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RESUMO

Esta pesquisa teve por escopo investigar na sala aula de Matematica, do 6° ano do Ensino
Fundamental, em qual perspectiva se desenvolve o ensino dos numeros fracionarios. Para a
producdo dos dados foram aplicados dois questionarios, que resultaram num mapa conceitual, bem
como sete atividades que se deram com o uso de materiais manipuléveis e digitais. Os resultados
obtidos através desses recursos revelaram apropriagdo do algoritmo comum, apresentados nos
livros didaticos, assim como a ndo compreensdo do conceito de equivaléncia, o que caracteriza a
aprendizagem como mecanica, em que o aprendiz ndo vincula 0s conceitos prévios aos conceitos
presentes em sua estrutura cognitiva. Considerando que o mapeador desenha as proposi¢des de
acordo com o objetivo focal proposto pelo professor e 0 seu conhecimento prévio, foi possivel
estabelecer a comparacdo dos dois mapas e, assim, verificar um avanco consideravel na abstracdo
dos conceitos de equivaléncia, potencializados mediante o uso do material desenvolvido para esse
fim. Sabe-se que a aprendizagem significativa é dependente da estrutura cognitiva idiossincratica
do individuo e requer a associacdao de um conceito a outro dentro de um sistema hierarquicamente
organizado, uma vez a aprendizagem sendo formal depende de mecanismo para a apresentagdo dos
conceitos e da retencdo pelo individuo. Nessa perspectiva, € emergente a mudanga na préatica
docente, no sentido do uso de uma variedade maior de recursos que fomentem a assimilagdo de
informacdes.
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ABSTRACT
The purpose of this research was to investigate in the Mathematics classroom, the 6™ year
of elementary school, in which perspective the teaching of fractional numbers develops.
For the production of the data, two questionnaires were applied, which resulted in a
conceptual map, as well as seven activities that occurred with the use of handling and
digital materials. The results obtained through these resources revealed appropriation of the
common algorithm presented in the textbooks, as well as the lack of understanding of the
concept of equivalence, which characterizes learning as mechanics, in which the learner
doesn’t link the previous concepts to the concepts present in their structure cognitive.
Considering that the mapper draws the propositions according to the focal objective
proposed by the teacher and his previous knowledge, it was possible to establish the
comparison of the two maps and, thus, to verify a considerable advance in the abstraction
of the concepts of equivalence, potentialized through the use of the material developed for
this purpose. It is known that meaningful learning is dependent on the individual's
idiosyncratic cognitive structure and requires the association of one concept with another
within a hierarchically organized system, since learning being formal depends on the
mechanism for the presentation of concepts and retention by the individual. In this
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perspective, the change in the teaching practice, in the sense of the use of a greater variety
of resources that foment the assimilation of information, is emerging.
Keywords: Fractions. Geogebra. Conceptual maps. Handling materials.

Introducéo

Certamente o professor comprometido com uma aprendizagem significativa terd a
sensibilidade de fazer com que suas aulas abram horizontes. Dessa forma, em seus
planejamentos tera como prioridade mobilizar situacdes de aprendizagens que envolva uma
relacdo intrinseca em busca do conhecimento.

Conforme Ausubel (2000), o fator isolado mais importante capaz de influenciar a
aprendizagem € tomar o conhecimento prévio do aprendiz como ponto de partida.
Descobrindo o que ele ja conhece, o professor podera repensar a sua pratica pedagogica
fazendo a diferenca para que o estudante se mostre capaz de estabelecer relagGes e vinculos
em sua estrutura cognitiva com conhecimentos adquiridos, ocorrendo assim, a
aprendizagem significativa. E nessa perspectiva de investigacio que foi desenvolvido este
estudo, fundamentado especialmente na experiéncia em sala de aula, que se deu por cinco
anos consecutivos, na pratica de sala de aula.

Nessa experiencia, observou-se que os alunos ao resolverem problemas relacionados
com semelhanca de poligonos, potenciacdo, racionalizacdo, construcbes de graficos e
equacbes que exigiam célculos, sobretudo com 0s numeros racionais apresentavam
dificuldades. Essas dificuldades transpassava a sala de aula refletindo nas avaliagdes
externas — Prova Brasil e SADEAM (Sistema de Avaliagdo do Desempenho Educacional
do Amazonas), onde as Matrizes de referéncias para avaliagdo em Matematica tém como
foco a habilidade de resolver problemas contextualizados.

Uma analise das planilhas do 9° ano, das duas escolas investigadas, revelaram
indices de baixos rendimentos nas habilidades de efetuar calculos que envolvam operacoes
com numeros racionais e habilidade de resolver problemas envolvendo as operagdes
(adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo e potenciacdo). A partir dessas informacdes
refletiu-se sobre o motivo pelo qual o aluno estava chegando ao 9° ano sem saber operar
com 0s numeros racionais, indagando-se sobre quais seriam as causas dessa situacao? E
como intervir para que a aprendizagem dos alunos fosse efetiva?

Deste modo, com o objetivo de investigar em qual perspectiva se desenvolve o
ensino dos numeros fracionarios no 6° ano do Ensino Fundamental, foi proposto verificar
se uma das causas, da ndo abstracdo dos conceitos de fracdo, refere-se a obstaculos
epistemoldgicos ou a aprendizagem mecanica dos conceitos, que exige somente a
memorizagdo dos algoritmos e, por isso, sdo esquecidos com o passar do tempo. Também
foi especulado se com o uso de materiais didaticos os alunos poderiam se apropriar desses
conceitos.

A partir dai, foi elaborado um estudo a luz da Teoria da Assimilacdo, que foi pensada
para um contexto de sala de aula no aprendizado por receptividade, sobre a origem e 0s
conceitos fundamentais dos numeros fracionarios, apresentados por Roque (2012) e Caraca
(1970), além de se refletir sobre os obstaculos epistemoldgicos e 0s aspectos de um
namero fracionario discutidos por Mandarino (2010), Barbosa (1966) e em Toledo e
Toledo (2010). E para a construcdo de materiais que abordam fragdes com esquemas



geométricos utilizados na investigacdo das questdes de pesquisa, buscou-se orientagdes em
Lorenzato (2009).

Materias e Metodos

Para producdo de dados foi utilizado Mapa Conceitual que € uma estrutura
esquematica para representar um conjunto de conceitos imersos numa rede de proposicoes
e que pode ser entendido como uma representacdo visual utilizada para partilhar
significados, que segundo Novak e Gowin (1984) “envolve a assimilagdo de conceitos e de
proposicdes novas em estruturas cognitivas preexistentes atraves do uso de diagramas
(mapas) especiais para estimular e organizar a geragdo e a comunicagdo de ideias
complexas”. Exemplo de um Mapa Conceitual, ver Figura abaixo:
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De acordo com Correia (2015), com esse organizador grafico pode-se representar um
conhecimento de forma sistematizada, sendo que as proposi¢cdes mapeadas os diferenciam
de outros organizadores graficos, tais como mapas mentais, infogréficos, fluxogramas, etc.
As proposicdes séo o conjunto formado pelo conceito inicial, um termo ou frase de ligagéo
e um conceito final. A frase de ligagdo por sua vez a rigor precisa conter um verbo
formando uma oragéo, pois externaliza a relagdo conceitual entre o conceito inicial e o
conceito final, por isso, é importante colocar setas para indicar o sentido de leitura.

Em sintese, os elementos que constituem um mapa conceitual sdo os seguintes: o
Conceito: representado graficamente por um circulo, oval ou retangulo; frase de ligacéo:
que forma as unidades semanticas (unidades de significado) e as setas ou linhas: que
direcionam o sentido da leitura. “As proposi¢des constituem uma declaragao significante.
As vezes podem ser chamadas de unidades seménticas ou unidades de significado.”
(OLIVEIRA e PACHECO, 2010, p. 36).

Como na figura abaixo:

‘Como Mapas Conceituais ajudam na comunicagﬁo'?|
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Segundo Correia (2015), o grau de clareza semantica das proposi¢Bes é garantido
pela frase de ligacdo quando esta apresenta um verbo, explicitando as relagdes entre os
conceitos. Cada proposi¢do carrega um contetdo semantico, claro e preciso, passivel de
um julgamento. Podendo ser avaliado se esta certo ou errado, e, se um conteudo revelado é
conveniente ou ndo ao tema que esta em debate. Por isso € importante definir uma questao
focal que vai orientar a construcdo do mapa conceitual. O contetdo é revelado de acordo
com o verbo do termo de ligacéo.

Para construir mapas conceituais espera-se do aluno producdo individual, no qual,
devera descrever e relacionar os conceitos hierarquicamente internalizados por ele. Nesse
momento, de acordo com Novak e Gowin (1984), o aluno busca dentro de sua estrutura
mental tudo o que esta relacionado com o tema investigado, exteriorizando seus
conhecimentos. Conjectura-se que com mapeamento de uma questdo, o professor terd
informacBes sobre como esta se desenvolvendo a aprendizagem do aprendiz do ponto de
vista conceitual, possibilitando interferéncia e esclarecimentos dos conceitos ou
proposicdes que ndo estdo esclarecidos ou adequadamente apresentados nas construcoes.
Oliveira e Pacheco (2010) dizem que ao fazer a leitura de um mapa conceitual estamos
frente ao desenho cognitivo dos conceitos que o aprendiz possuli.

Producéao de Dados

A producdo de dados ocorreu através da proposta do mapeamento na resolucéo de
dois questionarios A e B e no desenvolvimento de sete atividades realizadas pelos sujeitos
da pesquisa. A aplicacdo do questionario ocorreu em dois momentos: o questionario A, foi
aplicado no primeiro encontro com o0s participantes, na perspectiva de descobrir 0s
conceitos prévios que o0s sujeitos tinham sobre os nimeros fracionarios e o questionario B,
teve por objetivo verificar se houve avangos na aprendizagem dos nimeros fracionarios
apos o desenvolvimento das atividades.

Questionario A:
; 2 , . . 6 7
1. Um terreno tera = de sua area ocupada por um jardim, TS Por uma praga e — por um

estacionamento’.

a) Que fracdo corresponde a area do terreno destinada: a praca e o jardim? a praca e o
estacionamento? ao jardim e ao estacionamento?

b) Que fracdo corresponde a diferenca entre as areas destinadas ao: estacionamento e a
praca? estacionamento e jardim? jardim e praga?

2. Pela manha uma balsa percorreu g de uma disténcia e a tarde, i Que fracdo da distancia
ela percorreu nos dois periodos? 2

! Questdo retirada do livro Vontade de Saber Matematica, 6° ano, pag.144 — 2017. Ed. FTD.
2 Quest#o retirada do livro Projeto Telaris, 6° ano, pag.178 — 2016. Ed. Atica.
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Questionario B

1. A figura A mostra duas barras idénticas de chocolate que foram divididas, cada uma
delas em partes iguais, sendo que a area destacada representa a quantidade de chocolate
consumido por uma pessoa.

Figura A

1. Julia comeu a parte destacada da primeira barra e Matheus comeu a parte destacada da
segunda barra. * a) Quem comeu mais, Jilia ou Matheus? Por qué? b) Qual a fragdo que
representa a quantia que os dois comeram juntos?

~ 2 s A - N 1 ~ e A s
2. Pela manh& uma balsa percorreu 3 de uma distancia e a tarde, " Que fracdo da distancia
ela percorreu nos dois periodos? *

No primeiro encontro com os participantes, foram fornecidas informagées verbais,
impressas sobre 0 que € um mapa conceitual e um exemplo de como construir o
mapeamento de uma questdo através do software cmaptools. Com exposic¢do visual em
projetor foi mostrado como se estrutura um mapa conceitual. Com informagGes necessarias
sobre como fazer um mapa conceitual, os participantes mapearam por fim a resolucdo do
questionario A, como mostra 0 mapa de dos participantes:

No segundo encontro, foram aplicadas sete atividades, sucessivas, com 0s materiais
manipuléveis e digitais. Cada atividade com o foco em um ou mais conceitos dos nimeros
fracionarios que de acordo com o objetivo foram se externalizando. E com a concluséo das

3 Questdo formulada pela pesquisadora.

4 Questdo retirada do livro Projeto Telaris, 6° ano, pag.178 — 2016. Ed. Atica.



atividades, os participantes foram desafiados novamente ao mapeamento da resolucdo do
questionéario B, finalizando os encontros.

Para apresentacdo dos resultados, foram analisados e comparados 0s mapeamentos
dos questionarios e observados 0s conceitos que iam se externalizando de acordo com as
sete atividades sugeridas. Analisou-se também a relevancia de uso de mapa conceitual
como instrumento para investigacao e dos materiais manipulaveis digitais para o ensino e
aprendizagem de fracdes.

Resultados e Discussoes

Com o proposito de investigar as habilidades de representar e identificar fraces
equivalentes através de dobraduras utilizou-se papéis sulfites para representar meio, um
terco, e as fracOes equivalentes a elas, dobrando a folha ora em um lado ora outro. Esta
atividade possibilitou a realizacdo das primeiras operacdes com fraches, abstracdo dos
primeiros conceitos e a nocdo de equivaléncia através das areas, além da construcdo de
significados aos termos das fragcdes, conforme Toledo e Toledo (2010).

Foram distribuidas folhas de sulfites aos participantes solicitando que dobrassem a
folna ao meio, tracejassem uma parte e escrevessem a fracdo que representa a parte
tracejada em relacdo a folha toda. Em seguida dobrasse do outro lado ao meio e fizessem
novamente a escrita da fracdo que representa a parte tracejada.

Com uma nova folha, foi solicitado o mesmo procedimento, utilizando-se de trés
partes iguais. Alguns alunos precisaram de ajuda para dobrar a folha em trés partes iguais,
ocasido em foram orientados que dobrassem ao meio, abrissem a folha e fizessem coincidir
as laterais da folha com o centro, vinculando as dobras, abrissem e retirasse uma das
partes. Observou-se que o todo por vez ficaria de tamanho menor, porém ndo influenciou
na compreensdo do reconhecimento das fracOes. Esta atividade apresentou-se familiar para
a maioria dos participantes, pois relataram que ja haviam participado de uma atividade

similar, em outras ocasides. Os participantes identificaram as fracGes pedidas como

121 2 . ~ , ~ . A -
5 € -, porém, pareceu nao ser perceptivel a relacdo de equivaléncia com o processo de

2’4’3
dobradura.

Na sequéncia aplicou-se a outra atividade com objetivo de investigar as habilidades
de comparar fragdes de uma grandeza continua através de esquemas geométricos,
principalmente a equivaléncia. Distribuiu-se, portanto, retangulos de mesmo tamanho com
partes coloridas nos quais os participantes foram desafiados a representar as fracoes, a
partir da observacdo das partes coloridas mais acentuada, e relacionar com suas
equivalentes.

Esperava-se a representacdo numeérica das fragbes e a comparagdo pelo algoritmo
comum ou visualmente pelo esquema geomeétrico, através da contagem dos retangulos das
partes coloridas relacionando com o numerador e a quantia total de retdngulos
relacionando com o denominador. Para visualmente concluir que as fracOes séao
equivalentes observou-se a ocorréncia de duas situagdes: se a quantias de retangulos dos
esquemas que representam os denominadores e as quantias de partes coloridas tém a
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mesma quantia, ou se é o dobro, triplo, quadruplo, etc., como por exemplo - e nos
registros abaixo:
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Notou-se com esta atividade que todos 0s sujeitos representaram corretamente as
fracOes, porém a minoria (8) relacionou-as com as equivalentes, dentre esses apenas um
recorreu a leitura da imagem e dos célculos de simplificacdo para relacionar as fracoes
equivalentes, os demais se ativeram as cores das figuras ou aos critérios dos naturais para
definir equivaléncia. Certamente porque os contetdos, geralmente, sejam culturalmente
tratados em sala de aula de forma isolada, pois “de modo geral, parece ndo se levar em
conta que, para o aluno consolidar e ampliar um conceito, é fundamental que ele o veja em
novas extensoes, representagdes ou conexdes com outros conceitos” (PCN, p. 22).

.. ~ 1 2 .
Ao ser apresentadas aos sujeitos as fragdes - e , com as perguntas: Qual delas é a

. ~ . 2 . . . . , .
maior? N&o hesitaram em responder que ¢ era maior, com a justificativa de que 2 é maior

que 1, e de que 5 é maior que 3, relacionando os numeradores e denominadores como
nameros naturais, o que esta de acordo com Pires (2010) e Toledo e Toledo (2010), que em
suas pesquisas notaram que os alunos estariam acostumadas com a rela¢do 5 > 3, assim
acabam achando que fragcbes com numeradores ou denominadores maiores serdo maiores.
Com mais uma atividade investigou-se as habilidades em identificar os termos das
fragcdes relacionando a parte colorida com o numerador e a divisdo com o denominador.
Para isso foram distribuidas aos sujeitos seis impressdes quadrangulares, com divisdes

. . ;. ~ 1 ;7 o A
iguais, possiveis para representar fracdes de 5 ate - de forma geométrica. Propds-se que

colorissem partes dos quadrados representando as fracoes % %,3, 3,3 e,

No desenvolvimento desta atividade ndo houve obstaculos para representarem as
fracOes, os participantes justificaram adequadamente a escolha do quadrado fracionario
para colorir e representar as fragdes e relacionaram a divisdo dos quadrados com o
denominador, indicando que a utilizacdo de figuras geomeétricas divididas em partes para a

crianca hachurar ou colorir as partes indicadas favorece a formacgédo do conceito de fracéo,



significado de seus termos e denominagdo, uma vez que possibilitou o aluno intuitivamente
compreender a necessidade de dois numeros inteiros para expressar um numero
fracionario, estando de acordo com conclusdes de Barbosa (1966, p. 150).

A quarta atividade investigou habilidades em operar com adicdo de fracdes atraves
de observacdo dos esquemas geométricos, pediu-se que considerassem dois dentre os
quadrados fracionarios que os participantes haviam colorido na terceira atividade,

identificassem os termos das fracdes, representassem numericamente em uma folha e

. . ~ m 1 D
executassem os seguintes procedimentos: Como exemplos as fragdes r = —=jes=-=

3 a
2 . - o - s o
- 1° - Segure dois quadrados fracionarios coloridos, frente ao olhar, com as divisdes no
sentido vertical; 2° - Rotacione (90°) uma delas, deixando as divisbes no sentido
. 2 . .
horizontal, nesse caso p 3° - Sobreponha uma figura a outra, alternando, como na figura

abaixo:

Figura — Fracéo 2/5 rotacionada

Figura — Fragdes equivalentesar e s.

Neste passo, foram reforgcadas as observagdes das subdivisbes que ocorrem nas
figuras com o efeito da sobreposicdo. As areas totais, das duas figuras, ficaram
subdivididas em retangulos de mesmos tamanhos, cujas quantias representam o ‘novo’
denominador e as partes coloridas os ‘novos’ numeradores, que representam fracdes
equivalentes as primeiras com denominadores iguais. De forma geral, pode-se relacionar a
subdivisdo, que ocorre pela sobreposicdo das imagens, com o processo de encontrar
fracdes equivalentes com os mesmos denominadores.

Com esta atividade, buscou-se verificar se 0s sujeitos compreendem a necessidade
de troca de um niimero por outro para operar com a adi¢do de fragdes com denominadores
diferentes, através da percepcao de subdivisao das areas.

Segundo Barbosa (1966, p. 151), através de esquemas geométricos é possivel
“compreender que a multiplicagdo do denominador aumenta o numero de divisdes
efetuadas sobre o inteiro, e a multiplicacdo do numerador aumenta o nimero de partes
consideradas”. O despertar com a coincidéncia dos resultados podera levar o aluno a
aquisicdo da aprendizagem das fracOes equivalentes e das propriedades correspondentes.
Além da possibilidade de leva-los a entender a obrigatoriedade da troca de um par de
numeros por novo par para fazer a adicdo, dificuldade que Barbosa (1966) aponta como
um dos fatores de suas davidas.

Os alunos realizaram todos os procedimentos, conforme iam sendo orientados,
corretamente. Porém, observou-se que houve percepcdo dos conceitos de equivaléncias
somente por dois participantes, como visto no mapa abaixo, que foi utilizado pelos alunos
para dar explicacGes de como procederam citando fragdes equivalentes que surgiam com a



sobreposicao dos dois quadrados fracionarios. Os demais, ndo relacionaram as subdivisdes
com os conceitos de equivaléncia.

Considera-se 0 que diz Lorenzato (2009, p. 26), toda pessoa ao ter contato pela
primeira vez com um material tende a observar suas caracteristicas, sdo essas percepcoes
que possibilitardo “com ou sem o auxilio do professor, a procura ¢ a descoberta de novos
conhecimentos”. Com bases nas experiéncias, como argumenta Toledo e Toledo (2010, p.
179), o aluno podera descobrir as regras para somar fragdes: “somam-se (ou subtraem-se)
fracdes de denominadores iguais, conservando-se o denominador e somando-se 0S
numeradores”.

Na quinta atividade foi analisado as possibilidades e aceitacdo por parte do aluno ao
utilizar-se de outras ferramentas como auxiliador na aprendizagem. Foi disponibilizado aos
sujeitos, material impresso da apresentacdo do GeoGebra e do tutorial de construcdo de um
cubo. Esta atividade permitiu a exploracdo do GeoGebra, possibilitando a formacédo de
conceitos de geometria plana e de fracGes discretas, atraves de representacfes de pontos,
segmentos, poligonos (quadrado), os elementos de um poligono (vértices, lados,
diagonais), cubo e seus elementos (faces, arestas) e sua planificacdo, levando os alunos “a
construir seu préprio conhecimento na realizacdo do ciclo descricdo — execucao — reflexdo
— depuracgédo — descri¢do.” (CUNHA e SANTOS, 2008, p. 28). Isso indicou que 0s recursos
visuais colaboram para compreensdo, aumentando o interesse do alunos, melhorando a
capacidade de retencdo e permitindo o esclarecimento dos conceitos, confirmado o que
estabelece a teoria ao considerar que “o uso de figuras elaboradas em aplicativos
(software) de geometria dindmica pode auxiliar o aluno a entender as figuras geométricas
como classes, diferenciando-as do simples desenho de uma figura.” (GITIRANA e
CARVALHO, 2010, p. 49).

Na sexta atividade investigou-se as habilidades de reconhecer fragdes equivalentes
através das areas subdivididas. Utilizou-se um material digital, com as caracteristicas
similares ao da segunda atividade, construido através do GeoGebra, usando controles
deslizantes para m, n, p e q, representando fracdes continuas de forma geométrica,
fracionaria e decimal. Marcando a opcdo Frac6es Equivalentes, pode-se representar com a
movimentacdo dos controles deslizantes r e s, até dez fragdes equivalentes as primeiras.



A possibilidade pratica desse material permitiu comparar fragdes (ordenagéo)
diretamente. Pode-se formar as fragdes e analisar os esquemas geométricos. Exemplo

1 2 . ~ 2 1 ~
observando Sec visualmente chega-se a conclusdo que > Ao marcar a opgéo

FracGes com o mesmo denominador, pode-se verificar que as areas ficam subdivididas em

retdngulos o numero de vezes que apresentam os denominadores das fracGes opostas.
5 2 4 8

Exemplo: ; foi subdividido em 5, e = foi subdividido em 4, isto 6 ; x 2=~ e Zx ==
Esse processo visou a compreensdo da troca de uma fracdo por outras de denominadores
iguais para fazer a soma de fragdes com denominadores diferentes.

De acordo com Barbosa (1966, p. 160), na representacdo por esquemas graficos,
“ha o reforgo na visualizagdo”, uma vez que o aluno podera observar a parte considerada e
notar que nao temos trés partes (retangulos) grandes, nem trés partes pequenas, tém-se uma
grande e duas pequenas, sdo simplesmente trés partes. Representam partes de tamanhos
diferentes que deverdo ser subdivididas em partes de mesmo tamanho, para assim
efetuarem a soma das partes que agora serdo iguais. Evidentemente é necessario ressaltar a
substituicdo das duas fragGes, mais convenientes, apenas para conseguir a soma. Mas, para
tanto é necessario que haja o teste, a observacao e a verbalizacdo dos pensamentos, isto €, a
comunicacdo das ideias, raciocinios e conclusdes deles. Entdo o professor podera avaliar o
que os alunos aprenderam, e assim, segundo Lorenzato (2009, p. 27) “apds a verbalizagao,
¢ recomendavel que cada aluno tente registrar em seu caderno, conforme suas
possibilidades, as novas conquistas decorrentes das atividades, concretas e abstratas, por
eles realizadas™.

A sétima atividade teve por objetivo investigar as habilidades de somar fracdes
geometricamente, apresentou-se ainda produzido com as funcfes do software GeoGebra
um material digital similar ao da quarta atividade, agora de forma dinamica. Assim,
movendo os controles deslizantes nota-se que as duas fracGes formadas aparecem também
uma sobreposta a outra. Com a ocorréncia de subdivisdo das partes coloridas, que
representam os numeradores, ¢ do ‘todo’ que representam os denominadores, poderad ser
executada a leitura e a escrita das fracGes equivalentes com o mesmo denominador,
contando os retangulos e efetuando a soma.

Este objeto de aprendizagem pode favorecer o processo de formacgéo do conceito de
numero racional, a partir do dinamismo de sua representacdo geométrica, numérica e em
namero decimal. Conforme Gitirana e Carvalho (2010, p. 51), “uma imagem vale mais que
mil palavras”, e neste contexto o suporte dado aos conceitos pelas imagens é essencial.
Porém, deve-se ter o cuidado para que as representacfes ndo atrapalhem o aprendizado do
aluno e nem se desvie do foco pretendido.

Analises dos mapeamentos dos questionarios A e B

Com a leitura das proposicOes apresentadas nos mapeamentos dos 20 participantes
do questionério A, foi possivel identificar e representar os termos de uma fracdo em 18
participantes; operar com adi¢do e subtracdo de fracbes com denominadores iguais (12)
participantes; operar com adicdo de fracbes com denominadores diferentes (6)
participantes. Neste ultimo quesito um dos participantes apresentou 0 seguinte mapa:



Ao analisar as formas que se apresentam os conceitos de fragcdes em alguns livros
didaticos do Ensino Fundamental e no livro utilizado pelos sujeitos da pesquisa, verifica-se
que tanto os primeiros conceitos, quanto a adi¢cdo de fraces com denominadores iguais €
bastante explorada por esquemas graficos, o que, talvez, justifigue a porcentagem de
acertos em relacdo a representacdo de fracao e adicdo com denominadores iguais, porém as
fracdes equivalentes e a adicdo de fracbes com denominadores diferentes sdo apresentados
somente pelo algoritmo comum de resolucao.

Como citados acima, observou-se também, que 0s autores apresentam um mesmo
esquema para representar as fracbes com denominadores iguais, e trazem sempre

grandezas homogéneas como exemplos.
Utilizar sé o raciocinio com grandezas homogéneas, ndo e recomendado; assim,
s0 se adicionam grandezas homogéneas, poderé trazer confusdo; 5 petecas com 2
petecas, mas também € possivel reunir, juntar (adicionar no sentido comum)
grandezas ndo homogéneas aparentemente, como 5 petecas com 2 bolas sdo 7
brinquedos (BARBOSA, 1966, p. 159).

Estas observacdes levam a reflexdo de que, ao abordar os conceitos de equivaléncia
através do algoritmo comum, ndo terd significado para o aluno, entdo ndo abstraird o
conceito, assim nao representardo as diferentes escritas fracionarias de um ndmero
racional, restando aos de facil memorizacdo, as regras, que possivelmente esquecem com 0
passar do tempo.

Lorenzato (2010, p. 122) lembra que, ao comparar fragdes os alunos provavelmente

. C1 e 3 . . 5
descobrirdo com a vida “que " pode ser menor, igual ou maior que pt dependendo do

contexto, do referencial de comparacdo (por exemplo, a metade do salario de algumas
pessoas € maior que o salario inteiro de outras)”. No entanto ao invés de ensinar regras aos
alunos, deve-se manter uma postura metodologica facilitadora de aprendizagem oferecendo
referenciais concretos na abordagem dos conceitos.

Indagou-se os seis participantes que conseguiram operar a adi¢do de fragdes com
denominadores diferentes sobre os porqués de usar o algoritmo comum para a resolucéo do
questionério, a resposta foi de “que tinham aprendido daquela maneira e que ndo sabiam
resolver de outro jeito”.



Gitirina e Carvalho (2010, p. 32) dizem que, “uma escolha metodologica bem
distinta € a que se pauta, essencialmente, na participagdo do aluno nas resolucbes de
problemas, os quais devem ser planejados e organizados de forma a favorecer que 0s
conhecimentos visados aflorem”. Mandarino (2010, p. 116), acrescenta que é importante
“ndo restringir a compreensdo da equivaléncia a apenas alguns exemplos tipicos, seguidos
da apresentacdo de regras sem significados, e que parecem ndo ser validas para outras
ideias associadas a fra¢des”. Assim a formulacédo de situacbes problemas que envolvam os
conceitos de comparacdo de fracGes com estratégias diversificadas poderdo aproximar o
aluno ao pensamento adequado sobre equivaléncia.

Ainda, fez-se uma observacdo diante da fala de um sujeito da pesquisa que nos
pergunta: resolvo primeiro a divisdo ou a multiplicacdo depois que achar o mmc? Esta
duvida remete a uma reflexdo sobre os passos para resolucdo de expressdes numericas,
conteddo ensinado anteriormente as operaces com fracBes, em que o professor enfatizou
que para resolvé-las devem seguir a ordens das operagdes, que segundo Dante (2015, p.
61), “efetuamos as multiplicagdes e divisdes, na ordem em que aparecem”. Ou seja, ora a
multiplicacdo se resolvera primeiro, ora a divisao.

De acordo com Carvalho e Lima (2010, p. 25), “a memorizagdo de conceitos ¢
procedimentos € importante, mas deve ser conquistada pela via da compreensdo e da
sistematizagdo”. No caso de resolver adi¢do de fragOes pelo algoritmo comum, diz que:
acha-se o mmc por fatoracdo ou pelos multiplos comuns dos dois denominadores e, divide-
se 0 mmc pelos denominadores e multiplica-se pelos numeradores. Comparando com a
regra da expressao numeérica causa estranheza e confusdo na hora da resolugédo

confrontando com os conceitos por ele internalizados.
A manifestacdo desse tipo de obsticulo estd intimamente relacionada ao
aparecimento de erros recorrentes, e ndo aleatdrios, cometidos pelos alunos na
constru¢do de um novo conhecimento, sendo assim, o erro € visto como algo
necessario, parte constituinte de processo ensino e de aprendizagem
(BROSSEAU, 1983, apud PIRES, 2010, p. 53).

Como se ver no mapa abaixo o aluno faz a interpretacdo do problema, quando diz:
essa fracdo é o tanto que ela percorreu nos dois periodos. Mas ele cita que: devem-se
somar os numeradores e os denominadores, onde se conclui que ndo foi construido o
conceito de equivaléncia.




Provavelmente ele visualiza a fragdo como dois nimeros inteiros separados por um
tracinho, sem relacdo alguma, conforme afirma Barbosa (1966), e ndo compreende que
esses dois numeros representam um Gnico numero fracionario.

Pires (2010) ressalta que para ter a habilidade de operar com adi¢cdo de fragdes, é
necessario realizar rupturas com as ideias construidas para 0s numeros naturais, além de
aceitar ideias mais complexas. Uma das causas desses obstaculos afirma Barbosa (1966, p.
147), que “visto, ndo raras vezes, o professor se limita a dar regrinhas sem as necessarias
explicagdes”. Toledo e Toledo (2010, p. 163) dizem que, “¢é fundamental oferecer aos
alunos a oportunidade de manipular materiais variados, que permitam a construcdo dos
conceitos por meio da experimentacdo, da verificagdo de hipéteses, levantadas diante de
situagdes-problema convenientemente apresentadas.”

Apos a apresentacdo das atividades, foi aplico o questionario B com o objetivo de
fazer um paralelo com o questionario A e investigou-se se houve formacéo de conceitos ou
mudanca na estrutura cognitiva dos sujeitos referente ao objeto de estudo.

Considerando que ndo foi possivel o aprofundamento das atividades nem a
exploracdo de forma mais intensiva ou contextualizada com os materiais aqui utilizados,
pode-se observar com 0 uso desses materiais avangos em relacdo aos conceitos de
equivaléncia, como mostra os mapas baixo:

No mapeamento do questiondrio A, o participantes utilizam-se das regras para
resolver a questdo, fatora para achar o minimo multiplo comum entre os denominadores 3

~ ’ - . . 2 1
e 4, portanto, ndo prossegue até o fim com o algoritmo e conclui erroneamente que  + ; =

3 . . ~ . ;- -
- O que significa que ndo memorizou todo o processo necessario para utilizar-se das

regras.
No entanto, na resolucdo do questionario B, ele faz a interpretagdo do problema
colocando como questdo focal “duas barras” e como frase de ligacao usa a palavra “da” e

r

“do” dando a entender que destas duas barras uma ¢ “da Julia” e a outra “do Matheus” e

. 1 2 \ ~ 1 ~
reforgando que Julia comeu € Matheus comeu pt chegando a concluséo que 3 de 21 sdo 7

pedacos e % de 21 sdo 6 pedacos e, concluindo que Jalia comeu mais que Matheus, o que
esta correto.



Ao fornecer esquemas graficos no questionario B percebeu-se que o aluno se
apropriou da imagem, subdividindo-a chegando a esse entendimento, o esquema gréfico
possibilitou a interpretacdo e resolucdo do problema, porém é visto que o sujeito ainda nao
abstraiu o conceito de equivaléncia nem memorizou as regras.

Os materiais utilizados nas atividades foram manipulados de maneira rapida e
experimental, mesmo assim, pode-se concluir que sao relevantes como auxiliadores, uma
vez que agregando combinacdo de texto e imagem, podera instigar maiores significados
aos conceitos de fragOes. Reforca-se ainda que, satisfaz o que diz Reys (1971, apud
Mendes, 2008, p. 11), que os materiais devem ser “apropriados para serem usados em
diferentes niveis de escolaridade e em niveis diversos de formacdo de um mesmo conceito,
favorecendo a abstracdo matematica através da manipulagdo individual ou em grupo”.

Convém que dispuséssemos de mais tempo para investigar sua eficdcia como
auxiliadores na formacao de conceitos, no qual se pretendeu deixar como algo a investigar
em momentos oportunos. Sendo o objetivo desta pesquisa, verificar quais as causas
possiveis que levariam o aluno a ndo abstrair os conceitos de fracGes, conclui-se que:

O conceito de equivaléncia, assim como a construgdo de procedimentos para a
obtencéo de fragdes equivalentes sdo fundamentais, para resolver problemas que
envolvem a comparagdo de nimeros racionais expressos sob a forma fracionaria
e efetuar calculos com esses nimeros (PCN, 1991, p. 103).

Diante dos resultados da pesquisa, verificou-se a necessidade de formacdo dos
conceitos de equivaléncias. Somente com a abstracdo desse conceito é possivel o aprendiz
compreender a necessidade de troca de um namero por outro para somar fragdes com
denominadores diferentes. Entende-se que o conceito de equivaléncia é um subsuncor para
a ancoragem dos procedimentos de adicdo de fragdes, que serdo subsuncgores de outros.
Fica o desafio aos professores em alterar as praticas pedagogicas, dar mais énfases a
formacdo de conceitos para que esta dificuldade ndo provoque rejeicdes com a Matematica
em possiveis resolucdes de problemas futuros.

Considerac0es Finais

E comum a responsabilizacio aos docentes no que diz respeito ao fracasso escolar e
inadequacbes dos discentes na disciplina de Matematica. Nesse sentido, é possivel
observar varios fatores contribuintes para tais dados, de modo que se torna injusto o peso
dessa responsabilidade ser atribuido praticamente, exclusivamente a figura do professor.
Ocorre que, mesmo que o professor acredite no potencial dos alunos, oferecendo-lhe
condi¢Bes de aprendizagem, os indices de notas baixas na disciplina de Matematica,
infelizmente, nem sempre se reduzem como resposta a préatica docente.

Buscou-se, assim, na presente pesquisa, de forma sistematica, saber os motivos
pelos quais 0s estudantes chegam nas séries posteriores sem dominarem o conceito basico
de fracdo, contetido este preferencialmente ensinado no 6° ano de Ensino Fundamental.

Em andlises aos resultados, percebe-se que os alunos compreendem o conceito de fraco,
identificam e representam os termos, numerador e denominador, porém ndo construiram o
conceito de equivaléncia. E quando desafiados aos célculos, raciocinam sobre fracGes



como se fossem numeros inteiros. Ressalta-se que a investiga¢do ocorreu no final do ano
letivo e somente uma pequena parte dos sujeitos pesquisados mostraram habilidade de
calcular com adicdo de fracbes com denominadores diferentes, assim prosseguem para
séries seguintes com essas dificuldades.

Nota-se também que esses contetidos sdo abordados em sala de aula de acordo com
a proposta da escola e somente como apresentado no livro didatico, pelas regras que
exigem memorizagdo, e, nessa perspectiva, tem se mostrado ineficaz a aprendizagem
significativa.

Sabe-se que a aprendizagem significativa é dependente da estrutura cognitiva
idiossincréatica do individuo e requer da associagdo de um conceito a outro dentro de um
sistema hierarquicamente organizado, uma vez a aprendizagem sendo formal depende de
mecanismo para a apresentacao dos conceitos e da retencéo pelo individuo.

Nessa perspectiva, € emergente mudanca na pratica docente, uma delas é em avaliar
constantemente seu método de ensino, repensar suas praticas procurando sempre
potencializar as condicOes ideais de aprendizagem.

Os conceitos matematicos precisam ser preservados, porém precisam ser
apresentados de tal forma a serem assimilados pelos alunos. Para isso € necessaria a acao
didatica criativa do professor de forma a transformar um saber cientifico a um saber
ensinado. Nesse cenario, o professor devera concentrar suas energias no ensino e planejar
suas aulas calcadas em atividades que envolva o aprendiz, condi¢cBes necessarias para que
ocorra uma aprendizagem significativa. De uma forma geral espera-se que essas ideias
possam contribuir para novas investigacdes, e reflexdes sobre o processo ensino e
aprendizagem, considerando que ndo deve existir limites, para quem pode e quer ir além.
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