram que 2 era maior porque foi dividido em menos

partes. Conseguem compreender que a estratégia utilizada ndo funciona para fragdes
com numeradores ¢ denominadores diferentes? (trecho de transcri¢do da gravacao em
audio 20 mar. 2019)

Houve um siléncio.

Pesquisador: Entdo, como fazemos a comparagdo de fragdes com numeradores e
denominadores diferentes?

Pietro: Precisamos encontrar fragdes equivalentes, igual fizemos na aula passada.
Pesquisador: Muito bom. Bem lembrado, Pietro. (trecho de transcri¢do da gravagdo
em audio 20 mar. 2019)

Conforme observamos, com base em um exemplo simples, foi possivel mostrar, aos
estudantes, que a estratégia utilizada nao funcionava. Assim, como Jesus (2013), acreditamos
que ¢ possivel favorecer que o estudante compreenda, partindo de exemplos simples. A autora
ressalta ainda que, com base na manipulagdo de materiais didaticos, observacdo e a
experimentacdo conduzidas pelo professor, os estudantes sdo capazes de construirem regras e
compreenderem melhor o conteudo.

Ap0s a discussdo acima, e concluindo que, para comparar fragdes com numeradores e
denominadores diferentes, precisamos encontrar fragdes equivalentes para igualar o

denominador ou numerador, solicitei que os estudantes me dissessem uma fracao equivalente a

1 . o . 2 . . .

3% depois, uma fracdo equivalente a PR de forma que o denominador delas ficassem iguais.
1 . -

Neste momento, algumas estudantes responderam que para 3 cu deveria multiplicar o

. 2 . .o .
numerador e o denominador por 5 e para 5 cu deveria multiplicar o numerador e o denominador
por 3. Escrevi a sugestdo e perguntei: Agora que as fragdes estdo com o denominador igual,

, . . 6 , . 5 ., .
qual ¢ a maior? Todos conseguiram responder que 75 ¢ maior do que T5» Pois 6 ¢ maior do que

5, ou seja, foram tomadas mais partes do todo.
Apoés essa comparagdo, pedi que igualassem o numerador das duas fracdes para

efetuarem a comparacdo. Também ndo tiveram dificuldades, pois sugeriram multiplicar o
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. 1 o . 2 2
numerador e o denominador de 3 por 2. Feito isso, fizemos a comparagao de e constatamos

2 . 1 . . . .
que = € maior do que 3 Com isso, inferimos que os estudantes parecem ter compreendido como

fazer a comparagdo de fracdes com numeradores e denominadores diferentes com base na
equivaléncia de fragdes.

Depois, iniciamos a tarefa do dia. Eram trés questdes, das quais, a primeira os estudantes
. 1 . o . ~
deveriam representar > de 5 formas distintas; a segunda questdo, deveriam fazer representagao

fracionaria e comparar fracdes equivalentes; e a terceira, comparar ¢ somar fracdes com

numeradores e denominadores iguais.

Figura 54: Questao 1: Tarefa 5

Vimos que € possivel representar uma fragao de varias formas diferentes. Utilizando o kit de fragdes no

. . . 1
quadriculado, faca, pelo menos, cinco representagdes diferentes de e

Fonte: Elaborado pelo autor

Como efetuamos varias discussdes parecidas com a primeira questdo, todos os
estudantes nao apresentaram dificuldades em respondé-la. No inicio, s6 tiveram uma davida
sobre como representar a fracdo de formas diferentes. Como a maioria teve duvida na

interpretacdo da questdo, acreditamos que essa questdo pode ser reformulada, pois, ao
o . 1 .
esclarecer que era para escrever fragdes equivalentes a > todos conseguiram compreender ¢

responder a questdo sem minha intervencao e sem a utilizagao do kit de fracdes. Dessa forma,
acreditamos que os estudantes comegaram a compreender melhor o assunto e sentirem-se
seguros em dispensarem o material.

A questdo 2, a maioria, também, conseguiu responder sem minha orientacdo. Apds
responderem, discutimos juntos. Porém, ao verificar as questdes, depois de recolhida a tarefa,

percebemos que o item “b”, 6 fizeram confusdo quando efetuaram a representagao da fragao.
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Figura 55: Questao 2: Tarefa 5

b)
c)

d)

Veja esse meme retirado da internet que apresenta uma possivel dieta:

comecei a fazer regime, comia 6
pedacos de pizza, agora como s6 3

Fonte: imagem da internet

Vamos considerar que essas pizzas t€ém todas o mesmo tamanho. Ao deixar de comer seis fatias de pizza
e comer somente trés fatias, conforme mostra a figura acima, essa pessoa comera menos pizza do que
antes? Explique o que pensou.

Represente as duas pizzas inteiras na forma de fracao.

Suponhamos que essa pessoa coma duas fatias da pizza que esta dividida em 6 pedagos. Represente a
fragdo correspondente da pizza que essa pessoa comeu.

Se essa mesma pessoa comer apenas uma fatia da pizza que foi dividida em 3 pedagos, que fracdo de
pizza ela comeu?

A que conclusdo podemos chegar a respeito das fragdes representadas nas letras “c” e “d”? Justifique sua
resposta.

Fonte: Elaborado pelo autor

Alguns estudantes, ao fazer a representacdo das duas pizzas inteiras na forma de fragao,

6 . .
em vez de ter representado P fizeram e Ou seja, representaram apenas uma fatia da

pizza. O restante dos estudantes efetuou a representacao da forma que era o esperado.

Os itens “c” e “d”, provavelmente, ndo foram compreendidos por trés estudantes, pois

efetuaram representacdes de forma erronea. Além disso, no item “e”, ndo souberam elaborar

uma justificativa coerente, conforme a figura a seguir.

Figura 56: Resposta de uma estudante

resentadas nas letras “c” e “d”? Justifique sua

¥Ry

¢) Que conclusdo podemos chegar a respeito das fragdes rep

respostaw P !
2 On QU0 COMUA

Fonte: Acervo do autor

Conforme observamos, a estudante parece ndo ter compreendido o conceito de fragdes

equivalentes, pois, ao fazer a comparagdo das duas fracdes, ndo soube justificar que as duas

fragdes representavam a mesma quantidade de pizza, ou seja, sdo equivalentes. Para essa
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estudante, inferimos que compreende fazer representagdo de fragdes, mas apresenta
dificuldades em comparagao e equivaléncia de fragdes.
Por fim, na terceira questdo, alguns estudantes tiveram dificuldades para responder o

item “b”, pois essa foi a primeira questao de adicao de fragdes, depois da tarefa 1.

Figura 57: Questao 3: Tarefa 5

Jodo e Elisabete estavam jogando um jogo de videogame. Para vencer o jogo, era necessario tentar capturar

1
todo o tesouro disponivel. Jodo conseguiu capturar 3 do tesouro, e Elisabete, 5 do tesouro.

a) Quem capturou mais tesouro até 0 momento?
b) Juntos, que fracdo do tesouro Jodo e Elisabete capturaram?

Fonte: Elaborado pelo autor

No item “a”, a maioria dos estudantes conseguiu fazer a comparagdo das duas fragdes,

utilizando de equivaléncia de fragdes, conforme a imagem a seguir.

Figura 58: Resposta de uma estudante

a) Quem pegou mais tesouro até 0 momento?

Fonte: Acervo do autor

Conforme observamos, a estudante concluiu que Elizabete pegou mais tesouro, porque,
~ ~ 1.5 5, . 1 .y
ao fazer a comparagdo das fracdes 3%y constatou que 5 ¢ maior do que 3 Como a maioria

utilizou dessa mesma estratégia para justificar, julgamos que, para esses estudantes, a
compreensdo do significado de equivaléncia de fragdes estava mais esclarecida.

Apenas uma aluna utilizou de outra estratégia, conforme a figura a seguir.
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Figura 59: Resposta de uma estudante

a) Quem pegou mais tesouro até o momento? j:/Q‘-Q.L\QJQI’
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Fonte: Acervo do autor

A estudante justificou que Elizabete estava com mais tesouro, porque, de 9, ela pegou
5, e Jodo, de 3, pegou 1. Acreditamos que, ao efetuar dessa forma, a estudante concluiu que
Elisabete estava com mais tesouros, por dois fatores: primeiro, porque 5 partes tomadas € maior
do que 1 parte tomada, porém, desconsiderou o todo e, como nao foi informado, no problema,
o total do tesouro, essa ndo ¢ a melhor estratégia para a solugdo desse problema.

O segundo fator, a estudante pode ter utilizado a estratégia “pensamento residual”,
definida por Post et al. (1986, apud QUARESMA; PONTE, p. 45). De acordo com os autores,

essa estratégia se refere a quantidade necessaria para se construir o todo. Assim, na comparagao

1 5 . o ~ 2
entre 3¢9 2 estudante pode ter percebido que, na primeira fragdo, faltam 3 para completar o

. ~ 4 r L3 S ’
todo (o valor residual), enquanto, na segunda fracdo, faltam > Como 2 estd mais “proximo” de

1

. . . 2 4 . 5
3, e 4 mais “distante” de 9, concluiu que 3 > > Assim, pode afirmar que 5 > 3

No item “b”, de inicio, a maioria dos estudantes somaram o numerador com numerador
. . 6 . , .
e denominador com denominador, encontrando, como resultado, ’eS Esse tipo de erro ¢ muito

comum entre os estudantes de acordo com Monteiro (2013) e Lopes (2008). De acordo com
Lopes (2008), esse tipo de erro “trata-se de um fendmeno conhecido como
“sobregeneralizacdo”* de regras aprendidas para adi¢do nos conjuntos dos naturais ou
inteiros.” (p. 10). Isto ¢, os estudantes, ao efetuarem a soma de fracdes, adicionam ou
multiplicam, separadamente, numeradores ¢ denominadores, sem buscar um denominador
comum para as fracdes.

Seguindo, apenas uma estudante efetuou a soma das fracdes da forma que era o

esperado, conforme a imagem a seguir.

40O conceito de sobregeneralizagio ¢ tratado por Helena Noronha Cury, em seu livro Andlise de erros: o que
podemos aprender com as respostas dos alunos. — 2. ed. — Belo Horizonte: Auténtica. 2013.
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Figura 60: Resposta de Ana Carolina

./_{3(5:3*‘—_5_:5

g —

x5 q q ?

Fonte: Acervo do autor

Para instiga-la, perguntei o que ela havia pensado e me respondeu que multiplicou o

. ~ 1 N . .
numerador e o denominador da fragao 3 por 3 para achar a fracao equivalente com denominador

. 5 . . . N . .
9, para, depois, somar com > Entdo, questionei o porqué ela havia feito dessa forma, mas ela

ndo soube responder. Afirmou que sabia que precisava igualar o denominador das fragdes, mas
ndo sabia explicar o motivo.

Conforme observamos, na resposta da estudante, apesar de nao saber explicar o porqué
igualamos as partes das fragdes para, depois, soma-las, parece que ela compreende como fazer
a operacao de adicdo de fragdes com denominadores diferentes e, também, a ideia de

equivaléncia de fragdes.

\ . . 1 .
Para esclarecer a estudante e aos demais, escrevi no quadro 2 + 2 ¢ perguntei qual era

. 3 . ~ . .
o resultado. Todos disseram que era p exceto Ana Carolina. Entdo, pedi que pegassem, no kit

de fragdes, as pegas que representavam as fragdes acima e perguntei:

Pesquisador: Todos estdo com as pecas?

Estudantes: Sim.

Pesquisador: Entdo, vamos la. Para essa primeira fra¢ao, eu tenho quantas pegas?
Estudantes: Duas.

Pesquisador: Duas de quantas?

Estudantes: Duas de quatro.

Pesquisador: E para a segunda?

Estudantes: Uma.

Pesquisador: Uma de quantas?

Estudantes: Uma de quatro.

Pesquisador: Entdo, se eu juntar essas pegas, eu fico com quantas?
Estudantes: Trés.

Pesquisador: Trés de quantas?

Estudantes: Trés de quatro.

Pesquisador: Qual ¢ a representagdo fracionaria?

3
Estudantes: - (trecho de transcri¢cdo da gravagdo em dudio 20 mar. 2019)
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Apobs chegarmos ao resultado, um estudante me perguntou se a fragdo que tem o
denominador igual eu deveria somar apenas o numerador. Respondi que sim, mas questionei o
porqué nao somamos o denominador. Ele ndo soube responder, entdo questionei os demais

estudantes.

Pesquisador: Por que ndo somamos o denominador dessa fracao?
Ana Carolina: Porque as partes continuam a mesma.
Pesquisador: Isso mesmo. (trecho de transcri¢ao da gravagao em dudio 20 mar. 2019)

Para reforcar o que a estudante afirmou, solicitei que pegassem as trés pecas que tiveram
como resultado da fragdo e mostrei que, ao junté-las, estdvamos utilizando trés das quatro que
tinhamos, ou seja, a quantidade de partes que o todo foi dividido continuou a mesma.

Consideramos que, ao explicar a situagao acima, utilizando o kit de fragdes, os
estudantes compreenderam melhor que, para somar fracdes com denominadores iguais,
somamos apenas os numeradores das fracdes, pois, assim, como Santos (2014), Vale e Barbosa
(2015) entre outros autores, acreditamos que o material manipulavel permite a visualizagdo
daquilo que o estudante v€ apenas na teoria.

Entendida a situagdo acima, para reforgar, mostrei outro exemplo, porém, fragdes com
. . . 1.1 c
denominadores diferentes. Escrevi no quadro " + € solicitei que os estudantes pegassem as

pecas do kit que representavam as fragoes.

Pesquisador: Vamos pegar, no kit de fragdes, as pecas que representam essas fracoes,
1

ok? Qual peca representa a fragdo 1 ?

Estudantes: A laranja.

1
Pesquisador: Muito bom. E a que representa E?

Estudantes: A verde.
Pesquisador: Entdo, se juntarmos essas duas pecas, qual seria o resultado? (trecho de
transcri¢do da gravagdo em audio 20 mar. 2019)

Nesse momento, os estudantes tiveram dificuldades para responder a pergunta.
Compreendemos que o primeiro exemplo foi mais facil, porque as pecas eram da mesma cor,
bastava contar quantas tinham, porém, nesse exemplo, depararam-se com pegas de cores

diferentes e, por isso, tiveram dificuldades de responder. Para tentar ajuda-los, falei:
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Pesquisador: No primeiro exemplo, nds juntamos as pecas € contamos quantas
tinham. Nao podemos fazer da mesma forma?

Pietro: Nao, professor! Aqui ¢ diferente, as partes ndo sdo iguais.

Pesquisador: Ok. Se cu juntar as duas pegas, eu ndo posso falar que estou com duas
verdes?

Estudantes: Nao.

Pesquisador: Entdo posso dizer que fico com duas laranjas?

Ana Carolina: Nio, professor, as pegas sdo diferentes. Ndo da para juntar.
Pesquisador: Entdo, como faco para juntar essas pecas? (trecho de transcri¢do da
gravacdo em audio 20 mar. 2019)

Houve um siléncio.

Como a aula ja estava quase terminando, e os estudantes, um pouco agitados, informei
que, para juntar as duas pecas, terilamos que encontrar pecas de mesma cor, no kit, que
sobreponham as duas pegas juntas, pois, assim, estariamos igualando as partes das fragdes.
Entdo, pedi que fizessem dessa forma e me dissessem o que encontrariam. Tivemos, como

respostas, 3 pecas laranjas, 6 pecas roxas e 9 pecas amarelas.

Figura 61: Representacio dos estudantes

Fonte: Acervo do autor

Tendo essas opgdes, perguntei:

Pesquisador: Muito bom. Qual a representacdo fracionaria das pecas laranjas?
Estudantes: %.

Pesquisador: E a representagio fracionaria das pegas roxas?

Estudantes: E

Pesquisador: E a representacdo fracionaria das pegas amarelas?

9
Estudantes: o (trecho de transcri¢do da gravacdo em audio 20 mar. 2019)
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Conforme observamos, os estudantes, foram capazes de fazer a troca das pecas e a

representacdo fraciondria das pecas trocadas. Para verificar se compreenderam a discussao,

. 1 1 . ;o .
perguntei qual o resultado de 2 + pe Nesse momento, alguns tiveram duvidas, mas a maioria

6

. 3 9 . ~ o
respondeu que poderia ser 23T Ao questionar por que os trés resultados eram validos,

um estudante informou que as trés fragdes representavam a mesma parte do todo e citou, como
exemplo, a forma como fizeram a troca das pecas. Diante da justificativa do estudante,
inferimos que ele compreendeu o significado de fragdes equivalentes.

Para encerrar a aula e verificar se os estudantes compreenderam a discussdo, perguntei:

Pesquisador: Para finalizar, como fazemos a soma de fracdes com denominadores
diferentes?

Estudantes: Temos que igualar as partes para depois fazer a soma dos numeradores.
(trecho de transcrigao da gravagdo em audio 20 mar. 2019)

Como observamos, parece que os estudantes entenderam como fazer a soma de fragdes
com denominadores diferentes, porém, ndo podemos afirmar precisamente, que a compreensao
foi de todos, pois alguns, ainda, demonstravam ter duvidas.

Ao encerrar a aula, reforcei com os estudantes que, para somar ou subtrair duas fragdes
com denominadores diferentes, € necessario encontrar a fragdo equivalente as fracdes dadas, de
forma que tenham denominadores iguais, ou seja, precisamos igualar as partes para, depois,

somarmos o numerador.
5.6 Tarefa 6: Jogo Papa todas de fracoes
25 de margo de 2019
Essa aula teve como objetivo auxiliar os estudantes a compreenderem o conceito de
fragdo, comparar fracdes com diferentes numeradores e denominadores, obter nogdo de

equivaléncia de fragdes e efetuar leitura e representacdo de fragdes. Para isso, utilizamos, como

recurso, um baralho com 32 cartas, um tabuleiro e tiras de fragdes.
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Figura 62: Tabuleiro, cartas e tiras do jogo Papa todas de fracoes
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Fonte: Acervo do autor

Optamos em realizar uma tarefa com jogo por acreditarmos que a utilizacdo de jogos,
nas aulas de Matematica, pode implicar uma mudanga significativa nos processos de ensino e
aprendizagem. Concordamos com Santos (2014) quando relata que o jogo pode proporcionar,
aos estudantes, um momento de diversdo e interacdo entre estudante-estudante e professor-
estudante. Porém, ressaltamos que, no momento do jogo, ndo podemos deixar os estudantes
confundirem a aula com um passatempo ou apenas um momento de diversdao, mas induzi-los a
perceber que, por meio do jogo, podem produzir conhecimentos. Para isso, o professor precisa
estar sempre atento, intervindo quando necessario.

Iniciei a aula solicitando, aos estudantes, que formassem grupos com 4 pessoas. Estavam
presentes 21 estudantes, assim, foram formados 4 grupos com 4 integrantes, € 1 grupo com 5.
Para esse grupo, com 5 estudantes, pedi que tirassem duas cartas do baralho, pois, assim, cada
uma receberia quantidades iguais de cartas, neste caso, seis.

Apo6s formados os grupos e entregue o material para cada um deles, expliquei a regra do
jogo, porém, no inicio, estavam distraidos com o material. Entdo, solicitei a aten¢do, pois, no

momento que 0 jogo se iniciasse, nao podiamos mudar as regras. Consegui a aten¢do de todos

e, entdo, falei sobre as regras:

e Todas as cartas do baralho serdo distribuidas entre os jogadores, que ndo veem suas
cartas. Cada jogador coloca suas cartas em uma pilha com os numeros virados para

baixo, como suporte ao jogo. Como temos 32 cartas, e temos grupos com 4 estudantes,
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cada um recebera 8 cartas. O grupo com 5 estudantes, como tiramos 2 cartas, cada um
recebera 6 cartas.

e A tabela com as tiras de fragdes sera colocada no centro da mesa, de modo que todos
a vejam.

e Os jogadores combinam, entre si, um sinal ou uma palavra para descartar a carta
escolhida. Dando o sinal, todos, a0 mesmo tempo, revelardo sua carta colocando-a
sobre a mesa e, depois, fardo a comparacao das fragcoes. O jogador que tiver a carta
representando a maior fragao vence a rodada e fica com todas as cartas, ou seja, “papa-
todas”.

e As cartas que o jogador ganha em uma rodada nao podem ser utilizadas nas rodadas
seguintes.

e O tabuleiro de tiras de fracdes e as tiras de fragdes podem ser usadas, se necessario,
para que as comparagdes sejam feitas, como suporte ao jogo.

e Se houver duas ou mais cartas de mesmo valor, todas as cartas ficam na mesa e, na
proxima rodada, o jogador com a maior carta “papa-todas”, inclusive, aquelas que
ficaram na mesa.

e O jogo termina quando as cartas acabarem.

e O jogador com o maior numero de cartas vence o jogo.

Apos as discussoes e solucionadas as duvidas, entreguei uma folha de oficio para cada
um dos estudantes registrarem suas estratégias — esse material foi recolhido no final da aula
para andlise do que efetuaram — e, em seguida, iniciamos o jogo. Vale ressaltar que essa aula
também foi filmada pela professora que fez a filmagem da segunda aula.

Informei que a primeira partida era para conhecer o jogo e verificar se surgia alguma duavida,
mas que, na segunda, ja estava valendo o brinde.

Como ndo conheciam o jogo, houve muita davida no inicio, tais como: Alguns

estudantes estavam utilizando as cartas que ganhavam em cada rodada; tiveram duvidas para

i . . 3 4
fazer a comparagao das quatro cartas jogadas por eles; fracdes do tipo 32 alguns acharam

3 . g R
que 7 era maior por estar dividido em trés partes, entre outras.
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Figura 63: Estudantes jogando

Fonte: Acervo do autor

Observando alguns grupos e efetuando questionamentos, percebi que uma estudante

teria dito que a rodada tinha empatado, mas, ao verificar as cartas, constatei que ela estava
. 1 5
enganada. Perguntei por que ela achava que houve empate. As cartas eram 33 A estudante

disse que as duas eram iguais porque o resultado da diferenca entre elas era 2, ou seja, estava
fazendo 3 —1=2,e 5 -3 =2, chegando a conclusdo de que as duas cartas eram iguais.

Assim como aconteceu na tarefa 3, essa estudante, também, estava utilizando uma das
estratégias definida por Post et al. (1986, apud QUARESMA; PONTE, 2012), “pensamento
diferencial”. Isto ¢, a estudante, possivelmente, considerou que as fracdes sdo equivalentes,
porque uma exige duas partes para formar o todo e a outra tem duas partes que ultrapassam o
todo. Assim, de acordo com os autores, a tendéncia ¢ que os estudantes foquem na diferenga
entre 3 ¢ 1 ¢ entre 5 e 3, ¢ desconsiderem o tamanho real da fragdo. Em consonancia com os
autores, acreditamos que esse ¢ um tipo de pensamento que, normalmente, conduz o estudante
ao erro.

ApoOs a primeira partida, os estudantes ja estavam mais atentos. Além disso, pedi que

fizessem um quadro para registrarem cada rodada, conforme a seguir.



Quadro 13: Modelo para registros das partidas do jogo
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1 a
Rodada

Nome

28
Rodada

38
Rodada

4a
Rodada

Sa
Rodada

6a
Rodada

7a
Rodada

8a
Rodada

Fonte: Elaborado pelo autor

Acreditamos que, se esse quadro fosse levado pronto para os estudantes preencherem,

teria sido possivel fazer o registro das trés partidas. Como ndo havia um modelo padrio, no

inicio, estavam anotando as fragdes de forma muito aleatoria; por isso, desenhei o quadro acima

na lousa e pedi que todos fizessem igual, e que, em cada rodada, circulassem a maior fragao.

Dessa forma, foi possivel ver os registros mais nitidamente e verificar se estavam fazendo a

comparagao corretamente.

Nessa aula, percebemos que os estudantes estavam empolgados com o jogo e

acreditamos que o objetivo foi alcancado, pois havia uma concentracao e interagdo entre eles

que foi perceptivel. Houve varios momentos que notamos um estudante corrigindo o outro,

COmo a seguir.

Agatha:
Beatriz:
Agatha:

Beatriz:
Agatha:

2 4
— & maior do que —.
16 6

Claro que nao, 4 ¢ maior do que 2.

Pesquisador: Oi, o que esta acontecendo?

2

Mas se olharmos a tira, da pra ver que Te ¢ maior.

Vocé estd olhando errado. Nao € assim que olha.
Professor, faca o favor.

4 2
Agatha: Olha aqui. Ela estd falando que Te ¢ maior do que o Eu entendi que ¢

2
porque 4 é maior do que 2 e as partes sdo iguais. Mas olhando na tira, e ¢ maior.

Pesquisador: Vamos ver se ¢ mesmo? Me mostra como vocé esta fazendo. (trecho de
transcri¢do da gravagdo em audio 25 mar. 2019)
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Figura 64: Representacio da estudante
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Fonte: Acervo do autor

Pesquisador: Ok. Me fale qual a representagao fracionaria da primeira tira?
2
Agatha: —.
g 16

Pesquisador: Tem certeza? Da forma como estd me mostrando, quantas partes do 16
vocé esta utilizando?
Agatha: 14.

2
Pesquisador: Entdo, essas partes representam ;?

14
Agatha: Ndo. Representa Te

Beatriz: Eu te falei. Falei que estava olhando errado.
Agatha: Ah, professor! Eu achei que olhava assim. Agora eu entendi. (trecho de
transcricao da gravacdo em video 25 mar. 2019)

4 2
Conforme observamos, a estudante, ao dizer que entendeu que Te ¢ maior do que o

porque 4 ¢ maior do que 2, evidencia-nos que ela compreende fazer a comparacao de fragdes
com denominadores iguais, porém, ao utilizar o material (tiras de fra¢cdes) de forma erronea,
estabeleceu uma contradicdo com o que aprendeu anteriormente. Por isso, € preciso estar
sempre atento se a utilizagdo do material ¢ feita de forma correta pelos estudantes, sendo, ele
pode ter um efeito contrario.

Como utilizamos apenas uma aula de 50 minutos, foi possivel fazer apenas 3 partidas
do jogo e, analisando o registro dos estudantes, percebemos que a maioria compreendeu a
proposta, demonstrando ter compreendido como se faz a comparagao de fragdes e a

identificacdo de fragdes equivalentes.
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5.7 Tarefa 7: Exploracao do jogo “Papa Todas de Fracoes”

27 de margo de 2019

A aula foi sobre a explorac¢do do jogo “Papa Todas de Fracdes” e teve como objetivo
verificar se os estudantes conseguiram compreender a proposta do jogo e, também, explorar
comparacao e equivaléncia de fragdes.

Nesse dia, compareceram 4 meninos € 13 meninas e nos foi disponibilizada, apenas,

uma aula de 50 minutos. Assim, trabalhamos com trés questdes, conforme a seguir.

Figura 65: Questoes 1, 2 e 3: Tarefa 7

1 4 7
1) Helena tirou > Ellen tirou 3 Pedro tirou Ze Aline ganhou a partida. Qual carta ela pode ter tirado?

(Procure observar que ha, aqui, um problema com mais de uma solugdo possivel).

2) Durante o jogo, os alunos organizaram uma tabela com as fragdes que cada um tirou.

Jogador | 1*rodada | 2°rodada | 3°rodada | 4° rodada
. 2 1 8 7
Jifia - - - -
3 2 6 3
10 1 3 4
Paulo — i = it
10 4 6 10
o 4 1 6 3
LS — - — =
3 3 8 9
; 1 1 2 3
Bia - — - =
5 10 8 2
Observando a tabela acima, responda:
a) Quem ganhou o jogo apo6s quatro rodadas?
b) Quais as cartas que contém fragdes equivalentes a 1 inteiro?
¢) E maiores do que 1 inteiro?
14 3

3) Em uma rodada, Paulo, Ana e Renato tiraram as seguintes cartas: >3 e Py Eles comegaram a discutir

sobre quem conseguiu a maior carta. Se vocé estivesse presente nessa discussdao, como os ajudaria a tomar
a melhor decis@o sobre qual das trés cartas tem a maior fragdo representada?

Fonte: Adaptado de Smole et. al (2007)

Como j& discutimos bastante nas aulas anteriores a respeito de comparacdo e
equivaléncia de fragdes, resolvi ndo intervir enquanto resolviam; no entanto, informei que, se
houvesse duvidas, deveriam me chamar para esclarecé-las e, além disso, deveriam discutir as

questdes com o grupo que formaram.
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Foi entregue a tarefa, as tiras de fragcdes para cada estudante, um baralho do jogo para
cada grupo e, em seguida, solicitei que iniciassem a tarefa. Enquanto faziam, eu circulava entre
0s grupos para ouvir as discussoes. No inicio, ficaram concentrados, lendo as questdes e sem
muita discussdo, mas nao demorou para iniciarem discussao entre eles.

Percebi que um grupo de estudantes discutia sobre como achar uma fracdo maior do que

7 . . o .
—, pois a tira que representava essa fragcdo era um inteiro.
7

Merlini (2005) ressalta que o significado parte-todo, normalmente, ¢ trabalhado para
iniciar o conceito de fragdes com quantidades continuas, isto ¢, um todo ¢ dividido em partes
iguais, ou seja, o numerador sempre serd menor do que o denominador. Assim, esse
procedimento, as vezes, ndo possibilita o estudante a perceber as fragdes improprias.

Assim, estamos de acordo com Melini (2005), pois, para essas estudantes, ndo era
. ~ . 7 . . o e
possivel encontrar uma fracdo maior do que s Ao serem questionadas sobre a impossibilidade

que afirmavam de existir uma fragdo maior do que um inteiro, elas falaram que a tira s6
representava um inteiro.

Para mostrar, as estudantes, que era possivel encontrar uma fragao maior, falei:

Pesquisador: E se pegaremos duas tiras que tém a mesma divisdo das partes e juntar,
o que me diz?
Ires: Ah professor! Entéo se eu posso juntar as duas tiras eu vou ter uma fragcdo maior?
Pesquisador: Sera? Me dé um exemplo.
Ires: Se eu pegar uma tira que esta dividida em nove partes e pegar outra tira igual e
usar s6 uma parte dela, por exemplo, ela ja vai ser maior do que o inteiro.
Pesquisador: Isso mesmo. Vocé viu que podemos escrever uma fragdo maior do que
um inteiro?
Ires: Sim. Agora entendi.
Pesquisador: Qual ¢ a representacdo fracionaria dessa fragdo que deu como
exemplo?

10
Ires: —.

Pesquisador: Muito bom. (trecho de transcri¢do da gravagdo em dudio 27 mar. 2019)

Conforme o didlogo acima, podemos inferir que a estudante parece nao ter tido
dificuldades em compreender como encontrar fragdes maiores do que um inteiro. Acreditamos
que, com base na demonstracio efetuada com as tiras de fracdes, ela teve a oportunidade de
visualizar e compreender melhor a situagao.

Essa ndo foi a divida somente dessa estudante, pois, percebi que outros grupos
discutiam sobre isso, e eu ia esclarecendo. Os estudantes, na medida do possivel, foram

compreendendo melhor. Nao podemos dizer que a compreensao foi de todos os estudantes, mas
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a maioria foi capaz de fazer uma justificativa considerada coerente, para a questdo ntimero 1,

conforme a seguir.

Figura 66: Resposta de um estudante

,[_‘L AQLL
%*(;w v palicey Pogy, nle,, ohaly,, oo,

% A -km W&Mm}"w Iz )OLC‘ L

Fonte: Acervo do autor

Figura 67: Resposta de um estudante
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Fonte: Acervo do autor

De acordo com as respostas acima, inferimos que houve uma compreensdo por parte
desses estudantes, porém, ha evidéncias de que apresentam dificuldades no uso correto da
linguagem matematica, por exemplo, quando escrevem: “/...J um inteiro e mais uma fragdao.”
“[...] um todo e mais um pouco”. No entanto, suas justificativas evidenciam que houve a
compreensdo da questao.

Além disso, vale destacar que o estudante da figura (66), também, sabe identificar uma

~ . . . 1 4
fracdo equivalente, pois percebeu que Helena e Ellen empataram ao tirarem as cartas s
Na questao namero 2, os estudantes deveriam comparar quatro fragdes, em cada rodada,

e identificar qual era a maior, para saber quem foi o ganhador da rodada.
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Figura 68: Questao 2: Tarefa 7

Durante o jogo, os alunos organizaram uma tabela com as fracdes que cada um tirou.

Jogador | 1°rodada | 2°rodada | 3°rodada | 4° rodada
7
Jiia 2 : 8 7
3 2 6 3
Paulo b & 3 ot
10 4 6 10
P 4 1 [ 3
Luis = = — —
4 3 ] 9
g2 | 1 1 E 3
5 10 8 2

Observando a tabela acima, responda:

a) Quem ganhou o jogo apds quatro rodadas?

b) Quais as cartas que contém fragdes equivalentes a 1 inteiro?
¢) E maiores do que 1 inteiro?

Fonte: Adaptado de Smole et. al (2007)

Na primeira rodada, houve um empate entre Paulo e Luis, pois, de acordo com a questao,

. 10 , . 4 .
eles tiraram o7 Porém, algumas estudantes estavam concluindo que , €ra maior porque as

, _ 10
partes eram maiores do que as partes da fracdo To

Efetuamos a discussdo sobre como fazer a comparacao de fragdes nas tarefas anteriores,
os estudantes encontraram algumas estratégias de compara¢do, mas parece que, para €ssas
estudantes, ainda ndo ficou esclarecido, pois estavam comparando as duas fracdes, utilizando a
estratégia para comparar fragdes com numeradores iguais.

Entendemos que hé tantos detalhes no ensino de fragdes que, muitas vezes, podem
confundir a cabeca dos estudantes. Nesse sentido, Monteiro (2013) ressalta que “com tantos
detalhes, torna-se dificil considerar esse conteido adequado ou acessivel para a faixa etaria”
desses estudantes (p. 25).

Ainda, de acordo com Monteiro (2013), as estratégias, técnicas ou regras definidas pelo
professor ou até mesmo pelos estudantes, podem até ser dominadas por alguns, mas, na maioria
das vezes, as ideias ndo sdo, totalmente, compreendidas. Assim, inferimos que essas estudantes
sabem utilizar de regras e técnicas para fazer a comparacdo, mas ainda ndao tém um
entendimento nitido dos conceitos e das propriedades para comparar fragoes.

Seguindo, percebi que um grupo de estudantes tinha a mesma dtvida, se quem ganhara
a partida era Paulo ou Luis. Dirigi-me ao grupo para tentar entender o que estava pensando e

utilizei, como estratégia, uma barra de chocolate para exemplificar a situagao.
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Estudante: Eu estou marcando em cada rodada quem que ganhou.

Pesquisador: Certo.

Estudante: S6 que nessa aqui eu estou em divida se quem ganhou foi o Paulo ou o
Luis, porque tem dez e dez, quatro e quatro. Esse aqui de quatro, tem o espa¢o maior
¢ o de dez tem o espago menor. Entdo quem ganhou foi o Luis?

Pesquisador: Imaginem que vocés trés, por exemplo, tém uma barra de chocolate do
mesmo tamanho. Se Alice dividir a barra dela em 4 pedacgos, Sofia divide a dela em 3
pedagos e Leticia divide a dela em 7 pedagos, e todas voc€s comerem todos os
pedagos, quem comeu mais chocolate?

Estudantes: Ninguém. Todas comemos a mesma coisa.

Pesquisador: Mas por qué? Se Sofia dividiu em 3 pedagos, as partes dela foram
maiores do que a de vocés duas. Por que ela ndo comeu mais do que vocés?

Sofia: Nao, professor! Mas o tamanho das barras ¢ igual e comemos tudo.
Pesquisador: Entdo, por que Luis ganhou a partida?

Estudantes: Hum! Agora entendi. Teve um empate, porque as duas fracdes
representam o inteiro. (trecho de transcri¢do da gravagdo em audio 27 mar. 2019)

De acordo com o didlogo acima, parece que as estudantes conseguiram compreender ¢
ter uma ideia melhor sobre a situagdo. Ressaltamos que essa foi uma duvida muito comum entre
os estudantes, e percebemos € que estavam mais preocupados com o tamanho em que as partes
foram divididas do que com a representatividade das duas fracdes. Ou seja, estavam com
dificuldades de perceber que as duas fragdes eram equivalentes, representavam o mesmo todo.

Apos a solucdo dessa duvida, os estudantes ndo demonstraram dificuldades nas outras
rodadas, pois, na segunda, as fracdes tinham o mesmo numerador na terceira e quarta rodada,
as fragdes maiores eram fra¢des improprias. Como efetuaramos a discussao da questao nimero
1, parece que a maioria dos estudantes compreendeu que, quando a fracdo tem o numerador
maior do que o denominador, sua representatividade ¢ maior do que um inteiro.

Em outro grupo, percebi que uma estudante circulara as fragdes maiores de cada rodada.
Resolvi questiona-la a respeito da 4* rodada, a fim de saber o que estava pensando para fazer a

comparacao.

7 .
Pesquisador: Por que vocé esta falando que 3 ¢ maior do que todas essas outras

fragdes? (g, %, %’ %). Como vocé chegou a essa conclusdo? O que vocé fez?
Ires: Nao professor! Essa aqui eu tenho que refazer, porque eu estava fazendo errado.
Pesquisador: Vamos pensar nela ja que vocé marcou. O que vocé fez para marca-la?
Vocé usou as tiras?

Ires: Anran.

Pesquisador: O que vocé pensou?

Ires: Ela € maior!

Pesquisador: Mas, por qué?

Ires: 3 eu usei trés tiras de 3. Duas inteiras e depois eu usei s6 um pedago.
Pesquisador: Hum.

4
Ires: Aiade o s6 vou usar quatro partes de 10.

Pesquisador: Hum.
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Ires: A de %, eu sO vou usar trés partes da de 9.

Pesquisador: Certo.

Ires: E essa aqui, a de trés de dois ( z ), eu vou usar uma tira de dois e mais outro
pedago da tira de um de dois.

Pesquisador: Ai vocé concluiu, que g ¢ a maior?

Ires: Unrun.
Pesquisador: Perfeito seu raciocinio. Muito bom. (trecho de transcrigdo da gravagio
em audio 27 mar. 2019)

A estudante, no inicio, demonstrou-se insegura, mas, com insisténcia, ela foi se
posicionando e demonstrou ter compreendido como se faz a comparacdo de fragdes. Vale
destacar que a tira de fragdes, como apoio para que a estudante pudesse visualizar o que estava
pensando, ajudou para a constru¢do do conhecimento dessa estudante.

Na questdo numero 3, os estudantes deveriam fazer a comparagdo de trés fragcdes

equivalentes, conforme a seguir.

Figura 69: Questio 3: Tarefa 7

14 3
Em uma rodada, Paulo, Ana e Renato tiraram as seguintes cartas: E’ 5 e g Eles comegaram a discutir sobre

quem conseguiu a maior carta. Se vocé estivesse presente nessa discussdo, como os ajudaria a tomar a melhor
decisao sobre qual das trés cartas tem a maior fracdo representada?

Fonte: Adaptado de Smole et. al (2007)

A maioria dos estudantes conseguiu perceber que essas fragcdes eram equivalentes, no
entanto, 5 justificaram que - ¢ a maior, porque estavam com a ideia de que foi dividido em

menos partes. Assim, inferimos que, para esses estudantes, a compreensao desse conceito ainda
ndo estava esclarecida.

Para ajuda-los a entender a questdo, escrevi as trés fracdes no quadro e perguntei, a
turma, qual a estratégia que usariam para identificar qual das trés era a maior. Uma estudante

sugeriu achar a fragdo equivalente, pois, assim conseguiriamos fazer a comparagao. Sugeriu,

.o 1 4 . . . 1
como exemplo, multiplicar S por 4 para encontrar 3 depois, multiplicar S por 3 para encontrar

3 . , 4 3 . .
o Questionei o que fariamos para comparar g com . A maioria respondeu que deveriamos
multiplicar o numerador ¢ o denominador da primeira por 3 e da segunda por 4, assim

N . 12
encontrariamos a fragcdo equivalente 2
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Como observamos, o conceito de fracdes equivalentes parece ter sido compreendido
pela maioria dos estudantes. Compreendemos que, mesmo utilizando muito, nas tarefas
anteriores, o kit de fragdes para demonstrar o porqué podemos usar essa estratégia,
possivelmente, para alguns estudantes, a ideia de fragdes equivalentes ainda ndo tenha ficado
esclarecida. Pois, muitas vezes, conforme Nunes (2003) relata, o estudante demonstra ter
entendido o conteudo, isto €, faz calculos corretos, fala sobre fragdes coerentemente, usa termos
fracionais corretos, mas, ainda assim, provavelmente, alguns aspectos importantes, para uma
compreensdo melhor, sdo despercebidos. Ou seja, os estudantes utilizam a estratégia correta,
acertam os calculos e a questdo, mas a compreensao do conceito pode ndo ter sido consolidada

por todos.
5.8 Tarefa 8: Adicao de fracoes

01 de abril de 2019

Nessa aula, nosso objetivo foi trabalhar com adi¢cdo de fragcdes. Estavam presentes 4

. . C . 2 4 .
meninos e 13 meninas e, para iniciar a aula, escrevi, no quadro, a soma, 3 + 3¢ perguntei qual

. . 6 .
era o resultado. De imediato, todos os estudantes responderam que o resultado era pe foi uma

resposta muito automatica.

De acordo com Monteiro (2013) e Merlini (2005), esse tipo de erro ¢ muito comum
entre os estudantes, ou seja, tratam o numerador € o denominador das fragdes como se fossem
dois nimeros naturais independentes. Para Merlini (2005), o conhecimento que os estudantes
tém sobre o conjunto dos nimeros naturais € um dos fatores que pode conduzir a crenca de que
a adi¢do de fragdes segue uma ideia semelhante a dos nlimeros naturais, isto €, basta somar os
numeradores e denominadores das fragdes envolvidos na operacao.

Seguindo, uma estudante levantou a mao e disse que estava errado. Questionei o porqué

e ela disse que, como os denominadores das fracdes sdo iguais, devemos somar apenas o

. . 6 . .
numerador, ou seja, o resultado correto seria 3 Novamente, questionei:

6
Pesquisador: No inicio, alguns disseram que o resultado seria 5 © agora, temos a
.6 .
alternativa, 3 Qual das duas esta correta?

6
Estudantes: ;
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6
Pesquisador: Por que 3 ¢ o correto? Alguém sabe me responder?

Ana Carolina: Como as partes sdo iguais, entdo somamos apenas o numerador.
Pesquisador: Boa resposta. Vamos relembrar por que somamos apenas o numerador?
(trecho de transcrigdo da gravacdo em audio 01 abr. 2019)

=

. - 2
Para reforgar o que a estudante afirmou, escrevi, no quadro, as fragdes 3 e—, e, em

w

2
seguida, pedi que todos pegassem a pega do kit de fragdes que representava a fragao 3 Sem
dificuldades, todos pegaram duas pegas rosas para representar a primeira fragao, logo apos, pedi

1 , ~ )
que pegassem a pega que representava . Apos todos estarem com as pegas em maos, perguntei:

Pesquisador: As pecas sdo da mesma cor?

Estudantes: Sim.

Pesquisador: Entdo, se cu juntar todas, posso dizer que estou com quantas pegas
rosas?

Estudantes: Trés pecas rosas.

Pesquisador: Muito bom. Qual a representagdo fraciondaria dessas trés pecas?

3
Estudantes: By (trecho de transcrigdo da gravagdo em audio 01 abr. 2019)

Dessa forma, foi possivel mostrar a todos que a afirmagdo da estudante estava correta.
Informei que, como as partes eram iguais, era s6 junta-las. Assim, concluimos que, para somar
duas fragdes com denominadores iguais, devemos conservar o denominador e somar o
numerador, pois, ao “juntar” as duas fragdes, ndo alteramos suas partes. Vale lembrar que ja

haviamos efetuado esse tipo de discussao na tarefa 5.

. . 1 .
Em seguida, escrevi outra soma no quadro, 3 + P perguntei:

Pesquisador: Qual seria o resultado dessa operacdo?

Alice: Vai dar dois... Ah ndo! Agora os denominadores no sio iguais. Agora sdo duas
pecas diferentes.

Pietro: Tem que achar a equivalente.

Pesquisador: Por que eu preciso achar a fragdo equivalente?

Pietro: Para conseguir somar.

Pesquisador: Por qué? Eu nio posso somar elas do jeito que estdo?

Estudantes: Nao.

Pesquisador: Por que nao?

Alice: Porque os denominadores estao diferentes.

Pesquisador: Ok. Pietro disse que, por terem denominadores diferentes, temos que
achar a fragdo equivalente. Por que fazemos esse procedimento?

Pietro: Para poder igualar o denominador.

Pesquisador: E quando eu igualo o denominador eu estou fazendo o qué?

Ana Carolina: Esté igualando as partes.

Pesquisador: Muito bom! (trecho de transcri¢ao da gravagdo em audio 01 abr. 2019)
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Conforme observamos, os estudantes lembraram da nossa discussdo na tarefa 5, e
parecem ter compreendido que, para somar fragdes com denominadores diferentes, deveriamos,
primeiramente, igualar as partes para, depois, somar os numeradores.

Em nossas discussdes, procuramos sempre utilizar o kit de fragcdes ou a tira de fracdes
para os estudantes visualizarem o que faziam e compreenderem melhor o conceito. Nesse
sentido, assim como Nacarato (2005), acreditamos que a visualiza¢do pode ser considerada
como uma forma de pensar e, também, ajudar o estudante a transformar conceitos abstratos em
imagens reais ou, mentalmente, visiveis.

Exemplificando a ideia acima, quando a estudante Alice diz: “Agora sdo duas pecas
diferentes.” Ou seja, ela associou essa atividade com o que discutimos anteriormente. No
entanto, nesse caso, as pecas tinham cores diferentes, ou seja, ndo podiamos fazer a jungdo
dessas pecas sem, antes, fazer a troca para que todas tivessem a mesma cor (igualar as partes).
Ao dizer, aos estudantes, que devemos encontrar a fracdo equivalente, para igualar as partes,
talvez ndo faca sentido para ele, mas, demonstrando de uma forma visual, possivelmente a
compreensao se estabelece mais nitida e palpavel.

Assim, solicitei que os estudantes pegassem as pegas do kit que representavam as

101
fragdes — e —.
3 2

Pesquisador: Se eu juntar essas duas pegas, rosa e verde, eu posso falar que tenho
duas verdes?

Estudantes: Nao.

Pesquisador: Duas rosas?

Estudantes: Nao.

Pesquisador: Por que eu ndo posso falar?

Alice: Porque sdo partes diferentes.

Pesquisador: Muito bom. Entdo para eu somar essas duas fragdes, o que preciso fazer
com as partes?

Estudantes: Precisa igualar.

Pesquisador: Ok. Sem fazer conta, vocés terdo que juntar essas duas pecas, verde e
rosa, € encontrar pegas no kit que sobreponham a essas duas pegas, desde que as pecas
que serdo sobrepostas sejam da mesma cor, ok? (trecho de transcri¢ao da gravagcdo em
audio 01 abr. 2019)

Os estudantes ndo apresentaram dificuldades para efetuar o que foi proposto.

5 10
Encontramos como resultado pr representado por 5 pecas vermelhas; 2 representado por 10

20 .
pecas amarelas; e 22 representado por 20 pegas cinzas.

Escrevi as trés fragdes no quadro e perguntei se poderiamos afirmar que todas sdo iguais,
ou seja, representavam o mesmo valor. Uma estudante disse que sim, pois todas representavam

a mesma parte do todo, porém, estavam divididas em partes diferentes. Para essa estudante,
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inferimos que o conceito de equivaléncia de fragdes parecia esclarecido, pois ndo demonstrou
inseguran¢a no momento de afirmar que todas as fracdes tinham a mesma representatividade e,
além disso, fez uma justificativa coerente.

Apos a conclusdo da estudante, confirmei sua afirmagao e expliquei que, ao fazermos
as trocas das pegas para que todas ficassem com a mesma cor, estdvamos igualando as partes

das fracdes, ou seja, era 0 mesmo que encontrar fragdes equivalentes.
, .. C e ~ 2 1 e
ApOs a explicagdo, solicitel que fizessem a soma das fragdes 3 + > sema utilizacao do

material, pois queria verificar qual raciocinio utilizariam.

Pesquisador: Como fazemos para somar essas duas fragdes se ndo tivéssemos o kit?
Estudantes: Temos que fazer a fragdo equivalente. (trecho de transcrigdo da gravagdo
em audio 01 abr. 2019)

. o . N 2
Todos sugeriram multiplicarmos o numerador e o denominador da fragao 3 por 2,ede

1 . : N
S por 3. Ap6s o resultado, reforcei, novamente, que, para somarmos duas fracdes com

denominadores diferentes, primeiramente, deveriamos encontrar a fragdo equivalente as duas
fragdes, de forma que as partes ficassem iguais, para, depois, somarmos os numeradores.

Vale ressaltar que essas discussoes ja foram realizadas nas tarefas anteriores, e
acreditamos que a maioria dos estudantes compreendeu o conceito. Em vista disso, assim como

Garcez (2013), entendemos que limitar o ensino de fragdes a regras, pode prejudicar os
. , 2 1
estudantes na compreensdo do contetido. Por exemplo, para somar 3 + > afirmar, aos
estudantes, que precisam reduzir as fracoes a um denominador comum (multiplicar o
. N~ 2 1 .
numerador ¢ o denominador da fragao 3 por 2 ede 5 por 3), sem explicar que, para fazer tal

procedimento, estdo utilizando o conceito de fracdes equivalentes, pode ser que nao facga
nenhum sentido para eles.

Com isso, em consonancia com Jesus (2013), consideramos que ¢ possivel favorecer a
compreensdo aos estudantes, partindo de exemplos e demonstragdes simples, a0 mesmo tempo
que eles mesmo constroem suas regras, por meio de experimentos, manipulagdo e observacoes
conduzidas pelo professor.

Apos as discussdes e solucionadas as duvidas dos estudantes, entreguei a tarefa do dia,

um problema relacionado ao jogo “Papa Todas de Fragdes”, conforme a seguir.



Figura 70: Questao 1: Tarefa 8
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Fragdes”.

escolheram para efetuarem a soma.

Faca a soma das duas cartas de cada jogador.

A professora de Julio, Paulo, Rafael e Bruna propds uma pequena mudanca na regra do jogo “Papa Todas de

Ela distribuiu quatro cartas para cada um deles e com as cartas viradas sobre a mesa, solicitou que escolhessem
duas cartas. Apds a escolha, pediu que somassem as duas cartas e dissessem o resultado. Quem obtivesse o
maior resultado ficaria com todas as cartas. Abaixo, esta a tabela com as cartas que Julio, Paulo, Rafael ¢ Bruna

Nome Carta 1 Carta 2 Soma

Julio 6 3
3 6

Paulo 3 6
4 8

Rafael 5 2
10 5

Bruna 3 8
2 6

Quem ganhou essa rodada?

Fonte: Elaborado pelo autor, maio 2018

O objetivo dessa tarefa foi verificar se os estudantes, com base nas discussoes efetuadas

nas tarefas anteriores, teriam destreza para efetuar a somas das fragdes, carta 1 e carta 2 de cada

aluno do problema, e a comparagao dos quatro resultados encontrados por eles.

Ao analisar o registro dos estudantes, apenas trés demonstraram nao ter compreendido.

Entre eles, um utilizou o procedimento da equivaléncia corretamente, porém, somou o

numerador com numerador, ¢ denominador com denominador, conforme a seguir.

Figura 71: Resposta de um estudante

Jilio
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Fonte: Acervo do autor
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De acordo com o registro acima, o estudante evidencia ter compreendido que, para
efetuar a soma de fragdes com denominadores diferentes, primeiramente, precisamos igualar as
partes das fragdes, isto €, reduzir a um denominador comum. Porém, ao fazer a soma das
fracoes, tratou o numerador ¢ o denominador como se fossem dois nuimeros naturais
independentes um do outro.

Nesse sentido, Monteiro (2013) ressalta que esse € um tipo de erro muito comum na
operacdo de adicdo de fracdes, que consiste na soma independente dos numeradores e
denominadores. Para o autor, a origem desse erro “pode estar na similaridade de notagdes que
existem entre as Fragdes e os Numeros Naturais (levando ao uso de procedimentos aditivos
com os Naturais)” (Ibid., p. 55).

Melini (2005) define a estratégia utilizada por esse estudante como “Numeros
sobrepostos” (p. 198), isto €, o estudante trata a fragdo como dois niumeros, naturais e distintos,
que estdo sobrepostos e apenas separados por um trago.

Assim, para esse estudante, inferimos que, talvez, ainda, falte a compreensao de alguns
conceitos basicos de fragdes, por exemplo, o significado parte-todo, pois, conforme podemos
observar, desprezou o todo envolvido.

Os demais estudantes fizeram corretamente a soma das fragdes e utilizaram o
procedimento da equivaléncia de fracdes para efetuar a operagdo. Ou seja, parecem ter
compreendido o processo de equivaléncia de fragdes e a sua relacdo com a operagdo de adi¢ao

de fracodes.

5.9 Tarefa 9: Subtracao de fracoes

03 de abril de 2019

Nessa aula, tivemos como objetivo trabalhar a subtracdo de fragdes, verificar se os
estudantes compreenderam o processo de equivaléncia de fragdes e relacionar esse processo
para fazer essa operacdo. Nesse dia, compareceram 4 meninos € 13 meninas.

Como a aula anterior foi sobre a adi¢do de fracdes e o procedimento para subtragdo ¢
semelhante, optamos por nao fazer intervencdo quando os estudantes estivessem efetuando a
tarefa.

Iniciei comentando a resposta dos dois estudantes da aula anterior, pois achamos

interessante iniciar dessa forma, para mostra-los o raciocinio que cada um utilizou. Além disso,
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mostrar que, na Matematica, podemos ir por varios caminhos para chegarmos a uma mesma
conclusio.

Contextualizando, de acordo com a nossa analise da aula anterior, a maioria dos
estudantes demonstrou facilidade para efetuar a operagao de adicdo de fragdes, porém, no
momento de fazer a comparagdo das fragdes, encontradas por eles, tiveram dificuldades, devido
aos denominadores maiores. Como nosso objetivo central era verificar se os estudantes
compreenderam o processo de equivaléncia de fragdes e relacionar esse processo para fazer a
operacdo de adicdo de fragdes, informei que ndo precisariam se preocupar em fazer a
compara¢do. Porém, ao analisarmos a tarefa, observamos que dois estudantes fizeram a

comparagdo das fragdes conforme a seguir.

Figura 72: Resposta de uma estudante
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Fonte: Acervo do autor

. 15 12
Conforme observamos, a estudante optou em comparar as fragdes P Igualou as

15 ) . 9 17 .
partes e constatou que — € maior. Em seguida, comparou 0% igualou as partes e constatou
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17, . . 120 170 . ) 170
que —- & maior. Por fim, fez a comparacao de 28 o0’ igualou as partes e verificou que Ty

¢ maior, e concluiu que Bruna ganhou a partida.

Assim, ha evidéncias de que essa estudante compreendeu o processo de equivaléncia de
fragdes e soube relacionar esse processo para fazer a comparacao das fragdes. Porém, ao utilizar
de algoritmos para justificar seu raciocinio, provavelmente, a compreensao do conceito nao
esteja totalmente esclarecida, pois, apesar de varias demonstragdes, com o kit e as tiras de
fragdes, ¢ possivel que o estudante memorize apenas a regra, nesse caso, multiplicar o
numerador e o denominador da fragdao pelo mesmo numero para encontrar a fragdo equivalente,
por parecer ser mais pratico, nao ¢ dada a importancia para o processo em si.

Nessa direcdo, Garcez (2013) ressalta que a memorizacdo de regras, muitas vezes,
resulta na preferéncia de alguns estudantes que evitam os desafios e as dificuldades inerentes
ao processo de aprendizagem. “De igual modo, muitos professores, esquivando-se da ardua
tarefa de mostrar o porqué, incentivam a memorizagao ¢ a aplicacdo dos algoritmos” (Ibid., p.
27).

Posto isso, destacamos, mais uma vez, que valorizar a memorizacdo e a aplicacdo de
regras para a compreensao de um determinado conceito matematico, talvez, nao seja a melhor
op¢ao, pelo contrario, pode ser um grande obstaculo para a aprendizagem do estudante.

Dando sequéncia, o estudante, a seguir, apresentou a seguinte justificativa.

Figura 73: Resposta de um estudante
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Fonte: Acervo do autor

. 30 24 18 34 , . .l
O estudante encontrou, como resultado, as fragdes 1216 20 S 12" A estratégia utilizada

por ele foi: Verificou, primeiramente, quantos inteiros cada fragdo tinha; a primeira, constatou
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que tinha 2 inteiros, mais 6 partes de 12; a segunda, um inteiro, mais 8§ partes de 16; a terceira,

ndo completa um inteiro; e a ultima, 2 inteiros, mais 10 partes de 12. Com isso, concluiu que
’r ¢ a maior fragdo e que Bruna ganhou a partida. A forma como o estudante efetuou sua

justificativa, convence-nos de que, para ele, o conceito de fracdes esta esclarecido. Utilizou,
como estratégia, a ideia de fragdes mistas para verificar qual era a maior. Efetuou uma
demonstragdo simples, de forma coerente e sem recorrer a nenhum algoritmo, demonstrando
ter compreendido o processo. Porém, quando escreve, “sendo assim Bruna tem o maior valor
por apenas 4 numeros de Julio.”, héd indicativos de que, ao fazer a comparagdo das partes,
desprezou o todo envolvido e considerou apenas o numerador. Ainda assim, inferimos que esse
estudante mostra compreender o conceito de fragoes.

Retomando, apresentei essas duas justificativas para os estudantes, antes de iniciar a

tarefa do dia, expliquei o raciocinio de cada um e, depois, entreguei a tarefa do dia.

Figura 74: Questao 1: Tarefa 9

A professora de Julio, Paulo, Rafael e Bruna, apds ter mudado a regra do jogo “Papa Todas de Fracgdes”,
resolveu desafiar seus alunos mais uma vez, porém, utilizando outra regra.

A nova regra seria: Escolher duas cartas e subtrair a de maior valor pela a de menor valor. Quem obtivesse o
maior resultado ganharia todas as cartas.

Abaixo, esta a tabela com as cartas que Julio, Paulo, Rafael e Bruna escolheram para efetuarem a subtragio.
Faga a subtrac@o das duas cartas de cada jogador.

Nome Carta 1 Carta 2 Diferenga
Julio 5 2
3 6
Paulo 6 6
3 9
Rafael 7 3
3 9
Bruna 2 2
4 8

Quem ganhou essa rodada?

Fonte: Elaborado pelo autor, maio 2018

Como na tarefa 8, a maioria dos estudantes nao demonstrou dificuldades, pois pareciam
ter compreendido que, para efetuar a subtracao de fragdes com denominadores diferentes,
deveriam, primeiramente, encontrar a fracao equivalente, igualando as partes, e, depois, subtrair

o numerador dessa fragao.
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Como na aula anterior, também, ndo exigi que os estudantes fizessem a comparagdo das
quatro fragdes encontradas por eles, pois 0 objetivo maior da tarefa foi verificar se houve a
compreensado do processo de equivaléncia de fragdes para relaciona-lo a operagao de subtragcdo
de fracodes.

De acordo com os registros dos estudantes, apenas um parece nao ter compreendido,

conforme a seguir:

Figura 75: Resposta de um estudante
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Fonte: Acervo do autor

Acreditamos que esse estudante, para nao deixar a questao em branco, tentou efetuar

algum tipo de célculo, porém, demonstra ndo compreender o que efetuou. Em alguns célculos

e o A N 2%4
esforca-se para utilizar a ideia de equivaléncia de fragdes, por exemplo, quando efetua: oxa

6X4 2X4  2X4
: e
3x4’ 4x4  8x4’

mas nao consegue concluir o seu raciocinio. Ha indicativos de que esse

estudante ndo compreende o conceito de fragdes.

Por ser uma tarefa parecida com a anterior, o que mudamos foi apenas o tipo de
operagdo, os estudantes apresentaram um bom desempenho nessa aula e cremos que nosso
objetivo foi alcangado. Isto €, os estudantes demonstraram compreender o procedimento de
equivaléncia de fragdes e souberam relacionar esse procedimento com a operagdo de subtracao

de fracodes.
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6 ALGUMAS CONSIDERACOES

Iniciamos nossa pesquisa delimitando, primeiramente, o ano em que desejavamos
trabalhar. Como professor do Ensino Médio, sentia-me muito incomodado quando apresentava
algum exercicio que envolvia fracdes, e percebia que a maioria dos estudantes apresentava
bastante dificuldade em realiza-lo. Com isso, muitos deixavam de realizar as atividades por ndo
sentirem-se capazes €, outros, muitas vezes, tentavam utilizar algum tipo de regras ou macetes,
mas mostravam nao compreender o que estavam fazendo.

O incomodo maior era observar que os estudantes do Ensino Médio ndo sabiam resolver
uma operagdo de adi¢do e subtracdo de fracdes, conhecimento considerado basico por nds,
professores, nessa etapa do ensino. No entanto, compreendemos que o conceito de fragdes nao
¢ tao simples de ser abstraido e compreendido pelos estudantes, pois exige algumas rupturas
com o conjunto dos nimeros naturais e inteiros. Como exemplo, podemos citar a situagcdo de
quanto maior o denominador, menores serdo as partes, € 0 numero fracionario torna-se menor.
Além disso, relacionar esse conteido com a realidade dos estudantes, também, ndo ¢ tarefa
simples.

Assim, decidimos abordar o assunto no Ensino Fundamental II e trabalhar com turmas
do 7° ano, por acreditarmos que, sendo esse contetido abordado nos 5° € 6° anos, eles ja estariam
aptos a participar da pesquisa, com certo conhecimento e, assim, favorecer-nos avaliar o que, e
como eles compreendiam o assunto.

Nosso proposito foi pensar o problema de aprendizagem, apresentado nesta pesquisa,
por meio da ideia de equivaléncia de fracdes. Convencidos de que se os estudantes
compreendessem o procedimento de equivaléncia de fragdes, demonstrariam maior destreza
quando realizassem as operagdes de adigdo e subtragao, delimitamos nosso tema em “o ensino
de equivaléncia de fracées para compreensio das operacgoes de adicdo e subtra