UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE UNIVERSITARIA DE CAMPO GRANDE
PROPP- PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
MESTRADO PROFISSIONAL DA UEMS

DANISE REGINA RODRIGUES DA SILVA

PRATICA DIDATICA DOS PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA:
ESTUDO DE FRACOES NA PERSPECTIVA DOS MODELOS DOCENTES DE
GASCON

Campo Grande/MS
2016



DANISE REGINA RODRIGUES DA SILVA

PRATICA DIDATICA DOS PROSFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA:
ESTUDO DE FRACOES NA PERSPECTIVA DOS MODELOS DOCENTES DE
GASCON

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pés-Graduagdo
Mestrado Profissional em Educagdo, area de concentragdo Formacdo de
Educadores da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul. Unidade
Universitaria de Campo Grande - MS, como exigéncia parcial para
obtencdo do titulo de Mestre em Educac&o.

Orientador: Prof. Dr. Antonio Sales.

Campo Grande/MS
2016



DANISE REGINA RODRIGUES DA SILVA

PRATICA DIDATICA DOS PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA:
ESTUDO DE FRACOES NA PERSPECTIVA DOS MODELOS DOCENTES DE
GASCON

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo Mestrado Profissional em
Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Unidade Universitaria de Campo Grande-MS,
como requisito para obtencdo do Titulo de Mestre em Educacio. Area de concentracio: Formacio de
Educadores.

Aprovada em 30/11/2016.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Antonio Sales (Orientador)
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS)

Profa. Dra. Samira Saad Pulchério Lancilloti
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS)

Profa. Dra. Helenara Regina Sampaio Figueiredo
Universidade Norte do Parana (UNOPAR)



S579p Silva, Danise Regina Rodrigues da
Prética didatica dos professores que ensinam matematica:
estudo de fracdes na perspectiva dos modelos docentes de
Gascon/ Danise Regina Rodrigues da Silva— Campo Grande,
MS: UEMS, 2016.
159f.

Dissertagéo (Mestrado Profissional) — Educagdo —
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, 2016.
Orientador: Prof. Dr. Antonio Sales.

1. Préatica docente 2. Fragcfes — estudo 3. Modelos docentes
4. Matematica — estudo e ensino 1. Titulo
CDD 23.ed. - 372.7




A minha querida mae, Nadeide Rodrigues da Silva, que esteve ao meu lado em todos 0s
momentos com muita dedicacgéo tranquilizando-me diante dos meus esforcos e limitacdes

na escrita de cada linha desse trabalho.

Ao meu esposo, Miguel Bazan Ivulic e meus filhos Victor Augusto e Marco Antdnio, que
souberam compreender a minha auséncia durante dias e finais de semana, com muita

paciéncia e companheirismo.

Em especial, a minha irma Vanya Regina Rodrigues da Silva, que contribuiu com leituras,

pontuacdes, dedicacédo e sabedoria.

Aos meus irméos, Dénnis, Danya, Tanya, Vanise, Janise e Adelquianne, que amo de

coracao.

Ao meu amado irmdo Paulino Francisco e ao meu querido pai Euclides Ferreira, In

Memorian.

Aos amigos e amigas que me acompanharam e ajudaram com palavras de conforto,

positivas e fortalecedoras.



AGRADECIMENTOS

Ao orientador Prof. Dr. Antonio Sales pela dedicacdo, empenho, consideracéo,
disposicdo, serenidade nas orientagfes. Um ser humano impar que ndo mediu esforgos de
leitura, releituras e pontuagdes significativas na producdo deste material;

Aos professores Dra. Samira Saad Pulchério Lancilloti e Dra. Helenara Regina
Sampaio Figueiredo, Dra. Marilena Bittar e Dr. Walter Guedes da Silva pelo aceite, atencdo
prestada e empenho para tecer observacgdes pontuais para este trabalho durante o Exame de
Qualificagdo, bem como pela apreciacdo do texto presente na etapa de Defesa;

Aos professores do Programa de Pés-Graduacdo Stricto Sensu em Educacao,
Mestrado Profissional da UEMS pelas contribui¢des brilhantes durante as discussdes nos

encontros presenciais;

A Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, por ofertar um curso com tamanha

importancia, ao encontro da promocéo do fortalecimento da Educacéo Brasileira;

Aos professores colaboradores deste estudo que apontaram seus olhares, suas

vivéncias e seus dilemas, contribuindo para que nossa pesquisa tomasse forma;

Aos colegas de trabalho, docentes, educadores e orientadores de caminhos para a
nossa juventude, todos aqueles que contribuiram de alguma forma para que esse trabalho se

concretizasse.



RESUMO

Esse estudo tratou de investigar a pratica didatica dos professores que ensinam matematica
em uma escola pablica municipal de Campo Grande-MS. Para isso, tracou como objetivo
descrever e analisar as préaticas didaticas dos professores do 5° e 6° ano, na perspectiva dos
modelos docentes de Gascon. Além disso, buscou estudar as transformacdes que ocorrem
em torno do conceito de fracdo desde o saber académico, passando pelos documentos
oficiais como PCN, referencial curricular da rede municipal de ensino, livros textos
adotados pela escola e saber ensinado pelos professores, com o intuito de verificar como
abordam as fracdes, em especial o ensino da operacdo de adicdo com denominadores
diferentes. Os sujeitos pesquisados foram quatro professores, sendo um dos anos iniciais e
trés dos anos finais do ensino fundamental. Recorreu-se a uma metodologia qualitativa de
cunho etnogréfico, por esta possibilitar analisar um fendbmeno que corre num contexto
social e particular. Os dados foram obtidos por meio de fontes bibliograficas e entrevistas
gravadas e posteriormente transcritas. Por se tratar da préatica didatica, recorreu-se a Teoria
Antropolégica do Didatico que possibilita estudar as relacGes entre o saber e uma
instituicdo, além disso concebe que toda pratica humana pode ser descrita por um modelo,
denominado por praxeologia. Em consonéncia com essa teoria, buscou-se subsidios nos
momentos didaticos, no conceito de transposicdo didatica e os modelos docentes de
Gascon. Os estudos revelaram que as dificuldades dos alunos com numeros fracionarios
ndo é particular da unidade escolar. No 5° ano, o professor é centralizador do ensino; a
resolucdo de problemas € utilizada para dar sentido ao que esta sendo ensinado; ndo se
trabalha adicdo de fragdes por meio de equivaléncia como sugerem o PCN, referencial
curricular e livro texto. O professor costuma passar exemplos, mostrar uma técnica e passar
exercicios e problemas para reforca-la. No que se refere ao sentido de fracGes, a énfase €
para o sentido parte- todo. No 6° ano os professores recebem os alunos como se todos ja
soubessem somar fragdes com denominadores iguais, dedicando-se apenas a adicdo de
fragdes com denominadores diferentes. Em geral destinam pouco tempo na abordagem das
operagOes, possuem uma didatica também centralizadora, no sentido da pedagogia
tradicional. Constatou-se um aligeiramento do ensino de fragdo, tanto no 5° ano como no 6°
ano e uma pratica com caracteristicas do modelo docente classico. Além de um
distanciamento entre as orientacdes curriculares e a pratica dos professores. Diante desse
quadro foi elaborada como produto desse estudo, uma sequéncia didatica para ser aplicada
com professores dos anos iniciais, com o intuito de propiciar situacdes envolvendo
resolucéo de problemas, equivaléncia, de maneira que vislumbrem a possibilidade de novas
formas de abordagens.

Palavras-Chave: Pratica docente. Adicao de fracGes. Modelos docentes.



ABSTRACT

This study investigated the didactical practice of Mathematics teachers from a municipal
public school in Campo Grande-MS. Therefore, the objective of the present research is to
describe and analyze didactical practices of 6™ and 7" grade teachers, based upon Gascon
teaching approach. In addition, this work deals with changes that have happened in fraction
concept since academic learning, including official documents like PCNs, curriculum
framework from municipalty teaching, textbooks adopted for school and knowledge taught
by teachers, focused on understanding how fractions are addressed by them, especially
operations with different denominators. The research subjects were four teachers, as being
one early childhood teacher and three 6" to 9™ grade teachers. This work is a quantitative
study based on ethnographic approach, once this methodology offers the possibility of
analyzing the context of both social and private phenomenon. Data were collected by
means of bibliographic sources, and recorded interviews that were transcribed. The
Anthropological Theory of the Didactic was used, once the investigation deals with
didactical practice. The mentioned theory allows the study of the connection between
knowledge and institution. Furthermore, it assumes that each human practice can be
described by a model, called praxeology. In accordance with this theory, the research was
focused on didactical moments, on didactic transportation and on Gascon teaching models.
The present research showed that students with learning difficulties concerning fraction
numbers do not belong to a specific school. In the 5™ grade, teacher centralizes teaching;
mathematical solving-problem is used to promote meaningful learning to what is being
taught; adding fractions is not studied through equivalent fractions as suggested by PCN,
curriculum framework and textbook. Teacher usually gives examples, shows a particular
technique and assigns exercises and problem-solving in order to reinforce the technique
presented. Concerning fractions sense, the emphasis is part-whole meaning. 6™ grade
teachers welcome their students as if all of them have already known adding fractions with
common denominator, so they deal with adding fractions with different denominators only.
Teachers in general employ little time during operations approach, using a centralizing
didactic. Alleviation in the fractions teaching was observed in both 5" and 6™ grades. A
classical teaching practice model was also identified. Therefore, a distance between
curriculum guidance and teachers’ practice was noted as well. In this manner, the present
study brought up a didactic sequence in order to be applied to early childhood education
teachers, with the aim of providing problem-solving tasks, equivalent fractions, willing to
embrace new approach possibilities.

Keywords: Teaching practice. Adding fractions. Teaching models.
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INTRODUCAO

Ser professor é estar em constante desafio frente a tantas desigualdades de género,
social e econdmica que afetam direta ou indiretamente a educacdo escolar. Como
professora de Matematica do Ensino Fundamental e Médio ha mais de 15 anos, sempre
busquei novos caminhos para lidar com as situacdes adversas que se apresentam em sala de
aula, pois existe uma certa aversdo das criancas, adolescentes e jovens em realizar célculos,
raciocinar e resolver problemas, além do apego excessivo pelas novas tecnologias como
computador, celular e as redes sociais.

H& oito anos iniciei o trabalho com alunos do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Campo Grande - MS. Na época foi um grande choque lidar com alunos do 6°
e 7° anos, muito inquietos e com grande defasagem de conceitos Matematicos basicos como
por exemplo, o dominio das quatro operagdes: adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo.
Diante dessa nova realidade, percebi que precisava mudar minha pratica didatica, trocar as
aulas expositivas por algo mais dindmico e atrativo, para poder lidar de maneira eficaz com
tanta energia e a0 mesmo tempo tanta disposicao para aprender coisas novas.

Foi por meio dessa experiéncia que me confrontei com as dificuldades dos alunos
do 6° ano em aprender as operacdes com fragdes. Poucos sabiam somar fraces com
denominadores iguais, fazer representacdes relacionadas ao conceito parte-todo, representar
ou operar com numero decimal, encontrar fracdes equivalentes, entre outros. Apesar de
saber das dificuldades, havia pouco tempo para sanar essas lacunas, pois tinha, enquanto
professora da rede municipal, de cumprir uma ementa curricular, extensa, com tantos
topicos para serem cumpridos em 200 dias letivos, pouquissimo tempo! Penso que uma das
grandes dificuldades do professor de Matematica seja selecionar, dentre tantos conceitos, o
que deve ou ndo ser ensinado durante o ano letivo.

Na tentativa de melhorar o ensino publico, a Prefeitura Municipal de Campo
Grande, MS, por intermédio da Secretaria Municipal, instituiu em 25 de dezembro de 2005,
por meio da Lei 4.358, o Sistema de Avaliacdo de Desempenho Escolar da Rede Municipal

de Ensino, com o proposito de contribuir com a tomada de decisdo dos gestores, fornecer
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dados para verificagdo efetiva do sistema de ensino da rede municipal, garantindo com isso,
sua qualidade. (PROMOVER, 2011).

Assim, em consonancia com o Sistema de Avaliacdo, a Secretaria de Educacédo
implantou o Programa Municipal de Avaliacdo Externa de Desempenho de Alunos —
PROMOVER, que tem “[...] por finalidade fornecer aos gestores das unidades escolares o0s
resultados avaliativos a fim que possam tomar decisdes e aperfeicoar suas praticas
educacionais” (PROMOVER, 2011, p.10).

As avalia¢Bes ocorrem nos “[...] trés anos de escolaridade do Ensino Fundamental,
com prioridade aos anos iniciais, 0 meio e o final do processo de ensino e aprendizagem, ou
seja, 0s 3%, 4% e 8° anos” (PROMOVER, 2011, p. 34). Trata-se de uma avaliagéo anual,
realizada preferencialmente no pendltimo més do ano letivo.

A avaliacdo externa contempla as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Cabe ressaltar que o programa fornece no ano posterior referente a aplicacdo da avaliacéo,
um relatério com a média de proficiéncia do aluno, bem como seu desempenho em cada
descritor.

De posse dos resultados, a coordenacdo escolar em parceria com a direcdo e
professores tracam as acdes de melhoria que fazem parte do Plano de Desenvolvimento
Escolar-PDE. Nos ultimos quatro anos, as médias de proficiéncia em Matematica da
unidade escolar pesquisada, ficaram em torno de 5,4 a 5,7, ndo atingindo a meta de
proficiéncia 6,0 (seis), almejada no PDE.

Como ja mencionado anteriormente, no ano seguinte toda escola municipal recebe
um relatério com a média de proficiéncia da unidade escolar e o desempenho de cada aluno
conforme os descritores, disponivel no Anexo B, contemplados na avaliacdo. Foi a partir
da analise desse documento que se constatou que maioria dos alunos do 6° ao 9° ano
possuiam dificuldades em conceitos envolvendo 0s nimeros racionais.

Entretanto, em 2011 por motivo de salde precisei me ausentar da sala de aula
recebendo uma nova fungdo na unidade escolar: a de auxiliar pedagdgico da coordenacéo.
Nessa nova fungdo em parceria com a coordenadora e com tempo mais livre para colocar

em prética algumas ideias relacionadas ao ensino e aprendizagem de fragdes, surgiu a ideia
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de elaborar simulados que contemplassem os descritores considerados criticos no relatorio
da Rede Municipal de Ensino-REME.

O resultado do simulado era tabulado de maneira que fornecesse, por descritor, a
situacdo de acertos de cada turma, para que o professor, junto com a coordenacao, pensasse
em estratégias didaticas que melhorassem o desempenho da sala. Dentre os resultados no
ano de 2012, um fato chamou a atencdo da equipe pedagdgica, foi 0 caso da questdo
envolvendo adicdo de fracdes com denominadores diferentes, em que, todas as salas do 6°
ao 9° anos, obtiveram menos que 10% de acertos.

Além disso, percebeu-se que os alunos assinalaram o item que correspondia ao

procedimento errado de somar o numerador e 0 denominador das parcelas, como se fossem

. : 2,1 _ 3
nimeros naturais, conforme o exemplo - + — = —.

Frente ao exposto, sentiu-se a necessidade de realizar um projeto envolvendo uma
sequéncia didatica e a utilizacdo de disco de fracGes para superar a dificuldade identificada.
A sequéncia foi aplicada em todas 8 (oito) turmas do periodo matutino. O resultado desse
trabalho serviu para reafirmar o que a equipe pedagogica j& havia percebido por meio do
simulado, que os alunos dos 6° aos 9° anos, ndao haviam se apropriado dos conceitos de
parte-todo e equivaléncia necessarios para apreensdo do célculo de adi¢éo de fragdes com
denominadores diferentes.

Diante disso, surgiram as seguintes questdes: por que no final dessa etapa de ensino
os alunos dessa unidade escolar ndo conseguem efetuar operacdes de adicdo de fracGes com
denominadores diferentes? Quais sdo as praticas didaticas para o ensino das operacdes com
fracOes nessa unidade escolar? Quais sdo os obstaculos didaticos presentes nessa pratica
que geram dificuldades tanto de ensino quanto de aprendizagem do conceito de fragdes?

Essas questbes configuraram a seguinte problematica: por que o ensino de fraces,
em especial, a parte aritmética, no 5° e 6° ano do Ensino Fundamental, em uma escola
municipal de Campo Grande, MS, ndo contribui de forma efetiva na apreensdo do conceito
de fracOes?

Para elucidar esse problema e diante da necessidade de delimitar a pesquisa tragou-
se como objetivo descrever e analisar as praticas docentes para o ensino das fragcGes na

unidade escolar. Para isso, utilizou-se a Teoria Antropologica do Didatico, Teoria dos
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Momentos Didaticos, os Modelos Docentes de Gascon e o conceito de Transposicao
Didatica.

Por se tratar de um estudo in loco com a presenca constante do pesquisador e com
uma questdo bem definida, € que se elegeu uma metodologia qualitativa de cunho
etnogréfico. O estudo contou com a entrevista de quatro professores, sendo um pedagogo e
trés especialistas, gravada e transcrita, além da utilizacdo de dados bibliogréficos.

A proposta de pesquisa esta inserida no Programa de Pés-Graduagéo Stricto Sensu -
Mestrado Profissional em Educacdo, da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul,
oferecido pela Unidade Universitaria de Campo Grande, MS. E um programa direcionado
para formacéo de educadores que prima por estudos que busquem a melhoria da qualidade
do ensino na educacdo basica. Assim sendo, tem como diferencial, a elaboracdo de um
projeto de intervencdo ou produto articulado a pesquisa, porém como parte integrante do
texto dissertativo, para ser desenvolvido na escola. Acredita-se que esta proposta seja o elo
que faltava entre as producdes académicas e a escola.

O primeiro capitulo destinou-se a realizar um breve histérico da origem do conceito
de fracOes, tratar sobre a importancia dos diferentes sentidos de fracdo na construcdo do
conceito de nimeros racionais e tracar um panorama das pesquisas relacionadas ao ensino,
aprendizagem e praticas didaticas envolvendo os nimeros racionais na forma fracionaria.

No segundo capitulo buscou-se apresentar os caminhos da pesquisa discorrendo
sobre a problematica, objetivo geral e especifico, o referencial teérico e metodoldgico, a
coleta de dados, o material utilizado e foco da analise.

O terceiro capitulo tratou dos caminhos do saber académico até o saber a ensinar,
com a finalidade de reconstruir possiveis organizacdes Matematica e Didatica em torno do
ensino de fragdes, a partir dos documentos oficiais que norteiam o ensino da REME e do
planejamento quinzenal dos professores participantes.

O quarto capitulo representa a parte experimental do estudo, € a parte destinada a
transcrigdo e andlise da pratica dos professores que ensinam Matemaética, também com a
finalidade de reconstruir Organizacfes Matematicas e Didéaticas, bem como classificar as
praticas em conformidade com os modelos docentes classico, empirico e construtivista.

Por fim, discorre-se sobre as consideracfes finais e apresenta-se uma proposta de

intervencdo para ser aplicada futuramente na unidade escolar.
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CAPITULO 1 - OS NUMEROS RACIONAIS E O ENSINO DE FRACAO

1.1 Historia das fragdes

As necessidades praticas da civilizagdo humana, desde os primérdios, deu origem ao
primeiro conjunto numérico, os naturais. E sabido que os homens primitivos se agrupavam
em cavernas e tinham a preocupacdo em cacar para se alimentar. Com o passar do tempo,
sairam das cavernas e se organizaram em pequenas comunidades. Nesse periodo
praticavam pequenos cultivos e criavam poucos animais, 0 que permitia o controle da
quantidade dos rebanhos, utilizando as partes do corpo, como 0s dedos das maos e dos pés.

Com o aumento gradativo dos animais, para controlar o rebanho foi necessério
abandonar os dedos e buscar outros objetos para a contagem como as pedras, entretanto,
estas, ndo permitiam consolidar as informacGes referentes a acdo de enumerar. Diante
disso, o homem primitivo registrava o nimero fazendo marcas em bastGes ou 0ssos.
(BOYER, 1968).

Da mesma maneira que 0s nimeros naturais, a ideia de nimeros inteiros surgiu na
antiguidade pré-historica, enquanto as fracfes racionais surgiram bem depois, pois as tribos
na antiguidade ndo encontravam necessidade praticas em utiliza-las (lbid., 1968). Para
Boyer, “[...] entre as tribos primitivas parece néo ter havido nenhuma necessidade de usar
fracdes. Para as necessidades quantitativas o homem pratico poderia escolher unidades
suficientemente pequenas para eliminar a necessidade de usar fragdes [...]” (BOYER,
1968, p.4).

Como todos os numeros, os fracionarios surgiram da necessidade humana de
quantificar ou medir coisas que ndo eram mais possiveis com 0s nUmeros naturais e
inteiros. Os egipcios antigos por volta do ano de 2000 a.C. j& utilizavam 0s numeros

fracionarios sempre que ndo conseguiam exprimir resultados exatos na divisdo de numeros

inteiros, utilizando a representacdo fracionaria do tipo % com a e b pertencentes aos

conjunto do inteiros, com b#0. Conforme Domingues (1991) os egipcios ja utilizavam as

fragOes para operar com sistemas de pesos e medidas. O autor observa ainda que nesta
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€pocCa eram utilizados com frequenma as fragoes unitarias, como 337 e com excecao
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das fracdes " No problema de nimero 24 do papiro de Rhind cerca de 700 a. C.
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e
encontra-se 0 resultado de uma divisdo usando a notacdo atual, para responder um

.. . c 1 1
problema que solicitava realizar a divisdo de 19 por 8, tendo como resposta 2 + st

(DOMINGUES, 1991).

O uso das fragbes unitarias era também utilizada pelos babildnicos cerca de 2000
a.C., porém por ndo contarem com a representacdo simbolica para o zero e outro para
separatriz entre os simbolos numericos, ocorria certa ambiguidade, pois ndo conseguiam
ampliar o valor posicional para o sistema de base 60 (DOMINGUES, 1991). Mesmo assim,
segundo Ifrah, foram eles que atribuiram as fracGes uma notacao racional, convertendo-as
em “fracbes sexagesimais (cujo denominador é igual a uma poténcia de base 60) e
exprimindo-as mais ou menos como se exprimem as fracbes de horas em minutos e

segundos” (IFRAH, 2001, p. 327). Para ilustrar essa situacdo o autor apresenta como

exemplo: 33 min 45s que € igual a %h + % h. Ele adverte ainda, que apesar do feito, 0s

povos babilénicos ndo conseguiram chegar ao uso da virgula para diferenciar os inteiros
das fracdes sexagesimais (IFRAH , 2001).

Os Gregos também tentaram atribuir uma notacéo geral para as fracbes ordinérias,
mas ndo obtiveram éxito em consequéncia da numeracao alfabética. De acordo com Ifrah
(2001) a notacdo moderna das fracbes ordinarias é proveniente dos povos hindus, que

faziam uso de um sistema de numeracdo com valor posicional. Sendo este um fator

importante para chegaram na notacéo %, onde 34 era o numerador e 1265 o denominador
da fracdo. Mas, foram os arabes, no século 12 d. C., que inventaram a barra horizontal, que
atualmente € utilizada para separar o numerador e denominador da fracéo.

Quando surgiu a ideia de fracdo, as mesmas ndo eram consideradas numeros.
Entretanto, com a evolugdo do calculo e da aritmética foi possivel perceber que “as fragdes
se submetiam as regras dos ntimeros inteiros” (IFRAH, 2001, p. 326), dando origem ao
conjunto dos numeros racionais.

E possivel perceber na historia que as fragdes surgiram para suprir uma necessidade

humana, num contexto social. Demandou certo tempo para que fossem concebidas como



20

um ndmero que pertence a um determinado conjunto numérico, neste caso, 0s racionais. Na
sociedade atual os nimeros na forma fracionaria aparecem em situacdes que envolvem
receitas, medidas e no setor financeiro, no qual a moeda possui subdivisdes da unidade em
centavos. Tais situacdes sdo pouco usuais para 0s alunos, porém conhecer 0s numeros
racionais e realizar operaces faz parte do curriculo do Ensino Fundamental e Medio.
Porém, as situacfes de ensino dos ndmeros na forma fracionaria ndo atendem as
necessidades dos alunos, tendo em vista, ser mais comum, 0 contato com 0S nUmeros na

forma decimal. Desperta-los para o conhecimento sobre um numero que possui dois

. . g- ;. ~ a -
significados numa Unica representacéo, > em que b se refere ao denominador, que

representa a quantidade de partes que o inteiro foi dividido e a corresponde ao numerador,
que enumera a quantidade de partes do inteiro a considerar, ndao é algo elementar, necessita
dispor de certo tempo para aprendizagem e de metodologias que retome o conceito em

varias situacbes Matematicas e nos diferentes niveis de ensino.

1.2 O conceito de nimeros racionais e o0 ensino de fracoes

A palavra fracdo significa: partir, quebrar, fragmentar, acdo de dividir algo em
partes menores (AMORA, 1998). Porém, ndo se trata de qualquer pedago ou fragmento, no
caso do objeto Matematico fracdo, esses pedagos sdo iguais em relacdo ao todo ou unidade

original.

Diferente dos numeros naturais, os numeros racionais na forma fracionaria sdo
pouco utilizados em situacBes cotidianas, em geral aparecem em receitas e medidas, que
ndo sdo situacdes corriqueiras para criangas entre 6 a 9 anos. Entretanto, na vida escolar o
contato com situaces envolvendo nimeros na forma fracionaria comeca a ser ensinado a

partir do 3° ano, do Ensino Fundamental, com énfase na divisdo do todo em partes iguais,

. . ~ . 11
leitura e registros de fragdes simples como 757 efC.

NI

Os Parametros Curriculares de Matematica reforcam essa ideia de que a fracéo deve
ser trabalhada visando a ampliacdo dos nimeros naturais para 0s racionais por meio de

diferentes representaces e significados, pois o conceito de fracdo é importante na
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formagdo do campo conceitual dos nimeros racionais e deve ser trabalhado de maneira que
leve o aluno a perceber as diferentes categorias dos nimeros em prol da resolucdo de

problemas que o homem teve ou tem que resolver (BRASIL, 1997).

Todavia, o conceito de nimeros racionais ndo é algo simples. Para Kieren (1980), se
trata de um conceito Matematico que pode ser utilizado de diferentes maneiras, se referindo
a um objeto ou a uma classe de objetos. O autor define um namero racional como sendo um

elemento x que satisfaz a sentenca ax=b, onde a e b sdo dois nimeros inteiros, com b#£0.

De acordo com Kieren (1980) essa definicdo ndo é expressiva, no sentido de
transmitir a complexidade que envolve a compreensdo dos nimeros racionais, uma vez que
se refere a um conhecimento subjetivo que pode significar uma grande quantidade de
coisas, atribuindo dessa maneira um status de mega conhecimento, atrelado a varias

ramificacBes conceituais.

Para esse autor, a construcdo do conceito de nimeros racionais deve incluir o
controle de simbolos bidimensionais (fracBes versos decimais), saber operar nesse conjunto
numérico, possuir capacidade funcional com classes de equivaléncia e do campo quociente

e compor funcionalmente o vetor adicional (KIEREN, 1980).

Porém, para o aluno a convivéncia com elementos desse conjunto numérico é mais
escassa em relacdo aos naturais, frente a isso, a escola deve promover experiéncias de
ensino que envolvam varias construcdes como: medidas, particdo, linguagem, etc. Além
disso, por se tratar de uma gama de conceitos, 0 ensino deve considerar as diferentes
interpretacfes atribuidas aos numeros racionais na forma fracionaria: fracGes, decimais,
classe de equivaléncia, medidas, quociente, operadores, razdo e etc. Essas interpretagdes

sdo denominados de subconstrutos do conceito de nimeros racionais. (KIEREN, 1980).

Posto dessa maneira as interpretacbes desse conjunto conceitual, das estruturas
cognitivas e de suas relagdes, surgiram as cinco ideias-chave de numeros fracionarios
necessarios para a construcdo dos numeros racionais: a saber, parte-todo, quociente,
medida, razdo e operadores. Além disso, Kieren (1980) sinaliza que essas cinco

subconstrugdes ndo sdo matematicamente e psicologicamente independentes, mas que “[...]
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se apresentam como cinco padrBes de numeros fracionarios e racionais, separados”
(KIEREN, 1980, p. 137)

Essas ideias sdo perseguidas nos Parametros de Matematica do Ensino
Fundamental, enfatizando que as situacGes-problema cuja solucdo ndo se encontram no
conjunto dos numeros naturais, sejam promovidas por algumas dessas subconstrucdes,
como quociente, parte-todo e razdo, na construcdo da nocdo de nimeros racionais. Adverte
ainda, que essas diferentes subconstrugfes mantenham inter-relacbes no processo de ensino
(BRASIL, 1997).

Porém, a maneira que as fracbes sdo ensinadas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental se restringem a divisdo do inteiro em partes iguais e a relagdo entre si,
conforme Nunes e Bryant (1997, p.191), nesta etapa “[...] as criancas sdo informadas que o
numero total das partes € o denominador e que o nimero das partes pintada é o numerador
[...]”. Os autores ressaltam que para alguns alunos, mesmo resolvendo uma atividade
corretamente envolvendo a relacdo parte-todo, pode ser que ndo tenham compreendido o
conceito. Ademais muitas das dificuldades no ensino podem ser apontadas pela maneira
como se introduz a linguagem fracionaria “[...] como um procedimento simples de

contagem duplas em situacdes estaticas de parte-todo™ (Ibid, 1997, p. 216).

A sugestdo para minimizar essas dificuldades, conforme os autores é que os alunos
sejam levados a resolver problemas cada vez mais complexos que permitam estabelecer
conexdes entre o conhecimento cotidiano e o escolar. Nesse sentido, o professor deve
proporcionar problemas que envolvam a divisdo de quantidades continuas, “[...] nas quais
ambas as varidveis sdo explicitamente representadas, a quantidade a ser distribuida e
namero de receptores” (NUNES; BRYANT, 1997, p. 217). Concluindo, com isso, que se a
representacdo fracionaria for introduzida dessa maneira existe a possibilidade dos alunos
perceberem a conexdo entre o conhecimento de fora da escola com os simbolos que

aprendem na escola.

Portanto, o ensino do numero fracionario ndo deve ser realizado por meio de
contetdos isolados, mas sim, num contexto desafiador que leve o aluno a refletir sobre o0s

elementos numéricos envolvidos, bem como suas representacdes, valorizando situacoes-
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problema na qual os subconstrutos parte-todo, quociente, razdo, medida e operador se
relacionem a todo o momento. Ademais, deve levar em consideracdo que cada subconstruto
possui suas particularidades e relagdes, e que sdo extremamente importantes na formacéo

do campo conceitual do nimero racional.

Antes de comegar a discorrer sobre a tematica, considera-se importante reafirmar ao
leitor que esse estudo teve origem a partir da constatacdo por parte da pesquisadora, que a
maioria dos alunos, dos anos finais, do Ensino Fundamental, de uma escola municipal de
Campo Grande, MS, ndo havia se apropriado de conceitos Matematicos que envolvem os
ndmeros racionais, tais como, parte-todo, fracdo de um nimero, porcentagem, equivaléncia,

operacdes com fracOes, dentre outros.

Tendo em vista que, o ensino dos nimeros fracionarios na REME, em questdo, tem
inicio a partir do 3° ano do Ensino Fundamental, e vai se expandindo ao longo dessa etapa
de ensino. Por que entdo, os alunos apresentam dificuldades em resolver problemas

envolvendo nimeros racionais?

1.3 Panorama de pesquisas envolvendo fragdes

Norteado por essa questdo buscou-se num primeiro momento, conhecer por meio de
pesquisas no ambito da Educacdo Matematica, como vem ocorrendo 0 ensino e

aprendizagem dos numeros racionais, mais especificamente em sua forma fracionaria.

Assim, elegeu-se estudar as teses, dissertagdes, trabalho conclusdo de cursos e
artigos entre os anos de 2005 e 2015, para conhecer o que na ultima década foi pesquisado

sobre o ensino e aprendizagem de fragdes no Ensino Fundamental.

O levantamento dos dados ocorreram no site de busca Google sob o comando das
palavras-chave: nameros racionais, ensino de fragdes, adicdo e subtracdo de fracdes.
Buscou-se ainda, a biblioteca de teses e dissertacfes da PUC, Capes, revista Zetetiké,
Repositorio digital LUME/ UFRGS.
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A investigagdo limitou-se especificamente nos trabalhos sobre o ensino dos
numeros racionais em sua forma fracionaria. Nesta perspectiva foram identificadas,

inicialmente 38 pesquisas, conforme dispostas no quadro do Anexo A.

Apesar de todas tratarem direta ou indiretamente das dificuldades de ensino e
aprendizagem do conceito de numeros racionais na forma fracionéria; optou-se em
selecionar 8 pesquisas, dentre estas 4 dissertacdes, 1 tese, 3 trabalhos de conclusao de curso
e 1 artigo, que nos permitem ter uma visdo sobre como os professores compreendem 0s
conceito em questdo, bem como identificar as dificuldades e obstaculos didaticos presente

nas praticas de ensino. No quadro 1, a seguir, constam algumas informagdes importantes

sobre estes trabalhos.

Nivel Tema Autor Programa/Local Ano
O conceito de fracéo Programa de Poés-graduacdo em
em seus diferentes Educacio Matemética pela Pontificia
significados um Aparecido Universidade catélica de S&o Paulo,
Dissertacdo | estudo diagnéstico dos Santos SP/ PUC. https://sapientia.pucsp.br/ 2005
junto a professores
gue atuam no
Ensino Fundamental
Uma investigacdo Programa de Pos-graduagcdo em
sobre a formagéo Educacdo Matematica pela Pontificia
inicial de professores Universidade catdlica de Sao Paulo,
Tese de Matematica para | Alécio SP/ PUC. https://sapientia.pucsp.br/ 2007
0 ensino dos Damico
nameros racionais
no Ensino
Fundamental
Trabalho de conclusdo de curso de
Licenciatura em Matematica.
. UFRGS/ Porto Alegre, RS.
TCC ﬁgggggﬁgﬁgigg E:‘rt]jggaSé http://www.lume.ufrgs.br/handle 2011
Fundamental /10183/26448/browse?value=S%C3%
Al%2C+
Fernanda+Bartz+de&type=author
Obstaculos didaticos Programa de Pdés-graduacdo em
na Educacao Wander Educagdo da Universidade Estadual
Matemaética: o Mateus do Oeste do Parand/UNIOESTE.
Dissertacéo | conceito de nimeros | o = - Cascavel, PR. 2012
racionais no 6° ano . http://portalpos.unioeste.br/media/Fil
. Meier
do Ensino e/educacao/
Fundamental Dissertacao%20Wander.pdf
Saberes conceituais Larissa 2012
e didaticos de Eltisia de Mestrado académico em Educacdo



http://www.lume.ufrgs.br/handle
http://portalpos.unioeste.br/media/File/educacao/
http://portalpos.unioeste.br/media/File/educacao/
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Dissertacdo | pedagogos em Lima da  Universidade Estadual do
formacéo acercade | Santana Ceard/UEC. Fortaleza, CE.
fracéo ww.uece.br/ppge/dmdocuments/Laris
sa.pdf
Concepcdes e
praticas de Programa de Poés-graduacdo em
professores do Maria do Educacdo da Universidade Federal
. x Ensino Fundamental | Socorro do Mato Grosso/lUFMT. Cuiaba, MT.
Dissertacao - - 2013
sobre o ensino de Lucinioda | (s/f)
fragdes: um estudo Cruz Silva
em escolas de
Cuiaba
. Trabalho de conclusdo de curso em
Erros cometidos I . | M e
elos alunos a0 icenciatura plena em Matematica.
Estudar nGMeros Universidade Estadual do Sudoeste
racionais em sua Ricardo da | da Bahia / UESB, campus de Vitéria
TCC o Silva da Conquista, Ba. 2014
forma fracionaria . ]
Moreira http://www2.uesb.br/cursos/matemat
em uma escola . ;
- S ica/matematicavca/wp-
publica em Vitoria .
da Conquista co_ntent/uploads/Monografla-
Ricardo-Pronta.pdf
Igor
Augusto
Analise de erros em Sampaio Artigo - Revista WEB-MAT. Belém,
Lestdes de adicio e da Costa de | vol. 1, n. 1, p. 51-60| Janeiro-Julho
Artigo d x ¢ Melo e 2014. 2014
subtracédo com d . briseerfind ho/web
fracdes Pedro paginas.uepa.br/seer/index.php/web-
Henrique mat/article/download/265/229
Freitas
Andrade

Quadro 1 - Pesquisas sobre o ensino e aprendizagem de fracdes.

Para situar melhor o leitor sera realizado um breve comentério de cada pesquisa do

quadro 1, em ordem cronoldgica, destacando informacbes e resultados, considerados

importantes para o desenvolvimento dessa pesquisa.

e O conceito de fracdo em seus diferentes significados um estudo diagndstico

junto a professores que atuam no Ensino Fundamental (SANTOS, 2005)

O trabalho desse autor corresponde a dissertacdo de mestrado que teve como

proposito compreender o estado — concepgOes — em que se encontra o conceito de fragéo,

especificamente, Santos (2005) realizou um estudo diagnostico com professores que atuam

no Ensino Fundamental.
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O autor procurou compreender como eles pensavam, quais eram suas crengas e
valores em relacdo ao conceito de fracdo. Para isso, 0s participantes elaboraram problemas
envolvendo os diferentes significados desse conceito. A pesquisa envolveu 67 sujeitos,
sendo 46, professores que ensinam Matematica (polivalentes) e 21 especialistas, de 07

escolas publicas da cidade de S&o Paulo, SP.

Os resultados mostraram que a concepgao dos professores que ensinam Matematica
e dos especialistas, eram bem proximas, em relacdo a elaboracdo de problemas envolvendo

os diferentes significados de fracOes.

Além disso, conseguiam elaborar boas contextualizacbes com problemas que
envolviam situa¢Bes do cotidiano do aluno. Mas, por outro lado, apresentavam equivocos
conceituais na elaboracdo dos mesmos. Sendo que 0s equivocos se acentuavam entre 0S
professores que ensinavam Matematica (professores polivalentes). Em consequéncia disso,

a maioria dos problemas elaborados foram considerados inconsistentes.

Para Santos (2005), tais equivocos, se justificam pelo fato dos professores terem
tratado as situacbes envolvendo fragdes como se fossem “[...] extensdo das situaches
envolvendo os numeros naturais” (Idem, p.188), porém sem nenhuma ressignificacao.

Outro resultado importante dessa pesquisa, diz respeito aos fatos que: tanto os
professores que ensinam Matematica quanto os especialistas, elaboraram problemas que
valorizavam o uso de regras e técnicas, contemplavam apenas os significados parte-todo,
medida, quociente e operador multiplicativo. Utilizavam quantidades continuas e discretas

e em momento algum foram abordadas as ideias de ordem e equivaléncia.

¢ Uma investigacdo sobre a formacdao inicial de professores de Matematica para
0 ensino dos nimeros racionais no Ensino Fundamental (DAMICO, 2007)

A producdo de Damico (2007) corresponde & tese de doutorado defendida pela
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo. Na pesquisa o autor tratou de investigar a
formacéo inicial de professores de Matematica para o ensino de numeros racionais no

Ensino Fundamental. Num primeiro momento do trabalho Damico (2007) tratou de
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identificar os conhecimentos conceitual e processual dos estudantes de um curso de
licenciatura em Matematica, bem como verificar se estes conhecimentos possuiam alguma
relacdo com os cinco significados de fracdo, a saber: parte-todo, operador, quociente ou
divisdo indicada, medida e coordenada linear. Em outro momento, procurou identificar que
conhecimentos pedagdgicos esses estudantes possuiam em relacdo as operacbes bésicas
com fragdes.

Para isso, 0 autor dividiu sua analise em trés unidades. A primeira que tratou da
avaliacdo do conhecimento matematico, conceitual e processual, referentes aos cinco
sentidos de fracdo anteriormente citados. A segunda unidade consistiu em analisar 0s
conhecimentos pedagdgicos em relacdo as quatro operacfes bésicas e a terceira unidade
destinou-se em apresentar os resultados da investigacdo sobre as formas de como o0s

nameros racionais sdo introduzidos nas diferentes disciplinas dos cursos de licenciatura.

Os dados revelaram que mais de 40% dos alunos concluintes do curso de
Matemaética priorizam problemas que envolvem expressdes com nUmeros racionais com
forte tendéncia algoritmica. Além disso, a maioria dos problemas abordavam o sentido
operador, seguido do sentido parte-todo, porém este, em menor frequéncia. Os sentidos
divisdo indicada e medida, apareceram com uma frequéncia menor que 8 %, e coordenada

linear ficou praticamente esquecido.

Outra observacao se refere aos conceitos de continuidade e descontinuidade. A
pesquisa revelou que a maioria dos estudantes, futuros professores de matematica, somente
identificam corretamente “[...] fraces em modelos continuos (barra de chocolate, pizza,
bolos) quando estas estdo associadas a situacdes simples, ou seja, representacfes em que 0
todo foi dividido em partes claramente congruentes” (DAMICO, 2007, p. 251). Além disso,
apresentaram algumas concepgdes erréneas referentes ao sentido parte-todo. Os professores
ndo conseguiram identificar corretamente o todo de suas partes, apresentaram dificuldades
de ordem geométrica na identificacdo de areas congruentes e cometeram erros no processo
de dupla contagem (DAMICO, 2007).

Constatou-se ainda, que esses professores possuiam um entendimento conceitual
precario sobre o sentido parte-todo; e que essa precariedade pode acarretar limitagdes

didaticas no ensino dos nimeros racionais, uma vez que “[...] o significado parte-todo pode
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ser utilizado como modelo de representagdo que facilita o entendimento de varios conceitos
[..]” (Ibid, p. 252).

Observa-se ainda, que os futuros professores apresentaram certa dificuldade na
resolucdo de problemas, quando estes, tratavam de conjuntos discretos que eram resolvidos
como se fossem continuos. Outra confusdo observada foi na utilizacdo da ideia de fracOes
proprias em contextos totalmente inadequados.

Ao se referir sobre conhecimentos Matematicos das operacBes basicas, Damico
(2007) manifestou certa preocupacdo, pois em varios momentos da pesquisa, segundo o
autor, houve “[..] um desequilibrio acentuado entre o entendimento conceitual e
processual”. (Ibid., p.255). O que o0 levou a considerar que as dificuldades percebidas, no
tocante as representacdes geométricas das operacdes com fracBes se originavam a partir da
fragilidade dos conhecimentos apresentados pelos futuros professores, sobre os cinco
sentidos de fracdes e suas correlagdes; pois, a “[...] compreensdo completa dos racionais
envolve ndo s6 o conhecimento de cada um dos subsconstrutos isoladamente, como
também de sua compreensdo de forma inter-relacionada em uma rede de significados”
(DAMICO, 2007, p. 55).

e Aprendizagem de fragdes no Ensino Fundamental (SA, 2011)

O trabalho de Sa (2011) corresponde a um trabalho de conclusdo de curso para
obtencdo do grau de licenciatura em Matematica, da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul/UFRGS. O estudo diferente dos anteriores buscou investigar questdes relacionadas
ao ensino de fragdes. O autor procurou compreender como 0s alunos enxergam esse
conceito e que ideias eles associam aos numeros fracionarios. Além disso, tratou de
investigar como ocorre 0 ensino de adicdo de fracdo em uma determinada escola.

Nesse estudo, S& (2011) constatou a existéncia de uma predisposicao para ensino do
algoritmo do m.m.c., em contrapartida apresentou uma possibilidade de realizar o ensino da
operacdo de adicdo por meio do conceito de equivaléncia. Os resultados da pesquisa
revelaram que os alunos do 6° ano, possuem dificuldades em varios conceitos envolvendo

nameros fracionarios, expressos pelas nas habilidades de como: compara-los, representa-los
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na reta numérica. Ademais, ndo dominam o conceito de equivaléncia, condi¢do necessaria,
de acordo com Sa (2011), para que os alunos efetuem a adicdo de fracbes sem a utilizacéo
do algoritmo do m.m.c. Para S4, a resolucao de problemas facilita o aprendizado de fracGes,
pois da sentido para 0 que estava sendo estudado.

Tais dificuldades se justificam, conforme o autor, devido a falta de aplicagdo em
situacOes reais para comparar e operar com fragdes; as operagdes foram vistas como
trabalhosas, dificeis de manipular; os alunos ndo gostam de fracdo, tem medo, aversdo. Sa
(2011, p. 75) adverte que o ensino das fracGes demanda paciéncia e tempo, visto que “[...]

os alunos até entdo apenas t€ém conhecimento sobre nimeros naturais”.

e Obstaculos didaticos na Educacdo Matematica: o conceito de numeros

racionais no 6° ano do Ensino Fundamental (MEIER, 2012)

Esse estudo corresponde a dissertacdo de mestrado do Programa de Po6s-graduagdo
em Educacdo da Universidade Estadual do Oeste do Paran&/UNIOESTE, que teve por foco
investigar os obstaculos didaticos na Educacdo Matematica, pontualmente verificar 0s

obstaculos em torno do conceito de niimeros racionais, no 6° ano do Ensino Fundamental.

Em conformidade com esse autor, os alunos, a partir do 3° ano, dos anos iniciais,
comecam a ter contato com conceitos envolvendo ndmeros racionais. Mas, que estes ndo
sdo trabalhados de maneira adequada. Além disso, atribui a dificil compreensdo dos

nameros racionais, as metodologias que desvinculam o nimero, do objeto.

Outro fato citado nessa pesquisa reside na desvinculacdo dos conceitos. Para Meier
(2012) os professores, nos anos iniciais, comegam de forma compartimentada, ensinando 0s
nameros naturais, depois fracdo e nimeros decimais, sem realizar as devidas relagdes entre
0S mesmos, causando assim, obstaculos de origem didatica. Pois, para Meier (2012, p. 66)
“[...] néo fica claro para o aluno que os inteiros podem ser representados por fragdes, bem

como se perde a relagéo da forma decimal da fragdo e da forma fracionaria do decimal”.

Para ilustrar esse fato, recorremos ao ensino da diviséo exposto por Meier (2012). O

autor salienta que os professores apenas trabalham situagcbes em que a divisdo entre
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. , . . 4 2 .
numerador e o denominador resulta num ndmero inteiro, como Seo deixando de fora os

casos em que o resultado da divisdo, corresponde a um numero decimal. Esse tipo de
atitude didatica pode levar o aluno a néo perceber a existéncia de dois grupos de fragdes:
“[...] as que podem ser divididas e as que ndo podem [...]” (Idem, p. 66). Fato este que o
autor identifica como um possivel obstaculo didatico, pois o aluno ndo consegue perceber

. e N , . ~ 3
que a divisao resulta num numero decimal, por exemplo, no caso da fracdo ~» Comete 0 erro

. . P 6
de trocar o denominador pelo numerador para facilitar a divisao, +

Para Meier (2012) se desde as séries iniciais fossem apresentados para os alunos
situacbes de divisdo que envolvesse esses dois grupos, ao chegarem no 6° ano, eles
conseguiriam classificar com facilidade as fracdes em que a divisdo resulta num namero

inteiro e as fracBes em que o resultado é um nimero decimal.

Outro possivel obstaculo didatico, citado por Meier (2012), envolve a inclusdo de
classes. Conforme o autor, o aluno desde cedo consegue distinguir objetos ao seu redor,
classifica-los. Por exemplo, diante da situacdo: quatro bolas e dez brinquedos, o aluno
consegue perceber que existe um conjunto de bolas e outro de brinquedos, que o conjunto
de bolas € menor do que o conjunto de brinquedos, além de constatar que a bola faz parte
do conjunto brinquedos, porque também é um brinquedo. Tal conhecimento, segundo
Meier (2012), antecede a diferenciacdo entre 0s conjuntos numéricos natural, inteiro e
racional, bem como a relacdo de inclusdo existente entre eles. O autor salienta ser este um
conhecimento que “[...] demanda certo grau de abstragdo” (lbid., p.69). Assim, o obstaculo
de origem didatica reside em metodologias que ndo levam em consideracdo a relacdo

existente entre 0s conjuntos numéricos.

e Saberes conceituais e didaticos de pedagogos em formacéo acerca de fragéo -
(SANTANA, 2012)

Os saberes conceituais e didaticos de pedagogos em formacéo, acerca de fracdo é o
titulo da dissertacdo mestrado, do programa de P6s-graduagdo em mestrado académico da

Universidade Estadual do Cear&/UEC. Neste estudo, o autor procurou identificar que
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conhecimentos Didaticos e Matematicos que os alunos do curso de pedagogia, mobilizavam
para ensinar fragdo. Além disso, identificar que conhecimentos possuiam em cada dominio

Matematico, isto €, em cada sentido e significado atribuido a fracéo.

Para atingir os objetivos do estudo, o autor langou mdo do método denominado
clinico piagetiano que consiste em apresentar aos sujeitos um conjunto de problemas, com
vistas a conduzi-los a refletir sobre como desenvolvem “ [...] suas ideias a respeito de um
determinado fendmeno [...]” (SANTANA, 2012, p.86).

Em conformidade com o método clinico piagetiano, foram organizadas 11 (onze)
questBes subdivididas em dois blocos, a saber: dominio conceitual com finalidade de
identificar os conceitos e representacdes de fracdo, mobilizados pelos alunos; e 0 dominio
didatico que serviu de subsidio para analise sobre a maneira de pensar e agir referente ao

ensino de fracdo.

Dentre os resultados destacou-se que, os futuros professores apresentaram
limitacBes no que concerne as representagdes dos nimeros racionais. Fato este, segundo
Santana (2012), se justifica pelas representacfes que sdo frequentemente associadas ao
ensino tradicional, como: “[...] numérica fracionaria (dois nimeros separados por um traco)

e a figural continua (pizzas, barra de chocolates, tortas, etc.) [...]” (Ibid., p. 160).

Ademais, Santana (2012) observa que quando confrontados com representagdes
diferentes das privilegiadas no ensino tradicional, os futuros professores apresentaram
dificuldades, como identificar as fracbes em quantidades discretas, bem como o registro
numeérico decimal e na lingua materna. Destaca ainda, que os professores realizaram
aplicacBes de conhecimentos relativos aos nimeros naturais para o conjunto dos nimeros
racionais. Como somar fracGes com denominadores diferentes utilizando o mesmo

procedimento dos nimeros naturais.

Diante disso, entende-se que romper com 0s conhecimentos que sdo naturalmente
utilizados pelo aluno, no caso do conjunto dos nimeros naturais, € algo dificil. Pois, neste,
se estabelece certa zona de conforto, no sentido de seus elementos fazerem parte da rotina

do aluno. O que a nosso ver, acarreta solidas barreiras na aprendizagem de um novo
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conhecimento. Neste caso, 0S ndmeros racionais, que requerem uma gama de

representacdes para dar-lhes sentido e significado.

Para Santana (2012), esse aspecto tem ganhado espaco nas literaturas sobre o
assunto, pois, as praticas atuais nao séo eficientes na promocao de situacdes que acarretem
as rupturas necessarias, na qual os alunos compreendam “[...] que ao lidar com fragdes se
estd lidando com um novo conjunto numérico” (ldem, p.161). Outras dificuldades foram
observadas, tais como a ndo compreensdo dos diferentes significados de fracdo; identificar
corretamente a localizacdo da fracdo em uma reta numérica; perceber a fracdo como um
namero; compreender a composi¢do do todo composto por duas variaveis quando envolve
medida. Ademais, o autor adverte que essas dificuldades, podem futuramente constituirem

obstaculos didaticos.

Finalizando, Santana (2012) constatou que ao elaborar os problemas para o0 ensino
de fracéo, os alunos de pedagogia utilizaram, em sua maioria, quantidades discretas; houve
pouca diversidade de registros, porém com maior evidéncia para o figural e 0 humérico
fracionario; o sentido operador multiplicativo foi o mais contemplado nos problemas,
seguido do sentido parte-todo; os alunos possuiam uma visdo sincrética sobre o ensino de

fragdes.

e Concepcdes e praticas de professores do Ensino Fundamental sobre o ensino
de fracBes: um estudo em escolas de Cuiaba — (SILVA, M., 2013)

A pesquisa de Silva M. (2013) é um trabalho dissertativo em nivel de mestrado
defendida no programa de Pés-graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal de Mato
Grosso. A pesquisa tratou das concepcles e praticas de professores sobre o ensino de
fragdes. Com Silva M. (2013) buscou-se compreender como o0s professores dos anos finais
do Ensino Fundamental concebem o ensino de fracOes. Este estudo investigou as
concepcdes e praticas de professores nessa etapa de ensino. O autor procurou responder a
problematica “[...] que concepcdes e que praticas, sobre o ensino e aprendizagem de

fragdes, sdo reveladas por professores que atuam no Ensino Fundamental?” (Idem, p. 87).
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Essas concepcOes e praticas foram analisadas nas perspectivas dos modelos
tradicional e construtivista, porém cabe ressaltar que para Silva M.(2013) o modelo
tradicional se caracteriza pela centralidade do professor no processo de ensino e
aprendizagem, transmissor de informacdes, aulas resumidas e sistematizadas em exemplo e
exercicios repetitivos, sequéncia linear de contetdos. O autor salienta ainda, que nesse
modelo a “[...] apropriagdo do saber se processa pela decoragdo/memorizacgdo de textos ou
fragmentos de livros didaticos, pela repeticdo e treino de informacGes apresentadas (por
modelos) na sala de aula” (Ibid., p. 85).

Outro modelo que serviu de anélise dos dados foi o construtivista, que faz referéncia
a educacéo que se preocupa “[...] com a cidadania e com o desenvolvimento dos alunos de
modo a inclui-los no processo sdcio educacional, considerando a diversidade e a
especificidade de seu publico” (SILVA, M., 2013, p. 86). Diante disso, o modelo se
constitui por meio de praticas didaticas, no qual o centro do processo passa ser o aluno,
cabendo ao professor apenas mediar situagdes que favorecam a aquisicdo do conhecimento
em jogo. Bem como, num processo ensino/aprendizagem que tende a valorizar o trabalho
individual e coletivo na busca pelo conhecimento, centrado na criagdo de situacdes de

aprendizagem (ldem, 2013).

Analogamente as pesquisas de Santos e Damico, ja citadas nesse texto, as futuras
professoras que ensinam Matematica (pedagogas), conforme Silva M. (2013), também
cometeram equivocos ao falarem sobre fracdo. Além disso, possuem um conhecimento
limitado sobre o assunto, pois, as mesmas relacionaram fragdo com “[...] a ideia de um
namero associado a partilha de um conjunto continuo” (lbid., p. 90). Apresentaram
dificuldades em responder o que sdo quantidades discreta e continua, demonstrando com

isso, ndo haver dominio sobre esses conceitos.

Frente essa situacao, Silva M. (2013) procurou saber como foi o aprendizado de
fragdes durante a vida escolar dessas professoras. As respostas foram desanimadoras: “[...]
ndo gosto de matematica, ndo vi o conteldo de fracGes porque eram fragdes esquisitas,
porque o ensino era tradicional”. Acrescenta ainda, que os futuros professores
(polivalentes) apresentaram defasagem de contetidos relacionados aos nimeros racionais. E

ao serem indagados sobre a maneira que encontravam para suprir as lacunas. Responderam
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que recorriam a colegas ou buscavam informacéo nos livros. Esta situacdo para o autor
pode justificar as dificuldades no ensino de fracdo na primeira e segunda etapa do Ensino
Fundamental.

Além dos futuros professores, Silva M., investigou as concep¢des dos professores
licenciados em Matemética. O estudo revelou que estes também, apresentaram “[...]
dificuldades nas definicbes mais elementares de fragdes” (SILVA, M. 2013, p. 117).
Analogamente erraram ou confundiram os conceitos de quantidade continua e discreta.
Tornando-se “[...] evidente a falta de conhecimento dos mesmos” sobre o conceito em
questdo (Ibid., p. 118). Para Silva M. (2013), tantos os professores que ensinam Matematica
quanto os especialistas ndo sabem definir fracdo, confundem quantidades continuas com
discretas e receberam uma formacao, desde o nivel fundamental, deficitaria para o ensino
desse conceito.

Segundo o autor, tal despreparo pode gerar possiveis obstaculos de ordem didatica,
pois esses professores utilizardo praticas didaticas condizentes com as limitacBes. Posto
que, engendrados por conceitos errdneos e na maioria das vezes desconectados de outros
conceitos importantes que envolvem as fracfes, pode acarretar ao aluno a ndo apropriacdo
do conhecimento em jogo ou até mesmo gerar barreiras no aprendizado. Por isso, Silva
M.(2013), acredita que o ensino das fragdes, no 6° ano, pode estar “[...] sendo feito de
maneira deficitaria” (Idem, 120).

Assim, consideramos importante ressaltar que os obstaculos didaticos, de acordo
com Igliori (1999, p. 101) “[...] dependem somente das escolhas realizadas para um sistema
educativo”. Porém, considera-se que tais escolhas estéo intrinsicamente relacionadas com
os conhecimentos que o professor adquiriu ao longo de sua vida escolar, académica e
profissional. Assim, em conformidade com os estudos até o momento apresentado,
concordou-se com Silva M. (2013) que o ensino de fracdo esta sendo realizado de maneira
deficitaria.

Quanto a concepcdo, aprendizagem e pratica dos professores especialistas, Silva M.
(2013), constatou que ficavam transitando entre os modelos tradicional e construtivista, em

alguns momentos tendendo mais para um, do que para outro e vice versa.
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e Erros cometidos pelos alunos ao estudar numeros racionais em sua forma
fraciondria em uma escola publica em Vitéria da Conquista — (MOREIRA,
2014)

Erros cometidos pelos alunos ao estudar ndmeros racionais em sua forma
fracionaria foi um trabalho que resultou em um trabalho de conclusdo de curso em
licenciatura em Matematica da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia / UESB.
Moreira (2014) diferentemente das pesquisas anteriores focou na identificacdo de erros dos
alunos ao estudar os nameros racionais na forma fracionaria. Os sujeitos investigados
foram 27 alunos, do 7° ano do Ensino Fundamental.

O autor identificou vérias dificuldades dos alunos em torno do conceito, tais como:
ao identificar a quantidade que representava o numerador e o denominador, a maioria
trocava a ordem, ficando evidente que ndo se apropriaram do conceito parte-todo. Ademais,
trocavam o traco da fracdo pela virgula.

No caso do sentido operador significativo, as dificuldades foram quase as mesmas
apresentadas no sentido parte-todo, 28% n&o multiplicou o quociente da divisdo pelo
numerador, 16% trocou o numerador pelo denominador, 4 % trocou o traco da fracéo pela
virgula, 36% ndo foi possivel compreender o raciocinio empregado na resolucao.
(MOREIRA, 2014).

As dificuldades também se efetivaram na resolugdo de problema envolvendo o
sentido quociente. Neste caso, 40% alunos ndo conseguiram identificar o numerador e o
denominador na situacdo proposta; 25% apresentaram dificuldades nas operagdes basicas,
15% utilizaram subtracdo; 10% trocaram o traco de fracdo pela virgula e 10% ndo
souberam resolver (MOREIRA, 2014).

No sentido razdo, as dificuldades foram maiores, pois nenhum aluno conseguiu
resolver, corretamente, o problema proposto; sendo que 48% usaram subtracdo, 26%
valores incorretos, 19% trocaram o numerador pelo denominador, 7% trocaram o traco de
fracdo pela virgula. (MOREIRA, 2014).
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e Analise de erros em questdes de adicdo e subtracdo com fracbes — (MELO;
ANDRADE, 2014)

Os autores buscaram em um artigo analisar 0s erros em questdes de adicdo e
subtracdo de fracdes, por alunos do 6° ano do Ensino Fundamental. O resultado apontou
que a maioria dos alunos possuem dificuldades em somar e subtrair fragdes com
denominadores diferentes, pois somam ou subtraem 0s numeradores e 0s denominadores,
como se estivessem operando com numeros naturais. Além disso, verificaram a existéncia
de erros “[...] decorrentes da ma formacdo do conceito de fracdo, interpretacdo de
problemas e erros nas operagdes fundamentais com inteiros” (MELO; ANDRADE, 2014, p.
60).

1.4 Consideracdes sobre as pesquisas

Por meio dessas pesquisas percebe-se que o ensino e aprendizagem dos nimeros
racionais ndo € elementar, apresenta dificuldades tanto para o professor quanto para o
aluno. Ha& tempos o corpo cientifico tem se dedicado ao assunto, porém ndo se tem ainda,
um ensino eficiente, parece que os resultados obtidos nesse meio, ndo chegam até as

escolas.

O programa de mestrado profissional da UEMS, em Campo Grande - MS, procura
justamente promover o elo entre o saber cientifico e a vivéncia escolar ao disponibilizar
parte de suas vagas aos docentes da educacdo basica. O diferencial desse programa é a
preocupacdo com a afloracdo de um problema a partir da realidade do profissional atuante
na escola. Esta integracdo é extremamente significativa, uma vez que permite dissertar
sobre algo vivenciado pelo pesquisador. Foi nessa perspectiva que se buscou hum primeiro
momento compreender 0 que ocorre com 0 ensino de fracles, objeto de investigacdo, em

outras instituicOes escolares.

Notoriamente percebeu-se a fragilidade na formacdo inicial de professores
pedagogos e licenciados em Matemética para o ensino de fracBes e seus diferentes

significados. Sendo que os pedagogos apresentaram maiores erros conceituais, pois fazem
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confuséo entre quantidades continua e discreta. Todavia estes profissionais, na vida escolar,

ndo tiveram boas experiéncias com a Matematica e com o conceito de fragéo.

As pesquisas revelaram que os professores licenciados em Matematica também
apresentam erros conceituais nas definices mais elementares. Que ambos profissionais,
licenciados em Matematica e pedagogos tiveram na formacdo inicial, o contato com o0s
nameros racionais em sua forma fracionéria, bem distante da realidade, de como deve ser
ensinado esse conceito no Ensino Fundamental (SILVA, M., 2013). A Matematica escolar

parece ser outra bem diferente da académica.

Esse distanciamento entre saber académico e o escolar pode acarretar escolhas
didaticas pouco eficazes, uma vez que o professor, principalmente o pedagogo, tem que

aprender 0s nmeros racionais para o contexto escolar por intermédio da pratica.

Considerando que o conhecimento numérico ocorre de maneira gradativa durante a
vida escolar, os numeros devem proporcionar ao aluno significados dentro e fora da
Matematica, como reconhecer a ordem, os simbolos, quantidades ou resolver uma
operacdo, equacdo, problema entre outros. Desta forma os conceitos como parte-todo,
decimal, operador numérico, porcentagem, fracdo de um ndmero, nimero fracionario,
operacdes com fracdes, equivaléncia, etc, devem ser sempre trabalhados articuladamente,
entre si, e, sobretudo dialogarem com o0s conjuntos numéricos. Pois, a maneira
desarticulada de tratar os conjuntos numéricos pode gerar futuros obstaculos didaticos
(MEIER, 2012).

Considera-se, que apesar de estudos como de (OKUMA, 2010; LIMA, 2013;
OLIVEIRA, 2015), promoverem intervencdes didaticas para minimizar as dificuldades dos
alunos do Ensino Fundamental, tais esforcos ndo tem sido suficiente, é preciso que as
mudancas ocorram desde a formacédo inicial do professor pedagogo e licenciado em

Matematica, para que a pratica para o ensino de fracdes se torne eficaz.
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CAPITULO 2 - CONSTITUICAO DA PESQUISA

Esse capitulo destina-se a apresentar os caminhos que conduziram a problemaética da
pesquisa, a definicdo do objeto e objetivos a serem alcangados; discorrer sobre os
referenciais tedricos que subsidiaram a coleta e analise dos dados, bem como tratar da

metodologia utilizada na conducédo desse estudo.

2.1 Probleméatica da pesquisa

O conceito de fragdes, na rede municipal de Campo Grande, MS, comeca a ser
trabalhado nos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir do 3° ano, entretanto as
operacdes de adicdo e subtragdo passam a fazer parte da ementa curricular REME no 5°
ano. No 6° ano, ambas sdo retomadas em conjunto com a multiplicacdo, divisdo e
potenciacao.

Nesse contexto, entende-se que um aluno ao iniciar o 6° ano, deveria reconhecer um
namero racional; saber identificar o numerador e o denominador de uma fracdo; reconhecer
fracdes equivalentes; compreender que s6 € possivel somar ou subtrair fragdes quando
representam a mesma quantidade do inteiro.

Diante disso, surgiram as seguintes questdes: por que no final dessa etapa de ensino
os alunos de uma escola municipal ndo conseguem efetuar operagdes envolvendo fragdes
com denominadores diferentes? Quais sdo as praticas didaticas para o ensino das operacdes
com fracBes nessa unidade escolar? Quais sdo 0s obstaculos didaticos presentes nessa
pratica que geram dificuldades tanto de ensino quanto de aprendizagem do conceito de
fragcdes?

Foi diante desse conjunto de questionamentos que se originou a seguinte
problemaética: por que o ensino de fragdes, em especial, a parte aritmética, no 5° e 6° ano do
Ensino Fundamental, em uma escola municipal de Campo Grande - MS, ndo contribui de
forma efetiva para apreensdo do conceito fragdes?

E sabido que o contelido de fracBes € extenso e constitui um conhecimento

Matematico importante para a formagdo do conceito de nimeros racionais, pois envolve
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outros conceitos tais como decimal, porcentagem, quociente, parte-todo, operador, bem
como a diversidade simbdlica para representa-lo. Cada qual com suas especificidades e
dificuldades tanto de ensino e quanto de aprendizagem. Nesse sentido, a problematica de
pesquisa proporciona olhares importantes para o ensino, aprendizagem, concepcdes dos
professores e alunos, formacédo do professor, obstaculos didaticos e epistemolégicos, dentre
outros.

Nessa perspectiva considerou-se necessario delimitar a pesquisa com a finalidade de
realizar um estudo sobre as praticas didaticas dos professores da unidade escolar para o

ensino de fragdes.

2.2 Objetivo Geral

Descrever e analisar as praticas docentes para o ensino das fracdes na perspectiva
dos Modelos docentes de Gascon.

2.2.1 Objetivos especificos

v' Realizar levantamento de pesquisas relacionadas ao tema;
v' Reconstruir organizacdes matematicas;
v' Descrever a pratica de professores para o ensino das fracoes;

v' Elaborar uma proposta de intervencdo visando contribuir para a minimizacao

das dificuldades em torno desse conceito.

2.3 Referencial tedrico e metodologico

Buscou-se nesse estudo utilizar teorias que fornecessem elementos suficientes para
estudar as praticas didaticas dos professores de uma escola municipal para o ensino de
fracdes e, que além disso, respondessem a problematica em questdo. Nesse caso, envolve

tanto os conhecimentos didaticos quanto matematicos desse profissional. Frente a isso, a
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Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD), por meio dos conceitos de praxeologia, permite
descrever e analisar as maneiras de ensinar e 0s conhecimentos matematicos do professor
em relacdo ao conceito de fracdo. Além dessa, recorreu-se ainda a teoria dos Momentos
Didaticos, os Modelos Docentes de Gascon, bem como a ideia de Transposi¢do Didatica.

No que diz respeito a metodologia, atribuiu-se um enfoque qualitativo de cunho
etnografico, por entender tratar-se de uma investigacdo no ambiente natural, neste caso, a
escola. Ademais, o estudo possui questdes bem definidas sobre a tematica, pois, sdo estas
questdes que constituirdo uma descri¢do do alcance da pesquisa, bem como estabelecerdo
“uma darea preconcebida da atuacdo que representa o projeto inicial da investigacdo”
(ESTEBAN, 2010, p. 162).

Assim, as questdes que norteardo esse estudo sdo: como 0s professores que ensinam
matematica organizam o ensino de fracdes? Como esses professores administram o
processo de ensino? Quais sdo os recursos didaticos mobilizados nessa pratica? Que
organizacBes Matemaéticas envolvem o ensino de adic¢do de fracGes?

2.4 A teoria Antropologica do didatico — TAD

A teoria escolhida para esse estudo advém de uma concepg¢do antropologica, a qual
atribui a0 homem a subjetividade do conhecimento produzido em um meio cultural num
determinado tempo. Nessa perspectiva que se insere a Teoria Antropolégica do Didéatico de
Yves Chevallard.

Chevallard é “ um didata francés do campo do ensino das matematicas, que leciona
atualmente no Institut Universitaire de Formation des Maitres de 1’Académie d’Aix-
Marseille, onde coordena também a pesquisa na area da formagao docente em matematica”
(LEITE, 2004, p. 45). Autor das obras: Théorie des séries (1979); La transposition
didactique: du savoir savant au savoir enseigné (1981); La transposicion didactica: del
saber sabio al saber ensefiado (1991); Regards croisés sur le didactique: un colloque
épistolaire ( 1996); Estudiar matematicas: el eslabén perdido entre la ensefianza y el
aprendizaje (1997); Education et didactique (2007).
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A Teoria Antropoldgica do Didatico-TAD, concebe que a atividade humana se
constrdi histdrica e socialmente, assim varrer uma casa, lavar um copo, subir uma escada,
etc, sdo tarefas (t) humanas, bem como somar dois nimeros, resolver uma equacao, tracar
uma reta também sdo tarefas, porém matematica.

Ademais, a TAD parte do principio de que toda atividade humana pode ser descrita
por um modelo denominado por praxeologia. Termo este, que de maneira sucinta pode ser
compreendido pelo conjunto de quatro elementos: tipos de tarefa (T), técnica (7),
tecnologia (0) e teoria (), e estes por sua vez, subdividem-se em dois blocos: o da préxis,
o saber fazer [T, 7] e o0 logos, que corresponde a justificativa tedrica dessa pratica, [6, O].

Assim, na atividade Matematica encontram-se iniUmeras praxeologias Matematicas
ou Organizacbes Matematicas (OM) e suas respectivas OrganizacGes Didaticas (OD),
sendo a primeira a representacdo da parte estatica de uma praxeologia, isto €, corresponde
aos tipos de tarefas, técnicas, tecnologias e teorias Matematicas e a segunda a parte
dindmica, que corresponde a ac¢do de estudar do sujeito ou coletivo, alguma coisa, nesse
caso, Matematica. Para clarear esse conceito de OM recorreu-se ao tipo de tarefa (T), e
uma tarefa (t), a sequir:

T: somar dois nimeros naturais, a e b.

Uma tarefa (t) pertencente a esse tipo de tarefa (T), proposta para o0 2° ano, dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, pode ser:

t: somar 2 + 4

Nesse caso 0 aluno pode utilizar a técnica 7,: desenhar as quantidades separadas e

depois contar o total, conforme figura 1, a seguir:

| 1]=s

Figura 1 - Aplicacéo de 1;

A tecnologia, 6, isto é, a justificativa do saber fazer de 7,, é a contagem, uma das
formas mais naturais de quantificar objetos. Outra maneira de resolver essa tarefa, pelo
aluno, poderia ser por meio da técnica 7,, denominada por algoritmo da adicdo, explicitada

na Figura 2.
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2 parcela
+

4 parcela
6 total

Figura 2 - Aplicacgdo de 1,

Nesse caso, t,, se justifica pela tecnologia 6,, agrupamento de dez em dez, em
unidades, dezenas, centenas, etc. Ambas as tecnologias se justificam por uma teoria maior,
O, a aritmética, formando assim, uma praxeologia matematica ou organizacdo matematica

OM, conforme o esquema a seguir.

Figura 3 - Organizacdo matematica

Conforme a complexidade dos componentes de uma praxeologia, Higueras e Garcia
(2010) classificam-nas, em:

Praxeologia pontual ou organizacdo Matematica pontual quando a mesma é
constituida em torno de pelo menos um tipo de tarefas, uma técnica e um discurso
tecnoldgico e teorico.

Uma praxeologia local é aquela que resulta da integracdo de vérias praxeologias
pontuais, e sdo justificadas pelo mesmo discurso tecnoldgico.

As praxeologias regionais sdo obtidas mediante a articulacdo das praxeologias
locais, porém justificadas pela mesma teoria.

As praxeologias globais, por sua vez, resultam da articulacdo das praxeologias
regionais, por meio da integracao de diferentes teorias.

Num ambiente escolar, em consonancia com organizacdo matematica emergem as
organizacOes didaticas, também com seus tipos de tarefas, técnicas, tecnologias e teorias,
porém didaticas.

As praxeologias didaticas ou organizacGes didaticas se configuram a partir das

acOes de estudo, em uma instituicdo concreta - nesse caso a escola; de um aluno, um grupo
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de alunos, com ou sem ajuda de um professor. As organizacfes didaticas sdo em geral
cooperativas, surgem na construcdo ou reconstrucao de uma organizacdo matematica que se
configura por meio dos momentos de estudo.

Numa organizacdo didatica as tarefas de ensino sdo faceis de definir, tais como
ensinar a somar fragdes, resolver um exercicio, corrigir um caderno, entre outros. Porém, a
técnica, assim como o discurso tecnoldgico-teérico ndo é tdo elementar. Conforme
Higueras e Garcia (2010) descrever uma organizacgdo didatica € muito mais complexo, pois
as técnicas didaticas sdo ainda muito obscuras, possuem natureza discursiva em relacdo as
técnicas Matematicas e dependem fortemente do contexto institucional no qual a acao
didatica esta inserida.

2.5 Momentos de didaticos

A nocdo de Momentos Didaticos foi proposta por Chevallard (1999) para descrever
a acao de estudo em torno de um objeto Matemaético. Trata-se de seis dimensdes ou
momentos de estudo denominados por: momento do primeiro encontro, momento
exploratério, momento tecnoldgico-tedrico, momento do trabalho da técnica, momento da
institucionalizacdo e momento da avaliacdo. Almouloud (2007) considera que 0s momentos

didaticos sdo

[...] primeiramente, uma realidade funcional do estudo, antes de ser uma
realidade cronolégica. Quando se pretende descrever uma organizagéo
didatica em torno de um objeto matematico, qualquer que seja 0 caminho
desse estudo, certos tipos de situagdes, momentos de estudo ou momentos
didaticos estdo necessariamente presentes [...] (ALMOULOUD, 2007, p.
124).

Almouloud (2007) ressalta que esses momentos ndo ocorrem de maneira linear,
podendo até aparecer simultaneamente ou repetirem-se no decorrer do estudo.

De acordo com esse autor 0 momento do primeiro encontro ocorre numa
praxeologia quando o aluno tem contato com uma tarefa ou problema, € 0 momento que vai

“[...] orientar o desenvolvimento das relagdes institucionais e pessoais com o objeto. Estas
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relacfes sdo construidas ao longo de todo o processo de estudo e tém um papel importante
na aprendizagem [...] ”(Ibid, 2007, p. 124). Em sintese, trata-se do momento que o aluno
tem contato com o primeiro tipo de tarefa correspondente a organizacdo Matematica em
curso.

O segundo momento se refere a exploracdo da tarefa, € um momento importante, é
quando o professor deixa a cargo do aluno, iniciar ou elaborar pelo menos uma técnica que
resolva a tarefa em questdo. Essa técnica pode inicialmente resolver a tarefa, mas deve ser
ampliada e generalizada para resolver todos os problemas que envolvem a tarefa. Segundo
Almouloud (2007, p. 124), estudar “[...] problemas de certo tipo € um meio permanente de
criar e aprimorar uma ou mais técnicas que se tornardo o meio para se resolver de maneira
quase rotineira [...]”, esse conjunto de problemas.

O terceiro momento diz respeito ao entorno tecnoldgico-teérico que tende a ser
construido desde o primeiro contato do aluno com a organizagio matematica. E 0 momento
que deve propiciar condi¢bes para que seja construido um discurso justificativo para a
técnica inicial. Esse momento mantém uma relacdo estreita com os demais. Em geral,
estabelece um “[...] processo dindmico e atemporal na evolucdo do processo desencadeado
pela organizacdo matematica e que é foco do estudo da organizacdo didatica [...]” (lbid,
2007, p. 124). No ensino tradicional geralmente esse momento acontece quando as tarefas
aparecem com aplicacdo de um teorema ou definicdo (ALMOULOUD, 2007).

O quarto momento deve ser destinado ao trabalho da técnica sobre diferentes
tarefas. E 0 momento em que o professor transfere para o aluno a responsabilidade na busca
pelo menos uma maneira de resolver a tarefa, e, a partir disso, evoluir para chegar numa
técnica que resolve um conjunto de tarefas.

O quinto momento, o da institucionalizacdo € aquele em que a organizagdo
Matematica ¢ definida. E o0 momento que os elementos elaborados durante todo o processo,
se constituem na organizacdo Matematica ou sdo descartados por meio da justificativa do
aluno ou do professor.

O sexto momento a avaliacdo, se configura de acordo com Almouloud (2007), em
dois aspectos: 0 pessoal e o institucional, ambos relacionados ao objeto e as técnicas
construidas. Essa € uma fase importante na TAD porque supde que seja o momento “[...] no

qual o professor toma por objeto de estudo as solucGes produzidas por seus alunos [...]”. O
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aluno observa as técnicas envolvidas no processo, analisando e avaliando, a fim de elaborar
sua propria técnica (ALMOULOUD, 2007). Cabe ressaltar que 0s momentos nao ocorrem

de maneira linear, mas a todo processo de ensino e até mesmo concomitantemente.

2.6 Modelos docentes de Gascon

Toda prética didatica que norteia o processo de ensino e aprendizagem da Matematica
provém de tendéncias de ensino que tem suas raizes nos modelos epistemoldgicos gerais do
saber matematico: o euclidiano e o quase empirico (GASCON, 2001a). Para esse autor é
possivel vislumbrar indicios destas epistemologias nas praticas didaticas contemporaneas,
sob o olhar relativo das organiza¢cdes matematicas versus momentos didaticos.

O Programa Euclidiano, durante muito tempo defendeu o racionalismo, por acreditar
que todo conhecimento Matematico poderia ser deduzido a partir de um conjunto de
axiomas trivialmente verdadeiros que se justificavam, por si s6, como verdades puras e
indiscutiveis. Dessa corrente de pensamento, conforme Gascon (2001a) se configuram
atualmente os modelos docentes: teoricismo e tecnicismo, que apesar das peculiaridades
tendem a reduzir o processo de ensino da Matematica em algo “ [...] mecénico e trivial,
totalmente controlavel pelo professor” (GASCON, 2001a, p. 133, traducio nossa).

No teoricismo as praticas didaticas concentram esforcos na apresentacdo de
defini¢cdes, teoremas ou axiomas, possuem ingenuamente a ideia de que “[...] ensinar e
aprender matematica € 0 mesmo que ensinar e aprender teorias [...]” (Idem, 2001a, p.134).
Em decorréncia dessa visdo de ensino e aprendizagem, a atividade de resolver problemas
fica em segundo plano, servindo apenas para dar sentido a teoria que se pretende ensinar
(GASCON, 2001).

Em oposicdo a énfase tedrica atribuida pelo teoricismo, emergem os modelos
docentes que primam pelo ensino de técnicas, o tecnicismo. Motivados pela crenca de que
saber aplicar uma técnica, era bem mais importante no processo de aprendizagem do que
compreender uma teoria, e esta, por sua vez, seria consequéncia da aplicabilidade da
técnica, pois ensinar e aprender Matematica nessa concep¢ao € “[...] o mesmo que ensinar e

aprender técnicas (algoritmicas) [...]” (GASCON, 2001a, p. 136, traducdo nossa). Em
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consequéncia dessa visdo didatica a resolucdo de problemas, tem uma nova configuracao,
os esforcos didaticos sdo direcionados para a promocdo de situacBes problemas que
levassem o aluno a escolher a técnica mais adequada para resolvé-las (GASCON, 2001a).

Essa perspectiva didatica concedeu a certas técnicas o status de objeto de ensino,
como no caso da fatoragdo, produtos notéveis, a técnica do minimo, maltiplo comum,
seguidos de uma sequéncia de exercicios repetitivos. Segundo Gascon (2001a) a
supervalorizacdo da técnica é que levou o modelo ao extremismo.

Destaca-se ainda, nesse modelo o fato dos alunos apenas conseguirem resolver
problemas que sdo resolvidos por técnicas algoritmicas, quando confrontados com
problemas Matematicos diferentes do costumeiro, do tipo olimpiadas, que exigem mais
reflexdo por parte dos mesmos, em geral, ndo s&o bem sucedidos (GASCON, 2001a).

Para suprir tal deficiéncia, conforme Gascén (2001a) surgiu a necessidade de
resgatar a propria atividade de resolucéo de problemas, ignorada nos modelos teoricismo e
tecnicismo, de tal maneira, que essa atividade passasse a ser o foco principal no processo
didatico, originando desta forma o modelo docente modernista, também conhecido por
modernismo.

Segundo o autor anteriormente citado, nas instituicbes que predominam esse
modelo, a atividade Matematica consiste na exploracdo de problemas mais sofisticados, que
0 aluno ndo saiba de antemdo uma maneira de resolver, uma técnica. Trata-se de problemas
bem diferentes daqueles encontrados nos livros textos. Existe uma valorizagdo do momento
exploratorio, atribuindo ao aluno a responsabilidade em resolvé-los.

Essa maneira de conduzir o ensino se justifica de acordo com Gascon (2001a, p.
140), pelo entendimento dos professores de que ensinar e aprender Matematica, € 0 mesmo
que “[...] ensinar e aprender atividade exploratoria e criativa de problemas ndo elementares
[...]”. Percebe-se dessa maneira uma reacdo a ideia de que ensinar matemaética é algo
simples, mecénico e totalmente controlado pelo professor, fortemente presente no
teoricismo e tecnicismo. A tentativa de superar a maneira de resolver problemas
presente nos modelos anteriores, 0 modernismo agravou mais ainda o isolamento e
descontextualizagio dos mesmos (GASCON, 2001a).

Nessa perspectiva, Gascon (2001a) considera que os modelos teoricismo,

tecnicismo e modernismo sejam extremamente reducionistas, no sentido de enfatizarem
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apenas um dos momentos de estudo, deixando os demais no esquecimento. Para facilitar a
compreensdo do leitor sobre a relagdo do modelo docente com o momento didatico,

utilizou-se a figura 4, a seguir.

Exploratarie

Modernismo

Tecnicismo

D Trabalho da técnica

Teoricismo

Tecnolégico-tedrico

Figura 4 - Modelos docentes unidimensionais.
Fonte: Adaptacdo do modelo tridimensional de Bosch e Gascon,, 2004.

Na realidade os modelos docentes teoricismo, tecnicismo e modernismo néo
conseguiram didaticamente levar o aluno a escolher uma técnica adequada, criar condi¢cdes
para a construcdo de estratégias de resolucdo de um problema mediante adequacdo de duas
ou mais técnicas, bem como desenvolvé-las nas méos dos alunos. (GASCON, 2001a).

Na tentativa mudar esse quadro, surge o modelo docente procedimentalista, também
denominado por procedimentalismo. Para esse autor, nas instituicdes que predominam esse
modelo para a resolucdo de problemas devem ocorrer estratégias didaticas que leve o aluno
a dominar um sistema estruturado de procedimentos matematicos, que possa ser lapidado
ou ndo, num padréo de resolucdo de problemas atribuido por Polya.

Cabe lembrar o leitor que George Polya foi “[...] o pioneiro no estudo da arte de
resolver problemas matematicos” (FREITAS; MONGELI, 2008, p. 19). Para estes autores,
os estudos de Polya permitiram identificar estratégias de resolucdo de problemas e
classifica-las em 4 etapas fundamentais pelos quais devem passar o estudante: “a
compreensdo, elaboragdo de um plano de solucéo, execugdo e retrospecto (ou analise de

solugdo obtida no processo)” (Idem, p. 19).
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Nesta perspectiva, conforme Gascon (2001a) o modelo docente procedimentalista
surgiu para complementar o tecnicismo e o modernismo. No primeiro para ampliar o0 campo
de problemas, incluindo aqueles que podem ser resolvidos por técnicas ndo algoritmicas.
Enquanto no segundo, para colocar limites no universo de problemas potencialmente
utilizaveis, na exploracdo descontrolado que na prética pode se traduzido em tratar cada
problema absolutamente isolado um dos outros. E um modelo de segunda ordem ou
bidimensional, porque consegue integrar funcionalmente duas dimensbes da atividade
Matematica: o exploratdrio e o trabalho da técnica. (CHEVALLARD; BOSCH; GASCON,
2001).

Por fim, Gascon (2001a), nos remete a uma terceira raiz epistemoldgica do
conhecimento matematico: o construtivismo, que tem seu germe embrionario impulsionado
pela insuficiéncia dos dados historicos produzidos pela histéria da ciéncia, para justificar os
modelos empiricos. Dessa corrente ideoldgica surgem dois modelos docentes: o
construtivismo psicologico e o construtivismo matematico. Esses modelos tendem a
integrar funcionalmente dois momentos do estudo: 0 momento da exploratoério da atividade
matematica e o momento tecnoldgico tedrico que busca elaborar justificativas e
interpretacdes a respeito dessa pratica.

No construtivismo psicolégico o momento do trabalho da técnica é pouco
enfatizado ou até mesmo esquecido. Esse momento inicia como rotineiro, porém a medida
que vai se desenvolvendo a atividade matematica, passa a ser o elemento integrador das
outras dimensdes do estudo. Além disso, atribui a atividade de resolucéo de problemas um
papel fundamental da atividade matematica, partindo da premissa que a resolucdo de
situacdo-problema se origina “[...] em funcdo do conceito ou conhecimento que se queira
que o aluno construa, apenas como instrumento de origem dos conceitos” (GASCON,
20014, p. 148, tradugdo nossa). Nesse sentido 0 momento do trabalho da técnica permanece
sendo ignorado tanto na atividade Matematica quanto na resolucdo dos problemas.
(GASCON, 2001a).

Por outro lado o modelo docente construtivista matematico surge para resgatar o
momento do trabalho da técnica. Pois, parte do principio de que descontextualizar um

problema matematico, nada mais seja que separar o problema propriamente dito do sistema
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matematico ou extramatematico®, a partir do qual o problema se tornara natural em uma
atividade matematica (GASCON, 2001a). Esse modelo concebe que “aprender matematicas
equivale a um processo de construcdo dos conhecimentos matematicos relativos a um
sistema matematico ou extramatematicos, por meio da utilizacdo de um modelo
Matematico correspondente a esse sistema” (GASCON, 2001a, p. 148, traducio nossa),
denominado por modelizacdo Matemaética. Segundo Gascon (2001a), apesar das tentativas
de integracdo do momento do trabalho da técnica, prevaleceu nesse modelo docente o bloco
(exploratorio x tecnologico-tedrico).

Como podemos observar a partir da integracdo funcional de dois momentos de
estudo surgem trés outros modelos docentes ideais: o classico, 0 empirista e 0
construtivista. O modelo classico tende a integrar funcionalmente o momento tecnolégico-
tedrico e 0 momento do trabalho da técnica. O empirista que corresponde ao modelo ideal
que integra os momentos: exploratério e do trabalho da técnica e o construtivista que
integra funcionalmente o momento exploratério e o momento tecnoldgico-tedrico,

conforme ilustrado na figura 5, a seguir.

Explomidrw

Emplrlsta

Mo dermsmo
Construtivista
Tecnicismo

—> Trabalho da técnica

Tecnologico-tedrico .
Clissico

Figura 5 - Modelos docentes ideais.
Fonte: Adaptacdo do modelo tridimensional de Bosch, Chevallard e Gascon, 2001.

Segundo Gascon (2001b) os modelos epistemoldgicos gerais permitiram idealizar
modelos docentes num sentido mais amplo, relativos a todos os tipos de organizagoes

matematicas, denominados também de organizacGes didaticas ideais, porque jamais podem

! Sistema Extramatematico corresponde aos elementos de um problema que ndo sio matematicos como

pessoas, brinquedos, etc.
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ser encontradas em seu estado puro. O autor postula que

[...] um dos tipos de restricdo especifica que provem do modelo
epistemologico geral, sdo as de origem, do que é denominado, de modelos
epistemoldgicos especificos, isto €, modelos das diferentes organizacGes
matematicas que sdo estudadas nas institui¢des escolares” (GASCON,
2001b, p. 5, traducdo nossa).

Ademais, alerta que por mais que as pesquisas comecem a proporcionar certa
evidéncia empirica da teoria, € necessario muito mais investigagdes para “[...] precisar a
dependéncia mutua entre os modelos epistemoldgicos especificos, os modelos docentes
ideais e as organizacOes didatica possiveis para estudar uma organizacdo matematica, em
uma determinada instituicdo [...]”” (Idem, 2001b, p. 5).

Assim sendo, deixa-se claro para o leitor que nesse estudo ndo se pretende
classificar as praticas didaticas da unidade escolar, mais sim, fazer possiveis aproximacdes
com os modelos docentes ideais expostos na Figura 5. Para isso, descreveremos a seguir,

algumas caracteristicas dos modelos docentes classico, empirico e construtivista.
v Modelo docente classico

Esse modelo docente tende a resumir o processo de ensino na apresentacdo de um
corpo teorico (definigdes, teoremas, axiomas), seguidos de exemplos e exercicios voltados
para a compreensao da teoria e aplicacdo de técnicas. Segundo Gascon (2001a), a préatica da
docéncia atribui a atividade de resolucdo de problemas uma importancia secundaria.
Devido a isso, centram o processo de estudo no momento do primeiro encontro?, que se
realiza no instante em que o professor apresenta aos alunos um corpo de conhecimentos
prontos e acabados (CHEVALLARD; BOSCH; GASCON, 2001). Além disso, atribuem
pouca ou nenhuma importancia para 0 momento do trabalho da técnica. Nesse modelo a

pratica didatica é centralizadora no sentido da pedagogia tradicional.

2 Momento do primeiro encontro faz parte da Teoria dos Momentos Didaticos que compreende seis momentos
da atividade de estudo, sendo estes: 0 momento do primeiro encontro com um tipo de problema, o0 momento
exploratorio de um tipo de problema, 0 momento do entorno tecnolégico-tedrico, 0 momento do trabalhado da
técnica, 0 momento de institucionalizagdo e 0 momento de evolugdo. (DELGADO; QUINTANA, 2015).
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Na maioria das vezes quando primam pelo trabalho da técnica, essa primazia se
restringe a minimizar o aforismo tedrico atribuido por alguns autores de livros textos ou de
atribuir-lhes o status de objeto de ensino, seguido de um conjunto de problemas que podem
ser solucionados por meio de certas técnicas, porém ficando na incumbéncia do aluno
apenas o trabalho de identificar os modelos matematicos presentes em tais problemas e
associd-lo a uma técnica adequada. Em geral, nessa perspectiva, os professores tendem a
dispor um consideravel tempo para exercicios repetitivos, planejados com o intuido de
levar os alunos ao dominio de técnicas exclusivamente algoritmicas.

Pesquisas recentes assinalam que os docentes com afinidades nesse modelo nao
discutem as dificuldades de aprendizagem, porque elas ndo existem. Pois, 0 que existe para
eles “[...] € a falta de estudo, a falta de motivacdo, a falta de vontade, a falta de tempo ou a
falta de uma boa definicéo [...]” (SALES, 2010, p.4).

v" Modelo docente empirico

Esse modelo docente consegue integrar funcionalmente duas dimensfes da
atividade Matematica: o exploratério e o trabalho da técnica (CHEVALLARD; BOSCH;
GASCON, 2001). Tal modelo possui raiz epistemoldgica na experimentagdo, defendendo
fortemente a ideia de que “tanto a origem como o metodo da Matemaética e inclusive sua
justificacdo, devem provir, assim como as Outras ciéncias, da experiéncia” (GASCON,
2001a, p.137, traducdo nossa). Nesse contexto, surge o modelo docente modernista, que
tende a promover situagdes que levem o aluno a resolver problemas.

De acordo com Gascon (2001a) esse modelo docente surgiu para recuperar a
atividade matematica no processo de estudo, transferindo gradativamente a
responsabilidade da resolucéo de problemas aos alunos, cabendo ao professor administrar o
processo ensino, guiando-os na escolha das técnicas adequadas, bem como propiciando-0s
condicGes para que ocorra o desenvolvimento de pelo menos uma técnica pelas maos deles.

Assim, quando a atividade de resolucdo de problema € utilizada pelos professores
como recurso didatico, ocorre em decorréncia da concepcdo de que a exploracdo das
técnicas versus resolucdo de problemas pode ser um dos meios para a construcdo do

conhecimento. Porém, cabe ressaltar que, na maioria das vezes, as técnicas mobilizadas



52

pelos alunos sdo, em sua maioria, técnicas algoritmicas. Por outro lado, a supervalorizagdo
do desenvolvimento de atividades matematicas nas maos dos alunos, acaba deixando em
segundo plano a sistematizacdo do conhecimento em jogo (GASCON, 2001a). A prética
docente nesse modelo tende a valorizar dois momentos didaticos, o da exploracdo de

problemas e a do trabalho da técnica.

v" Modelo docente construtivista

A prética do professor no modelo docente construtivista tende a concentrar as
atividades matematicas na resolucdo de problemas. Aborda os conteldos a partir destes,
atribui extrema importancia a criacdo de modelos matematicos, como elemento
fundamental para a incorporacdo das técnicas e teorias, acredita que a acdo de explorar a
atividade matematica seja um fator determinante no processo de ensino e aprendizagem. De
acordo com Gascén (2001a), esse modelo envolve varios momentos do processo de estudo,
evidenciando a exploracdo da atividade Matematica, mas com fins da incorporacédo e
justificativa tedrica. Diante disso, se entende tratar de um modelo mais sofisticado em
relacdo aos outros apresentados anteriormente.

Assim, um professor com um perfil construtivista € um mediador em todo o
processo de ensino e atividade, organiza metodologias adequadas para cada situacao
proposta, retomando e articulando os contetdos de forma a ampliar o gradativamente o
grau de dificuldade das atividades matematicas no decorrer de todo o processo, dialogando,
questionando, sistematizando, interagindo constantemente com o aluno e o saber em jogo.
Além disso, valoriza a resolucdo de problemas provenientes de sistemas matematicos e nao
matematicos. Em geral, planeja as acdes de ensino, com base em teorias da aprendizagem
(GASCON, 2001a).

2.7 Transposic¢ao do saber matematico

As relac@es entre o didatico e o matemaético, §(OM), conforme Almouloud (2007, p.

127) ocorrem quando se pretende elaborar uma praxeologia associada a um saber
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matematico. Entretanto, adverte sobre a importancia de “situar esse saber em uma escala
hierarquica na qual cada nivel refere-se a uma realidade e serve para determinar a ecologia
das organizagdes matematicas ¢ didaticas relativas a esse saber”. De acordo com
Almouloud a ideia ecoldgica de “[...] nicho, habitat, ecossistema busca explicar as relacfes
entre os objetos e o estudo do objeto em si mesmo [...]” (ALMOLOUD, 2007, p. 113).

Dessa maneira, 0s niveis de coodeterminacdo didatica, sdo organizados em uma

escala hierarquica conforme figura a seguir.

sociedade == escola == pedagogias = disciplinas = areas ==) setores =9 temas = questdes

Figura 6 - Niveis de coodeterminacao didatica.
Fonte: Adaptado em Chevallard, 2001.

Para Chevallard (2001), “[...] cada nivel corresponde a um nivel de estruturacéo de
uma OM, e cada um deles possuem restricdes particulares que pode ou ndo ser ensinavel
em uma sala de aula [..]” (Idem, 2001, s/p). Diante disso, questiona-se: como se
configuram as condi¢des do que € ensinavel sobre fracao, em especial, a operacao de adi¢do

com denominadores diferentes, no 5° e 6° ano do Ensino Fundamental?

Essas condi¢bes podem ser descritas por meio da TAD, pois para Bosch e Gascon
(2004, p. 96), trata-se de uma teoria que “[...] define a Didatica da Matemética como
ciéncia das condicdes e restricdes da difusdo das praxeologias matematicas”. Segundo 0s
autores essa difusdo pode ser percebida por intermédio dos processos transpositivos entre
diferentes tipos de instituicdes, na qual se configuram as condicdes e restricbes de um

saber.

Cabe salientar que para Almouloud (2007, p. 113) “o saber matematico organiza
uma forma particular do conhecimento, produto da a¢do humana”. Sendo assim, uma
Instituicéo se caracteriza por meio de “qualquer coisa que se produza, se utiliza e se ensina”
(Idem, p. 113). Dessa maneira, o livro didatico, o professor, o aluno, a escola, o PCN,

dentre outros, sdo considerados institui¢des.

Tem-se ainda, que o termo transpositivo mencionado anteriormente refere-se a ideia

de transposicdo didatica que concebe que todo saber a ser ensinado sofre transformacoes de
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cunho adaptativo para torna-se objeto de ensino (CHEVALLARD, 1999). Conforme Bosch
e Gascon (2001) tais transposicdes podem ser percebidas no estudo da evolucdo do saber

em diferentes instituicdes, conforme explicitado na figura 7.

r - . . -_q
Saber sabio Saber a Saber w I Saber 1
(Académico) $ ensinar $ ensinado : aprendido :
Eemm e wsms

In 12 Iz 14

Figura 7 - Esquema da evolucéo do saber
Fonte: Adaptado do texto de Bosch e Gascdn, 2004, p. 15.

Reportando-nos a figura 7 temos que I; corresponde a instituicdo produtora do
saber, enquanto 12, 13 e 14, s&o as instituicOes relacionadas ao saber escolar, ambientes no
qual o objeto saber sofre adaptacfes para tornar-se um objeto ensinavel. Conforme Bosch e
Gascon (2004), essas adaptacbes sdo possiveis de serem percebidas por meio das
organizagGes matematicas e didaticas que compfe cada instituicdo. Porém, esse estudo
tratara da evolucdo do conceito de fragdo, nas instituicdes 1, 2 e 3.

Na primeira instituicdo buscou-se conhecer como 0Ss nUmeros racionais Sao
abordados na esfera académica, em especial como é tratada a adicdo de fracBes com
denominadores diferentes. A segunda instituicdo corresponde aos documentos que ditam
como um saber deve ser conduzido no ambito escolar séo estes, PCN, Referencial
curricular, Livro texto, entre outros. Esta instituicdo nos permitira conhecer os objetivos,
metodologias e avaliacbes, bem como o carater utilitario e social que envolve um

determinado saber.

A instituicdo (l3), o saber ensinado, trata da efetiva pratica do professor para o
ensino de fragGes. Nesse estudo, constituird a parte experimental da pesquisa, por isso, sera
abordado num capitulo & parte. A quarta instituicdo se refere ao saber a ser aprendido, trata
especialmente do conhecimento que o aluno possui sobre o saber em jogo, porém como

esse estudo focaliza a préatica do professor, esta instituicdo ndo sera investigada.
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2.8 Materiais escolhidos

Com o objetivo de estudar a prética dos professores para o0 ensino de fragdes,
utilizou-se fontes bibliogréficas como referencial curricular da rede municipal de ensino do
municipio de Campo Grande - MS, os Parametros Curriculares de Matematica para 0s anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental, o caderno PROMOVER da rede municipal de
ensino, artigos, monografias, dissertacdes e teses e o livro texto. Além, desses instrumentos

de coleta recorreu-se ao planejamento quinzenal dos professores participantes.

Nos artigos, trabalhos de conclusdo de cursos, teses e dissertacdes, buscou-se tracar
um panorama do ensino e aprendizagem desse conteddo matematico nas mais diversas

vertentes.

Outro tipo de coleta de dados ocorreu por meio da entrevista com 4 (quatro)
professores, sendo um do 5° ano e os demais do 6° ano. Cabe ressaltar que a escola conta
com 3 (trés) professores para o quinto ano e 3 (trés) professores para o sexto ano. Todos
foram convidados a participarem da pesquisa, porém apenas quatro aceitaram. A entrevista

foi gravada para posteriormente ser transcrita.

Durante a pesquisa também houve conversas informais sobre a tematica entre a
pesquisadora e 0s demais professores que ndo participaram da entrevista com objetivo de
elucidar um ponto obscuro durante o processo de investigacdo. Buscou-se saber se para
eles, conforme o tdpico da ementa curricular: adicdo e subtracdo com nimeros racionais na
forma decimal e na forma fracionaria (por equivaléncia de fragdes), eles tinham o
entendimento de que deveriam ensinar no 5° ano, a somar fragdes com denominadores
diferentes, uma vez que a obrigatoriedade esta implicita no destaque (por equivaléncia de

fragdes).

2.9 Foco da anélise

Para analisar os documentos oficiais que norteiam das fracGes concentrou-se em

compreender como deve ser 0 ensino das fragdes para 0 5° e 6° ano do Ensino Fundamental,



56

bem como reconstruir possiveis organizacdes matematica e didatica, referentes a soma de

adicdo de fragdes com denominadores diferentes.

A segunda parte da andlise concentrou-se em descrever a pratica didatica, bem
como considerar resquicios dos Momentos didaticos na fala dos professores, a fim de
responder a questdo: que relacdo existe entre o saber sabio e saber ensinado em torno da
operacdo de adicdo de fracbes com denominadores diferentes? Por fim, classificar a pratica
desse professor conforme os modelos docentes Classico, Empirico e Construtivista.
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CAPITULO 3 - TRANSFORMACOES DO SABER MATEMATICO

Existem diferentes instituicdes pelas quais o saber matematico percorre até o seu
ensino em sala de aula. O saber cientifico sofre transformac6es adaptativas até tornar-se um
objeto ensinavel, essas modificagdes sdo chamadas por Chevallard (1999) de transposicoes
didaticas, conceito j& mencionado nesse estudo no capitulo destinado a parte teorica.
Entretanto, quando se trata do ensino das fracdes parece haver novas configuracdes na
noosfera® que envolvem o ensino dos nimeros racionais na forma fracionéria. Frente ao
exposto, elegeu-se a questdo geratriz (QG) que conduzird, nesse capitulo, o conhecimento
sobre fracOes desde o saber sabio até o saber ensinado.

Qg: que relagdo existe entre o saber sabio e o saber ensinado em torno do ensino de

adicdo de fragcdes, com denominadores diferentes?

3.1 Saber sabio

O numero racional consiste na divisdo em Z, por meio da seguinte definigdo: “[...]
sejama, b € Z, b # 0. Se a € multiplo de b, entdo existe um Unico ¢ € Z de maneira que a =
bc. Este elemento é chamado de quociente de a por b [...]” (DOMINGUES, 1991, p. 180).
Representado também, da seguinte forma:

_a

c=-ouc=a:b
b

Como podemos observar a definicdo ndo retrata todos os sentidos atribuidos as
fracdes. Segundo Kieren (1980), essa definicdo formal ndo revela a amplitude do conceito
de numeros racionais, pois para esse autor o conhecimento dos racionais é algo subjetivo,
uma vez que pode significar uma variedade de coisas. Dai a necessidade de transformar

esse saber em algo ensinavel.

* Noosfera compreende os parametros curriculares, referenciais de ensino, livros texto. E a noosfera que se
encarrega de realizar a interface entre a sociedade e as esferas da producdo dos saberes (LEITE, 2004 , p.60).
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Nessa perspectiva, Kieren (1980) ao analisar os numeros racionais e fracionarios
sugeriu sete interpretacdes: fracdes, decimais, classes de equivaléncia, medidas, quociente,
operadores e razdo. Pois, para 0 autor sdo elementos importantes de um conjunto
conceitual, necessarios para a construcdo de estruturas cognitivas. Assim, a partir da
relagdo entre os elementos surgiram as cinco ideias de nimeros fracionarios, denominados
por sub-construtos, a saber: parte-todo, quociente, medida, razdo e operadores.
Consideramos que essas subconstrucfes sejam as primeiras adaptacdes didaticas, na etapa

fundamental, para que numeros racionais se configurem objeto de ensino.

Outra definicdo dos numeros racionais se refere a particdo de classes de
equivaléncia. Expresso da seguinte maneira: “[...] seja Z = {m € Z / m # 0} e
consideremos sobre Zx Z" = { (m, n)/ m € Z, n € Z'} a relagdo (~) é definida por (m, n) ~
(p.q) se, e somente se, mq = np”. (Ibid., p. 181). Tal definicdo vem seguida das

propriedades que caracterizam uma relacdo de equivaléncia.

Para Moreira e David (2010) essa definicdo corresponde a definicdo de Q “[...]
como o conjunto de classes de equivaléncia da relagéo ~ , isto é, Q é um conjunto (Zx Z"/
~.” (2010, p. 63). Os autores advertem ainda que nesta leitura os numeros racionais se
materializam por meio das fragdes aritméticas ensinadas no Ensino Fundamental. E, além
disso, o ensino das operacdes configuram a constatacdo das propriedades da adigdo e
multiplicagcdo no &mbito académico.

Sendo assim, como aparece a operacao de adicdo nessa instituicdo, 1;? A adicdo em

r

Q, se define da seguinte maneira: “[...] sejam a = % e b =- elementos de Q. Chama-se

soma de a com b e indica-se a + b o elemento de Q definido da seguinte maneira: a + b =

oy I = 5 (DOMINGUES, 1991, p. 182)

ns ns ns

Frente ao exposto, elaboraremos o primeiro tipo de tarefa, T, dessa instituigéo,
porém nos limitaremos aos tipos de tarefas referentes a adicdo de fragdes com

denominadores diferentes, conforme segue:

OM sabia (1;)

T, . Calcular a soma de dois nimeros racionais, %eg ,com nx0e s+0.
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A técnica, 11, que resolve esse tipo de tarefa corresponde a multiplicar a primeira
parcela% , pelo nimero racional, Si igual ao denominador da segunda parcela, obtendo a
fragdo equivalente % . Analogamente a segunda parcela, sera multiplicada pelo nimero
racional, % igual ao denominador da primeira parcela, obtendo a fragdo equivalente %

Transformando as duas parcelas em fracdes que correspondem a mesma divisao do inteiro,

ms+nr

podendo dessa maneira ser somada as partes —

Entende-se que a técnica é aplicavel utilizando a ideia de que, dados dois ou mais
ndmeros racionais, sé podemos soma-los se fizerem parte a mesma divisao do inteiro. Em
consequéncia disso, temos que o conceito de classe de equivaléncia sendo empregado. A
teoria maior que justifica essa tecnologia corresponde a aritmética. Dessa maneira

resumimos nossa primeira OM pontual, no quadro 2, a seguir:

OoM

Calcular a soma de dois niimeros racionais, % e E , com
Ti |nzx0e s+0.

t; | Aplicar classe de equivaléncia

o | Classe de equivaléncia

© | Aritmética

Quadro 2 - Organizagdo matematica Sabia.

3.2 O Saber a ensinar

O ensino da Matemaética escolar se estrutura a partir das orientaces norteadoras
como PCN e o referencial curricular da rede de ensino. A escola por sua vez seleciona 0s
conteddos a serem trabalhados de acordo com o seu Projeto Politico Pedagogico (PPP)
adequando a sua realidade. Além desses documentos, nesse estudo, serd acrescentado o
livro texto adotado como fontes de dados para a compreensdo do saber a ser ensinado pelo

professor.
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Dessa maneira, 0s proximos topicos foram destinados a investigar como ocorre o
ensino dos numeros racionais em sua forma fracionaria, especificamente no diz respeito ao

calculo de adicéo de fracbes com denominadores diferentes.

3.2.1 De acordo com o PCN

O Parametro Curricular Nacional (PCN) do Ensino Fundamental é um documento
que trata da fungdo social, da atividade, do ensino e da aprendizagem Matematica,
discorrendo sobre a maneira de como devem ser abordados os conteudos em todo territorio
nacional. Nossa intencdo é reconstruir a OM a ensinar, com seus tipos de tarefas, técnicas,

tecnologias e teorias, bem como a relagdo didatica existente na reconstrucéo de uma OM.

No Ensino Fundamental, dos anos iniciais aos finais, o ensino da Matematica a
partir do primeiro ano, deve ser pensado de maneira que proporcione ao aluno a revisao de
conceitos trabalhados nos anos anteriores, bem como amplia-los para que possam
estabelecer relagbes com o0s novos conhecimentos. No caso do ensino dos ndmeros
racionais em sua forma fracionaria, as estratégias didaticas devem promover situacdes que
levem o aluno a perceber que ndo é mais possivel usar um nimero natural na resolucdo ou
representacdo de determinadas situacdes, pois 0 ensino dos numeros racionais no Ensino

Fundamental

[...] tem como objetivo levar os alunos a perceber que os nimeros
naturais sdo insuficientes para resolver determinadas situagdes-
problema como o que envolvem a medida de uma grandeza e o
resultado de uma diviséo[...] ( BRASIL, 1998, p. 101)

Para isso, 0 documento sugere a utilizag¢ao de “[...] problemas histéricos envolvendo
medidas que deram origem a esses nimeros com um bom contexto para o ensino [...]

(Idem, p. 101), e consequentemente proporcione significado as operacdes.
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Nesse sentido as opera¢des devem servir para consolidar 0 novo conjunto numérico,
a partir do trabalho envolvendo os numeros naturais, porém por intermédio de novas

situacGes com vistas a ampliacdo de cada uma delas. (BRASIL, 1998).

Frente a isso, como deve ser conduzido o ensino de adicdo de fracGes com
denominadores diferentes? O documento destina poucas linhas a esse respeito, porém
deixa claro sua intencdo didética, ao sinalizar que o calculo pode ser realizado por meio da
transformagdo de “[...] fragbes com 0 mesmo denominador (ndo necessariamente o0 menor),

aplicando as propriedades de fragdes equivalentes”. (Ibid. 1998, p. 104).

Além de indicar que o célculo de adicdo deve ser realizado por intermédio da
equivaléncia, é sugerido o uso de resolucdo de problemas na abordagem de todos os
conteddos Matematicos. Porém, cabe ressaltar que a estratégia didatica de resolver

problemas deve levar em consideragédo que:

[...] o ponto de partida da resolucéo de problemas néo é a defini¢do, mas o
problema. [...] o problema certamente ndo é um exercicio [...] s6 ha
problema se o aluno for levado a interpretar a questdo [...] aproximagoes
sucessivas ao conceito sdo construidas para resolver um certo tipo de
problema [...] o aluno ndo constr6i um conceito em resposta a um
problema, mas constr6i um campo de conceitos que tomam sentido hum
campo de problemas [...] a resolucdo de problemas ndo é uma atividade
para ser desenvolvida em paralelo ou como aplicagdo da aprendizagem,
mas uma orientacdo para a aprendizagem [...] (BRASIL, 1997, p. 43,
grifo nosso)

Nesse sentido, os tipos de tarefas matematicas, devem ser mais abrangentes, sempre
partindo de um problema e, a partir dele, construir outros tipos de problemas (tarefas)
pontuais, porém com a mesma tecnologia resultando em uma organizacdo Matematica

local.

Paralelamente, a tarefa didatica referente a adicdo de fragdes com denominadores
diferentes teria como ponto de partida um conjunto de situa¢Ges-problema que abrangesse
diferentes representacdes, proporcionando ao aluno a apreensdo de um campo conceitual

que envolve os numeros racionais. Deixando a cargo deste, pensar em estratégias de
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resolucdo. Frente a isso, a resolucdo de problemas configura-se, segundo o entendimento da

pesquisadora 0 motor propulsor da situacédo didatica.

3.2.2 De acordo com o referencial curricular

No referencial curricular da REME, o ensino das fragdes encontra-se no eixo
numeros e operacdes. Esse contetido tem inicio no 3° ano do Ensino Fundamental, porém as
operagdes de adicdo e subtracdo de fracGes sdo destinadas ao 5° ano, sendo no 6° ano
retomadas e introduzidas mais trés operagdes, a multiplicacdo, divisdo e potenciacdo de
fragdes. Procuramos entdo investigar como esse documento se manifesta sobre o ensino da
adicdo de fragdes com denominadores diferentes no 5° e 6° anos, do Ensino Fundamental.

As operagdes com fragfes iniciam-se no 5° ano, por meio da indicagdo do contetido
adicdo e subtracdo de fragdes com numeros racionais na forma fracionaria. Logo a seguir,
no topico relevancia social da aprendizagem dos contetidos é sugerido que no final do
processo de ensino o aluno saiba “[...] resolver operacdes de adi¢do e subtracdo com
nameros racionais na forma fracionaria e decimal, utilizando conceitos de fracGes
equivalentes” (CAMPO GRANDE, MS, 2008, p. 101).

No 6° ano acontece a partir do tema operagdes com numeros fracionarios, conforme

pode ser constatado na Figura 8.
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7. Conteiidos propostos para o 6° ano do ensino fundamental
7.1 Eixo - Nimeros e operacdes
* Sistema de Numeragio decimal;
= sistema de Numeragio ndo decimal (Romano, Egipcio, Grego...);
* situagdes-problema envolvendo expressdes numéricas;
= reta numerada englobando os niimeros Naturais;
* numeros Racionais na forma fracionaria;

= operagdes com numeros fraciondrios;

* situacdes-problema envolvendo Maximo Divisor Comum (MDC);

= minimo Multiplo Comum (MMC); Nimeros primos;

* situagdes-problema envolvendo ndimeros fraciondrios e numeros decimais e
porcentagem;

* reta numerada envolvendo numeros fraciondrios e decimais;

= nogdes de razdo associando escala de plantas e mapas;

* nogdes de radiciacdo e potenciagio.

Figura 8 - Ementa curricular da Rede Municipal
Fonte: Referencial Curricular da Rede Municipal de Ensino, 2008, p. 103.

Cabe ressaltar que no 6° ano, além da adi¢do e subtracdo sdo incluidas as operacdes
de multiplicacdo, divisdo e potenciacdo de fracbes. Sem mencéo a respeito da maneira de
saber fazer ou a técnica para somar fragdes com denominadores diferentes. O documento

enfatiza que no final do 6° ano o aluno

[...] seja capaz de comparar, ordenar 0s nimeros naturais e racionais;
transformar os nimeros fracionarios para a forma decimal e vice-versa;
resolver problemas envolvendo adig&o, subtragdo, multiplicagdo, diviséo e
potenciacdo com numeros naturais [...]. Espera—se, ainda, que seja capaz
de resolver problemas envolvendo porcentagem e fracGes, estabelecendo
relagOes entre o valor porcentual e o nimero fracionério que o representa.
(CAMPO GRANDE, MS, 2008, p. 103).

Da forma que esta posta no documento, o trabalho com as operac6es de adicdo e
subtracdo de fragdes com denominadores diferentes, a nosso ver, ndo é tao relevante. O
aluno tem que aprender, sim, as operacGes, mas juntamente com a resolucdo de problemas,

para que possa atribuir significados, as mesmas.
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O livro texto € o instrumento didatico mais utilizado pelo professor, por isso

procuramos investigar como ocorre o ensino de adicdo de fragdes nos livros adotados pela

unidade escolar. No 5° ano foi utilizado o livro Projeto coopera: matematica 5° ano, das

autoras Eliane Reame e Priscila Motenegro e, no 6° ano o livro Projeto Telaris: Matemaética

de Luiz Roberto Dante.

Neste documento a reconstrucdo das praxeologias referentes ao tipo de tarefa: somar

dois numeros racionais com denominadores diferentes dar-se-4& primeiramente pela

organizacdao matematica e depois a organizacao didatica.

v Do 5°ano

No livro texto adotado para o 5° ano, as operacgdes devem ser iniciadas com adicao

de fragdes com denominadores iguais seguido do tdépico adicdo de fracbes com

denominadores diferentes. A técnica indicada para resolver esse tipo de problema pode ser

percebida na figura 9, a seguir:

Para descobr

Vamos usar fra¢des equivalent
denominadores dife

a resposta, vamos calcular o resultado da adicdo

U |-

Para terminar, adicionamos as fragdes com denominadores iguais:

1
5

W

oY WSRO
3]s a8

o

tes para efetuar essa adigdo de fracées ce

Primeiro, identificamos um denominador comum entre os denominadores
das fragdes — e =
Depois, determinamos as fracées equivalentes as fracdes — e =)
o 3

Figura 9 - Técnica matematica.
Fonte: REAME; MONTENEGRO, 2004, p. 224.
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Conforme a figura, esse tipo de problema deve ser resolvido utilizando fragoes
equivalentes. Essa maneira de saber fazer sera denominada pela técnica, T, da seguinte

maneira:

15 aplicar equivaléncia

1°: Encontrar o denominador comum

2°: Determinar fracdes equivalentes

3% Adicionar as fracbes com denominadores iguais

A justificativa dessa técnica consiste nas propriedades aritméticas dos numeros
racionais, no campo da aritmética. E bom relembrar que no PCN a adicio de fracbes deve
ser realizada por meio da equivaléncia, porém ndo é necessario que o denominador seja o
menor (BRASIL, 1998). Nesse exemplo fica evidente que o autor usou a equivaléncia, mas

ndo explicitou que poderia haver outras representacdes das parcelas e consequentemente

. 9 30 39 6 20 26 - ~
dos resultados. Tais como, —+—= — ou —+—= —, que sdo0 representacoes
45 45 45 30 30 30

. .~ 3 10 13 . . N
diferentes da adicéo TRETIRET dando desta forma sentido a equivaléncia.

Desta maneira considera-se ocorrer uma limitacdo nessa maneira de ensinar,
perdendo de vista a ideia de infinito do conjunto numérico em questdo, além da abertura de
um leque de possibilidades de respostas e, a compreensdo, do porqué, se obter como

resultado uma fracao irredutivel.
Organizacdo didatica
A organizagdo didatica do livro texto apresenta o primeiro encontro com a obra

matematica, adicdo de fracbes com denominadores diferentes, para isso, foi utilizado como

recurso o problema a seguir:
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Osvaldo esté preparando a tinta para pintar a parede da sala.

+~ home

; 1! 4 - s ,
misturar — de um galdo de tinta laranja com % de um galdo de tinta bege

E possivel colocar essa mistura de tintas = =y =
em um Unico galdo? ‘i’%ﬁ-ﬂ“. (T | (e
a4 ar
Mj = \\g
Figura 10 - Problema envolvendo adicdo de fragdes. com denominadores
diferentes.

Fonte: REAME; MONTENEGRO, 2014, p. 224.

Apresenta uma maneira de resolver, isto €, a técnica de equivaléncia, que pode ser

pensada, como 0 momento do trabalho da técnica. Em seguida, faz questionamentos e

apresenta outros problemas.

E entdo, “E possivel colocar essa mistura de tintas em um dnico galie

Figura 11 - Problema envolvendo adicéo de fracdes.
Fonte: REAME; MONTENEGRO, 2014, p. 224.

-~

.~ ~ o~ ! ~ - 1 1 J a2
Agora, misture = de um galdo de tinta laranja com 1 de um galdo de ==
£ 2

uno

bege. E possivel colocar essa mistura em apenas um Unico galdo?

Figura 12 - Problema envolvendo adicéo de fraces.
Fonte: REAME; MONTENEGRO, 2014, p. 224.

Nas figuras 11 e 12, configura-se um ensaio do momento exploratorio. N&o
identificou-se 0 momento tecnoldgico-tedrico (definicBes, teoremas, etc). Apos os dois
exemplos resolvidos sdo apresentados varios exercicios e problemas para ser praticada a
técnica: aplicar a equivaléncia, conforme apresentado na figura 8, exposta na pagina 60.

De maneira geral, por meio desse instrumento didatico é possivel vivenciar os

momentos do primeiro encontro, do trabalho da técnica e o exploratério. Porém, é
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importante salientar que a dindmica do ensino, por meio desse instrumento didatico,

depende das escolhas feitas pelo professor.

v Do 6°ano

No livro do 6° ano, o ensino das fracbes se organiza da seguinte maneira, Sao
apresentadas algumas ideias de fracdo como parte de uma figura ou objeto, fracdo como
comparacdo de dois numeros naturais, fracdo de um numero, fracdes de medidas, fracdo
como quociente de dois nimeros naturais. Possui uma unidade especialmente para tratar de
equivaléncia, envolvendo simplificacdo de fracGes até a propriedade fundamental de
proporcédo. Outra, que se refere a comparacédo de frac@es e, enfim, uma unidade contendo as
operacdes de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo de fracbes. Uma sequéncia de
aproximadamente 30 topicos envolvendo esse conceito.

Na unidade destinada as operacfes de fragdes, o autor inicia com a seguinte
chamada “[...] vamos recordar, ampliar e aprofundar os conhecimentos sobre operagdes
com frag¢Oes que vocé ja estudou nos anos anteriores” (DANTE, 2013, p. 172). Chamando
atencdo do leitor para o fato de que, operar fragdes, ndo é algo novo, mas que nesse nivel de
ensino sera retomado e aprofundado.

O topico tem inicio com adi¢do e subtracdo de fraces com denominadores iguais.
Sdo apresentados quatro problemas sobre medida e a ideia de completar e unir que
envolvem uma adicdo. O Autor recorre em cada situacéo, a dois tipos de registros para
auxiliar a associacao da operacéo de adicdo com as ideias de completar ou unir.
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Um &nibus de viagem percorreu % de uma

: ~ 4 .
distancia de manh3 e J0 2 tarde. Nos dois

periodos, ele percorreu que fracdo dessa
distancia? Observe o diagrama. Copie e
complete o que falta:

=
10

g 4
10 T0 -

Figura 13 - Atividade de adicéo de fracdes.
Fonte: DANTE, 2013, p. 172.

Além disso, observa-se uma intencdo didatica nesse material, de levar o aluno a

perceber por meio da situacdo que ao somar fragdes com denominadores iguais, significa

somar 0s numeradores e repetir o denominador comum.

Redna-se comum colega erespondam: quan-
do as fragdes tém o mesmo denominador, o

que fazemos para soma-las?

Figura 14 - Atividade de adicdo de fracdes com denominadores iguais.
Fonte: DANTE, 2013, p. 172.

Fechando o ciclo de atividades com a seguinte sistematizacéo:

Para somar (ou subtrair) duas fragdes de uma mesma unidade que tenham o mes

denominador, conserva-se o denominador e somam-se (ou subtraem-se) os numeradores.

2y B 5 5
S =2=2 DI Liliiecd
% 98 SEE61 G

Figura 15 - Atividade de adicédo de fragdes com denominadores iguais.
Fonte: DANTE, 2013, p. 172.
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Em seguida, aparece o tdpico adicdo e subtracdo de fracdes com denominadores
diferentes. O autor inicia o topico com a seguinte indagac¢do: “o que vocé acha que
devemos fazer nestes casos?” (DANTE, 2013, p. 173).

S8o apresentadas duas situacdes problemas, uma envolvendo adi¢cdo e a outra
subtracdo de fragdes, conforme ilustrado na Figura 16, a seguir:

Pela manha, uma balsa percorreu % de uma
distancia e a tarde, % . Que fracao da distancia

ela percorreu nos dois perfiodos™?

% + 3{ — 2
Figura 16 - Atividade de adi¢édo de fragdes com denominadores

diferentes.
Fonte: DANTE, 2013, p. 173.

Para resolver esse tipo de situacdo o autor sugere duas técnicas diferentes, a
. . . ~ ~ . 2 1 .
primeira resolve a situacao encontrando as fracdes equivalentes a 3€5 conforme figura 16,

a sequir.

Para fazer essa adicao, precisamos reduzir as
racoes ao mesmo denominador. Faremos
isso de duas maneiras:

Usando fragoes equivalentes
1

Escrevemos as fracoes equivalentes a % e 3 ate

smcontrarmos duas com denominadores guars.

- Ul

5 2 4 6 '8 10

T3 6 9|21
). D

StaTm TR TR
Figura 17 - Técnica de equivaléncia.
Fonte: DANTE, 2013, p. 173.
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A segunda técnica consiste em decompor 0s nimeros naturais em fatores primos,

para encontrar as fracGes equivalentes, ilustrada na figura 17.

Usando o mmc

=ncontramos diretamente as fragoes equiva-

entes a % e % usando o mmc dos denomi-

nadores: mmc(3,4) =12.

w

Figura 18 - Técnica do minimo, multiplo comum.
Fonte: DANTE, 2013, p. 173.

A técnica de aplicar equivaléncia é a mesma 1, apresentada anteriormente na

andlise do livro do 5° ano. A segunda técnica serd denominada por T,

Tp: encontrar o m.m.c.

1° encontrar o minimo, multiplo comum por meio da decomposi¢do em fatores
primos;

2°: trocar o denominador de cada fracdo, pelo menor multiplo comum encontrado;

3% dividir o menor multiplo comum pelo denominador da fracdo original e
multiplicar o resultado pelo numerador.

4°: somar 0s numeradores e repetir os denominadores.

5°: responder o problema, se for o caso.

A justificativa dessa técnica consiste no fato de que todo numero natural pode ser
escrito como um produto de fatores primos, e a fatoracdo de dois ou mais nimeros, ao
mesmo tempo, permite encontrar 0 menor fator comum entre eles. Tem-se dessa forma uma
tecnologia amparada no campo da aritmética.
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Assim, para somar fragdes com denominadores diferentes foram identificadas duas

organizacfes matematicas, OM1 e OM2.

OM1

Tipo de tarefa (T): somar dois nimeros racionais, na forma fracionaria.
Técnica (T, aplicar a equivaléncia

Tecnologia (e): se justifica pela classe de equivaléncia

Teoria (©): Aritmética

OM?2

Tipo de tarefa (T): somar dois nimeros racionais, na forma fracionéria.
Técnica (T, encontrar o m.m.c.
Tecnologia (e): decomposic¢do de um numero natural em fatores primos, para achar

0 menor multiplo comum entre eles.
Teoria (O): Aritmética

Percebe-se que o autor sugere duas técnicas para resolver o mesmo tipo de tarefa,
porém com tecnologias diferentes e justificadas pela mesma teoria. Parece que pretende
partir de algo mais simples para 0 mais complexo, em termos de economia de tempo e do
espaco.

Além disso, buscou integrar os sentidos medida e parte-todo, como prop&e o PCN,

entretanto de maneira sucinta.

Organizacdo didatica

O autor promove 0 momento do primeiro encontro do aluno com a obra matematica
por meio do topico adicdo e subtracdo de fracGes. Esse momento corresponde aos dois
exemplos resolvidos, um de adicdo de fragdes e o0 outro sobre subtracdo de fracdes com

denominadores iguais.
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Contempla o momento do trabalho da técnica ao apresentar duas maneiras
diferentes de resolver tarefas que envolvem somar fragdes com denominadores diferentes.
Percebe-se ainda, suscintamente 0 momento de exploracdo, em uma sequéncia de exercicio

e problemas presentes no final do capitulo, conforme figura 19 e 20.

Tetue as adicoes e subtracoes a seguir.

A3 1451
7 14 2 5

8_3 13 -8
5 b 0 9
3 4+ 3 .2
TR P
4.2 3 A(A,f 3)
5 3 4 \5b 10)
51 2_3_1
8 4 & 8 8

Figura 19 - Exercicios de fixacao.
Fonte: DANTE, 2013, p. 174.

Os exercicios de fixacdo fazem parte do momento do trabalho da técnica, que tem

por objetivo tornar a técnica rotineira para os alunos.

AS duas vasilnas sao iguais e estao com suco de
hortela. Quanto a segunda tem a mais em relacdo
a primeira?

VO DA EDITORA

ARQU

/
LUSTRAGOES: CASA DE TPOS/
Al

Figura 20 - Atividade de resolucéo de problema.
Fonte: DANTE, 2013, p. 174.

Os problemas podem ser selecionados e ou reformulados conforme as necessidades

de cada turma, ampliando dessa maneira as possibilidades de exploracdo. Cabe ressaltar



73

que, a organizacao do livro texto é algo estético, a vivéncia dos momentos de estudo nesse

instrumento didatico dependera da acdo do professor.

3.3 Consideracdes sobre as organiza¢fes matematica e didatica do Saber a ensinar

A maneira de conduzir o ensino no PCN e no referencial curricular da REME, se
aproxima do modelo modernista que atribui a resolucdo de problemas o foco principal da
atividade matematica, nessa perspectiva o professor deve atribuir responsabilidades ao
aluno, fazendo-o refletir sobre a resolucdo, levando-o elaborar “[..] um ou varios
procedimentos de resolucdo como realizar simulacdes, fazer tentativas, formular hipdteses;
comparar seus resultados com o de outros alunos e validar seus procedimentos”. (BRASIL,
p. 41, 2001).

No caso dos livros textos analisados, ambos estdo em consonancia com as
orientagcdes curriculares e 0s parametros, pois indicam que resolucdo de adicdo ou
subtracdo de fracdes deve ser realizada por meio da equivaléncia, enfatizando alguns
sentidos de fracdo como parte-todo e medidas.

Nesse instrumento didatico ocorre a presenca do momento do primeiro encontro
com a obra matematica, adicdo e subtracdo de fracdes, o inicio do momento exploratorio
que se configura na apresentacdo de um problema com a respectiva resolucao,
questionamentos, seguido de uma sequéncia de exercicios e problemas, que podem ou nao,
serem resolvidos conforme o exemplo, tudo dependera das escolhas do professor.

Cabe enfatizar que nos livros textos analisados, em nenhum momento percebeu-se a
indicacdo do autor de que ao efetuar uma adicdo ou subtracdo de fracGes pode haver
infinitas representacgdes, equivaléncia, como indica o saber sabio (académico), a resposta se
restringe a uma fracéo irredutivel, que pode ser obtida por meio de uma simplificagéo, essa
escolha didatica, a nosso ver, pode restringir aluno quanto a resolugdo das operacdes e a
utilizacdo do conceito de equivaléncia. Considera-se que essa escolha didatica possa

restringir o ensino de equivaléncia.
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Neste sentido, acredita-se necessario que o professor proponha situacdes que levem

. . ~ . 1 1_2 3
0 aluno a refletir sobre as diferentes representactes de uma adicdo como St3=ctcou

10 20

—, — ,.., para entao
12 ° 24

6 4 12 8 . . . 5
—+ —ou —+ — ..., Além disso, aceitar todas as respostas -,
12 12 24 24 6

escolher a fragdo irredutivel como resposta canonica”.

* E uma maneira simples de apresentar algum objeto matemético, seja férmula, equacéo, fragdo, etc.
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CAPITULO 4 - O SABER ENSINADO

O saber ensinado corresponde a todas as praticas matematicas de uma instituicao
escolar em torno do ensino de fragdes. Pretende-se nesse capitulo tracar um perfil dos
professores envolvidos e da unidade escolar. Além disso, descrever e analisar as praticas

dos professores.

4.1. Perfil dos professores

Participaram da pesquisa, como ja foi mencionado, quatro professores com idades

entre 30 e 65 anos. Denominados nesse estudo por P1, P2, P3 e P4.

P1 foi o participante mais jovem da pesquisa. Graduado em Pedagogia, possui
especializacdo em psicopedagogia e mestrado em educacdo pela Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul. Trata-se de um profissional com aproximadamente 10 (dez) anos de
regéncia, nos anos iniciais do Ensino Fundamental. E comprometido com a pratica,
participa de todas as formacdes oferecidas pela Secretaria de Municipal de Educagéo-
SEMED, procura inovar em aulas, trocar ideias com os colegas, sabe ouvir e se posicionar
de maneira critica, mas polida quando ndo concorda com algum posicionamento referente a
sua préatica. E responsavel pelas turmas do 5° ano, do periodo matutino e vespertino. Faz

parte do quadro efetivo de professores da unidade escolar.

O segundo professor possui formacdo em licenciatura Matematica pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro-UFRJ, desde 1974, com especializacdo em Gestédo
escolar e mais de 30 anos de experiéncia no magistério. Porém, assumiu o concurso publico
na REME em 2008. Desde entéo, é responsavel por administrar as turmas do 6° e 7° ano do
periodo matutino da unidade escolar.

E um profissional em final de carreira, com pouco didlogo com a coordenac&o e 0s
demais professores. E assiduo e pontual, participa apenas de cursos oferecidos pela
SEMED.
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O terceiro professor ndo faz parte do quadro efetivo da escola. Com licenciatura em
Matematica pela Universidade Federal do Mato Grosso do Sul-UFMS, participou de varios
cursos de extensdo e oficinas de Matematica durante a graduacdo. Possui 6 anos de
docéncia. Em sala de aula sempre foi muito dindmico, proporcionando aos alunos, na
medida do possivel, contato com materiais manipuléveis, resolu¢do de problemas, entre

outros. Muito sensivel com o efetivo desempenho cognitivo de cada aluno.

O ultimo participante entrevistado, concluiu o curso em licenciatura em Matematica
pela Universidade Estadual de S&o Jose do Rio Preto- UNESP/SP. Possui especializacdo
em trabalho pedagdgico pela UNIDERP/2007. Além disso, obteve titulo de mestre pelo
programa de mestrado profissional em Matemética-PROFMAT no ano de 2015. Trabalhou
durante um bom tempo no Colégio Militar de Campo Grande - MS. Trata-se de um
professor do quadro efetivo, dinamico, aberto ao dialogo, muito disciplinado no sentido de
buscar por resultados positivos para o ensino da Matematica. Esta h4 quatro anos na
unidade escolar e possui 11 anos de experiéncia em sala de aula.

4.2 Perfil da unidade escolar

A escola municipal esta localizada na regido sul do municipio de Campo Grande -
MS, possui aproximadamente 900 alunos, distribuidos nos trés turnos, matutino, vespertino
e noturno. Oferece Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e a modalidade de Educagéo de
Jovens e Adultos, porém esta, apenas na etapa do Ensino Fundamental, anos iniciais e

finais.

Os alunos sdo oriundos de familias de classe baixa e media baixa, com pais
trabalhadores, mas que conseguem conciliar trabalho e acompanhamento escolar dos filhos
em casa e na escola. Em geral, estudam desde o pré-escolar até o 9° ano do Ensino
Fundamental, criando assim forte vinculo com todos os profissionais envolvidos em sua
educacdo escolar. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2015).

Quase 80% dos professores da unidade escolar sdo do quadro efetivo, acarretando

com isso, pouca rotatividade e um entrosamento entre estes e os alunos. Duas direces:
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administrativa e adjunta, cinco coordenadores, além de quatro professores readaptados que

auxiliam pedagogicamente.

4.3 Analise da entrevista dos professores

A unidade escolar conta com uma equipe de seis professores para 0 ensino de
matematica do 5° e 6° anos. Todos foram convidados a participar da pesquisa, porém
apenas quatro aceitaram, dentre estes, um do 5° ano e trés do 6 ° ano.

A entrevista ocorreu individualmente no horario de planejamento de cada professor.
Informou-se inicialmente que se se tratava de uma pesquisa sobre a Préatica didatica dos
professores do Ensino Fundamental, referente ao conceito de fracdo, conforme descrito no
termo de consentimento livre esclarecido que consta no Anexo C.

Apo0s a leitura e assinatura do documento, foi entregue uma folha de papel sulfite
para que o professor escrevesse ou falasse, conforme sua facilidade. Deixando claro que o
mais importante era que ficasse a vontade para descrever sua pratica.

As entrevistas foram gravadas e filmadas, para posteriormente serem transcritas,
conforme constam no Apéndice A.

Para coleta e analise dos dados, os professores participantes, foram denominados
por P1, P2, P3 e P4. E importante ressaltar, que analisamos no video a fala, 0s gestos e 0
rascunho do professor, pois todos estes elementos podem revelar dados importantes numa
leitura etnografica.

Sendo assim, nos imbuimos da responsabilidade de investigar em que realidade esta
envolto o ensino desse conceito, bem como classificar a pratica didatica, de acordo com 0s
modelos docentes propostos por Gascon (2001).

Todavia a anélise dos dados ocorreu por meio de duas unidades. A primeira, que
consistiu em identificar os momentos tecnoldgico tedrico, exploratorio e do trabalho da

técnica na prética do professor. E a segunda unidade, identificar a organizagdo matematica

. g sy 1 1
e didatica em torno da tarefa somar 5 + e
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4.3.1 Descricdo e andlise da entrevista do professor P1 (Apéndice B)

Antes de comecar a descricdo e andlise, cabe ressaltar que boa parte do texto ja foi
publicado pelos autores D. Silva e Sales (2015) , no artigo intitulado Préatica docente: uma
andlise do ensino das fragdes com base nos modelos docentes de Gascon.

Iniciamos as entrevistas com o professor regente do 5° ano do periodo matutino e
vespertino da unidade escolar, Py, ao ser convidado a participar da pesquisa, aparentou estar
tranquilo, seguro. Iniciou-se a entrevista solicitando que explicasse ou escrevesse como
trabalha o conceito de fragdes. P1, a0 mesmo tempo em que falava, fazia um esboco do seu
trabalho em tdpicos, de maneira tranquila.

Primeiro eu procuro identificar os conhecimentos prévios dos alunos. Quais sdao
suas perspectivas, primeiro o que € uma fracdo e para que eles utilizam isso no meio
social, cotidiano [...]. (P1)

Em seguida, segundo ele, faz uma analise das respostas dos alunos para a realizagdo
de uma avaliacdo diagnostica, contendo dados com nUmeros naturais e conhecimentos
prévios sobre 0s decimais.

Depois que eu analiso isso, eu passo a mexer com o conceito de fragéo, eu trabalho
0 conceito. O que é o conceito? O que é fracdo e para que a gente utiliza. Primeiro
trabalho as[fracdes] proprias e depois as [fracdes] improprias. (P1)

Gesticula com a mdo dando ideia de idas e vindas das fracGes proprias as
improprias, e faz a seguinte afirmativa.

Sempre escalono. Depois que eu fiz esse conceito, eu comeco a trabalhar a fragao
de um nGmero. O que é isso? E saber se eles conseguem trabalhar o nimero, ou seja, se
eles conseguem trabalhar a ideia. Ideia do qué? Se eles conseguem tirar o nimero natural
de lado e pensar na ideia de nimeros fracionario e decimal. (P1)

Segundo o professor, depois de trabalhar o conceito de fracdo, precisa trabalhar a
conversdo de ndmeros fracionarios para decimal, enfatizando a divisdo e depois a
conversdo do numero decimal para fracdo. Essa necessidade de mostrar para os alunos
como se faz, de exemplificar, fornecer modelos matematicos é procedimento caracteristico

do modelo docente teoricista.
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Eu comeco a trabalhar o qué? E a fracdo realmente nula. Comeco a trabalhar a

situacdo problema. Tenho uma pizza comi 6 pedacos ou falo de fragdes, num total de 8
pedacos comi g dessa pizza. Quanto comi dessa pizza? E também trabalho na pratica, pego

uma pizza coloco 14, aonde eu pego e mostro para eles o conceito minimo, do que é uma
fracdo, para que eu utilizo [...] (P1).

O professor acredita que trabalhar com objetos ou coisas do contexto dos alunos,
contribui para deixa-los menos apreensivos para estudar as fracdes. Para ele, os alunos no
5° ano reclamam que ndo compreendem o que é numerador e denominador porque nao
sabem sua funcdo, demonstram receio em trabalhar com esse tipo de namero.

De acordo com Bertoni (2009), esse estado ¢é justificavel, pois ndo é elementar para
o0 aluno compreender que o nimero de partes que o inteiro foi dividido recebe um nome,
uma denominagao, meio, tergos, quartos, quintos, sextos, etc., e que as partes consideradas
do inteiro sdo quantificadas, ou enumeradas, corresponde ao numerador, demanda tempo e
situacOes que possibilitem tal apreenséo.

Apesar de utilizar o termo situacdo problema, considera-se que nas condicOes
relatadas, ndo caracterizam um problema a ser resolvido, mas sim, uma tentativa de dar
sentido a teoria apresentada, isto €, um problema de aplicacao tipico no modelo teoricista.

Tem-se ainda que P1 segue uma sequéncia de conteldos que acredita ser necessario
para que os alunos compreendam a operacdo de adicdo de fragdes com denominadores
diferentes, diferente do que propde a ementa curricular do 5° ano.

-Nameros racionais na forma fracionaria e na forma decimal
-Reta numérnca: numeros naturais e racionais
-Fracbes equivalentes

-Adicdo e subtracdo com numeros racionais na forma decimal e na forma
fracionaria (por equivaléncia de fraces)

Figura 21 - Ementa curricular do 5°ano .
Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da Escola, 2015.

Na transcricdo da entrevista a seguir, pode observar essa discrepancia.
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Trabalhei a fragcdo de um nimero, eu vou pra mais um topico, que ¢é a simplificacao
desse numero, mostrando que a simplificacdo € um método que nds devemos utilizar [...].
Comeco a trabalhar a comparacao, entre fracdes. Trabalhei a comparacao, ai sim! Eu vou
la, comeco a trabalhar as operacfes com fracfes. De certa forma, quando eu comeco a
trabalhar a fracdo de um nimero eu ja comeco a introduzir a multiplicacdo entre fracoes,
entre fragcdes e nimero natural. Mas, aqui € onde eu entro no grau de operacgéo. (P1)

A acdo de ensinar, transmitir o conhecimento sobressalta na fala desse docente. N&o
de maneira radical, como se o ensino fosse algo trivial e totalmente controlavel por ele, mas
de forma espontanea, como se estivesse ocorrido uma reflexéo tedrica sobre o processo que
procura controlar. Considerou-se estar implicito nessa maneira de conduzir o ensino o

modelo classico que resulta da juncdo do teoricismo com o tecnicismo.
. - . . 1 1
Em seguida, solicitou-se que P1 mostrasse como ensinaria seus alunos, somar >t3

Segundo ele, é necessario chamar a atencdo dos alunos para esse tipo de adicéo,
guando os denominadores sdo diferentes, subtende-se que com os denominadores iguais

eles ndo apresentam dificuldades.

Pessoal quando vocé se deparar com fragdes que tem denominadores diferentes, o
que é que a gente tem que fazer? Primeira coisa, observar quem [sic] sdo esses
denominadores. Sempre achar os maltiplos desses denominadores, porque nesse caso
eles ainda ndo trabalham com aquela regrinha de fatoracdo. Achou-se os multiplos, nos
vamos verificar os que sdo menores comuns. Como assim menores? Entre dois e trés Se
tiver mais de um, vocé sempre se guia pelo menor, no caso aqui € o 6. Achou o 6, vocé
coloca 0 6 como denominador [...]. Pega o trés e multiplica pelo numerador mais o
proximo numero, pega o 6 e divide por trés que da dois vezes um € igual a dois [...]. (P1)
(Destaques da pesquisadora).

Ao concluir a explanacdo perguntou-se ao professor, por que utiliza o método do

;- ,ores . 1 1 .y-
minimo multiplo comum para ensinar a somar 5t 5? Ele respondeu que utiliza essa

técnica, “[...] porque, na verdade, € o meio mais pratico na cabeca do aluno, para ele
entender! ” (P1). Presenca forte do modelo teoricista no sentido de mostrar a aplicacéo de

uma técnica que resolve um conjunto de problemas.
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Para finalizar relatatou-se ao professor, que nos dois ultimos anos, a coordenagdo
tem realizado avaliagdes bimestrais, do 6° ao 9° ano, e que por meio desse instrumento
avaliativo, constatou que mais de 90% dos alunos dos anos finais dessa etapa de ensino,
ndo sabem somar fracbes com denominadores diferentes. Na sua opinido, a que se deve
esse fato?

Para P1, isso se justifica pela maneira errada que € ensinado as fracbes nos anos
anteriores. Relatando que esse contelldo comeca a ser trabalhado no terceiro ano, dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. E quando os alunos tém o primeiro contato com o0s
ndmeros racionais, por meio de apresentacdo de metades, tercos, quartos, ..., fraces
simples, segundo ele.

Porém, P1 considera que seja atribuida uma extrema valorizacdo no ensino da
representacdo das partes de um inteiro. Os professores esquecem de trabalhar outras ideias
que envolvem esses nimeros, como: adi¢do, subtracdo, resolucdo de problemas. Parece
que para esse professor, a aprendizagem das fragdes depende de como o professor ensina,
no sentido de mostrar teorias, caracteristico do modelo docente teoricista.

No trecho da transcricdo a seguir, € possivel perceber a ideia de que o professor é

um transmissor informacaes.

Acho que, comeca desde o inicio, 14 no terceiro ano quando eles comecam a ver
isso [...].Se vocé pegar la o referencial do terceiro ano, eles vdo comecar a introduzir,
ahh...em fatias, comecam a trabalhar fracdo bem simplificada. S6 que o professor se
preocupa em trabalhar representacdo, esquece dessa parte de adicdo, de subtracdo. E
enfiar na cabeca deles que o numero fracionario também tem situacéo-problema, tem o
cotidiano. Traduzir isso em fala para os alunos.[...]. S@o varios fatores que contribuiem
para o aluno chegar Ia no 6° ano e ndo conseguirem, porque ele ndo se adaptou, néo se

[sic]eternizou com aquela didatica da fracéo [...]. ( P1) (Destaques da pesquisadora).

Ressaltamos que para esse professor, o problema de aprendizagem dos alunos esta
na maneira como o conteudo é ensinado. Numa reflexao tedrica, fica implicito que para ele,
ensinar matematica nada mais € do que ensinar teorias e técnicas, pois concebe o aluno

como uma caixa vazia, onde o conteddo tem que ser depositado em sua “cabega”. Essa
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concepgdo € apercebida por meio da frase, “[...] enfiar na cabeca deles” (P1). Além disso,
parte do pressuposto de que a autonomia dos alunos € decorrente da repeticdo de técnicas
(GASCON, 2001a). Uma mistura de modelos, onde é possivel que ocorra uma dissocicio
entre discurso e pratica. A pratica pautada pelo modelo classico e o discurso pelo modelo
modernista.

De maneira geral, a andlise da pratica exposta, permitiu identificar caracteristicas
dos modelos teoricista e tecnicista, que a todo momento, se entrelacam no processo de
ensino. Diante disso, consideramos que a pratica docente de P1 se aproxima do modelo

docente classico proposto por Gascon (2001a).
Organizacao didatica de (P1)

Na segunda parte da andlise buscou-se identificar as tarefas e técnicas didaticas em
" 1 1 . . ~ sz .
torno da tarefa matematica de somar Sts Assim, a organizacgéo didatica de P1 resumiu-se

conforme segue:

e Mostrar uma situacdo problema que envolve adi¢do de fragdes;

e Apresentar graficamente as fracdes por meio de circulos e retangulos;

e Chamar atencdo para esse tipo de situacdo, quando as fragGes possuem

denominadores diferentes;

e Apresentar a técnica que resolve a adicdo de fracbes com denominadores

diferentes, por meio da utilizacdo do menor multiplo comum;

e Aplicar exercicios que envolvem o calculo de adicdo de fragdes;

e Resolver problemas de aplicacdo da técnica ensinada.

Buscou-se nesse momento o planejamento de P1, com a finalidade de identificar
outras tarefas propostas para somar fraces com denominadores diferentes. Constatou-se
que no ano de 2015, P1 havia apenas ensinado somar fracbes com denominadores iguais.

conforme ilustrado nas figuras 22 e 23, a seguir:
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— § fragao soma

5 .

conserva o denominador

Figura 22 - Exemplo de adicéo de fracdes com denominadores
iguais.
Fonte: Planejamento quizenal do professor/2015.

|
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Figura 23 - Exemplo de adicéo de fracGes com denominadores iguais.
Fonte: Planejamento quizenal do professor/2015.

Esse fato levou-nos a querer saber o porqué de o professor ndo ter trabalhado adicéo
de fracBes com denominadores diferentes. Segundo o P1, ndo havia feito abordagem,
porque este ndo era um contetdo obrigatorio para ser ministrado no 5° ano.

Frente ao exposto procurou-se conhecer que contetdos devem ser abordados no 5°
ano dessa unidade escolar. Para isso, buscou-se no Projeto Politico Pedagdgico da unidade
escolar, a ementa curricular. De acordo com esse documento somar fracGes deve ser
ensinado no 4° bimestre, do 5°no escolar, escrito da seguinte maneira: “[...] adicdo e
subtracdo com ndmeros racionais na forma decimal e na forma fracionaria (por
equivaléncia de fragdes)” (Projeto Politico Pedagdgico, 2015).

Pode-se observar que somar fracbes com denominadores diferentes esta implicito,
ao ser solicitado usar a equivaléncia. Surgiu entdo a duvida sobre a clareza do enunciado,

sera que esta confuso ou o ndo entendimento se tratava de um caso particular?
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Considera-se que houve uma quebra de contrato didético®, quando o professor
resolve trabalhar apenas adicdo de fragdes com denominadores iguais, uma vez que, a
ementa escolar indica que seja ensinado a somar fragdes com denominadores diferentes no
5% ano.

Apesar de ndo ser o foco da analise pode-se considerar que P1, valorizou a ideia
parte todo de maneira compartimentada, com valorizacdo de exemplos discretos. Além
disso, constatou-se um aligeiramento no ensino desse conteddo, contrariando o
entendimento de Merlini (2005) e Sa (2011) que consideram que ensinar fracbes demanda
paciéncia e tempo, visto que, os alunos até entdo, possuem apenas conhecimento sobre
ndmeros naturais.

Diante do exposto, entende-se que P1 promoveu o primeiro encontro com a obra
matematica, mas de maneira muito sucinta, pois suas acdes resumiram-se em apresentar a
exemplos resolvidos (momento do primeiro encontro), seguido de exemplos de como
resolver a tarefa sem promover nenhum tipo de exploracdo. Contempla momento do
trabalho da técnica. Considera-se que a resolucdo de problema conforme exposta pelo
professor, tem objetivo aplicar a teoria ou tornar o tema mais proximo do cotidiano do

aluno.

Considerac6es da analise de (P1)

Em suma, a andlise do planejamento de P1 indica que ndo atende as orientagdes do
PCN, muito menos do referencial curricular da REME, pois ndo ensina a somar fragoes
com denominadores diferentes utilizando a equivaléncia. Nao promove situa¢fes-problema
que permitam ao aluno buscar soluc@es e testar resultados, bem como confronta-los com
diferentes representacdes. Constréi uma organizacdo Matematica de acordo com o que
acredita ser a maneira mais facil de entendimento do aluno para esse tipo de tarefa. Suas

escolhas didaticas indicam uma quebra de contrato didatico.

5 Conjuntos de comportamentos especificos do professor esperados pelos alunos, e o conjunto de
comportamentos especificos dos alunos esperado pelo professor. [...] ele pode também se estabelecer em
relagdo a um conjunto de situagfes em um nivel de ensino [...] (ALMOULOUD, 2007, p. 89)
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Ademais, valoriza apenas o sentido parte-todo trabalhando de maneira estanque sem
conexdo com o0s outros sentidos de fracdo; existe uma aligeiramento no ensino das
operacdes; ndo consegue integrar os diferentes sentidos atribuidos as fracbes, acédo
importante na apreensao do conceito de nameros racionais. A resolugdo de problemas néo é
utilizada como metodologia conforme propde o PCN e o Referencial Curricular da REME.

Sua prética contempla de maneira sucinta 0s momentos do trabalho da técnica e o
tecnoldgico—tedrico entrelacando-se a todo o0 momento. A resolucdo de problemas ocorre
apenas para dar sentido a ideia de fracdo. Dispde ao ensino das operacOes de adicdo e
subtracdo de fragdes pouco tempo. Sua pratica possui caracteristicas proximas do modelo
docente Cléassico.

4.3.2 Descricdo e analise da entrevista do professor P2 (Apéndice B)

A segunda entrevista foi com um professor especialista em Matematica do 6° ano do
periodo matutino. ApoGs apresentar a tematica da pesquisa foi solicitado que ele lesse e
assinasse 0 termo de consentimento. Para entdo, solicitar que explicasse ou escrevesse
como abordava as fragdes no 6° ano do Ensino Fundamental.

P2 inciou seu discurso, enfatizando a necessidade de fazer com que os alunos
percebessem que existem outros nimeros para quantificar ou representar grandezas, e que
nem tudo pode ser quantificado ou medido s6 por nimeros naturais.

Procurando dar sentido ao que pretende ensinar, recorre a exemplos relacionados a
comida, pois segundo seu entendimento, esse tipo de situacdo ajuda na compreensdo do
conceito de fracOes, essa tentativa de contextualizar ou dar sentido para o ensino dos
nameros fracionarios, pode ser percebida em parte da entrevista transcrita a seguir.

Bom, primeiro a ideia de que (pausa), que néo exite [...], eles come¢cam o problema
de contagem sempre com o numero natural, certo? Ele acha que tudo é nimero natural,
entdo a necessidade de usar a metade, a gente ndo compra um pedaco de chocolate. E
sempre bom fazer com comida, coisas que eles gostam, chocolate, pizza. Entdo vocé comeu

metade ou vocé come a pizza inteira? [...]. (P2)

Apbs tais questionamentos P2 utiliza recursos graficos como circulos e retangulos.
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Ao utilizar a pizza, desenha um circulo dividindo-o em duas partes iguais e pinta uma
~ 1 . ~ .
delas, para representar a fracéo > Em seguida, chama a atencdo da pesquisadora, para esse

momento em que associa a representacdo da fracdo, numero, ao desenho da pizza, e que,

ao mesmo tempo, explica o significado do traco da fracao.

Faz o desenho da metade e o que significa o traco da fragéo% , dividiu a pizza, em

duas partes e comeu uma parte da pizza. Ele tem que entender o que é uma fracéo [...].
(P2).

Essa maneira simplista de mostrar o que significa o traco da fracdo, nos remete a
ideia de uma pratica reducionista, uma implicacdo do tipo basta mostrar que o aluno
aprende. Pesquisas mostram que o significado de quociente atribuido a fracdo, depende do
contexto em que é apresentado ao aluno, pois nao existe na representacdo um indicativo de
divisdo (DAMICO, 2007). Considera-se que apesar de P2, demonstrar certa preocupacao
com o sentido quociente, ndo faz a integracdo com o sentido parte todo, de maneira a dar
significado a situagcdo exemplificada.

Outra situacdo que merece énfase, reside no fato da aplicacdo de exercicios para
reforcar a teoria. A aula de P2 é planejada partindo de definicGes, teoremas, exercicios de
fixacdo. A atitude desse professor em antecipar um corpo de conhecimento cristalizado por
uma teoria é tipica do modelo teoricista. (GASCON, 2001).

Depois disso feito, o que significa o traco de fracdo, que é a divisao [...] Depois
fazer exercicios com eles, de varios formatos, de varios jeito ai é que a gente vai comecar
(pausa) [...]. (P2).

Apbs explanar como faz a abordagem das fracdes, solicitou-se que P2 mostrasse

. . 1 1 - ~
como ensinaria a seus alunos somar > + 3 Segundo ele, para ensinar a somar essas fragoes,

/ , .. . . . A . 1 1
é necessario introduzir o conceito de equivaléncia. Pois, ao mostrar o desenho de 5 € 508

alunos devem perceber que ndo é possivel realizar a soma de pedacos que ndo sdo iguais.
Essa importancia, de utilizar a equivaléncia na soma da fracdo é evidenciada no trecho da

transcricdo a seguir:
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Entéo tem primeiro que introduzir o conceito de fracGes equivalentes. O que vem a
. . . ~ 2 -
ser? A gente fala na pizza de novo. Comi metade da pizza, JoAo comeu " da pizza, quem

comeu mais? O jodo. Eles acham por que aumentou o nimero em cima, aumentou

embaixo, aumentou o pedaco (risos) ( P2).

Apols ter mostrado como somar fracdes recorrendo a equivaléncia, é que é
intoduzida a técnica do minimo multiplo comum,a qual denomina de maneira pratica, pois
sO assim , segundo P2, os alunos conseguiram compreender o porqué de utiliza-la. Todavia
para P2, a utilizacdo dessa técnica é necessaria para otimizar o tempo quando eles se
depararem com situacdes de adicdo envolvendo mais de duas parcelas. Nesse caso,

encontrar a aquivaléncia demandaria tempo.

Pelo menos ele vai entendendo o que ele esta fazendo, ja& melhora muito. Aqui para
ter os pré requisitos necessarios para fazer essa conta, vocé ndo vai ficar fazendo toda
hora fracdo equivalente. Certo? O m.m.c. entre dois e trés é seis, divide pelo denominador
e multiplica o resultado pelo numerador [...] depois vocé ensina, ai vai ver direitinho que
vai dar fracéo equivalente. Eu acho muito importante, ele entender o que ele esta fazendo.
Isso é que falta nos alunos, eles tém que entender o que eles estdo fazendo. ( 0s alunos)
(P2). (Destaques da pesquisadora)

Nesse trecho, destacamos ainda que, para P2 o ensino da técnica algoritmica se
justifica pela economia de tempo. Sendo assim, todos os recursos didaticos foram reduzidos
na aplicabilidade da técnica do m.m.c. Essa maneira reducionista de conceber a atividade
matematica, advém da concep¢do de que ensinar e aprender matematica nada mais é que
ensinar e aprender técnicas (algoritmicas) (GASCON, 2001a). Por isso, considera-se que as
acOes didaticas de P2 se aproximam do modelo docente tecnicista.

Para finalizar a entrevista, relatou-se que nos dois ultimos anos, a coordenacéo
havia realizado avaliagcbes bimestrais, do 6° ao 9° ano, e que por meio desse instrumento
avaliativo, constatou-se que mais de 90% dos alunos dos anos finais dessa etapa de ensino,
ndo sabem somar fracdes com denominadores diferentes. Frente ao exposto, perguntou-se:

na tua opinido a que se deve esse fato? (P2) respondeu conforme trecho transcrito logo a
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sequir.

Primeiro, porque eles ndo sabem o que estdo fazendo; segundo é dificil saber
(pausa), Matemética ndo é facil! (risos)(pausa), porque falta interesse, falta de...humm.
Fica uma pergunta assim, meio dificil de responder. Tem que insistir, matematica tem que
insistir, ficar fazendo, ndo da para deixar buraco. Se ndo aprendeu, por exemplo, eu dou
uma matéria, se eu vejo que ndo sabe eu tenho que voltar [...], ndo tem jeito, tem que
voltar! Matemaética a gente vive revisando, vocé concorda? N&o tem jeito, ndo é uma coisa
que vai acontecer, ndo é um milagre assim que vai acontecer, que a escola é boa, que vocé
vai [Pausa]. (P2)

Parece que para P2 ndo existe problema de aprendizagem em relacéo a operacéo de
fracdo e que o erro dos alunos se justifica pela falta de interesse. O professor com essa
postura ndo concebe a existéncia de dificuldade de aprendizagem. Segundo Sales (2010,
p.5) esse € um dos motivos de evitar discussdo a esse respeito, pois para ele “o que existe €
a falta de estudo, a falta de motivacéo, a falta de vontade, a falta de tempo ou a falta de uma
boa defini¢do”. Caracteristica peculiar do modelo docente teoricista. Analogamente ao
primeiro professor, P2 em alguns momentos apresenta-se no modelo teoricista em outros no
modelo docente tecnicista, levando-nos a classificar sua préatica didatica no modelo docente
Classico.

Organizacao didatica de (P2)

A anélise didatica em torno da tarefa Matematica somar % + § permitiu identificar

as tarefas didaticas:
e Apresentar uma sequéncia de exemplos envolvendo adicdo de fracbes com
denominadores diferentes;
e Apresentar graficamente as fragdes por meio de circulos e retangulos;
e Apresentar equivaléncia de fragdes para resolver adicéo;
e Apresentar a técnica do m.m.c. para somar fracbes com denominadores

diferentes;
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e Aplicar exercicios que envolvem o célculo de adicdo de fracdes;

e Ultilizar exemplos do livro texto resolvendo os exercicios;

e Resolver problemas envolvendo minimo, maltiplo comum e o méximo divisor

comum.

Buscou-se outras tarefas no planejamento de P2, entretanto ndo encontrou-se
detalhamento das acGes, mas sim, 0s objetivos propostos para cada quinzena seguido de
exemplos xerocopiados do livro texto e varios exercicios para serem resolvidos em sala de
aula. Constatou-se que os contéudos sdo seguidos de acordo como sdo apresentados no
livro texto, assim como as atividades propostas. Cabe ressaltar que, nem todos os exemplos
desse instrumento didatico sdo suficientes para que os alunos resolvam com tranquilidade
todos os exercicios e problemas solicitados por (P2).

De acordo com anélise do planejamento foi possivel perceber que (P2) teve a
intencdo de trabalhar o sentido parte-todo, quociente e medida, porém contemplados em
exercicios e problemas. Todavia, ndo € pertinente afirmar que houve um tratamento
adequado desses conceitos. Uma coisa € mandar fazer a atividade, outra é favorecer ao
aluno o entendimento dessas diferentes formas que se apresentam os numeros racionais em
sua forma fracionaria.

P2 em sua fala deixa transparecer conhecimento sobre o conceito em questdo, mas
demonstra pouca preocupacdo com a aprendizagem. Remete a ideia de que ensinar fragdes
é algo muito simples, basta mostrar, exemplificar, para que aconteca a aprendizagem. O
gue vai na contra médo das pesquisas que apontam ser esse um dos contéudos mais dificeis
de ser ensinado e aprendido no Ensino Fundamental (SANTOS, 2005; DAMICO, 2007;
SA, 2011).

Entretanto, P2 ao apresentar os exemplos do livro texto promoveu o momento do
primeiro encontro com a obra matematica, apresentou uma técnica e uma sequéncia de
exercicios para torna-la rotineira (momento do trabalho da técnica), porém, sem promover
nenhum momento de exploracdo de tarefas e técnicas. Considera-se, alem disso, que a
atividade de resolver problemas, apenas é utilizado como um recurso para dar sentido a

teoria ou defini¢do (momento tecnoldgico-teorico).
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Consideraces da andlise de (P2)

Em suma, para ensinar a somar fracbes com denominadores diferentes P2, segue as
sugestdes dos documentos oficiais que sinalizam o ensino seja realizado por meio do
conceito de equivaléncia, demonstrou dominar o contetdo ensinado. No que se refere a
atividade de resolver problemas foi utilizada apenas para dar sentido a definicdo ou teoria a
ser ensinada. Abordou diferentes sentidos de fracdo como parte-todo, quociente e medida,
porém submersos a uma sequéncia de atividades do livro texto, sem o devido tratamento ou
articulagdo entre si. Demonstrou oscilagéo didatica entre os modelos teoricista e tecnicista.

Permitindo, dessa maneira, classificar sua pratica no modelo docente Classico.
4.3.3 Descricdo e analise da entrevista do professor P3 (Apéndice B)

A terceira entrevista foi com uma especialista em Matemaética em regime temporario
na unidade escolar, responsavel pelas turmas dos 8° e 9° anos. Analogamente aos outros
professores, solicitou-se que P3 explicasse ou escrevesse como abordava as fracbes para o
6° ano.

Segundo P3, geralmente comeca a ensinar esse conteldo apresentando fragdes mais

simples, por meio de desenhos e da manipulacdo de recursos didaticos, para facilitar

, ..., BM seguida apresenta uma situacdo-problema para ser resolvido

~ 1
compreensdo de >

Wk
N

com auxilio de material manipulavel, pois P3 considera extremamente importante que 0s
alunos manipulem qualquer objeto que possa ser fragmentado em partes iguais, salientando,

conforme segue:

O bom é quando se tenham um material para manipular. Pode ser até um pedago
de papel para eles manipularem. No decorrer desse tempo que eu tenho de aula, cada vez
eu estou tendo mais certeza de que eles tem que tocar, eles tém que sentir. Se néo, s
desenhar na lousa eles ndo conseguem entender. Eles falam que sim! Sim! Mas logo em

seguida, eles ndo conseguem (os alunos) [...]. (P3)

Como se pode observar P3 demonstra uma postura diferentes em relagéo as praticas
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de P1 e P2 ao transferir a responsabilidade da atividade matemaética para os alunos. Nesse
tipo de atitude o docente se preocupa com a participacdo deles, de maneira efetiva, no
processo de aprendizagem.

Por isso, propde um problema e destina certo tempo para que os alunos possam
refletir sobre este e propor soluges, utilizando como ja foi mencionado o material
manipulavel. Os problemas inicialmente sdo simples, porém seguidos de questionamentos
de forma que o nivel de dificuldade va aumentando gradativamente. No discurso desse
professor, a atividade de resolucdo de problemas é o ponto de partida da atividade

Matematica.

Comego com uma coisinha bem béasica como: um barrinha de chocolate para ser
dividida por um determinado nimero de pessoas. entdo eu coloco, se for dividido por duas
pessoas, quanto recebera cada uma dessas pessoas? (P3)

Entretanto, P3 buscou com a situacdo-problema também dar sentido a ideia parte-
todo. Isto posto, considera-se que seu discurso tende a identificar a atividade Matematica
com a resolucdo de problemas, fato esse, caracteristico do modelos docentes modenista,em
que aprender Matematica, significa aprender mediante a exploracdo de probelmas
(GASCON, 2001a).

. .. . . 1 1
Em seguida solicitou-se que P3 mostrasse como ensinaria somar 3 + -. Segundo esse

professor, geralmente costuma recorrer a figuras para trabalhar a ideia de fracdo
equivalente, sempre com objetos do cotidiano, como tabuleiro de bolo, pizza, etc.,

mostrando visualmente as diferentes representacdes numéricas de uma mesma quantidade.

, . - lza- . . ~ . 1 1 ~

A estratégia didatica é construir fraces equivalentes a Se Pelo menos duas ou trés
~ , .. . . . ~ 1
representacdes. Logo ap0s, solicitar que os alunos identifiqguem qual € a representagdo de >

1 . .
e de ; que tem 0 mesmo denominador, e que seja 0 menor comum entre os 2 e 3.

Essa estrategia didatica, segundo P3 é muito importante para que eles pecebam, o
porqué, do uso da técnica do minimo, multiplo comum, ressaltando que ndo gosta de
trabalhar a regrinha (técnica do m.m.c.), prefere abrir um paréntese para falar sobre o

minimo multiplo comum, o seu significado, nesse caso, entre 3 e 2, pois existe a
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preocupacédo de que os alunos compreendam cada termo que envolve a técnica.

Depois de todos esses procedimentos € que passa exercicios de fixacdo da técnica
(m.m.c), uma vez que considera importante sua aplicacdo para que seus alunos adquiram
agilidade em calculos que exigiriam mais tempo se fossem resolvidos de outra maneira. A
preocupacdo com o ensino do conceito de equivaléncia para somar fragdes, pode ser
percebida no trecho seguinte.

N&o gosto de ir direto na regrinha (a técnica do minimo, multiplo comum). O que
vem a ser 0 minimo multiplo comum entre 2 e 3?[...]. Nao adianta ficar falando, os alunos
precisam compreender o que isso significa o minimo multiplo comum entre 2 e 3, [...]. vou
fazer os multiplos de 2, os multiplos de 3, e perguntar qual € o menor multiplo comum
entre 2 e 3. As vezes a gente fala minimo maltiplo comum, eles ndo associam a palavra
minimo a menor, eles vao ver que o minimo é menor maltiplo comum entre 2 e 3 € 0 6.
Também tem que frisar que o zero ndo entra nesse caso. [...]. No caso da resolucdo de
problemas envolvendo adicéo, passo para eles tentarem usar sempre fracdo equivalente

[...]. Faco a explicacdo e deixo eles 1& pensando [...].(Destaques da pesquisadora). (P3)

Analogamente ao que aconteceu nas entrevistas anteriores, P3 foi informado sobre a
realizacdo dos avaliagdes bimestrais, do 6° ao 9° ano, e que por meio desse instrumento
avaliativo, constatou-se que mais de 90% dos alunos dos anos finais dessa etapa de ensino,
ndo sabem somar fracbes com denominadores diferentes. Em seguida, Solicitou-se que
opinasse, a que se deve esse fato.

Segundo P3, isso ocorre, porque 0s alunos ndo compreendem o conceito de
equivaléncia de fracdo, eles ndo conseguem associar a representacao (desenho) das fragdes
que vao ser somadas e ndo tiveram contato com o material concreto. Conjunto de
atividades, em sua opinido, necessarias para que os alunos consigam somar fragdes

corretamente.

O ideal seria, que numa aula dessa, fosse levado um tabuleiro de bolo, uma pizza.
Talvéz, isso ajudaria, ou até mesmo o material pedagdgico. Isso faz falta, para mim, eu

tenho certeza que é a falta disso. E eles chegam no ensino médio até, sem entender isso,se
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eles ndo associam as fragOes equivalentes, eles vdo continuar somando denominador [...].
(P3)

Na resposta de P3 fica evidente que a grande dificuldade dos alunos em somar
fracbes € decorrente da ndo apropriacdo do conceito de equivaléncia. Atribui ao
desempenho insatifatorio como é ensinado esse contetido. Enfatiza que considera de suma
importancia, a participacdo do aluno, por meio da manipulacdo de material concreto.

De maneira geral, a prética didatica de P3 possui caracteristicas dos modelos
docentes tecnicista e modernista, que se entrelagam a todo momento. A descentralizacéo do
ensino e a atribuicdo de responsabilidades para o aluno, bem como énfase na exploragéo de
situacOes-problema sdo pontos relevantes para considerar essa pratica didatica proxima do
modelo empirico. Uma vez que, nesse modelo o ensino de matematica, ndo é algo trivial,

nem mecanico e muito menos controlavel pelo professor.
Organizacao didatica de (P3)

. 1 1 . - gz
Ao ensinar somar 35 P3 recorreu as seguintes tarefas didaticas:

. Apresentar situacdo-problema;

e Promover aos alunos momentos de reflexdo sobre a resolugéo;

e  Utilizar material manipulavel para explorar o problema;

e Iniciar com o problema simples e aumentar o grau de dificuldade;

e Recorrer a exemplos gréaficos (circulos e retangulos) para ilustrar a fracao;

e Utilizar o conceito de equivaléncia para somar fracbes com denominadores
diferentes;

e Apresentar a técnica do (m.m.c.);

e Aplicar exercicios de fixacdo da técnica;

e Resolver problemas.

No caso de P3, ndo se recorreu ao planejamento para identificar outras tarefas, pois
no ano de 2015 ficou responsavel pela disciplina de Matematica dos 8° e 9° anos.
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De maneira geral, P3 trabalha mais o sentido parte-todo segue as orientagdes dos
documentos oficiais que sinalizam a utilizacdo do conceito de equivaléncia para somar
fracdes com denominadores diferentes. Descentraliza o ensino e deixa que os alunos
explorem os problemas propostos fazendo uso de materiais manipulativos.

Ao propor um problema, promove o primeiro encontro dos alunos com a obra
Matematica, somar fragdes. Envolve os alunos na resolucdo de problemas (momento
exploratério), questionando outras situaces de reparticdo do todo em relacdo as suas
partes. Apresenta uma tecnica e aplica exercicios para fixa-la. Atribui a resolucdo de
problemas o foco da atividade Matematica. Tais procedimentos nos levou a considerar que
essa préatica didatica possui caracteristicas do modelo docente Empirico.

Considerac6es da analise de (P3)

Por meio da andlise foi possivel identificar trés momentos de estudo: o primeiro
encontro, tecnoldgico-tedrico e do trabalho da técnica, no discurso de P3, constatar que
utiliza o conceito de equivaléncia para somar fragdes como sugerem 0s documentos
oficiais. Adota procedimentos que envolvem os alunos com a situagdo proposta,
questionando-os constantemente para manté-los envolvidos. Atribui a resolucdo de
problemas o papel central da atividade Matematica, sendo assim sua pratica se aproxima do

modelo docente Empirico.

4.3.4 Descricdo e analise da entrevista do professor P4 (Apéndice B)

Professor de Matematica do 8° e 9° ano do periodo matutino e 6° anos do periodo
vespertino. Iniciou-se a entrevista perguntando como ele costuma abordar o conceito de

fragdes no 6° ano.

Para P4 o primeiro passo é ensinar que fracdo representa uma unica quantidade,
enfatizar para os alunos que por mais aparecam dois nimeros, eles representam uma parte
do inteiro. Considera ainda, importante a utilizacdo de material manipulavel em sala de

aula, como disco de fragGes para facilitar a compreensdo da divisdo do inteiro em partes
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iguais relacionando o significado dos numeros envolvidos, no caso, o numerador e
denominador da fracdo. E aos poucos, conforme P4, retirar 0 material para que possam

abstrair a ideia envolvida.

Solicitou-se que P4 explicitasse melhor, como costuma trabalhar o conceito de

fragcéo. Esse detalhe compde parte da entrevista transcrita, a seguir.

E, eu vou trabalhar com eles a relago de ndmero mesmo. O que € um ndmero. A
fracdo € qual tipo de numero, entendeu? A gente... [pausa] é necessario fazer uma [sic]
construcdozinha rapida do que € um ndmero, né? O que € um numero pra eles, né?
Representa uma quantidade, € um simbolo que representa uma quantidade. E a partir dai
trabalhar essa parte de fracGes, a ideia de parte-todo, que é uma das ideias. E depois dessa
parte mostrar a relacdo da fracdo com o numero decimal. Mostrar que a fracao pode ser

representada por um nimero decimal, passar da fracdo para decimal [...] (P4)

Nesse trecho percebe-se a preocupacdo de P4 com o entendimento da fracdo
enquanto nimero. A abordagem do conceito parte-todo, bem como as representacoes
fracionaria e decimal, enfatizando a importancia da transformacao de fracdo em decimal e

vice versa.

Em seguida perguntou-se como P4 vé na pratica a resolucdo de problemas para
trabalhar o conceito de fracdo. O professor respondeu que a “resolucdo de problemas [...] é
um grande passo pra fazer com que o aluno entre no jogo da aula. Entdo é assim, entre no

jogo no sentido de Brousseau” (P4).

Como se pode observar, diferentemente dos outros professores entrevistados, esse
demonstrou conhecimento de teoria provenientes da Didatica da Matematica, ao falar sobre
a importancia de fazer com que o aluno tome para si a resolucdo do problema, refletindo
sobre e, buscando solugOes. Atitude que vai ao encontro do que propde o PCN e o
referencial curricular da rede municipal. Para P4 a resolucdo de problema é a atividade
mais importante no ensino da Matemaética, mas no ensino de fracfes, se torna um pouco

mais complexo, conforme justifica, no trecho da transcricao.

Porque as fracGes a gente ndo utiliza tanto no cotidiano, entdo isso ndo se torna

significativo para os alunos. Eles veem as fragOes aqui na escola e raramente eles vao ver
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em outro lugar, mas elas sdo importantes? Sdo de extrema importancia, porque oS

proximos conteudos de matematica vao utilizar as fracoes. (P4)

Concorda-se com P4 quando diz que a fracdo ndo € um numero presente no
cotidiano dos alunos, sendo assim, ndo tem sentido para eles, apesar da tentativa de
aproximacoes dos professores recorrendo a chocolates e pizzas, sabe-se que dificilmente
alguém vai dizer me da um quarto de chocolate ou que quer comer um terco da pizza. Mas

€ um conceito importante dentro do contexto Matematico.

P4 salienta que nessa perspectiva didatica € dificil encontrar no livro texto adotado
pela escola, problemas interessantes, pois a maioria sdo estereotipados, por isso costuma
recorrer a varias fontes. Geralmente inicia a aula com um probleminha facil de ser
resolvido, dispde de 5 a 15 minutos para que os alunos pensem sobre como resolvé-lo, e vai

gradativamente aumentando o grau de dificuldade dos problemas.

Continuando a entrevista, perguntou-se como P4 ensinaria os alunos do 6° ano a

somar = + 1,
2 3

P4 respeondeu que comecga mostrando no concreto a adi¢cdo. Deixa que os alunos
sintam a dificuldade de perto, por meio da manipulacéo de materiais como disco de fragdes
ou fitas de papel, também recorre ao registro grafico para ilustrar, nesse exemplo, as
guantidades metade e um terco, sempre contemplando-os com questionamentos
desafiadores “quanto vai dar a soma? Sera que realmente ¢ do mesmo tamanho? Quando é

cada pedacinho desse? Representam a mesma quantidade?” (P4)

Depois de varias tentativas, questinamentos, respostas, P4 sistematiza o0
conhecimento almejado, porém no nivel bem simples para que os alunos do 6° ano
compreendam. “[...] agora entdo a gente pode somar as fracdes, por qué? Porque elas estdo
de tamanhos iguais”. (P4). Pois, s0 se pode somar ou subtrair fragdes que representam a
mesma quantidade do inteiro. O professor chama atencdo da pesquisadora, ressaltando que
somente apds os alunos terem compreendido essa maneira de resolver, ele passa a ensinar a

técnica do m.m.c.

“[...] Compreendido essa parte, ai sim a gente vai passar para o procedimento de
célculo do m.m.c. divide pelo de baixo, multiplica pelo de cima. Que eu acredito que seja o
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procedimento técnico. Entdo, essa parte técnica, eu deixo pra uma lista de exercicios que
eles irdo repetir varias vezes para adquirir agilidade. O que € mais importante? O mais
importante é a compreensao do conceito, porque se ele compreender o conceito, ai sim, ele

vai dar sequéncia ao aprendizado. ~ (P4)

Para finalizar a entrevista comunicou-se a P4 que durante dois anos seguidos a
coordenacdo aplicou simulados e constatou que mais de 90 % dos alunos do 9° ano néo
sabem somar fracGes com denominadores diferentes. Sobre esta assertiva, questionou-se a

que se deve esse fato?

P4 acredita que isso ocorre porque fracdo ndo possui significado para o aluno, que
por mais que se estude na escola, com procedimentos corretos, ndo resolve! Porque o
sistema € meio diferente, € um sistema que ndo permite cobrar bimestralmente do aluno,
certo conceito, pois promove o ensino fragmentado, descontinuo. Discorda-se em parte
deste posicionamento, pois ha certo tempo literaturas em Didatica da Matematica defendem
que os contetidos podem e devem ser trabalhados em espiral, mas o que significa isso?
Conforme Freitas e Bittar (2004) trabalhar em espiral, significa retomar os contéudos
anteriormentes ensinados incorporando novos elementos e aumentando, com isso, seu

campo de aplicagéo.

No caso das fragdes, como P4, bem frisou sdo “[...] de extrema importancia, porque
0s proximos conteudos de matematica véo utilizar as fragdes. ” (P4). Por isso, as fracoes,
em especial as operacGes, podem e devem ser retomadas em quase todos os temas
pertinentes & Matemaética do Ensino Fundamental, compondo um universo de problemas

matematicos que Ihe deem sentido.

Organizacao didatica de P4

Uy

A organizacdo didatica de P4, em torno da tarefa matematica somar % + =, se

w

configura da seguinte maneira:

e Apresentar situagdo-problema;
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e Promover aos alunos momentos de reflexdo sobre a resolucéo;

e Ultilizar material manipulavel para explorar o problema;

e Iniciar com o problema simples e aumentar o grau de dificuldade;

e Recorrer a exemplos graficos (circulos e retangulos) para ilustrar a fracéo;

e Utilizar o conceito de equivaléncia para somar fragcbes com denominadores
diferentes;

e Apresentar a técnica do (m.m.c.);

e Aplicar exercicios de fixacdo da técnica;

e Resolver problemas.

Buscou-se outras tarefas no planejemanto de P4, mas nédo foi possivel por ele ter

deixado, no momento da entrevista, administrar aulas no 6° ano.

O professor demonstrou dominio do contetudo ensinado, somados a preocupacao em
envolver os alunos com as atividades de resolucéo de problemas, e conhecimento de teorias
relacionadas & Didatica da Matematica. Inicia suas aulas promovendo problemas,

destinando um tempo para que o alunos reflitam sobre, e busquem solucionéa-los.

Ficou claro na entrevista que P4 enfatiza o sentido parte-todo, a ideia de namero
racional, a transformacéo de fracdo em decimal e equivaléncia. P4 também prioriza a ideia
de parte-todo, reforcando a constatacdo de Damico (2007), ser esse o sentido que 0s

professores atribuem mais tempo ao ensinar fragoes.

No que se refere aos momentos de estudo, percebeu-se na organizacdo didatica de
desse professor a vivéncia dos momentos do primeiro encontro com a obra matematica, o
tenoldgico-tedricos, do trabalho da técnica e o exploratdrio. Sendo que, os dois Ultimos,
ainda de maneira suscinta. Que sua pratica oscila entre 0s modelos modernista e tecnicista,

caracteristico do modelo docente Empirico.

Consideractes da analise de (P4)

O discurso de P4, demonstrou que possui dominio sobre os conceitos que envolvem

fracdo, defende a importancia da utilizacdo de material manipulavel e utiliza a resolugédo de
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problemas como elemento principal da atividade Matemética. Sendo estes, de grau de
dificuldade, variados. Possui conhecimento sobre as teorias de ensino e aprendizagem
provenientes da Didatica da Matematica. Ensina a somar e subtrair fracbes com
denomindores diferentes de acordo com as orientacfes do PCN e Referencial Curricular da
REME.

Promove em sua pratica 0s momentos do primeiro encontro com a obra Matematica,
o0 do trabalho da técnica e exploratorio, como énfase para os dois utimos, porém de maneira

suscinta, em relacdo ao que requer a teoria dos Momentos Didaticos (ALMOLOUD, 2007).

Desempenha plenamente o papel de mediador, faz bons questionamentos, deixa que
os alunos reflitam sobre os problemas, incentivando-os sempre a querer resolvé-los. Como
ja foi mencionado, sempre que possivel recorre a manipulacdo de materiais concretos com
disco de fracGes. Frente ao exposto, considera-se que a pratica de P4 se aproxima do

modelo didatico Empirico.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ensinar fragdes tem sido um grande desafio no Ensino Fundamental, sabe-se que é
comum os alunos ndo saberem transformar fracdo em decimal, representa-las ou realizar
simples operagdes como adigdo de parcelas. Ao tracar o panorama de pesquisas nacionais
relacionados ao tema em questdo, percebeu-se que se trata de um conceito abrangente e
com grande grau de complexidade para o ensino, uma vez que envolve diferentes sentidos
atrelados a formacdo conceitual dos numeros racionais. Notou-se ainda, que tais
dificuldades acometem os alunos da unidade escolar envolvida, sobre ndo saber somar ou
subtrair frages com denominadores diferentes, ndo € algo particular, mas sim, da maioria

dos alunos, em ambito nacional.

Em geral, o ensino de fragdes na unidade escolar recebe o tratamento aritmético a
partir do 5° ano. E 0 momento em que os alunos aprendem a somar ou subtrair fragdes com
denominadores diferentes, por meio do conceito de equivaléncia. Ficando a cargo do
professor de Matematica do 6° ano, retomar e aprofundar o conceito de fragbes, dar sentido
as operacdes por intermeio dos problemas, conforme propde o PCN e o Referencial

curricular da rede municipal de ensino de Campo Grande, MS.

O estudo teve como eixo norteador a seguinte problematica “se o ensino de fragdes
ocorre desde os anos iniciais, do Ensino Fundamental, e vai tomando profundidade nos
anos posteriores, porque motivos entdo, os alunos no final dessa etapa de ensino, em uma
escola municipal de Campo Grande, MS, ndo sabem somar fragdes com denominadores
diferentes? ” Foi movido por esse questionamento que se buscou, nessa pesquisa, descrever

a pratica didatica dos professores que ensinam Matematica na referida unidade escolar.

Para responder a questdo impulsionadora, num primeiro momento, buscou-se
verificar como esta posto o ensino de adigédo de fragdes com denominadores diferentes nas
instituicOes saber sabio, saber a ensinar e saber ensinado, por meio da reconstrucdo das
organizacBes Matematica. Em seguida, realizou-se a andlise da entrevista de quatro
professores para descrever as praticas Matematicas e Didaticas mobilizadas para o ensino

do tema em questao.
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O estudo da evolugdo do saber limitou-se a verificar como se configura a soma de
fragdes com denominadores diferentes nas instituicdes saber sabio, saber a ensinar e saber
ensinado. As organizacbes matematicas reconstruidas em cada uma delas permitiu
considerar certa proximidade epistemoldgica em torno dessa operacdo, entre o saber
académico e o saber a ensinar (PCN, Referencial Curricular e livros textos adotados pela
unidade escolar), pois o primeiro indica que para somar dois nimeros racionais na forma
fracionéaria deve-se aplicar classe de equivaléncia, e a segunda instituicdo adverte sobre a
importancia do professor em criar situacGes de ensino que levem o aluno a perceber que
existem infinitas representacfes para um ndmero fracionario, e que estes representam a

mesma quantidade do inteiro.

Entretanto, percebe-se na prépria noosfera um distanciamento da ideia de infinito

presente no PCN e os livros didaticos adotados pela unidade escolar, pois estes reduzem a

~ A= 1 1 3 2 5 .
soma de fragdes, ao resultado na forma candnica, tal como Sts=ct:= ¢ Poderia

. N A . 1 1 4
neste caso explorar a equivaléncia incentivando outros resultados como > + 3T + —=

10 1 1 9 6 15
—ou-+-= —+ — = —, entre outros.
12 2 3 18 18 18

Cabe salientar que os livros adotados correspondem ao que se pede o PCN e o
referencial curricular da REME, no sentido de indicar que a soma de fracGes deve ser
ensinada por meio da equivaléncia. Contudo, a adaptacdo didatica realizada pelos autores
ndo desperta ao leitor o carater infinito dos numeros fracionarios, que podem ser percebidos

pelo aluno, por intermédio da equivaléncia.

No caso dos professores, com excecdo do professor P1, que ndo tem formacdo na
area de Matematica, percebeu-se a compreensdo de que ao ensinar adicdo de fracbes com
denominadores diferentes, deve comecar pela equivaléncia para que o aluno possa perceber
que cada fracdo envolvida no problema representa partes diferentes do inteiro. Por isso,
cada parcela deve ser transformada em representacGes equivalentes da mesma quantidade.
Por outro lado, ndo foi possivel perceber em suas falas, a importancia de leva-los a
compreender ideia de infinito dos nimeros fracionarios, considerando desta maneira certo

distanciamento do que propde o PCN.
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Acredita-se que para minimizar tal lacuna, o conceito de equivaléncia deveria ser
trabalhado junto com as operacGes e ndo separado desse conteudo, e apenas retomado

aligeiradamente.

A segunda parte da analise buscou analisar e classificar a entrevista dos professores
em torno do ensino de fragdes. Os dados revelaram que o ensino desse conceito prima pelo
sentido parte-todo, os demais como quociente, medida, operador sdo apresentados
separadamente sem a devida articulagdo. Em geral sdo apresentados recursos graficos como
circulos e retangulos, com um forte apelo por objetos proximos do aluno como pizza,
chocolate, entre outros, pois segundo os professores, sdo contextos que permitem dar

sentido ao ensino dos nimeros racionais, pouco usuais para eles.

Parece haver na unidade escolar um aligeiramento no tratamento de operagdes de
adicdo, 0 que contraria alguns estudos que indicam se tratar de um conceito que demanda
tempo para ser assimilado pelo aluno (SANTOS; 2005; DAMICO, 2007; SA, 2011).
Ademais, constatou-se que a atividade de resolucdo de problemas ndo € concebida como

estratégia didatica, mas sim, para dar sentido ao que se pretende ensinar.

O ensino da operacdo de adi¢do no 5° ano foi abordado no quarto bimestre de 2015,
ficando subtendido que os alunos neste periodo ja& dominam o conceito de parte-todo, bem
como as diferentes representactes das fracdes e o conceito de equivaléncia. Considera-se
gue se nesse periodo o aluno ndo tenha se apropriado do conceito de equivaléncia, tera

dificuldades em somar fragcbes com denominadores diferentes. Pois

[...] o conceito de equivaléncia assim como a construcdo de
procedimentos para obtencdo de fracdes equivalentes sdo
fundamentais para resolver problemas que envolvem a comparacéo
de nUmeros racionais expressos sob a forma fracionéaria e efetuar
calculos com esses numeros (BRASIL, 2001, p. 103).

Em ambos, 5° e 6° anos, percebeu-se um aligeiramento no ensino das operacGes de

adicéo e subtracdo de fracbes com denominadores diferentes. Geralmente os professores
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recorrem a graficos e antecipam uma tecnica, para em seguida, propor uma sequéncia de

exercicios com objetivo de torna-la rotineira.

Buscou nesse estudo classificar as praticas didaticas, conforme os modelos docentes
classico, empirico e construtivista propostos por Gascon. A analise nos permitiu identificar
que a pratica na instituicdo escolar para o ensino de fragdes possui caracteristicas dos
modelos docentes: Classico e Empirico. (GASCON, 2001a) e de maneira simplista
conseguem contemplar os momentos ou dimensfes de estudo: o primeiro encontro com a
obra Matematica, o tecnoldgico-teorico, o do trabalho da técnica e timidamente o0 momento

exploratorio.

Todavia, descricdo da pratica didatica desses professores permitiu fazer algumas
consideragOes sobre, o porqué, dos alunos da unidade escolar, no final do ensino

fundamental ndo saber somar fragdes com denominadores diferentes.

Primeiramente, que o professor do 5° ano ndo tem nogdo de que o conceito de
nameros racionais € algo amplo, complexo, que requer tempo para ser assimilado, que se
trata de um megaconceito, como defende Kieren (1980). Ademais, trabalham
separadamente as subconstrucBes parte-todo, medidas, quociente, razdo, operador,
equivaléncia. Além disso, as fracGes fazem parte do eixo nimeros e operagdes, que contém
uma grande quantidade de topicos que devem ser cumpridos durante o ano letivo,
ocasionando rapidez na abordagem das subconstrucbes, bem como, as inter-relagdes
necessarias das mesmas, para formacdo do conceito de ndmeros racionais na forma

fracionaria.

No caso do ensino das operacfes com fracdes, a ementa de Matematica da unidade
escolar, destina a tematica para o quarto bimestre do 5° ano, quando os alunos e professores
ja estdo cansados e alguns temas sdo abreviados ou até mesmo suprimidos, frisando
novamente que as operagcOes de adicbes e subtracbes com denominadores diferentes

ocorrem de maneira rapida e superficial.

Cabe observar, que esse contetdo pode ter pouco significado para o aluno do 5° ano,

pois ndo é comum somar metades, tercos ou quartos de um objeto, mas saber operar com



104

fracOes vai servir para compreensdo de outros conceitos ou célculos mateméticos no

decorrer de sua vida escolar.

Outro fato importante se refere ao recebimento do aluno no 6° ano, o professor
parece presumir que todos ja sabem somar fragdes com denominadores iguais, dedicando-
se apenas a adicdo e subtracdo de fracdes com denominadores diferentes, destinando pouco
tempo na abordagem dessas operacdes, acarretando também um aligeiramento no ensino da

operacéo de adigéo e subtracdo de fragcbes com denominadores diferentes.

Considera-se necessario que os professores durante a abordagem de outros
conteddos retomem a operacdo de adicdo de fraces com denominadores diferentes, como
por exemplo, ao trabalhar area propor a seguinte situacdo, um comerciante possui dois lotes
de terra. Sabe-se que o lote 1 possui area de 10 metros de comprimento por 6 de largurae o
lote 2 possui area de 10 metros de comprimento por 5 metros de largura. No primeiro lote

2 . . 1 . . ~
ele plantou p da &rea com laranjas e no segundo z da &rea com abacaxis. Que fracdo

representa a soma das areas plantadas com as frutas nos dois lotes? Qual a area plantada

com frutas, nos dois lotes?

Cabe salientar que ndo existe um dialogo entre os professores dos iniciais e finais,
pois, se 0s alunos ndo sabem operar fracGes, a culpa é sempre de quem as ensinou antes,

além da falta de interesse dos alunos e problemas no sistema de ensino.

Portanto, considera-se que a grande dificuldade dos alunos em somar fracdes com
denominadores diferentes pode estar relacionada com a compreensao da ideia de parte —
todo em consonancia com o trabalho de equivaléncia, que deve ser exaustivamente
trabalhado até que o aluno compreenda a infinitude das representacdes de uma quantidade
do todo ou inteiro, a fracdo, levando-o com isso, a concluir que no campo dos numeros
racionais s0 se pode somar ou subtrair fracdes que representam a mesma quantidade do
inteiro ou todo, fazendo corretamente as substituicdes fracionarias conforme convem a cada

situacéo.

Para estudos futuros seria de suma importancia ouvir o que os alunos da unidade

escolar entendem por fracdo, em especial se sabem opera-las. Também seria necessario



105

mapear todos os tipos de tarefas, em cada um dos sentidos, medida, parte-todo, quociente,
razdo, operador e equivaléncia, verificando possiveis articulacbes, uma vez que se
constatou um trabalho didatico desconectado desses conceitos. Considera-se ainda,

importante que ocorram formacdes de professores in loco sobre a tematica fracéo.

Foi a partir desse panorama que surgiu a proposta de intervencdo na unidade
escolar, conforme Apéndice A, que consiste em organizar e aplicar uma sequéncia didatica
com professores do 5° ano do Ensino Fundamental, envolvendo resolucdo de problemas,
tendo como principal objetivo construir uma sequéncia didatica para ser aplicada com os
mesmos, de maneira que vislumbrem outras possibilidades de abordagem e possam refletir

sobre a préatica didatica para o ensino de fragdes.
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APENDICE A - Proposta de intervencéo

UMA PROPOSTA DE INTERVENCAO

A proposta de intervencdo € o elo entre a pesquisa desenvolvida em nivel de
mestrado e a escola, tendo em vista que, o Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, tem como objetivo contribuir com a

qualidade do ensino, na educacdo basica por meio da formacao de professores.

Neste sentido, o professor pesquisador apds debrucar-se cientificamente na
resolucéo de problema pertinente a realidade escolar na qual esta inserida, deve elaborar um
projeto de intervencdo com a finalidade de contribuir significativamente com a necessidade
escolar. Assim sendo, elaborou-se uma proposta de ensino que consiste em organizar e
aplicar uma sequéncia didatica com professores dos anos iniciais, envolvendo a operacdo
de adicdo e subtracdo de fracBes. O detalhamento da proposta encontrar-se-a4 no texto do
projeto de ensino intitulado sequéncia didatica envolvendo fraces para os professores dos

anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Projeto de ensino: sequéncia didatica envolvendo fracdes para professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Danise Regina Rodrigues da Silva/UEMS
daniseregina@yahoo.com.br

Prof. Dr. Antonio SalessfUEMS
profesales2@gmail.com

Introducéo

Tratar do ensino e aprendizagem € muito delicado porque existem varios fatores que
influenciam direta ou indiretamente no fazer pedagdgico em sala de aula, como familia,
situacdo econbmica, deficit de aprendizagem, entre outros. No caso do ensino da
Matematica, ensinar se torna ainda mais delicado. Para o professor dessa disciplina nao
basta conhecer o contetdo, precisa compreender como trata-lo didaticamente de maneira a
torna-lo curioso e agradavel.

Existem conteudos que sdo faceis de abordar e outros mais complexos, como no
caso dos nimeros racionais na forma fracionaria. Primeiramente buscou-se investigar como
ocorre 0 ensino de fragdes, em especial, somar fracbes com denominadores diferentes em
uma escola municipal do municipio de Campo Grande, MS. Percebeu-se um aligeiramento
no ensino dessas operacOes e certo distanciamento das orientacGes curriculares da rede
municipal de ensino, no que diz respeito ao uso do conceito de equivaléncia e a utilizagdo
da metodologia de resolucao de problemas.

Frente ao exposto, acredita-se que um trabalho didatico com os professores dos anos
iniciais possa leva-los a refletir sobre a pratica e vislumbrarem outras possibilidades
didaticas para o ensino das operacGes envolvendo os numeros racionais na forma

fracionaria.
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Justificativa

A proposta tem como base o estudo desenvolvido com o objetivo de verificar como
os professores de uma escola puablica de Campo Grande, MS, ensinam a somar fragcbes com
denominadores diferentes. Os dados revelaram uma pratica didatica concentrada na
explanacdo do professor e a destinacdo de pouco tempo para o0 ensino da operacdo de
adicdo. Embora os professores do 6° ano terem mencionado que trabalham com
equivaléncia, a afirmacdo ndo condiz com o resultado dos simulados que sinalizam que
mais de 90% dos alunos no final do Ensino Fundamental ndo conseguem somar fracoes
com denominadores diferentes.

Parece gque as escolhas didaticas ndo estdo sendo eficazes, dado que o conceito de

equivaléncia ndo é elementar. Numa situacdo de adicdo de fracdo com denominadores

. . 1 1 ’ . .~ .
iguais, por exemplo: somar St € compreensivel para o aluno realizar a adi¢do, pois basta

. . ~ 2
somar 0s numeradores 1 + 1 = 2 e repetir o denominador, obtendo a fracédo 5= 1.

Entretanto, quando os denominadores sdo diferentes, no caso, % + § 0 entendimento da
transformacéo de % para Z (equivaléncia) e % para % (equivaléncia) néo e simples, demanda
tempo para ser assimilado pelo aluno e, mais ainda, necessita de situacGes didaticas
apropriadas.

Por isso, acredita-se que os professores do quinto e sexto anos devem promover
situacbes envolvendo equivaléncia de fracdes por meio de resolugdo de problemas e
materiais manipuldveis. Ao mesmo tempo proporcionar situaces-problema envolvendo
adicdo e subtragdo, entretanto, mudando as variaveis didaticas® a ponto de fazer o aluno
abandonar o material manipulavel. O confronto com a limitagdo do material na
representacdo da divisdo do inteiro proporcionara ao aluno exercitar particdes bem maiores,

recorrendo a esquemas mentais.

® «[...] sdo aquelas para as quais a mudanca de valores provoca modificagdes nas estratégias” de ensino e

aprendizagem (ALMOULOUD, 2007, p. 36)
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Objetivo

Elaborar e aplicar uma sequéncia didatica envolvendo adicdo de fracGes para

professores do 5° ano do Ensino Fundamental.

Referencial tedrico

Nesse contexto, necessita-se de uma teoria que envolva o aluno e o professor, além
disso, torne o ensino mais dindmico. A teoria das situa¢des didatica (TSD) vem ao encontro
da proposta, pois faz referéncia ao processo de aprendizagem, envolvendo a triade aluno,
professor e o saber. Além disso, tem como foco principal a criacdo de situacGes didaticas,
(FREITAS, 1999), entendendo esse termo como

[...] um conjunto de relacbes estabelecidas explicitamente e ou
implicitamente entre um aluno ou um grupo de alunos, num certo meio,
compreendendo eventualmente instrumentos e objetos, e um sistema
educativo (o professor) com a finalidade de possibilitar a estes alunos um
saber constituido ou em vias de constituicdo [...] (BROUSSEAU, 1986
apud FREITAS, 1999, p. 67)

No entanto, de acordo com Freitas, (1999), numa situacdo didatica o professor deve
ir além da comunicacdo de um conhecimento, deve promover a devolugdo de um bom
problema. Nesse caso, a devolugdo, significa atribuir responsabilidade para o aluno,
envolvé-lo no problema, ao ponto de tomar iniciativa da resolugéo, nesse sentido a situacéo
didatica pode ser concebida como um jogo, desafio, sequéncia de atividades.

Outra situacdo importante na TDS se refere ao momento de auséncia do professor
na situacdo de ensino, denominado por situacdo a-didatica, sendo esta uma situagdo “[...]
caracterizada essencialmente pelo fato de representar determinados momentos do processo
de aprendizagem nos quais o aluno trabalha de forma independente, ndo sofrendo nenhum
controle direto por parte do professor” (FREITAS, 1999, p. 69). Porém cabe deixar claro,
que o professor tem o controle da situagdo, mas nao interfere.

Assim, uma situacdo adidatica deve possuir as seguintes caracteristicas
(ALMOULOUD, 2007, p. 33):
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e O problema deve ser escolhido de maneira que promova a participacdo do aluno
fazendo-o agir, refletir, falar, conjecturar e evoluir por iniciativa prépria;

e O problema deve ser pensado de maneira que promova ao aluno novos
conhecimentos que sejam inteiramente justificados pela l6gica interna da situacéo,
e, além disso, possam ser construidos sem que o aluno apele por explicacdo do
professor;

e O professor assume o papel de mediador, criando condi¢des para que o aluno

seja 0 sujeito na construcdo do conhecimento, por meio das atividades propostas.

Freitas (1999) discorre sobre a relacdo da situacdo didatica e a resolucdo de
problemas, segundo ele, existe uma diferenca entre uma situacdo de ensino entendida no
sentido pedagdgico tradicional e a situacdo didatica no contexto da TSD. Nessa teoria ela
possui a finalidade de promover a situacdo a-didatica. Para esse autor, saber dar respostas a
problemas ndo significa que houve aprendizagem significativa. Ademais, salienta que o

saber matematico ndo se reduz a dar boas respostas, mas sim, em elaborar boas questoes.

O autor enfatiza ainda, que o motor impulsionador do processo de ensino-
aprendizagem sdo as atividades envolvendo resolucdo de problemas, levando em
consideracdo que ¢ “[...] o professor, que conhece com profundidade os conteudos
matematicos e os alunos com os quais pretende trabalhar, saberd preparar e conduzir
problematizacdes adequadas e compativeis com a TSD”. (FREITAS, 1999, p. 72).

Frente ao exposto, pretende-se elaborar uma sequéncia didatica para os professores
dos anos iniciais, de maneira que possam vivenciar situacdes envolvendo resolucdo de

problemas, adicdo e equivaléncia de fracdes e mobilizem diferentes matérias manipulaveis.

Metodologia

Esse estudo se configura, por meio de uma pesquisa de carater experimental e
gualitativa. Na qual se utilizara como instrumento de coleta de dados uma sequéncia
didatica na perspectiva de Brousseau, para ser aplicada com professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, durante 5 ou 6 encontros. Para tal, sera utilizada como

metodologia a engenharia didatica.
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De acordo com Almouloud (2007), a no¢do de engenharia didatica surgiu em
didatica da matematica, por intermédio da didatica, no inicio dos anos 1980. Trata-se de um
referencial tedrico-metodoldgico, que dispde de um esquema experimental que permite o
professor pesquisador atuar como se fosse engenheiro da pratica de ensino. Tendo em vista,
conforme o autor citado no inicio do paragrafo, que o engenheiro ao realizar um projeto
precisa se apoiar em conhecimentos cientificos da &rea, ter clareza da importancia de
submeter o projeto a um controle também cientifico, aléem de ter que saber lidar com
objetos complexos alheios a esse corpo de conhecimento cientifico que impera o cotidiano
da profissdo. (ALMOULOUD, 2007).

Assim, a engenharia didatica utilizada como metodologia deve conter as seguintes

fases, conforme discorre Almouloud (2007).

Fase da analise prévia € aquela que o pesquisador identificara as dificuldades ou
problemas de ensino e aprendizagem que acometem o objeto de estudo, organizar de
maneira clara e objetiva as questdes que conduzirdo as investigacdes, definir o referencial

tedrico e metodoldgico da pesquisa.

Fase das situacdes e analise a priori corresponde ao momento em que o pesquisador

vai elaborar e analisar uma sequéncia de situages-problema.

Fase da experimentacdo é o momento de colocar em funcionamento o dispositivo
didatico construido, fazendo corre¢des quando necessario, sem consonancia com a fase

anterior.

Fase da analise a posteriori se refere ao conjunto de resultados que se pode tirar da
exploracdo dos dados coletados, isso €, sdo as consideracbes do pesquisador sobre o
problema, com um olhar no objeto em questdo e todo o processo analitico que se instaurou
até o momento.

De acordo com o exposto a fase de experimentacéo, sera organizada em 4 etapas,
da seguinte maneira:

12 etapa: serdo propostos exercicios para serem resolvidos por meio da utilizacdo de

material manipulavel (disco de fracdo e régua de fracoes)
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Objetivo: pretende-se com essa questdo que o professor por meio da manipulacdo de
materiais manipulaveis (discos de fracdo) vivencie as ideias parte todo e equivaléncia.

Atividade 1

Utilizando discos de fracdo, o professor devera encontrar 6 fracdes equivalentes de cada

item, ele também devera fazer o registro das fracGes.

A ideia é o professor sobrepor as pecas, para encontrar as fracdes, por exemplo, a pe¢a que
1 1 ;- 2 .

representa - pode ser sobreposta por duas pecas de , Que é igual a o € assim,

sucessivamente.

No caso do item (e) o professor ndo terd a seu dispor discos com a divisdo em 12 avos, a
ideia € que busque equivaléncias com denominadores menores, ou recorra a régua de
fracdes.

1°) Utilizando discos de fracdo, encontre 6 fracGes que representam a mesma quantidade
do inteiro. Faca o registro das fragOes encontradas.

Objetivo: pretende-se com essa questdo que o professor por meio da manipulacdo de
materiais manipulaveis (discos de fracao) vivencie as ideias parte todo e equivaléncia.

&
|
1

(=)
=
|
1
()

-~
|
11

d)%z e)%:

Usando a régua de fracdes, escreva também 6 fracGes equivalentes a

a); = b) = 0) = d) — e) —

20



118

Te | wo | e | s | e | s | | s | . |
1416 1406 | 146 146 1/16 1 1/16 8 1/A6 17161 14161 17168 1/16 1 1716 F 1716 1 146 | 1416 | 1416

Figura 24 - Régua de fracoes.
Fonte: http://rosipsicopedagoga.blogspot.com.br/

2) Resolva os itens (a) e (b), pelo menos, de duas maneiras diferentes explicando cada
procedimento.

Objetivo: Levar o professor a perceber que existem diferentes maneiras de resolver um
problema, e que estes devem ser explorados pelos alunos.

Espera-se que o professor consiga apresentar pelo menos duas maneiras diferentes de

resolver o problema do item (a).

. . e g . . . . 2 ~ 1
a) Uma pizza foi dividida em seis partes iguais Maria comeu e Jodo comeu - Quantos de

pizza no total Jodo e Maria comeram? E que fracdo representa a parte que sobrou da pizza?

Possibilidades

Resolugéo 1: utilizando disco de fragbes

Com auxilio do material manipulavel separar a peca que representa o inteiro (pizza) e
dividir em 6 pedacos ( sextos), conforme Figura 25, a seguir. Apds a separa¢do contar as
pegas e responder a questao.

Resposta: Jodo e Maria comeram num total de 3/6 da pizzaou a . A fracdo %2 representa

0 que sobrou da pizza.



119

Figura 25 - Dados do problema do item (a).
Fonte: da pesquisadora

Resolugdo 2: Resolugdo por légica

Se a pizza foi dividida em 6 pedacos, Maria comeu 2 pedacos e Jodo 1 pedaco, juntos
Maria e Jodo comeram o total de 3 pedacos. Sobrando trés pedacos, que representa metade
da pizza.

Resolugdo 3: Resolugdo por aritmética
e A representacdo aritmética do total de pizza que Jodo e Maria comeram.

Jodo Maria

1 2 1

+ - = LZ = E
6 6 6

o

Resposta: Jodo e Marai comeram o total de % da pizza ou metade da pizza.

e A representacdo aritmética dos pedacos de pizza que sobraram.

Pizza inteira Total de pizza

que Joao e Maria comeram

6
6 6 6

Resposta: sobraram Z da pizza ou metade da pizza.

. e e ey . . . . 1 ~ 1
b) Uma pizza foi dividida em seis partes iguais, Maria comeu e Jodo comeu > Escreva a

fragdo que representa o total de pizza que Jodo e Maria comeram.

Resolucéo 1: utilizando disco de fracdes



Inicialmente o professor deve separar as pegas conforme Figura 26.

Figura 26 - Dados do problema do item (b).
Fonte: da pesquisadora

O professor deve sobrepor as pecas de sextos nas pecas de Y2 e 1/3

Figura 27 - Resolucéo do problema do item (2b).

Fonte: do pesquisador

Resposta: Jodo e Maria comeram o total de 5/6 da pizza.

Resolucéo 2: Resolugéo por aritmética
Jodo  Maria

2 3

Calculaom.m.c=6

120
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Resposta: Jodo e Maria comeram o total de 5/6 da pizza

Atividade 2

Objetivo: resolver problemas envolvendo os sentidos parte-todo, medida e fragdo de um

ndamero.

1°) Problema: Jodo comeu % de um pequeno bolo de chocolate no periodo da manha. No

lanche da tarde comeu % do que restou do bolo. Que fragdo representa o total de fatias que

Jodo comeu do bolo de chocolate?

2°) Problema: (BERTONI, 2009) Para fazer um leite batido, foram misturados: meio litro
de leite; 1 quarto de litro de suco de laranja e 1 quarto de litro de acerola. Quantos litros de
leite foram feitos?

Observagéo: resolver esse problema utilizando garrafa pet, copo graduado e funil.
Inicialmente sera disponibilizado um tempo para que o professor de sugestfes de resolucao

com auxilio desse material.

Resolucdo: dividir uma garrafa pet em 4 partes iguais, com ajuda do copo graduado enché-
la com 4gua, de acordo com os dados do problema. Primeiro colocar na garrafa pet % litro
de leite (a4gua), sem usar o copo graduado, apenas as medidas da garrafa de 2 litros da
Figura 26. Com auxilio de o copo graduado medir ¥ de suco de laranja (agua),
analogamente com o medird ¥ de suco de acerola (dgua). Fazer questionamentos: que
fragéo ficou faltando para preencher a garrafa pet de 2 litros? Se eu triplicasse a quantidade

dos ingredientes quantos garrafas seriam necessarios para guardar o suco?
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Figura 28 - Garrafa pet graduada.
Fonte: do pesquisador

3°) Problema: Marcio comprou % de 24 balas e Joéo % de 12 pirulitos, para dar de presente

a Fernanda. Quantos doces Fernanda ganhou dos amigos?

4°) Problema: Temos cinco bananas para serem divididas igualmente, no almoco, para duas
pessoas e trés bananas para serem divididas da mesma maneira, no jantar. Quantas bananas
cada pessoa comeu durante as refei¢es?

5% Problema: (BERTONI, 2009) Numa festa havia uma lata de sorvete com 3 kg e meio de
sorvete. Na primeira hora o pessoal havia consumido 2 kg e trés quartos de quilograma.
Quanto ainda restava?

Atividade 3: Aplicacdo de dois jogos envolvendo fragéo.

Jogo: pizza Maluca com fracoes’

! Jogo apresentado no minicurso: O ensino do conceito de nimero fracionario da partir dos seus diferentes
significados. X1l ENEM (AGUIAR, et al, 2016).
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Obijetivo: reconhecer em contextos cotidianos a ideia fracionaria de metade, quartos,

sextos, oitavos e décimos, nas quantidades continuas da pizza; comparar fracGes.

Material: caixa de pizza de papeldo, discos de pizza em EVA divididos em meios,
quartos e oitavos, dado com representacao fracionaria de meios, quartos e oitavos. Folhas
de papel cartdo (confeccionar dois dados) e fita crepe.

e Os dados

Em um dos dados, nas faces devem constar valores do um ao seis. No outro, as

faces devem ser enumeradas da seguinte maneira: dois, quatro, seis, oito, dez e doze.
e Pizzas

Devem ser confeccionados pedacos de pizzas (EVA), divididos em metades, tercos,

quartos, quintos, sextos, oitavos, nonos, décimos e doze avos.
e Embalagens

Colar rolinhos de fita crepe no interior de uma banda da embalagem

Colar, com auxilio da fita crepe, as trés bandas de embalagens, para fixar os pedacos

de pizza (EVA)

Modo de jogar

Separar a sala em grupos de 2 a trés alunos. Escolher duas equipes para iniciar o
jogo. Espalhar e misturar os pedagos de pizza no chdo, (meios, tercos, quartos,
quintos, sextos, oitavos, nonos, décimos, etc)

Jogar o dado um dos dados para ver que equipe iniciard o jogo

1° passo: um dos membros da equipe iniciante devera jogar o dado que representa a
divisdo da pizza em pedacos (denominador). Exemplo: a face do dado foi o nimero
4, o orientador do jogo enfatizard para o grupo que devera pegar no chdo o 0s
pedacos que representam quartos da pizza. Em seguida outro membro da equipe
deveré jogar o segundo dado para saber quantos pedacgos a equipe devera considerar
(numerador). Exemplo: a face do 2° dado foi o nimero 3. A equipe devera separar 3
pedacos da diviséo da pizza em quartos, e colar na caixa da pizza que esta fixada na

parede.
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Analogamente procederd a 22 equipe. Ganhara a partida a primeira equipe
que completar a caixa.
Cabe ressaltar que as equipes, na sua vez poderdo fazer trocas por fracdes

equivalentes.

Jogo: trilha de fracges ®

Objetivo: mobilizar conceitos para resolucdo de situacBes que envolvam fragdo
como operador multiplicativo.
Material: folha de sulfite, canetdo colorido, dois dados (folha de papel cartéo), papel
cartdo colorido ou colorset, fita crepe, feijao e tampinha de garrafa pet.
e Os dados
Em um dos dados, nas faces devem constar valores do um a seis. No outro, as faces
devem conter setas nas cores vermelha e azul.
e Cones

Confeccionar quatro cones de cores diferentes.

1° momento: o professor deve promover “a exploracdo e a vivéncia das fracdes de
quantidade utilizando fichas de fracdo e materiais de contagem como feijdo, botdes,
tampinhas, etc.” (AGUIAR et. al., 2016, p. 5-6).

2° momento: cada participante (aluno) recebera uma folha de sulfite para que pense
e escreva uma fracdo de quantidade, cujo o resultado devera ser um nimero menor ou igual
a cinco, por exemplo: 1/6 de 30; 2/4 de 8; 1/3 de 15; 1/6 de 12, etc., é importante que se
certifique do resultado com auxilio do material manipulavel. Em seguida, com ajuda do

orientador do jogo, as folhas devem ser coladas em trilha no ch&o conforme Figura 29.

® Jogo apresentado no minicurso: O ensino do conceito de nimero fracionario a partir dos seus diferentes
significados. X1l ENEM (AGUIAR, et al, 2016).
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Inicio 1/3del2 1/5del5

2/3def
1/4de8

Figura 29 - Modelo da trilha.
Fonte: do pesquisador

epeBar)

3° momento: separar a sala em grupos de 3 a 4 participantes. Quatro grupos devem
comecar a partida, para isso, devem escolher um cone colorido e posicionar no inicio do

painel.

Modo de jogar

O jogo inicia com a utilizacdo do dado numérico, para determinar em que posi¢ao
cada jogador comeca. Em seguida o jogador Ié a fracdo correspondente a sua
posicdo no jogo, realiza a operacdo com calculo mental, diz o resultado e joga o
dado com as setas verdes e amarelas. Caso haja dificuldade para realizar o calculo
mental, pode-se acordar sobre a utilizacdo de material concreto para realizar o
célculo. O resultado da fracdo determina a quantidade de posi¢des que o jogador
vai andar e o dado de setas determina se ird se mover para frente ou para tras. A
seta verde indica que deve-se mover para frente, a seta amarela indica que deve-se
mover para tras. No caso de um jogador voltar ao inicio, joga-se o dado numérico
novamente para que ele volte ao jogo. O ganhador ser& o que chegar primeiro ao
final da trilha. (AGUIAR et al., 2016, pp. 5-6)

22 Etapa
1° momento: Leitura do material da professora Nilza Bertoni ‘“Numeros fracionarios,

modulo III”.
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2° momento: construgdo pelo professor, de uma sequéncia de atividade envolvendo
equivaléncia, adicao de fracGes, resolucdo de problemas para aplicar com a sua turma.
3° momento: apresentacdo da proposta para o grupo.

4° momento: aplicacdo da sequéncia didatica em sala de aula

32 etapa: Discussdo sobre da sequéncia didatica de cada professor, elencando os pontos

positivos e negativos e propostas para melhora-la.

Consideracoes

Espera-se que a sequéncia didatica possibilite aos professores vivenciar por meio da
prética, outras formas de abordagem desse contetido. Além disso, que possam vislumbrar
os diferentes sentidos de fracdo por meio da resolucdo de problemas. Sabe-se que mudancas
de atitudes ndo sdo imediatas, mas acredita-se que atividades dessa natureza, possam
contribuir significativamente para a pratica do ensino de fragcdes, tendo em vista que

promoverdo situacdes de acéo, reflexdo e acdo, dos profissionais envolvidos.
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APENDICE B - Entrevistas

Entrevista com P1
Pergunta: professor como vocé aborda o conceito de fragdes no 5° ano?

Primeiro eu procuro identificar os conhecimentos prévios dos alunos. Quais sédo
suas perspectivas, primeiro o que é uma fracdo e para que eles utilizam isso no meio social,
cotidiano [...]. Depois que eu analiso isso, eu passo a mexer com o conceito de fracdo, eu
trabalho o conceito. O que é o conceito? O que é fracdo e para que a gente utiliza. Primeiro
trabalho as[fracdes] proprias e depois as [fracGes] improprias. Sempre escalono. Depois
que eu fiz esse conceito, eu comeco a trabalhar a fracdo de um ndmero. O que é isso? E
saber se eles conseguem trabalhar o nimero, ou seja, se eles conseguem trabalhar a ideia.
Ideia do qué? Se eles conseguem tirar o nimero natural de lado e pensar na ideia de
nimeros fracionario e decimal. Eu comeco a trabalhar o qué? E a fracdo realmente nula.

Comeco a trabalhar a situacdo problema. Tenho uma pizza comi 6 pedagos ou falo de
fragdes, num total de 8 pedacos comi % dessa pizza. Quanto comi dessa pizza? E também

trabalho na pratica, pego uma pizza coloco Ia, aonde eu pego e mostro para eles o conceito
minimo, do que é uma fracgdo, para que eu utilizo [...].

Trabalhei a fracdo de um ndmero, eu vou pra mais um tdpico, que € a simplificacdo
desse numero, mostrando que a simplificacdo é um método que nos devemos utilizar [...].
Comeco a trabalhar a comparacao, entre fragdes. Trabalhei a comparacdo, aii sim! Eu vou
la, comeco a trabalhar as operacfes com fracdes. De certa forma, quando eu comeco a
trabalhar a fragdo de um numero eu ja comeco a introduzir a multiplicagdo entre fraces,

entre fracGes e numero natural. Mas, aqui € onde eu entro no grau de operacao.

Pergunta: Vamos supor que vocé esta numa sala de 5° ano, como faria para ensinar a
somar % + é?

Pessoal quando vocé se deparar com fragdes que tem denominadores diferentes, o
que é que a gente tem que fazer? Primeira coisa, observar quem sdo esses denominadores.
Sempre achar os maultiplos desses denominadores, porque nesse caso eles ainda néo

trabalham com aquela regrinha de fatoragdo. Achou-se os multiplos, nos vamos verificar os
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que s&o menores comuns. Como assim menores? Entre dois e trés Se tiver mais de um,
VOCcé sempre se guia pelo menor, no caso aqui € o 6. Achou o 6, vocé coloca 0 6 como
denominador [...]. Pega o trés e multiplica pelo numerador mais o0 proximo nimero, pega o

6 e divide por trés que da dois veze um é igual a dois [...].

Pergunta: Como vocé vé na sua préatica a resolucdo de problemas em relagdo as fragdes?

Eu sempre trabalho com situagdo-problema, suponhamos vamos pegar aqui.
[Pausa]. Vamos imaginar, pra trabalhar aqui [na entrevista]. Vamos imaginar que eu sou
um trabalhador. Eu fiz uma provinha que trabalhava isso, s6 que ndo era com fragcdes, mas
com nameros naturais. Vamos imaginar que eu sou um trabalhador 14, e na minha fabrica
tem certa rotina de manutencéo, vamos pensar que o motor de um carro a cada 2/3 de hora
ele € verificado. Ai, o motor de outra situacdo € a cada ¥ de hora [mudanca brusca]. Ai eu
vou trabalhar dentro disso, eles véo ter que agrupar, achar o minimo, eles vao fazer uma,
uma,... [interrup¢édo da ideia]. Mas, eu ndo crio dificuldade muito grande por causa da idade

deles.

SO que eu vou trabalhar as operacGes la no 3° e 4° bimestres, no 1° e no 2° eu
trabalho, isso aqui (multiplos, divisores), pois tenho que trabalhar também geometria. Tem
que criar um elo, vinculo entre um contetido com outro, porque se trabalhar sequenciado de
forma Unica pode gerar um desgaste na cabeca deles. Ai, eles podem falar . — Ndo quero

mais saber disso, casei. Entendeu?

Pergunta: Vou fazer mais uma pergunta, em dois anos seguidos a coordenacdo fez
simulados e constatou que 90% dos alunos chegam no 9° ano sem saber somar fragdes com

denominadores diferentes? A que vocé atribui esse fato?

Acho que, comeca desde o inicio, 14 terceiro ano quando eles comegam a ver isso
[...].Se vocé pegar la o referencial do terceiro ano, eles vdo comecar a introduzir, ahh...em
fatias, comecam a trabalhar fracdo bem simplificada. S6 que o professor se preocupa em
trabalhar representacdo, esquece dessa parte de adicdo, de subtracdo. E enfiar na cabeca

deles que o nimero fracionario também tem situacdo-problema, tem o cotidiano. Traduzir



129

isso em fala para os alunos.[...]. Sdo vérios fatores que contribuiem para o aluno chegar 1a
no 6° ano e ndo conseguirem, porque ele ndo se adaptou, ndo se eternizou com aquela

didatica da fragéo [...].

Entrevista com P2
Pergunta: professor como vocé aborda o conceito de fragdes no 6° ano?

Bom, primeiro a ideia de que (pausa), que ndo exite [...], eles comecam o problema
de contagem sempre com o ndmero natural, certo? Ele acha que tudo é numero natural,
entdo a necessidade de usar a metade, a gente ndo compra um pedaco de chocolate. E
sempre bom fazer com comida, coisas que eles gostam, chocolate, pizza. Entdo vocé comeu

metade ou VOCé come a pizza inteira?
. . ~ 1 . ey .
Faz o desenho da metade, e o que significa o traco da fracéo, > dividiu a pizza, em

duas partes e comeu uma parte da pizza. Ele tem que entender o que é uma fragéo [...].
Depois disso feito, o que significa o traco de fracdo, que é a divisdo [...] Depois fazer

exercicios com eles, de varios formatos, de varios jeito ai € que a gente vai comegar (pausa)

Pergunta: Vamos supor que vocé esta numa sala de 6° ano, como faria para ensinar a
1 1

somar = + =?
2 3

Entdo tem primeiro que introduzir o conceito de fragdes equivalentes. O que vem a
. . . ~ 2 -
ser? A gente fala na pizza de novo. Comi metade da pizza, Jodo comeu " da pizza, quem

comeu mais? O jodo. Eles acham por que aumentou o ndmero em cima, aumentou
embaixo, aumentou o pedaco. (risos). Pelo menos ele vai entedendo o que ele esta fazendo,
ja melhora muito. Aqui para ter os pré requisitos necessarios para fazer essa conta, vocé
ndo vai ficar fazendo toda hora fracéo equivalente. Certo? O m.m.c. entre dois e trés é seis,
divide pelo denominador e multiplica o resultado pelo numerador [...] depois vocé ensina,
ai vai ver direitinho que vai dar fracdo equivalente. Eu acho muito importante, ele entender
0 que ele esta fazendo. Isso € que falta nos alunos, eles tem que entender o que eles estdo

fazendo. ( os alunos).
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Pergunta: Durante dois anos seguidos a coordenagéo fez simulados e constatou que 90%
dos alunos chegam no 9° ano sem saber somar fraces com denominadores diferentes? A

que vocé atribui esse fato?

Primeiro, porque eles ndo sabem o que estdo fazendo, segundo é dificil saber
(pausa), matematica néo é facil! (risos)(pausa), porque falta interesse, falta de...humm. Fica
uma pergunta assim, meio dificil de responder. Tem que insistir, mateméatica tem que
insistir, ficar fazendo! Néo da para deixar buraco. Se ndo aprendeu, por exemplo, eu dou
uma mateéria, se eu vejo que nao sabe eu tenho que voltar [...], ndo tem jeito, tem que voltar!
Matematica a gente vive revisando, vocé concorda? N&ao tem jeito, ndo € uma coisa que vai

acontecer, ndo € um milagre assim que vai acontecer, que a escola é boa, que vocé vai [...].

Entrevista com P3
Pergunta: professor como vocé aborda o conceito de fragdes no 6° ano?

Geralmente eu comeco a ensinar esse conteldo apresentando fragdes mais simples,
utilizando material concreto. O bom é que se tenha algum material para manipular. Pode
ser até um pedaco de papel para eles manipularem. No decorrer desse tempo que eu tenho
de aula, cada vez eu estou tendo mais certeza de que eles tem que tocar, eles tém que sentir.
Se ndo, s6 desenhar na lousa eles ndo conseguem entender. Eles falam que sim! Sim! Mas

logo em seguida, eles ndo conseguem (os alunos).

Pergunta: Como vocé vé na sua pratica a resolucdo de problemas, em relacéo as fragdes?

Comeco com uma coisinha bem basica como: um barrinha de chocolate para ser
dividida por um determinado nimero de pessoas. entdo eu coloco, se for dividido por duas

pessoas, quanto recebera cada uma dessas pessoas?

. . 1 1
Pergunta: Como ensinaria os alunos do 6° ano somar 3t E?

Comecaria utilizando desnhos para trabalhar a ideia de fracdo equivalente, sempre
com objetos do cotidiano, como tabuleiro de bolo, pizza, etc., mostrando visualmente as

diferentes representa¢fes numéricas de uma mesma quantidade, fazendo pelo menos umas
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A ~ ~ 1 1 , .. . .
duas ou trés representacdes das fracdes Ses Logo apos solicito que os alunos identifiguem

, ~ 1 1 . .
qual é a representacdo de S € de 5 Que tem 0 mesmo denominador, e que seja 0 menor

comum entre os 2 e 3.

N&o gosto de ir direto na regrinha (a técnica do minimo, multiplo comum). O que
vem a ser o minimo multiplo comum entre 2 e 3? [...]. N&o adiante ficar falando, os alunos
precisam compreender 0 que isso significa o minimo maltiplo comum entre 2 e 3, [...]. vou
fazer os multiplos de 2, os multiplos de 3, e perguntar qual é o menor mdltiplo comum
entre 2 e 3. As vezes a gente fala minimo mdaltiplo comum, eles ndo associam a palavra
minimo a menor, eles vao ver que o minimo é menor mualtiplo comum entre 2 e 3 é 0 6.
Também tem que frisar que o zero ndo entra nesse caso. [...]. No caso da resolugdo de
problemas envolvendo adigdo, passo para eles tentarem usar sempre fragdo equivalente [...].
Faco a explicacdo e deixo eles la pensando [...].

O ideal seria, que numa aula dessa, fosse levado um tabuleiro de bolo, uma pizza.
Talveés, isso ajudaria, ou até mesmo o material pedagogico. Isso faz falta, para mim, eu
tenho certeza que é a falta disso. E eles chegam no ensino médio ate, sem entender isso,se

eles ndo associam as fracBes equivalentes, eles vdo continuar somando denominador [...].

Pergunta: Vou fazer mais uma pergunta, em dois anos seguidos a coordenacdo fez
simulados e constatou que 90% dos alunos chegam no 9° ano sem saber somar fragdes com

denominadores diferentes? A que vocé atribui esse fato?

Entrevista com P4
Pergunta: professor como vocé aborda o conceito de fragdes no 6° ano?

A fracdo representa uma Unica quantidade. Entdo esse € o primeiro passo, né? Mostrar para
eles que apesar de aparecerem dois nameros ali [...], eles j& tiveram contato com as fragdes
e ai a gente vai aprofundar agora no 6° ano um pouco mais. Vai tentar tirar um pouco
é(...)embora comeca com a parte ladica, mais a parte concreta, vai tentar tirar a parte

concreta e ele ja comeca a ter realmente a nocdo de nimero de forma abstrata né.
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- 1 ;1 . . . ,
Conseguir compreender o que € -, 0 que € -, mesmo sem visualizar a imagem né. Comega

com a imagem e depois 0 concreto.

Pergunta: VVocé vai comecar com o material concreto sem ilustrar? (mostrar exemplos com

circulos e retangulos)

Isso! Comeca ilustrando ou uma folha de papel , se a gente tem os discos de fracdes, ai
entrega para eles os discos de fragcdes representa cada quantidade e tal. Mas, a intencédo

final do 6° ano € que eles consigam realizar essas operacbes mesmo sem o concreto.

Pergunta: VVocé comeca a trabalhar fracbes, 0 que exatamente vai abordar com esses

alunos no 6° ano, antes das operagdes?

E eu vou trabalhar com eles a relacdo de nimero mesmo. O que é um ndmero. A fracio é
qual tipo de namero, entendeu? A gente (pausa) é necessario fazer uma construcdozinha
rapida do que é um numero, né. O que é um numero pra eles, né? Representa uma
quantidade, é um simbolo que representa uma quantidade. E a partir dai trabalhar essa parte
de fracOes, a ideia de parte-todo, que é uma das ideias. E depois dessa parte mostrar a
relacdo da fracdo com o namero decimal. Mostrar que a fracdo pode ser representada por

um namero decimal, passar da fragdo para decimal. E nessa parte que a gente deslancha...
Pergunta: Como vocé vé na sua préatica a resolucéo de problemas, em relacao as fracdes?

Ah, certo. A resolucdo de problemas pra mim é um grande passo pra fazer com que o aluno
entre no jogo da aula. Entdo é assim, entre no jogo no sentido de Brusseou mesmo, que ele
fala assim, o aluno entre no jogo, quer dizer que assumiu aquele problema pra si, e vai

realmente pensar em cima do problema e tal.

Entdo o que eu faco realmente? Eu passo um problema no inicio da aula, tem que ser um
problema que ndo seja muito dificil, mas também n&o pode ser muito facil. E dificil muitas
vezes de conseguir esses problemas, porque os livros didaticos trazem muitos problemas
estereotipados. O Imenes (autor) traz uns problemas legais, o livro dele eu uso muito como
suporte pro tras do livro atual nosso. E ai eu faco um probleminha no uns 5 a 10 minutos as

vezes até 15 minutos, eu passo olhando os cadernos com as tarefas. Da um tempo legal
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enquanto eles pensam. Geralmente os primeiros problemas sao faceis e depois e depois eu
aumento um pouquinho o grau de dificuldade, pra que eles tenham mais tempo pensado,

discutindo. A parte importantissima da matematica é a resolucdo de problemas.

A resolucéo de problemas em fracGes ainda € um pouco mais complexo, por qué? Porque as
fracdes a gente ndo utiliza tanto no cotidiano, entdo isso ndo se torna significativo para 0s
alunos. Eles veem as fragdes aqui na escola e raramente eles vao ver em outro lugar, mas
elas sdo importantes? Sdo de extrema importancia, porque os proximos conteudos de

matematica vao utilizar as fracoes.

Eu tenho alunos aqui do 6°, 7°, 8° e 9° anos. Esse ano eu tenho o 6° ano, mas fiquei muito

tempo sem trabalhar com eles, na outra escola eu tenho o ensino médio, e na primeira aula
dos 3° anos, eu tenho cinco 3° anos. Eu peco pessoal soma pra mim % + é e dos cinco
terceiros anos que da uma média de 5 vezes 40, duzentos alunos, apenas 5 ou 6 alunos
conseguem somar % + % Entdo quer dizer, embora eles lembrem de alguma coisa, tem que

conservar o denominador , 0 numerador, ndo conseguem realizar corretamente a operacao.
Por qué? Por que eles ndo aprenderam? Talvez eles tenham estudado no comeco, tenham
feito, mas eles passam um bom periodo da vida sem utilizar as fragdes. E utilizam o qué?
Os numeros decimais. Eu sei transformar? Sei. Quando eu peco para eles transformar as
fracdes em decimal, eles terminam e fazem a operacdo correta, mas enquanto esta no

modelo de fragdes, nédo vira.

~ . 1 1
Pergunta: \Vamos supor que vocé esta numa sala de 6° ano, como faria para somar - + 5?

. . 1 1
Faz de conta que eu sou uma aluna do 6° ano, como me ensinaria a somar 573 ?

Primeira coisa € mostrar para eles no concreto, deixar sentirem a dificuldade do problema,

1
faz um desenho que representa a metade e outro desenho que representa > do mesmo

. A ~ A 1
tamanho, faz dois retangulos, em um vocé pega a metade e no outro vocé pega S Pergunta

pra eles: — Pessoal quanto vai dar essa soma? Deixa eles pensarem um pouco. Entdo véo

surgir algumas alternativas. Ah! Professor vai dar tanto. Os que se atém mais a simbologia
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~ 1 1 ~ . ;2 - .
vao falar: ah a reposta de 5 5 senao souberem ne, a resposta € < Depois deles terem dito
. 2
iss0, vou pegar os e fazer um desenho para eles, do mesmo tamanho, usando o quadro ou

. . 2 .
pedir para eles fazerem no caderno mesmo, mostrar para mim o desenho de o depois

. 1 1 ‘ ,
comparar os dois desenhos de e Sera que realmente é do mesmo tamanho? Realmente a

soma vai da isso? Depois que disserem para mim que ndo. Ai sim! Vou comecar a trabalhar
0s outros conceitos. Eu vou falar para eles: - Olha pra que a gente possa somar 0s tamanhos

devem ser 0os mesmos, aqui eu estou com tamanhos diferentes desse aqui, entdo eu vou
1 . 1 .

transformar esse 5 em divisdes do mesmo tamanho que a de 5 Mas como professor? Assim

oh! Vamos dividir esse 5 €m seis partes. Esse desenho que a gente fez aqui, vamos dividir

. 1 . Lo . A
em Sels partes e esse outro 3 vamos também dividir em seis partes, VVocés perceberam

agora que os tamanhos estdo iguais? Né oh, eu tenho aqui pedacinhos. Quanto que é cada

pedacinho desse? Geralmente esta parte das fracdes esta bem clara pra eles, o pessoal do

. . 1
fundamental | trabalha bem. Por isso, eles respondem bem. Ah! Cada pedacinho desse é o
~ . 3 a . . ~ 1
entdo aqui eu tenho - Beleza! Vocé conseguiu verificar que essa relacdo de que E
. 3 . , ~ ~ ~ )
representa a mesma quantidade que 7 Sim. — € a mesma fracdo? N&o, ndo é a mesma

~ ~ . 1 .3
fragdo, se vocé olhar aqui oh! Essa é ; ea outra é - Mas elas representam a mesma
quantidade? Representam. Entdo é isso que eu questiono eles sempre, vou batendo divagar,

. , - . ‘ . ~ 1 1
repetindo vérias vezes. O mesmo procedimento é feito com a fragéo > ela era - e agora, eu
. . ., . 2 , . -
dividi ela ao meio, aqui né? e obtive - Tudo bem pessoal? Ta compreendendo isso aqui?
. 1 -1 - ~
Conseguem enxergar que aqui eu tenho ¢ Mais = ? Otimo, agora entdo a gente pode somar,

por qué? Porqgue eles estdo de tamanhos iguais. L& pra mim a essa fracao.

Uma grande dificuldade dos alunos também é a leitura em matematica, € necessario o aluno
saber fazer a leitura. O que acontece muito com eles é: ele olha o nimero, mas ele ndo faz a

leitura, isso atrapalha na compreensdo dos conceitos, porque na hora que aparece um
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, -/ 7 . . 3 . 2 - s
simbolo novo, ja trava ne, a maneira de compreender. E ai beleza! ¢ mais — vali da quanto?

, . - , 3.2 P
Observe que até a leitura facilita no célculo. St Aii eles efetuam.

Depois de ter feito isso, ter compreendido essa parte, ai sim a gente vai passar para o
procedimento de calculo o0 m.m.c. divide pelo de baixo, multiplica pelo de cima. Que eu
acredito que seja o procedimento técnico. Entdo essa parte técnica eu deixo pra uma lista de
exercicios que ele vai repetir varias vezes o processo para adquirir agilidade. O que é mais
importante? O mais importante é a compreensdo do conceito, porque se ele compreender o

conceito, ai sim, ele vai dar sequéncia ao aprendizado.

Pergunta: Vou fazer mais uma pergunta, em dois anos seguidos a coordenacdo fez
simulados e constatou que 90% dos alunos chegam no 9° ano sem saber somar fragdes com

denominadores diferentes? A que vocé atribui esse fato?

Atribui assim, em qual sentido? P4. Por eles errarem tanto algo que ja foi trabalhado ou

que de certa forma ainda estao vendo?

E porque para eles ndo é significativo, né. Embora eles estudem aqui na escola, a gente
repete procedimentos, sério. O nosso sistema de ensino ele é meio diferente, ele ndo é um
sistema que se cobra a cada bimestre, em dois simulados para no final se avaliar como
simulado. Entdo o que acontece? Pra eles aprendeu aquele contedo ali, resolver para a
prova acabou, esquece issO aqui pro ano que vem, vamos comecar outro. Entdo esse
processo de descontinuidade faz com que o préximo ano aquele contetdo no ano anterior
ndo seja utilizado, e isso atrapalha muito no desenvolvimento da matemaética ,a atrapalha
muito, porque ficam alguns conceitos que sao os conceitos que eles utilizam na escola e no
cotidiano, que esses permanecem, esses se tronam significativos para eles. que ndo é o caso
das fracdes. Entdo ele vai aprender? Vai. Vocé vai dar aula no 6° ano? Eles véao fazer na
prova? Vai. E no ano que vem, ele ndo sabe fazer? Mas que isso acontega, pra que ele
continue sabendo, 0 que tem que acontecer? Vocé tem que aplicar simulados todos os
bimestres, se necessario todo més, pra ele conseguir sentido, a necessidade de aprender o
conceito, pra que ele possa chegar no 9° ano, ele sabe realmente. Por que? Porque todos os

anos foram trabalhados os conceitos realmente, ele foi dando sequéncia.
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Entdo existe um processo de descontinuidade, infinitas variaveis, existe porque, existem
professores que mudam, eu mesmo ja mudei varias vezes dessa escola, isso tudo atrapalha o

desenvolvimento da matematica.
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Nivel Temas Autor Programa/Local Ano
Uma engenharia
didatica para o
ensino de operagdes _M_estrado
com nlmeros Antonio Sérgio | profissional/UFOP
Dissertacdo racionais por meio dos Santos - Ouro Preto-MG 2015
da calculadora para Oliveira
0 quinto ano do
Ensino
Fundamental
Mestrado em
Fracdes: estratégias | Denise Teresa Ciéncias Exatas e
Dissertagdo Iudicas no ensino de Camargo da Terra — 2014
de Matematica Valio UFSCar- Séo
Carlos-SP
FracOes e suas Mestrado
operacoes: Rodéria profissional em
. « resolugdo de ger! Matematica em
Dissertagdo Malacrida : 2014
problemas em uma Menotti Rede Nacional-
trajetoria hipotética PROFMAT/UEL-
de aprendizagem Londrina-PR
Monografia
Erros cometidos aprizeig;ag: a0
pelos alunos ao . X
, licenciatura plena
estudar nimeros o
racionais em sua Ricardo Silva em M_atem_atlca da
TCC . . Universidade 2014
forma fracionéria Moreira
em uma escola Estadual do .
- O Sudoeste da Bahia
publica em Vitoria
da Conquista - UESB, campus
de Vitdria da
Conquista — Ba
Monografia
apresentada para
N obtencéo do titulo
Uma experiéncia . .
~ de licenciado em
com fragOes e pedagogia pela
Monografia reguas de Safira Aquino Faculdade de 2014
Cuisenaire na Gomes Soares x
x Educacéo da
formacé&o de S
rofessores Universidade
P Federal do Estado
do Rio de Janeiro
— UNIRIO
Um_a propostaNde Mestrado
ensino de fracGes L
Dissertagéo voltada para a Amanda Botega pr0f|55|_onal em 2013
~ Masson Jesus Matematica/UFLA
construgdo do
-Lavras-MG

conhecimento
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Mestrado
As fracdes que 0 Adevanilde Prog:fglr?:?jleem
7 Dissertacdo ladrilhamento Batagin Martins iancias £ / 2013
revela Ribeiro Ciencias xaEas
UFSCar - Séo
Carlos-SP
Topicos sobre o Michel Cristian I\/_Ies_trado
. . s . Profissional em
8 Dissertacao ensino de fracGes: Soares dos - 2013
diviséo de fracGes Santos Matematica-
PROFMAT/ UFRJ
Tépicos sobre o Mestrado
. x P ~ .| Sandro da Costa Profissional em
9 Dissertagdo ensino de fracGes: Lavol M - 2013
unidade ayola atematica-
PROFMAT/ UFRJ
Explorando a ideia Programa~de Pos
, - Graduagdo em
de nimero racional ~
na sua Educacéo
10 Dissertagdo x Claudio Assis | Matematica/ Univ. 2013
representacdo Bandeirante
fracionéria em x
Libras Anhanguera-Sao
Paulo-SP
Trabalho de
conclusédo de curso
NUmero racional para obtencéo do
ndo negativo na titulo de
forma fracionéria: Analucia licenciado em
11 TCC sentido atribuido Gaviraghi pedagogia pelo 2013
por alunos do 6° g Dep. de Hum. e
ano do Ensino Educacdo da
Fundamental Universidade
Regional do
Noroeste-1jui/RS.
Concepgdes e
praticas de Mestrado em
professores do N
- i Educacdo, pela
Ensino Maria Socorro Universidade
12 Dissertagdo Fundamental sobre | Lucinio da Cruz 2013
; ; Federal de Mato
o0 ensino de da Silva
fraces: um estudo GrOS.SO/ UFMT.
) Cuiaba-MT
em escolas de
Cuiaba
Ndmeros racionais:
concepcdes e
Dissertagéo P Carvalho de E ucacao, peia 2013
13 professores e as Souza Universidade
relagcbes com o Federal de Mato
livro didatico e a Grosso/UFMT.
pratica docente Cuiaba-MT
NUmeros racionais Mestrado
14 Dissertagéo na _for[nfa . Fernar)da Soto pr0f|55|9nal em 2013
fracionaria: Lima Matematica da

atividades para

Universidade
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superar dificuldades
de aprendizagem

Federal de Sao
Carlos-UFSCar.
Séo Carlos-SP

Um estudo tedrico
sobre as estruturas
aditivas e

Mestrado em
Educacdo para a

15 Dissertagdo multiplicativas de Marli Schmitt Ciénciae a 2013
, e Zanella -
nlmeros racionais Matematica/
na representacao UEM. Maringa/PR
fracionaria
) Mestrado em
(?glst_aculos Educacdo pela
Ilzdatlcos~na Universidade
ucagao Estadual do Oeste
. x Matematica: o Wander Mateus
16 Dissertagao conceito de Branco Meier do 2012
) ltode ! Parana/UNIOEST
nlmeros racionais E Cascavel PR.
no 6° ano do Ens. ’
Fundamental
Mestrado
Saberes conceituais Académico em
e didaticos de Larissa Eltisia Educacéo pela
17 Dissertagéo pedagogos em . Universidade 2012
< de Lima Santana
formacéo acerca de Estadual do
fracdo Ceard/UEC.
Fortaleza-CE.
A apren,dlzagem Mestrado em
dos numeros ~
S Educacédo
racionais na forma A 2
. x fracionaria no 6° Ro§angela Ma_tema_tlca N
18 Disserta¢do . Milagres Universidade 2011
ano do Ensino
) Patrono Federal de Ouro
Fundamental:
andlise de uma Preto, Ouro
. Preto/MG
proposta de ensino
Monografia
apresentada para
obtencéo do titulo
de Especialista em
Estratégia de Matematica,
ensino- Diana Moor Midias Digitais e
19 Tce aprendizagem de Bonotto Didaticas- 2011
fracdes Universidade
Federal do Rio
Grande do
Sul/UFRGS. Porto
Alegre-RS.
Trabalho de
Aprendizagem de concluséo de curso
20 TCC fracdes no Ensino Fernanda,Batz de Llcencufltyra 2011
Eundamental de Sa em Matematica.
UFRGS/ Porto
Alegre, RS
21 Dissertacdo O ensino de Weligton Mestrado em 2011
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Matematica na Ribeiro da Silva Educacdo pela
escola pablica: uma Universidade
(inter) invengdo federal do Espirito
pedagdgica no 7° Santo/UFES —
ano com o conceito Vitéria, ES.
de fracdo
~ Mestrado em
Concepgdes dos x
Educacéo
professores da rede M o |
Ublica estadual de N atematica pela
. x Pt Dario Vieira de Universidade
22 Dissertacao Séo Paulo acerca do Lo . 2011
. ~ Oliveira Filho Bandeirante de
ensino das fragles x |
no Ensino Sao Paulo ~
Fundamental UNIBAN. Sdo
Paulo, SP.
Uma Jornada por MestradoNem
X Educacéao
diferentes mundos L
e Matematica pela
da matematica: . . .
. x . . Paulo César Universidade
23 Dissertacao investigando os - . 2011
. L Freire Bandeirante de
nGmeros racionais <
na forma Séao Paulo-
fracionéria UNIBAN. Sdo
Paulo, SP.
Conhecimento dos
Mestrado em
alunos do Programa x
N Educacéo
de Educacdo de o |
. x Jovens e Adultos . lioli Mate_matlga pela
24 Dissertagdo (EJA) Relativo aos Laide Ceraglioli Unlve_r5|dade 2011
§ Lo Bandeirante de
nlmeros racionais < N
Sé&o Paulo. Séo
na forma
L Paulo, SP.
fracionaria
Aprendizagem de
. F_ragloes _ Programa de Pds-
Efei qu(;vaEent_es. q graduacdo em
IeD'.tO 0 ENSINO de Luci Ciéncias do
25 Tese ISCrimInagoes uctana comportamento/U 2011
Condicionais Verneque NB
Minimizando o
Erro e da -
Possibilidade de Brasilia-DF
Consulta a Dicas
O ensino de Mestrado em
nUMmeros Maria José Educacdo pela
26 Dissertagdo fracionérios: P x 2010
roblemas e Araljo UFPB, Joao
P . Pessoa (PB).
perspectivas
Ensinar-aprender Mestrado em
fracBes em um Ciéncia e
curso de formacéo Matematica pelo
continuada para Elinaldo Instituto de
27 Dissertagéo professores dos Coutinho Educacéo 2010
anos iniciais do Morais Matematica e
ensino Cientifica, IEMCI,
fundamental: UFPA, Belém,
conhecimentos e PA.
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dificuldades
evidenciadas
Trabalho de
concluséo de curso
para obtengdo do
. titulo de
Ensino e 5
aprendizagem de - graduaggo em
28 TCC fracdo: um estudo Erika Kazue Pedagogia pelo 2010
comparativo e Okuma Centro
interver?(;éo didética Universitario
Catolico Salesiano
Auxiliun-
UNISALESIANO.
Lins, SP.
Mestrado em
O ensino de Educacdo pela
. x operacdes com Ivanete Maria Universidade
29 Dissertacao fracdes envolvendo | Barroso Moreira | Federal do Paré- 2010
calculadora UFPA. Belém,
PA.
A formacéo dos Mestrado em
professores dos Educacdo nas
anos iniciais: um Daniele Maria Ciéncias pela
30 Dissertagdo estudo das Junges Universidade 2010
concepcdes dos Friederich Regional do Rio
nlmeros racionais e Grande do Sul-
suas representacoes UNIJUL. Injui, RS.
Mestrado
Profissional em
O professor, 0 .
: . . . Ensino de
. x ensino de fracdo e 0 | Alexis Martins -
31 Dissertacao . e . Matematica pela 2008
livro didatico: um Teixeira . 1
estudo investigativo Pontificia Catolica
de S&o Paulo. Séo
Paulo, SP.
Os nimeros Mestrado em
racionais e 0s E(;iuca_géo nas
registros de Clé_nmas_ pela
representagéo . . Un_lver3|dade_
32 Dissertagio semidtica: analise g?&g:gggr‘:g Regional do Rio 2007
de planeamento das Grande dq Sul-
séries finais do UNIJUL. Injui, RS.
Ensino
Fundamental
Uma mvestlga(;:ao Doutorado em
sobre a formacéo x
inicial de Educagdo
rofessores de Matematica pela 2007
33 Tese Protess Alecio Damico Pontificia
Matematica para o . .
i ; Universidade
ensino dos nimeros . «
racionais no Ensino catolica de Sao
Paulo, SP/ PUC
Fundamental
34 Tese O desafl_o do Angélica da_ Doutoradcg em 2007
desenvolvimento Fontoura Garcia Educacdo
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profissional Silva Matematica pela
docente: analise da Pontificia
formacéo Universidade
continuada de um catolica de Sédo
grupo de Paulo, SP/ PUC

professores dos
anos iniciais do
Ensino
Fundamental, tendo
como objeto de
discussdo o
processo de ensino
e aprendizagem das
fracdes
O conceito de
fracdo em seus

Mestrado em

diferentes Educacéo
significados: um Aparecido dos Matematica pela
35 Dissertagdo estudo diagndstico P Pontificia 2005
Santos . .
Universidade

junto a professores

gue atuam no catlica de Séo

Paulo, SP/ PUC.

Ensino
Fundamental
Monografia apres
entada ao curso
. n Leandro . _de x
36 TCC O ensino de fragdes . Especializacdo em 2005
Cavalieri .

Ensino da Matem
atica/ UNIPAR —

Umuarama-PR

Concepgéo do
professor de

matematica e dos . .
_ ) alunos frente a0 AIC|on_y Regina Mestrz:\do em
37 Disserta¢do Herderico Souza | Educacgéo/PUC- 2005
erro no processo de . s
ensino e Silva Curitiba-PR

aprendizagem dos

nldmeros racionais
o c9nce|to de Mestrado em
fracdo em seus x
diferentes Edup acao
. ) , Matematica pela
. x significados: um Vera Lucia o
38 Dissertagéo S . Pontificia 2005
estudo diagnostico Merlini . .
Universidade
com alunos dos 5° e ) x
6° séries do ensino catolica de Sdo
Paulo, SP/ PUC.

fundamental
Quadro 3 - Dissertac0es, teses e trabalhos de concluséo de curso, envolvendo fragoes.
Fontes: Banco de Teses e Dissertagdes: CAPES. PUC. Biblioteca digital PROFMAT.
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ANEXO B - Descritores de Matematica da REME

MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 12 ANO

Descritores
Reconhecer localizagio de pessoas ou objetos em figuras, utilizando
D14 | os conceitos de: em cima de, embaixo de, ao lado de, atrés de ou na
a frente de.
aa
@é D15 Reconhecer as formas geométricas representadas graficamente:
L circulo, retdngulo, quadrado ou trigngulo.
Qu
o
Reconhecer solidos geomeétricos em representagbes graficas no
D16 .
atributo rola ou néo rola.
o " " " "
o p17 | Localizar informagties ou dados numéricos apresertados em lista ou
g bela simples.
S 2 ta P
52
3
g: D18 Resolver situagdo-problema com informagdes ou dados numéricos
-] organizados em lista, tabela simples ou grafico de colunas.
w

PROMOVER
MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 1° ANO
Descritores
P
D01 || Classificar @ contar a partir de critérios pre-estabelecidos.
D02 || Relacionar um algarismo a quantidade correspondente.
Comparar as quantidades de elementos de conjuntos representados
D03 |(graficamente, estabelecendo relagbes de igualdade, de mais e de
menos.
] Do4 Completar efou ordenar seguéncias numéricas a partir de critérios
E- pré-estabelecidos.
u Resolver situacao-problema que ernvolva diferentes ideias da adicao
o DOS ||lou subtrago de ndmeros naturais sem reagrupamento: juntar,
E acrescentar, retirar ou separar.
]
= Resolver situagio-problema simples envolvendo o reconhecimento de
= D06 |cedulas & moedas do Sistema Monetario Brasileiro, entre um a dez
- reais, representadas graficamente.
£
{n po7 Calcular o resultado de uma adigdo ou subtragio de nameros naturais
de um digito, representados graficamente.
Calcular o resultado de uma multiplicagdo de nimeros naturais por
D08 ||meio da ideia de adigdo de parcelas iguais, com representagao
grafica,
Do9 Reconhecer & utilizar a multiplicagdo como uma adigio de parcelas
iguais.
D10 Associar o valor monetario a respectiva cédula ou moeda do Sistema
Monetario Brasileiro, representado graficamente.
3
aw D11 Estabelecer relagio de maior/menor em medidas ndo convencionais
z g de comprimento e altura, representadas graficamente.
ANE D12 Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de medidas nao
ow convencionais.
H
w
D13 Reconhecer a sequéncia dos dias da semana, dos meses do ano e
dos dias do més em calendario representado graficamente.
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PROMOVER
MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 22 ANO
Descritores MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 22 ANO
Descritores
Do1 Reconhecer e utilizar as caracteristicas do SND para contar, fazer
agrupamentos & trocas na base 10, com representagao grafica. Estabelecer trocas entre cédulas e moedas do Sistema Monetario
D13 Brasileiro, representado em figuras, em fungdo de seus valores.
D02 F—bleconheoerte Lgtili:izr‘lzz caracteristicas do SMD para ler e escrever
numeros naturais a - Estabelecer relagio de maior/menor em medidas ndo convencionais
g D14 | 4o comprimento e altura, representadas graficamente.
Comparar as quantidades de elementos de conjuntos representados u ﬂ
Do3 raficamente, estabelecendo relactes de igualdade, de mais, de ) ) . ) .
?nems. quanto a mais, quanto a mgnos. 9 E E D15 Estimar a mgdu:!a de grandezas utilizando unidades de medidas nao
0w convencionais.
A=
w
Do4 Completar efou ordenar sequéncias numéricas a partic de critérios g
pré-estabelecidos. ] Reconhecer a sequéncia dos dias da semana, dos meses do ano e
016 dos dias do més em calendario representado graficamente.
& Resolver situacao-problema que envolva diferentes ideias da adico
.g” pos [|™ 5ub:ra§é0 de nur;meroa naturals sem reagtr.upamento:lejtuntar, rﬁunlr. Reconhecer ou relacionar as horas exatas ou com fragio de 30
o aumentar, acrescentar, separar, comparar, tirar, completar, perder e D17 || minutos expressas em reldgios digitais e de ponteiros, representados
diminuir. g
[ graficamente.
3 Resolver situagao-problema envolvendo os diferentes significados da
-] Do& mutiplicacdo ou divisfo de numeros naturais representados Reconhecer a localizagio de pessoas ou objetos em figuras,
& ';grs;ﬁe"ﬁ;te' adigio de parcelas iguais, combinatério ou repartir D18 | utiizando os conceitos de: em cima de, embaixo de, ao lado de, atras
z ! - 3 de ou na frente de.
=1
f DoO7 Resolver situagdo-problema envolvendo os significados da adigéo ou 5‘ )
- subtracéo no Sistema Monetério Brasileiro representado graficamente. w 5 D19 Reconhecer o circulo, o retdngulo, o quadrado ou o tridngulo, numa
g a2 colegao de figuras planas.
jr} Quw
DOB Calcular o resultado de uma adigao ou subtragéo de nimeros naturais E
de até dois digitos, sem reagrupamento. D20 Reconhecer sdlidos geométricos em representacies graficas no
atributo formas (poliedros e corpos redondos).
Calcular o resultado de uma multiplicagdo ou divisdo de numeros
D09 : <
naturais, Gg D21 Ler e interpretar informagdes ou dados numéricos apresentados em
.. 0'5. lista, tabela simples ou grafico de colunas.
» - ) tEa
D10 Reconhecer e utilizar a multiplicagdo como uma adigio de parcelas omE
iguais. KE@
"'l‘sg pz2 | Resolver situacdo-problema com informacdes ou dados numéricos
p11 | Calcular o valor de uma expressso numérica, envolvendo a ideia de E = organizados em lista, tabela simples ou grafico de colunas.
transformacao (positiva ou negativa).
D12 | Calcular o valor desconhecido numa operagio de adigdo,

Fonte: PROMOVER, 2011.




145

MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 32 ANO

MATRIZ DE REFERENCIA /MATEMATICA - 3% ANO

subtracao.

Fonte: PROMOVER, 2011.

Descritores
Descritores
R " it d ND P D13 Estabelecer trocas entre cédulas e moedas do Sistema Monetario
econhecer e utilizar as caracteristicas do SND para contar, fazer Brasileiro, representado em figuras, em fungéo de seus valores.
D01 ||agrupamentos & trocas na base 10, na composicdo elou
decomposigio de um numeral.
Resolver situagio-problema wutilizando wunidades de medidas
Reconhecer e utilizar as caracteristicas do SND para ler e escrever D14 | convencionais e/ou ndo convencionais de comprimento, massa e
poz || . . .
numeros naturais, capacidade.
2d
po3 || Comparar as quantidades de elementos estabelecendo relagbes de 3 a p1s | Estimar a medida de grandezas utilizando unidades convencionais ou
igualdade, de mais, de menos, quanto a mais, quanto a menos. 2 ndo convencionais de medidas.
=]
s - s s »
D04 iiﬁggeml;?:éa ?gré?if:zl?n:g?; de nimeros naturals na refa numerica i D16 Resolver situacao-problema envolvendo relagies entre as unidades
' de tempo: dialsemana, diaimés, dia/horas e semana/més.
Resolver situagdo-problema que envolva diferentes ideias da adigao ) N .
o Dos ou subtrao de nimercs naturais, p17 | Recenhecer as horas em relogios digitais e de ponteiros
=] representados graficamente,
L
E Resolver situagdo-problema envolvendo os diferentes significados da
s pog | Mutiplicacdo ou divisdo de nimeros naturals: adigdo de parcelas pig | Reconhecer a localizagdo/movimentagao de pessoa ou objeto em
w iguais. multiplica(;ao comparativa, proporcionalidade, combinatoria ou representagio grafica, a partir de um referendal.
8 repartir igualmente. S
I3 <
" a3
2 | ooz Resolver situagac-problema envolvendo os significados da adigao ou we I p19 | Reconhecer figuras planas representadas graficamente.
. subtragéo no Sistema Monetério Brasileiro representado graficamente. &2
- o w
g 3
i pog || Caleular o resultado de uma adigao ou subtragao de numeros naturais D20 Reconhecer sdlidos geométricos quanto & forma (poliedros e corpos
de até dois digitos. redondos), por meio de descrigbes ou representactes graficas.
leul ltado d ipli divi de ni
Do9 S:tﬁéia; o resultado de uma multiplicagéo ou diviséo de nimeros o D21 Ler e interpretar informagdes ou dados numeéricos apresentados em
’ P E lista, tabela simples ou grafico de colunas.
w
(=33
D10 Reconhecer e utilizar 0s conceitos de dobro, triplo, metade de um E.‘j
nimero natural. = D22 Resolver situagdo-problema com informagfes ou dados numéricos
F organizados em lista, tabela simples ou grafico de colunas.
D11 Calcular o valor de uma expresséo numérica, envolvendo a ideia de
transformacéo (positiva ou negativa).
D12 Calcular o wvalor desconhecido numa operago de adigio ou




PROMOVER

MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 42 ANO
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Descritores

MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 42 ANO

Do1

Reconhecer e utilizar as caracteristicas do SND tais como: o zero
como indicativo de auséncia de ordem, agrupamentos, trocas na base
10 e o principio do walor posicional, na composigdo e/ou
decomposigio de um numeral.

Do2

Reconhecer e utilizar as caracteristicas do SND para ler, escrever
numeros naturais ou racionais na forma fracionaria,

D03

Comparar nimeros racionais escritos na forma fraciondria com apoio
de representacao grafica.

Do4

Reconhecer a localizagdo de numeros racionais na reta numeérica
representada graficamente.

Descritores
=

Dos

Resolver situagao-problema que erwolva diferentes ideias da adigio
eou subtracao de nimeros naturais.

D06

Resolver situacio-problema envolvendo os diferentes significados da
multiplicago ou divisdo de nimeros naturais. adicio de parcelas
iguais, multiplicagBo comparativa, proporcionalidade, configuragio
retangular & combinatdria, repartir.

D07

EIXO 1: NOMEROS E OPERACOES

Resolver situagdo-problema envolvendo as operagbes de adigao,
subtragdo, multiplicagio e divisdo de nomeros racionais escritos na
forma decimal representando os valores de cédulas e moedas do
Sistema Monetario Brasileiro.

Do8

Calcular o resultado de uma adigdo elou subtragdo de numeros
naturais multidigitos.

Do9

Calcular o resultado de uma multiplicaciio ou divisdo de numeros
naturais.

D10

Calcular o resultado de uma adigio elou subtraco de numeros
racionais com mesmo denominadar,

E D12 Resolver situagdo-problema com numeros racionais, escritos na forma

[+ fraciondria, representados graficamente.

)

w

3 D13 Calcular o valor de uma expressao numérica, envolvendo a ideia de

w transformacao (positiva ou negativa) .

g D14 Calcular o walor desconhecido numa operagdo de adicdo ou

3 subtragao.

z

-

=] D15 Resolver situagdo-problema ervolvendo o cdlculo simples de

g porcentagens (25%, 50%, 100%).

D16 Estabelecer trocas entre cédulas e moedas do Sistema Monetario
Brasileiro, em fungéo de seus valores.
Resolver  situagao-problema utilizando unidades de medidas
D17 | convencionais efou néo corvencionais de comprimento, massa e

capacidade.

2 D18 Estimar a medida de grandezas utiizando unidades convencionais ou

ﬂ nao convencionais de medidas.

Hi

w

2 D19 Resolver situagao-problema envolvendo relagbes entre as unidades

r| de tempo: dia'semana, dia/més, dia’horas e semana/més.

2

é D20 Estabelecer relagdes entre o horario de inicio e término &ou intervalo

pe da duragdo de um evento ou acontecimento,

g

I

Resolver situacio-problema envolvendo o calculo de perimetro de

b21 figuras planas, desenhadas em malhas quadriculadas.

Resolver situagdo-problema envolvendo o calculo da area de figuras

s planas, desenhadas em malhas quadriculadas.

D11

Reconhecer a representagio grafica de um numero racional.




MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 42 ANO

Descritores

D23 Reconhecer a localizacio/movimentacdo de pessoa ou objeto em
representacao grafica, a partir de um referencial.
E D24 || 'dentificar propriedades comuns e diferencas entre figuras planas pelo
z numero de lados ou pelo tipo de dngulo.
'S
[T}
8, D25 Reconhecer sdlidos geométricos quanto & forma (poliedros e corpos
g redondos), por meio de descrigies ou representagbes graficas.
wn
[T}
[ Reconhecer a conservacao ou modificacio de medidas dos lados, do
=) D26 || perimetro, da area em ampliagdo e'ou redugdo de figuras poligonais
E usando malhas quadriculadas.
D27 Reconhecer angulos como mudanca de direcio ou giros, identificando
&ngulos retos e néo retos.
E D28 Ler & interpretar informactes ou dados numéricos apresentados em
=K lista, tabela simples ou grafico de colunas.
d
£3
5 E D29 Resolver situagdo-problema com informacgdes ou dados numeéricos
= E organizados em lista, tabela simples ou grafico de colunas.
45
83
i D30 || Resolver situacio-problema envolvendo média aritmeética.

Fonte: PROMOVER, 2011.
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MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 52 ANO

MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 52 ANO

Descritores

Do1

Compreender e ulilizar as caracteristicas do SND tais como: o zero
comao indicativo de auséncia de ordem, agrupamentos, trocas na base
10 e o principio do walor posicional, na composigio efou
decomposicio de um numeral nas suas diversas ordens.

D02

Compreender e utilizar as caracteristicas do SMND para ler, escrever
numeros racionais na forma fracionaria e/ou decimal,

D03

Comparar nimeros racionais escritos na forma fracionaria.

D04

Reconhecer a localizagdo de ndmeros racionais na reta numerica
representada graficamente.

D0s

Resolver situacio-problema que envolva as operacies de adicio ou
subtrag&o de numeros naturais.

Descritores

Doe

Resolver situagio-problema envolvendo os diferentes significados da
multiplicagao ou divisdo de nOomeros naturais: adicido de parcelas
iguais, multiplicaglo comparativa, proporcionalidade, configuragéo
retangular e combinatdria, repartir.

Do7

EIXO 1: NOMEROS E OPERACOES

Resolver situago-problema envolvendo as operagbes de adigio,
subtracdo, multiplicagdo e divisdo de numeros racionais escritos na
forma decimal representando os valores de cédulas e moedas do
Sistema Monetario Brasileiro.

Dos

Calcular o resultado de uma adiclo elou subtragclo de numeros
naturais multidigitos.

D09

Calcular o resultado de uma multiplicagdo ou divisdo de numeros
naturais.

D10

Calcular o resultado de uma adigio, subtragio, multiplicacdo elou
divisdo de numeros racionais representados graficamente.

D11

Identificar as diferentes representagies de um ndmero racional:
decimal, fracionario ou percentual.

D12 || Reconhecer frages equivalentes.
] Resolver situagdo-problema envolvendo as operagies de adigéo,
D13 || subtragéo, divisdo e multiplicagio de numeros racionais escritos na
forma decimal ou fracionaria.
w
a
o Calcular o wvalor de uma expressdo numérica envolvendo as
: D14 | operacdes de adi¢lo, subtragio, divisdo e multiplicagéo de numeros
2 naturais.
w
g D15 Calcular o wvalor desconhecido numa operago de adiclo ou
z subtragao.
5
g D16 Resolver situagdo-problema ervolvendo o calculo simples de
w porcentagens (25%, 50%, 100%).
D17 || Identificar uma sentenca matematica que expressa um problema.
D18 Estabelecer trocas entre cédulas e moedas do Sistema Monetério
Brasileiro, em fungdo de seus valores.
Resolver situagdo-problema ufilizande unidades de medidas
D19 || convencionais efou ndo corvencionais de comprimento, massa e
capacidade.
g D20 Estimar a medida de grandezas utilizando unidades corvencionais ou
E nao convencionais de medidas.
H
b D21 Resolver situacdo-problema estabelecendo relagies entre as
E unidades de tempo.
8
Estabelecer relagbes entre o horario de inicio e término e/ou intervalo
D22 da d h
8 a duragéo de um evento ou acontecimento.
pe
g D23 Resolver situacio-problema envolvendo o célculo de perimetro de
g figuras planas, desenhadas em malhas quadriculadas.
D24 Resolver situagdo-problema envolvendo o calculo da area de figuras
planas, desenhadas em malhas quadriculadas.
D25 | Resolver situacéo-problema envolvendo nogties de volume.




MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 52 ANO

Descritores

Idertificar a localizago/movimentagio de pessoa ou objeto em

D28 mapas e outras representacbes graficas.
D27 Identificar propriedades comuns e diferengas entre figuras
bidimensionais, pelo numero de lados ou pelo tipo de &ngulos.
g D28 Identificar quadrilateros observando as relagfes entre seus lados
o (paralelos, congruentes ou perpendiculares).
[TT]
g- D29 Identificar figuras geometricas ftridimensionais e bidimensionais
i relacionando-as com suas planificagbes.
H
g Reconhecer a conservagio ou modificagio de medidas dos lados, do
E D30 | perimetro, da area em ampliagéo efou reducdo de figuras poligonais
usando malhas quadriculadas.
D31 Reconhecer as relagbes entre angulos efou segmentos formados na
interseccao de retas.
D22 Reconhecer angulos como mudanga de diregio ou giros, identificando
angulos retos e ndo retos.
o D33 Ler e interpretar informagbes ou dados numericos apresentados em
53 lista, tabela simples ou grafico de colunas.
L)
‘ 1 T 1
E D34 Resolver situacgio-problema com informacgdes ou dados numéricos
B organizados em lista, tabela simples ou grafico de colunas.
'E
g3
ﬁ D35 | Resolver situagao-problema envolvendo média aritmética.

Fonte: PROMOVER, 2011.
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MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 62 ANO

Descritores

PROMOVER
MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 62 ANO
Descritores
Compreender e ulilizar as caracteristicas do SND tais como: o zero
poq | €ome indicativo de auséncia de ordem, agrupamentos, trocas na base
10 & o principio do wvalor posicional, na composicio eou
decomposicio de um numeral nas suas diversas ordens.
Reconbecer as representagdes decimais dos nimeros racionais como
D02 Jfuma extensdo do SND identificando a existéncia de ordens como
décimos, centésimos e milésimos na leitura e escrita.
D03 || Comparar numeros racionais escritos na forma fracionaria ou decimal.
D04 | Identificar a localizago de numeros racionais na reta numérica.
DOS Resolver situagdo-problema que envolva as operagbes de adigio ou
@ subtragdo de nimeros naturais.
g Resolver situagio-problema envolvendo os diferentes significados da
e D06 multiplicagdo ou divisdo de numeros naturais: adigio de parcelas
o iguais, multiplicacdc comparativa, proporcionalidade, configuragio
§ retangular e combinataria ou repartir.
[
g Resolver situagéo-problema envolvendo as operagbes de adigdo,
5 Do7 subtragfo, multiplicacio e divisdo de numeros racionais escritos na
E forma decimal representando os valores de cédulas e moedas do
; Sistema Monetario Brasileiro.
=
i D08 Calcular o resultado de uma adigo elou subtraglo de nuimeros
naturais multidigitos.
D09 Calcular o resultado de operagbes envolvendo multiplicagdo, divisdo e
potenciacio de numeros naturais.
D10 Calcular o resultado de operagbes envolvendo adigo, subtracio,
miultiplicagdo e/ou diviséo de nimeros racionais.
T Idertificar as diferentes representagbes ou significados de um nimero
racional: decimal, fracionario ou percentual.
D12 | Identificar fragcdes equivalentes.

Resolver situagfo-problema envolvendo as operagbes de adigdo,
@ D13 || subtragdo, divisdo e multiplicacdo de nimeros racionais escritos na
Q forma decimal ou fracionaria.
§ Calcular o valor de uma express8o numeérica envolvendo as
e D14 |loperacdes: de adicéo, de subtragéo, de divisdo, de multiplicacéo e de
i potenciagio de nimeros racionais.
")
2 D15 Calcular o valor desconhecido numa operagdo de adigdo, subtragdo,
H multiplicagdo ou divis &o.
=]
z
= D16 Resolver situagio-problema erwolvendo o calculo simples de
a porcentagens.
8
D17 || Identificar uma sentenca matematica gue expressa um problema.
Resolver situagio-problema utilizando unidades de medidas
D18 ||convencionais efou n8o convencionais de comprimento, massa,
" capacidade.
a
a D19 Resolver situagio-problema estabelecendo relagbes entre as
H unidades de tempo.
]
E D20 Estabelecer relagbes entre o horario de inicio e término e/ou intervalo
W da duragdo de um evento ou acontecimento.
a
E Resolver situagio-problema envolvendo o caleulo de perimetro de
D21 || .
o figuras planas.
&
Q Resolver situacio-problema envolvendo o célculo da drea de figuras
o] D22
I planas.
D23 |(Resolver situagac-problema envolvendo nogdes de volume.
] D24 Identificar a localizagao/movimentagdo de pessoas ou objetos em
5 mapas e outras representacbes graficas.
2
™ D25 |dertificar propriedades comuns e dferencas entre figuras
& bidimensionais pelo nimero de lados ou pelo tipo de angulo.
<
a
D26 |dentificar quadrildteros observando as relagbes entre seus lados
i (paralelos, congruentes ou perpendiculares).
=]
E D27 Identificar figuras geométricas fridimensionais e bidimensionais
relacionando-as com suas planificagies,




MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA — 62 ANO

Descritores

Reconhecer a conservagio ou modificagdo de medidas dos lados, do
perimetro, da area em ampliagéo e'ou redugdo de figuras poligonais
usando malhas gquadriculadas.

Reconhecer as relagbes entre angulos e/ou segmentos formados na
interseccao de retas.

Reconbecer angulos como mudanga de diregao ou giros, identificando
angulos retos e ndo retos.

Associar informagdes ou dados numéricos apresentados em tabela
simples e/ou lista ao grafico de colunas, barras ou de segmento que a
representa.

Resolver situagdo-problema com informacgdes ou dados numéricos
organizados em lista, tabela simples ou grafico de colunas, barras ou
segmento.

-l
= D28
2
d
=2
= D29
(7]
ad
m
o
= D30
ad
=] D31
Eo
£3
23
l—
§§ D32
TEZ
-
g3
o D33

Resolver situacio-problema envolvendo média aritmética.

Fonte: PROMOVER, 2011.
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Descritores
Compreender & utilizar as caracteristicas do SND tais como: o zero
pop | como indicativo de auséncia de ordem, agrupamentos, trocas na base
10 e o principio do walor posicional, na composigdo elou
decomposigio de um numeral nas suas diversas ordens.
Reconhecer as representagies decimais dos numeros racionais como
D02 |uma extensdo do SND, identificando a existéncia de ordens como
décimos, centésimos & milésimos na leitura e escrita.
D03 | Comparar numeros racionais escritos na forma fracionaria ou decimal.
D04 | Identificar a localizacio de numeros racionais na reta numérica.
]
Resolver situagio-problema que envolva as operagbes de adicéo elou
DOs . - )
subtracéo de nimeros inteiros relativos.
a
2 Resolver situagao-problema envolvendo os diferentes significados da
DOG multiplicagéo ou divisdo de numeros naturais: adigdo de parcelas
§ iguais, multiplicagio comparativa, proporcionalidade, configuragho
g retangular e combinatdria ou repartir.
2
= Resolver situagAo-problema envolvendo as operagbes de adigdo,
; Do7 subtragio, multiplicagio e divisdo de numeros racionais escritos na
® forma decimal representando os valores de cédulas e moedas do
a Sistema Monetario Brasileiro.
Dos Calcular o resuttado de operagdes envolvendo adigio elou subtragao
de numeros inteiros relativos.
Dog Calcular o resultado de operages envolvendo multiplicagéo, divisdo e
potenciagio de nimeros inteiros.
D10 Caleular o resultado de operagdes envolvendo adicio, subtracao,
multiplicagéo efou divisdo de numeros racionais,
D11 Identificar as diferentes representagties ou significados de um numero
racional: decimal, fracionario ou percentual.
D12 | Identificar fragdes equivalentes.

PROMOVER
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MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 72 ANO

Descritores

D13

Resolver situagao-problema envolvendo as operagdes de adigéo,
subtragéo, divisdo e multiplicagdo de numeros racionais positivos e
negativos escritos na forma decimal ou fraciondria.

D14

Calcular o wvalor de uma expressao algebrica envolvendo as
operaghes: de adicéo, de subtragio, de diviséo, de multiplicagéo e de
potenciacdo de nimeros racionais.

D15

Calcular o valor numérico de uma expres sao algébrica.

D18

Resolver situago-problema envolvendo o calculo de porcentagens.

D17

Resolver situacio-problema que envolva variagio proporcional, direta
ou inversa, entre grandezas.

D18

EIXO 1: NOMEROS E OPERACOES

Identificar a expresséo algébrica que expressa uma regularidade
observada em sequéncias de numeros ou figuras (padrbes).

D19

Identificar uma equagdo ou inequagdo do 1 grau gue expressa um
problema.

D20

Resolver equagio ou inequago do 12 grau.

D21

Resolver situagio-problema estabelecendo relagbes entre as
unidades de medidas: de comprimento, massa e de capacidade.

D22

Resolver situagio-problema estabelecendo
unidades de tempo.

relaghes entre as

D23

Estabelecer relagies entre o horério de inicio & término &ou intervalo
da duragao de um evento ou acontecimento,

D24

Resolver situagao-problema envolvendo o calculo de perimetro de
figuras planas.

D2s

EIXO 2: GRANDEZAS E MEDIDAS

Resolver situagao-problema envolvendo o célculo da area de figuras
planas.

D26

Resolver situaco-problema envolvendo nogdes de volume.




MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 72 ANO

Descritores
D27 Identificar a localizagdo/movimentagdo de objetos em mapas, croquis
e outras representagbes graficas.
ldentificar figuras planas pela descricdo de seus elementos e
D28 | propriedades: vertices, dngulos, forma, nuimero de lados e posicio
relativa entre segmentos,
D29 ldentificar propriedades de tridngulos pela comparacao de medidas de
< lados & de &ngulos.
=
©
E D30 ldentificar quadrildteros observando as relagbes entre seus lados
: (paralelos, congruentes ou perpendiculares).
B ldentificar as propriedades comuns e as diferengas entre figuras
- D31 || bidimensionais e'ou tridimensionais, relacionando-as com suas
t'o'l planificaces.
E Reconhecer a conservagio ou modificagio de medidas dos lados, do
D32 | perimetro, da area em ampliagio efou reducdo de figuras poligonais
usando malhas quadriculadas.
D33 Reconhecer as relagbes entre angulos &'ou segmentos formados na
intersecgao de retas.
Reconhecer angulos como mudanga de dire¢ao ou giros, identificando
D34
angulos retos e ndo retos.
Associar informacdes ou dados numericos apresentados em tabela
'C_! D35 | simples ou de dupla entrada e/ou lista ao gréfico de colunas, barras,
z ﬁ segmento ou de setores que as representam.
Z<
=z Resolver situagio-problema com informagdes ou dados numéricos
E © || D36 | organizados em lista, tabela simples ou gréfico de colunas, barras ou
- 2 segmento.
L=
g3
E Resolver situagBo-problema envolvendo meédia aritmetica ou
D37
ponderada.

Fonte: PROMOVER, 2011.
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MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 8% ANO

MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 82 ANO

Descritores

D01

Compreender e utilizar as caracteristicas do SND tais como: o zero
como indicativo de auséncia de ordem, agrupamentos, trocas na base
10 e o principio do walor posicional, na composigdo elou
decomposigao de um numeral nas suas diversas ordens.

Do2

Reconhecer as representagbes decimais dos numeros racionais como
uma extensdo do SND identificando a existéncia de ordens como
décimos, centésimos e milésimos na leitura e escrita.

Comparar nimeros racionais escritos na forma fraciondria ou decimal.

ldentificar a localizagdo de numeros racionais/iracionais na reta
numerica.

Resolver situagao-problema que envolva as operacies de adicao efou
subtracdo de nimeros inteiros relativos.

D06

Resolver situagao-problema envalvendo os diferentes significados da
multiplicagado ou divisdo de nimeros naturais: adigio de parcelas
iguais, multiplicagdo comparativa, proporcionalidade, configuracio
retangular e combinataria, repartir.

Resolver situagao-problema envolvendo as operactes de adigao,
subtragdo, multiplicagio e divisdo de nimeros racionais escritos na
forma decimal representando os valores de cédulas e moedas do
Sistema Monetario Brasileiro.

EIXO 1: NUMEROS E OPERACOES

Calcular o resultado de operagfes envolvendo adigio efou subtragio
de numeros inteiros relativos.

Descritores

Resolver situagac-problema envolvendo as operagdes de adiglo,
D13 | subtracao, divisdo e multiplicacao de nimeros racionais positivos e
negativos escritos na forma decimal ou fracionéria.

Calcular o valor de uma expresséo algébrica envolvendo as
D14 | operagbes: de adigao, de subtracio, de divisdo, de multiplicacio e de
potenciagio de nimeros racionais.

D15 | Calcular o valor numérico de uma expres séo algébrica.

D16 || Resolver situagio-problema envolvendo o calculo de porcentagens.

D17 Resolver situagdo-problema que envolva variago proporcional, direta
ou inversa, entre grandezas.

Idertificar a expressdo algébrica que expressa uma regularidade

D18 observada em sequéncias de nimeros ou figuras (padriies).

EIXO 1: NOMEROS E OPERACOES

Identificar uma equagéo ou inequagéo do 19 grau que expressa um

D19 problema.

D20 | Resolver equagio ou inequago do 12 grau.

Dog

Calcular o resultado de operagbes envolvendo multiplicagdo, divisdo e
potenciacio elou radiciagio de nimeros inteiros.

D10

Calcular o resultado de operagies envolvendo adiglo, subtrago,
multiplicacdo, divisdo, potenciacdo elou radiciacBo de ndmeros
racionais.

D11

Identificar as diferentes representactes ou significados de um ndmero
racional: decimal, fracionario ou percentual.

D12

Identificar expressbes equivalentes a uma dada expressdo algebrica
por meio de fatoragéo e/ou simplificagao.

D21 Resolver situagao-problema estabelecendo relagies entre as
unidades de medidas: de comprimento, massa e de capacidade.

Resolver situagao-problema estabelecendo relagies entre as

D22 unidades de tempo.

Estabelecer relagGes entre o horério de inicio e término e/ou intervalo
D23 h
da duragdo de um evento ou acontecimento.

EIXO 2: GRANDEZAS E MEDIDAS

D24 Resolver situagdo-problema envolvendo o calculo de perimetro de
figuras planas.
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MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 82 ANO

Descritores

D25

Resolver situagio-problema envolvendo o célculo da drea de figuras
planas.

MEDIDAS

D26

EIXO 2:
GRANDEZAS E

Resolver situagic-problema envolvendo nogdes de volume,

D27

ldertificar a localizagdo/movimentagdo de objetos em mapas, croquis
& outras representacies graficas.

D28

Resolver situacdo-problema utilizando a propriedade dos poligonos
(soma de seus &ngulos internos, numero de diagonais, célculo da
medida de cada &ngulo interno nos poligonos regulares).

D29

Identificar propriedades de triangulos pela comparagéo de medidas de
lados e de Angulos.

D30

Idertificar relago entre quadrilateros por meio de suas propriedades.

D31

Idertificar as propriedades comuns e as diferengas entre figuras
bidimensionais e/ou tridimensionais, relacionando-as com suas
planificagbes.

EIXO 3: ESPACO E FORMA

D32

Reconhecer que as imagens de uma figura construida por uma
transformagdo  homotética sd3oc  semelhantes, identificando
propriedades efou medidas que se modificam ou n&o se alteram.

D33

Reconhecer as relagbes entre angulos elou segmentos formados na
interseccao de retas.

D34

Reconhecer angulos como mudanga de direcéo ou giros, identificando
angulos retos e ndo retos.

D35

Associar informagbes ou dados numericos apresentados em tabela
simples ou de dupla entrada efou lista ao grafico de colunas, barras,
segmento ou de setores que as representam.

D36

Resolver situagao-problema com informagtes ou dados numeéricos
organizados em lista, tabela simples ou grafico de colunas, barras ou
segmento.

EIXO 4: TRATAMENTO
DA INFORMACAOQ

D37

Resolver situacio-problema envolvendo meédia  aritmética ou
ponderada.

Fonte: PROMOVER, 2011.
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MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 92 ANO

MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 92 ANO

Descritores

D13

Resolver situagdo-problema envolvendo as operagdes de adigo,
subtragio, diviséio e multiplicagio de numeros racionais positivos e
negativos escritos na forma decimal ou fraciondria.

D14

Calcular o wvalor de uma expressio algébrica envolvendo as
operagbes: de adigho, de sublragfio, de divis&o, de multiplicacto, de
potenciacao e radiciagho de nimeros racionais.

D18

Caleular o valor numérico de uma expresséo algébrica.

D16

Resolver situagao-problema envolvendo o célculo de porcentagens.

D17

Resaolver situagdo-problema que envolva variagao proporcional, direta
ou inversa, entre grandezas.

D18

Identificar a express@o algébrica gue expressa uma regularidade
observada em sequéncias de numeros ou figuras (padroes).

D19

EIXO 1: NOMEROS E OPERAGOES

Identificar um sistema de equagbes ou inequagdes do 1° grau que
expressa um problema.

D20

Resolver equagio ou inequago do 12 grau.

D21

Resolver problema gue envolva equacio efou inequagio do 22 grau.

D22

Identificar a relagdo entre as representacdes algébrica e geometrica
de um sistema de equagbes do 12 grau.

Descritores
———— e
Compreender e utilizar as caracteristicas do SND tais como: o zero
po1 |[como indicativo de auséncia de ordem, agrupamentos, trocas na base
10 e o principio do wvalor posicional na composicio elou
decomposi¢do de um numeral nas suas diversas ordens.
Reconhecer as representagtes decimais dos ndmeros racionais como
D02 |luma extensdo do SND identificando a existéncia de ordens como
décimos, centésimos e milésimos na leitura e escrita.
D03 || Comparar numeros racionais escritos na forma fracionaria ou decimal.
D04 | Idertificar a localizagao de numeros reais na reta numérica.
9 DoS Resolver situagao-problema que envolva as operagbes de adigao elou
subtragéo de numeros inteiros relativos.
g Resolver situagio-problema envolvendo os diferentes significados da
E D06 multiplicagdo ou divisdo de numeros naturais: adigdo de parcelas
w iguais, multiplicacdo comparativa, proporcionalidade, configuragéo
retangular @ combinatoria, repartir.
g Resolver situagio-problema envolvendo as operagbes de adigo,
H Do7 subtragdo, multiplicagio e divisdo de numeros racionais escritos na
E forma decimal representando os valores de cédulas e moedas do
o Sistema Monetario Brasileiro.
E Do8 Calcular o resultado de operagties envolvendo adigéo e/ou subtragéo
de nimeros inteiros relativos.
Calcular o resultado de operagies envolvendo multiplicagéo, diviséo,
D09 ) o . o
potenciagéo efou radiciagéo de numeros inteiros.
Calcular o resultado de operagbes envolvendo adiglio, subtragéo,
D10 ||multiplicagao, divisao, potenciacdo elou radiciagdo de numeros
racionais.
D11 Idertificar as diferentes representactes ou significados de um namero
racional: decimal, fracionario ou percentual.
Idertificar expresstes equivalentes a uma dada expresséo algebrica
D12 ; -
por meio de fatoragio efou simplificagao.

D23

Resolver situagao-problema estabelecendo relagies entre as
unidades de medidas: de comprimento, massa e de capacidade,

D24

Resolver situagdo-problema estabelecendo relagles entre as
unidades de tempo.

D25

Estabelecer relagies entre o horario de inicio e término e'ou intervalo
da duragio de um evento ou acontecimento.

D26

Resolver situagdo-problema envolvendo o célculo de perimetro de
figuras planas.

D27

EIXO 2: GRANDEZAS E MEDIDAS

Resolver situagio-problema envolvendo o célculo da drea de figuras
planas.

D28

Resaolver situagdo-problema envolvendo nogdes de volume.




MATRIZ DE REFERENCIA/MATEMATICA - 92 ANO

Descritores

D29

Identificar a localizagio/movimentagdo de objeto em mapas, croquis,
& outras representagoes graficas.

Resalver situago-problema utiizando a propriedade dos poligonos

EIXO 3: ESPACO E FORMA

EIXO 4:
TRATAMENTO

DA INFORM

D30 | (soma de seus &ngulos internos, nimero de diagonais, calculo da
medida de cada angulo interno nos poligonos regulares).

D31 Identificar propriedades de tridngulos pela comparagéo de medidas de
lados e angulos.

D32 | ldentificar relagéo entre quadrilateros por meio de suas propriedades.
Identificar as propriedades comuns e as diferengas entre figuras

D33 | bidimensionais e/ou tridimensionais, relacionando-as com suas
planificagbes.
Reconhecer gue as imagens de uma figura construida por uma

D34 |transformagdo  homotética sao  semelhantes,  identificando
propriedades e/ou medidas que se modificam ou ndo se alteram.

D35 Reconhecer as relagbes entre angulos e/ou segmentos formados na
intersecgao de retas.

D36 Reconhecer &ngulos como mudanga de diregio ou giros, identificando
angulos retos e nNao retos.

D37 Utilizar relagbes metricas do tridngulo retdngulo para resolver
problemas significativos.

D38 Interpretar informagbes apresentadas por meio de coordenadas
cartesianas.

D39 Reconhecer circulofcircunferéncia, seus elementos e algumas de suas
relacoes.
Associar  informactes ou dados numericos (nUmeros  reais)

D40 | apresentados em tabelas simples ou de dupla entrada aos gréaficos de
barras, colunas, segmentos ou setores que as representam.
Resolver situagio-problema com informagbes ou dados numericos

D41 | organizados em lista, tabela simples ou grafico de colunas, barras ou
segmento.

D42 Resolver situacdo-problema envolvendo meédia aritmética ou

ponderada.

Fonte:

PROMOVER, 2011.
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ANEXO C - Termo de consentimento e livre esclarecido

Prezado (a) professor (a) vocé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa
sobre a Prética didatica dos professores do Ensino Fundamental, referente ao conceito de
fragbes. O objetivo deste estudo é analisar as praticas docentes no ensino das fraces:
obstaculos didaticos presentes nessa pratica. A sua participacdo consistird em responder
um questionario, ser entrevistado, fotografado, filmado, participar de uma oficina
organizada pela pesquisadora, consentir a anélise do seu planejamento, das suas atividades
propostas para 0 ensino das operacdes com fracbes, bem como realizar observacoes

participantes durante suas aulas de Matematica.

Além disso, vocé sera convidado a expor suas perspectivas didaticas no ensino da
Matematica, sua concepcdo de ensino e aprendizagem, o tipo de mediacdo, a sua pratica
pedagogica, a sua opinido sobre o papel do professor em relagdo ao processo de ensino e
aprendizagem, os conhecimentos sobre o conteudo a ser ensinado e como vocé desenvolve

o trabalho pedagdgico no sentido de contribuir para o ensino das operaces com fracoes.

Gostariamos de deixa-lo ciente que os dados coletados nesse estudo poderdo ser
utilizados em nossas publicacfes. Salientamos, ainda, que a sua identidade pessoal, 0 da
instituicdo e dos seus alunos serdo protegidas. Ndo haverd nenhuma compensacao
financeira pela a sua participacdo, nenhum prejuizo pela eventual ndo participacao,
portanto, a sua participacdo na pesquisa € inteiramente voluntaria e contribuird para 0s

estudos na area de Educacdo Matematica.

O resultado obtido nestes estudos podera ser utilizado para fins educacionais tais
como elaboracdo de artigos para serem divulgados em revistas ou eventos da area

educacional e elaboracgédo de dissertacdo de mestrado.
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Adesdo

Declaro que li e entendi este formulario de consentimento, que todas as minhas
duvidas foram esclarecidas e que sou voluntario (a) a tomar parte nessa pesquisa. Contatos
com a pesquisadora: Danise Regina Rodrigues da Silva (daniseregina@yahoo.com.br (67)
9216-5089).

Nome do (a) Professor(a):

E-mail:

Telefone: ()

Campo Grande, MS __ / / 2015.

AUTORIZAGCAO

A direcao dessa unidade escolar autoriza a Professora Danise Regina
Rodrigues da Silva realizar pesquisa sobre Pratica dos professores que
ensinam matematica: possiveis obstaculos didaticos presente no ensino de
fragbes, com professores que ensinam matematica (anos Iniciais) e

especialistas (anos finais), do Ensino Fundamental
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