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RESUMO

Esta dissertacdo resulta da analise das respostas das atividades de 30 professores de 4° e 5° ano
do Ensino Fundamental que atuam na Rede Municipa de Ensino de Araguaina, Tocantins, que
participaram de um curso de formagdo continuada sobre fracdo. Uma vez que autores como
Zabala, Oliveira, Borges Neto et al, dentre outros, indicam que o desenvolvimento de
Sequéncias Didéticas (SD) tem se mostrado salutar no processo de ensino e aprendizagem de
matematica, desenvolveu-se uma SD, naqual as atividades consideram a histéria, equivaléncia,
comparacao e significados de fracdo, bem como as caracteristicas das quantidades e 0 uso de
diferentes registros de representacdo semidtica. A SD foi composta de vinte e duas atividades,
organizadas em tarefas congtituidas de questbes a serem resolvidas pelos professores. A
pesquisa teve como objetivo analisar os efeitos do desenvolvimento de uma sequéncia didética
considerando a histéria, equivaéncia, comparacdo e significados de fracdo, bem como as
caracteristicas das quantidades e a utilizagdo de diferentes registros de representacdo semidtica
sobre o conhecimento de fracdo dos professores participantes do curso. Trata-se de uma
pesguisa-a¢ado, de cunho qualitativo, que foi desenvolvida em trés etapas: revisio daliteratura,
elaboracdo e sistematizacdo da SD, seguida da andlise das respostas dos professores. Os
resultados indicam que o desenvolvimento SD contribuiu com a ampliagdo do conhecimento
de fracdo e instrumentalizou os professores em sua acéo docente.

Palavr as-chave: Educacéo. Formacao continuada. Sequéncia Didética. Fracéo.



ABSTRACT

This paper results from the analysis of the answers given to some activities by 30 teachers of
Elementary Scool who work in the Municipal Education System of Araguaina, Tocantins,
Brazil, teaching in the 4th and 5th grade, and who participated in naingoingeducation training
course about fractions. Since authors such as Zabala, Oliveira, Borges Neto et a and others
indicate that the development of Didactic Sequences (DS) has proved to be helpful in the
process of teaching and learning mathematics, a Ds was developed with activities considering
history, equivalence, comparison, and meanings of fractions, as well as the characteristics of
the quantities and meanings of fractions, as well as the characteristics of the quantities and the
use of diferente semiotic representation records, impacted on the fraction knowledge of the
teachers participating in the course. This is a qualitative action research, developed in three
stages literature review, preparation and systematization of the DS, and analysis of the teachers’
answers. The results indicate that the DS development contributed to expand teachers’
knowledge on fraction and it has also instrumentalized them in their teaching action.

Keywords. Education. Continuing education. Didactic Sequence. Fraction.
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1INTRODUCAO

Esta pesguisa teve como objetivo a elaboragdo, o desenvolvimento e a andise das
respostas dadas por 30 professores ao solucionarem atividades de fragdo em um curso de
formac&o continuada com docentes do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental que atuam na Rede
Municipal de Ensino de Araguaina, Tocantins. Nesse curso, que contou com 98 professores
participantes, desenvolveu-se uma sequéncia didatica com vistas a contribuir para a
compreensdo do conceito de fragdo. Elaboramos as atividades considerando histéria da fragéo,
equivaléncia, comparacdo, significados, bem como as caracteristicas das quantidades e os
registros de representacdo semidtica. Apresentamos de antemao os elementos congtituintes
deste estudo (o objeto de investigacéo, a estrutura da dissertacdo e a descricdo da vivéncia
profissional).

A matemética tem sido importante ao desenvolvimento da humanidade, haja vista sua
utilizagdo em muitas invencdes, sgja por sua aplicabilidade na elaboracdo de modelos
matematicos para representar determinados fendmenos e/ou situagcdes, sga na geracdo e
producdo de dados e/ou informacdes que possibilitam resolver problemas enfrentados nas
diversas areas do conhecimento. Elatambém é utilizada nos sistemas computacionais afim de
desenvolver programas. Em fungdo de seu amplo espectro de utilidade e aplicabilidade, a
ciéncia matemética é fundamental ao processo educacional, sobretudo porque contribui
fortemente com o desenvolvimento do raciocinio |6gico.

Antes mesmo do processo de escolarizacéo, as criangas sdo confrontadas com situacdes
gue necessitam de matematica para compreendé-las e, muitas vezes, para solucionéa-las.
Algumas dessas situacfes requerem inclusive a compreensao de particdo, o que é fundamental
para 0 processo de compreensdo dos conceitos de divisdo e fragdo, por exemplo.
Cotidianamente, os nimeros fraciondrios estéo presentes, por exemplo, no sissemamonetario e
nas receitas de cozinha, revestindo-se de fundamental importancia também no meio social.

Frequentemente, ouvimos professores falando que muitos estudantes apresentam uma
serie de dificuldades na compreensdo do conceito de fracdo, problematica também presente em
pesquisas como as de Santos (1993), Silva (1997), Bezerra (2001), Nunes (2001), Merlini
(2005), Bertoni (2009) dentre outras. Os estudos desses autores tém indicado que as
dificuldades em relacdo a compreensdo do conceito de fragdo ocorrem tanto do ponto de vista
do ensino como da aprendizagem. Isso denota que professores que ensinam Matematica
também apresentam lacunas na compreensdo conceitual desse objeto matematico, o que

certamente compromete 0 processo de ensino.
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Na tentativa de superar a problemética em que se insere 0 processo de ensino e
aprendizagem, pesquisadores de diferentes areas do conhecimento apresentam o uso de
Sequéncia Didatica (SD) como umametodol ogiaimportante ao processo educacional, inclusive
de matematica, dentre os quais podemos citar Zabala (1998), Borges Neto et al (2013) e
Oliveira (2013). Para esses autores, a SD se caracteriza por uma série de atividades organizadas
e articuladas entre si de modo a levar os estudantes a compreender o contetido estudado. Esse
método desafia os professores a el aborar atividades e estimula os estudantes a expor suasideias
e confronta-las com as dos colegas. Assim, tanto professores como estudantes tornam-se
agentes ativos no processo de ensino e aprendizagem.

Na perspectiva do ensino de matemética, Duval (2009) destaca que a utilizacdo
adequada de diferentes registros de representacdo semidtica propicia condi¢des para que 0s
estudantes compreendam os objetos matematicos. Trata-se do uso de registros candnicos, 0s
guais obedecem a regras de significado e funcionamento; portanto, sdo utilizados no processo
de ensino e de aprendizagem.

Ja nos primeiros anos de escolarizacao as criancas sao desafiadas a resolver situaces
gue envolvem fracdo. Contudo, nem sempre a formagdo de professores tem dado a devida
atencdo ao modo como esse contelido deve ser trabalhado, o que faz com que muitos docentes
gue atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental compreendam parcialmente o conceito de
frac8o. Assim, colocamosdiante de nés o desafio de ministrar um curso de formacéo continuada
para professores que atuam em turmas de 4° e 5° ano na Rede Municipal de Ensino de
Araguaina, TO.

Para tanto, elaboramos uma pergunta norteadora para orientar a formagéo, a qual se
congtitui no objeto desta investigacdo, qual seja. Que efeitos sobre a compreensdo de fragao
gera 0 desenvolvimento de uma sequéncia didatica considerando historia, equivaléncia,
comparagdo e significados de fracdo, bem como as caracteristicas das quantidades e a utilizag&o
de diferentes registros de representacdo semiotica, com professores que atuam no 4° e 5° ano
do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Araguaina, TO?

Diante da problemética apontada pelas pesquisas que tematizam o processo de ensino
e aprendizagem de fracdo e na tentativa de responder a pergunta de investigacdo, elaboramos
uma sequéncia did&ica (SD) e desenvolvemos um curso de formagdo continuada com 98
professores que ensinam Matemética no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental na Rede Municipal
de Ensino de Araguaina, TO, e, apartir das respostas de 30 desses professores, temos o objetivo
de andisar os efeitos do desenvolvimento de uma sequéncia considerando historia,

equivaléncia, comparagao e significados de fracdo, bem como as caracteristicas das quantidades
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eautilizacdo de diferentesregistros de representacdo semi 6tica sobre o conhecimento de fragéo
dos professores participantes do curso.

Como objetivos especificos, pretende-se verificar se os participantes do curso de
formacé&o continuada sobre fragdo que atuam no 4° e 5° ano do Ensino Fundamenta da Rede
Municipal de Ensino de Araguaina, TO, conseguem:

a) resolver problemas envolvendo os diferentes significados de fracéo;

b) solucionar problemas sobre fragéo, envolvendo quantidades continuas, discretas,
intensivas e extensivas,

c) utilizar os diferentes registros de representacdo semiotica no processo de solucéo de
problemas sobre fracéo;

d) eclaborar uma sequéncia diddtica considerando a histéria, a equivaléncia, a
comparacdo e os significados de fracdo, bem como as caracteristicas das quantidades e a
utilizacdo de diferentes registros de representacdo semidtica, com vistas a ampliacdo da
compreensdo de fracdo por parte de professores que ensinam Matemética no 4° e 5° ano do
Ensino Fundamental.

Registra-se que esta pesguisa integra um projeto mais amplo que tem como objetivo
geral 0 Ensino e Aprendizagem de Frac&o. Natentativa de alcancar o objetivo maior do projeto,
além deste estudo, estd em desenvolvimento uma série de outras pesquisas. A primeira foi
concluida em dezembro de 2018 e teve como objetivo gera analisar o modo como professores
gue ensinam Matemati ca nos anos iniciais do Ensino Fundamental de Araguaina, TO, resolvem
situagdes que envolvem o conceito de fracdo, considerando 0 uso de registros de representacéo
semidtica, os diferentes significados de fragcdo, bem como as caracteristicas das quantidades.
Essa pesguisa foi elaborada pelo entdo mestrando Marcos José Pereira Barros. Outra pesquisa
se preocupa em dedindar os papéis dos envolvidos no processo de elaboracdo e
desenvolvimento de sequéncias didéti cas e esta sob responsabilidade do mestrando Adilio Jorge
Sabino. Ainda outra tem como objetivo gera verificar o legado do curso de formagéo
continuada sobre fracéo e esta sob a responsabilidade do mestrando Ademir Brandédo Costa. Ha
também uma pesquisa cujo objetivo € analisar os aspectos requeridos de estudantes de Ensino
Fundamental quanto as questdes que envolvem fracéo por ocasido da realizacéo da avaliagéo
do Sistema de Avaliacdo do Tocantins (SISAPTO), a qual est4 sendo desenvolvida pelo
mestrando Severino Roberto. Por fim, outra pesquisa apresentara uma sequéncia didatica sobre
frac&o elaborada por professores de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental da Rede Municipa de

Ensino de Araguaina, TO, e sera desenvolvida pela mestranda Ritianne Oliveira.
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Dada a envergadura do projeto, o curso de formagdo continuada, assm como a
elaboracdo das atividades que compdem a sequéncia didatica, foi executado pelo Professor Dr.
Idemar Vizolli e a equipe de mestrandos (Marcos José Pereira Barros, Adilio Jorge Sabino,
Ademir Branddo Costa, Severino Roberto e Leticia Silva Cardoso, autora desta pesquisa).

Ao apresentar este estudo, rememoramos aspectos de vivencias e experiéncias que nos
aproximaram da teméticaem estudo e tratamos da problematica em que se insere 0 processo de
ensino e aprendizagem defracdo, apartir darevisdo daliteratura. Nacontinuidade, abordaremos
a sustentacdo tedrica para o uso de Sequéncia Didética. A quarta secdo indicamos o
enquadramento tedrico-metodol dgico da pesquisa. Em seguida apresentamos as anélises das
producdes dos professores parti ci pantes da pesquisa, obtidos no desenvol vimento da Sequéncia
Didatica. Ao concluir o estudo, tecemos as consideracdes. A Sequéncia Didética produzida
encontra-se no apéndice desta pesquisa.

Envidamos esforgos em rememorar aspectos de vivéncias e experiéncias que nos
conduziram ao estudo de fragdo. Assim, na proxima secao, nossa atencao se volta para questoes
atinentes a aspectos pessoais, profissionais e da pesguisa que nos conduziram ao presente
estudo.
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2 REMINISCENCIASFRACIONARIAS

Nas reminiscéncias apresentarei recortes do andarilhar académico e profissional. Sou
Licenciadaem Matemética, cujo caminhar foi laborioso, em que me empenhei paralograr éxito
afim de superar aslacunas de aprendizagens de conceitos matemati cos estudados nas Educagéo
Bésica. Essas lacunas foram aos poucos preenchidas com investigacoes, estudos e pesquisas.
Uma das fendas que restaram com a conclusdo do ensino superior refere-se aos nimeros
racionais, em especial as fragcOes. Lembro-me, por exemplo, que realizava soma e subtracéo de
fracbes com denominadores distintos, fazendo uso de algoritmos, sem me dar conta da
equivaléncia.

De acordo com Biffi (2001, p. 22), “uma das razdes do fracasso frequente no ensino de
fragdes deve-se aformacomo sdo trabal hados esses contelidos, dando apenas énfase astécnicas,
seguindo regras e procedimentos que ndo passam pela compreensdo e elaboracdo do aluno”.
Assim, € necessaria a contextualizacéo e a conceitualizacdo dos objetos de ensino, para que o
estudante encontre sentido no que estd fazendo. Hoje vgo que se deve considerar
conceitog/ideias/concepcies e as diferentes representacdes envolvidas no objeto matematico a
ensinar (DUVAL, 2009; MERLINI, 2005).

Ao frequentar 0 3° e 4° anos do Ensino Fundamental, lembro-me da professora
explicitando o que era numerador e denominador, utilizando como instrumento o desenho de
uma pizza dividida em partesiguais, mencionando que o denominador era o total de partes em
que apizzafoi divididae o numerador as partes tomadas do todo. E bastante comum estudantes
conceberem o numerador e o denominador como nimeros distintos dispostos um sobre o outro
(dois nUmeros naturais sobrepostos), ou seja, ndo perceber que eles formam um sd nimero: o
fracionario. Essa situacdo ndo € atipica, pelo fato de que a compreensdo do conceito de fragéo
ndo € um processo natural e esponténeo e que sua apreensdo implica relacionar diversas
representacdes e significados, rompendo com as ideias construidas sobre 0s nUmeros naturai s.

O inicio do estudo de fragéo aconteceu por meio do significado parte/todo, o que ndo é
incomum até hoje, visto que algumas pesqui sas apontam que professores ainda ensinam fracéo
utilizando apenas esse significado. Nesse sentido, Campos et al (1995 apud NUNES,
BRYANT, 1996, p. 191) revela:

Um método de ensino simplesmente encorgja os alunos a empregar um tipo de
procedimento de contagem dupla— ou sgja, contar o nimero total de partes e entdo as
partes pintadas sem entender o significado desse novo tipo de nimero.
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Nessa perspectiva, Panavello (1994) diz que as criangas tém contato com as fragdes na
terceira série do primeiro grau com figuras smples como quadrados, reténgulos e circulos
divididos em partesiguais. As fraces podem também aparecer definidas de umamaneiragera
ou através de identificac8o de fragdes especificas. O primeiro contato da crianca com as fragdes
geralmente ocorre com 0 ensino de nimeros fracionérios, tendo em vista o significado
parte/todo e a natureza das quantidades discretas. Logo, algumas criancas, quando chegam ao
6° ano, encontram obstéculos ao solucionar problemas referentes aos nimeros fracionarios

guando estes abrangem as quantidades continuas. De fato, Silva (2005, p. 15), alerta:
Embora o enfoque, com figuras convenientemente divididas permita representar
alguma parte pintada da figura por um ndmero fracionério, com sucesso,
representacdo poderd conduzir ao fracasso, quando o objeto representado fugir desse
padréo.

Muitos estudantes possuem dificuldades em resolver situagdes que envolvem
quantidades continuas em razéo de terem aprendido fracdo em contextos com quantidades
discretas. Assim, é importante o ensino de nimeros fraciondrios, inicialmente no 4° e 5° ano do
Ensino Fundamental, utilizando as naturezas das quanti dades discretas e continuas (NUNES et
al, 2005).

Em meu trgjeto profissional, tive a oportunidade de lecionar no Ensino Fundamental 11,
mai s especificamente no 7° ano, em uma escola da Rede Estadua de Ensino do Tocantins, no
municipio de Porto Nacional. Com o auxilio do livro didatico, que prioriza 0 ensino de
algoritmos ao invés de conceitos, ensinei nimeros fracionarios. Entendia que, se existiao livro
didético voltado paraaquel a série especifica e elaborado por diferentes autores, entdo eu poderia
contar com seu apoio. Portanto, eu empregava esse materia didatico frequentemente. Além
disso, inspirava-me muito em professores que me ensinaram esse objeto matematico. Contudo,
em relacdo aos diferentes significados de fragdo, percebia que o livro didético utilizava os
significados de nimero e parte/todo e poucas vezes os significados medida, quociente e
operador multiplicativo. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o ensino de
operacdo com fracOes é ensinado no 6° e 7° anos: “Quanto ao cdculo de adi¢do e da subtragdo
envolvendo fracBes com denominadores diferentes, pode-se transformé-las em fragdes com o
mesmo denominador (ndo necessariamente o menor), aplicando as propriedades das fragoes
equivalentes” (BRASIL, 1998, p. 104).

Os Paré@metros Curricul ares Nacionaisindicam o uso de fragdes equival entes para operar
com esse contetdo, engquanto os livros didéticosfocam no ensino de algoritmos. De acordo com
Biffi (2001, p. 1), “[...] professores, ao trabalharem com a matematica, fazem uso de técnicas

operatorias que ndo sdo construidas pel os alunos, mas repassam-nas mecanicamente do mesmo
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modo como as aprenderam”. Neste contexto, cabe a pergunta: que percursos formativos
professores de matematica precisam para ensinar os estudantes a entender os conceitos
matemati cos, dentre eles o de fragéo?

Biffi (2001), Merlini (2005) e Silva (2005) indicam que estudantes da Educacéo Bésica
apresentam dificul dades naresolucéo de situagdes que envolvem fragdo. Ademais, afragilidade
no conhecimento torna alguns professores inseguros ao trabalhar fracdo e nimeros racionais,
por exemplo (CYRINO; OLIVEIRA, 2014).

Na perspectiva de superacdo das|lacunas no processo de ensino e aprendizagem, busquei
0 curso de Mestrado Académico em Educagdo, o qual oportunizou o desenvolvimento de
estudos e pesguisas com aportes tedricos que possibilitam reflexdes a busca de solucéo de uma
série de situagdes didaticas, inclusive de fracdo.

No decorrer do Mestrado Académico em Educacdo, entendi a importancia de ensinar
fracdo considerando os diferentes significados e representacoes (MERLINI, 2005; DUVAL,
2009). Isso denota que € importante que sejam realizados cursos de formacao continuada para
o empoderamento de professores. “Ha necessidade de rediscutir as formas como os conteudos
matemati cos e, em especial, 0s nimeros racionais sdo i ntroduzidos — quando 0 S0 —, NOS CUrsos
de formagao, tanto inicial quando continuada” (SILVA, 2007, p. 281).

Registra-se que 0 processo de construcdo da Sequéncia Didética e seu desenvol vimento
foram vitais ao meu crescimento profissional, especia mente porque entendi que o ensino deve
considerar o estudante como agente ativo no processo.

Toledo (2010, p. 164) afirma que um obstaculo a aprendizagem de fraces se constitui
no ensino “de algoritmos das operagdes com fragdes, todos ensinados com base em regras, sem
grandes referéncias ao conceito que é realmente fundamental para a justificacdo desses
algoritmos”. Duval (2009) defende que os registros de representacdo semidtica sao necessarios
para a aguisicdo de conceitos matematicos. Para ele, os distintos objetos matemati cos possuem
diversos registros de representacdo e a apreensdo esté ligada & necessidade das conversdes de
registros. Outrossim, Merlini (2005) defende que o ensino de fragdo em seus diversos contextos
deve se dar considerando os significados parte/todo, nimero, quociente, medida e operador
multiplicativo.

Com o aporte tedrico, a estruturacdo e desenvolvimento de uma sondagem com 0s
sujeitos da pesquisa, desenvolvemos um curso de formagao continuada para o ensino de fragéo,
com o subsidio de uma sequéncia didética com atividades desmembradas em tarefas em que se

procurou mostrar formas de resolver problemas envolvendo quantidades (discretas, continuas,
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extensivas e intensivas), registros de representacdo semidtica e significados (parte/todo,
numero, medidas, quociente e operador multiplicativo).

O curso de formacgédo continuada tem o objetivo de que os participantes entendam a
importéancia do uso dos registros de representacdo semiotica ao ensinar matemética, sobretudo
0os numeros fracionarios. Conforme Duval (1995), o processo de conceitudizacdo em
matematica acontece quando o sujeito é capaz de mobilizar dois ou mais registros de
representacdo semidtica em um mesmo objeto matematico. O autor enfatiza que ndo existe
nenhuma representacdo que seja suficiente para a apreensdo de um conceito, mas saber utilizar
os diferentes registros mudando de um para o outro é que assume importancia no processo de
compreensao conceitual.

Como profissionais da educacdo, é importante nos atentarmos a formagédo inicial e

continuada. Damico (2007, p. 171) assevera:

[...] se aconcepcdo de ensino de Matematica estiver embasada nateoria construtivista
de construgcdo de conhecimentos mateméticos, o conhecimento de regras ou
algoritmos, por parte de quem ensina, seria um item necessario, mas ndo seria
suficiente. Nesse caso, a organizacdo do ensino € mais complexa, umavez que ndo se
trata de transmissdo de conhecimentos em fase find de elaboracdo, o que demanda de
guem ensinaum amplo conhecimento conceitual do objeto de estudo que, cbviamente,
estéd aém do conhecimento processual imposto pelas regras.

Diante disso, fica evidente aimportancia do empoderamento de outros professores que
ensinam Matematica, sobretudo os que ensinam frac8o. Para isso, decidimos promover uma
formacé&o continuada com o objetivo de contribuir com o conhecimento de fragdo por parte de
professores que ensinam matemética nas sériesiniciais, utilizando uma sequéncia didética com
diferentes atividades desmembradas em tarefas. Acreditamos que uma sequéncia didética que
faca uso de diferentes registros de representacdo semidtica, (DUVAL, 2009), diferentes
significados de fracdo (MERLINI, 2005) e que considere as caracteristicas das quantidades
(NUNES et al, 2005) sera essencial para a ampliagdo dos conhecimentos de fragdo por parte
dos professores. Acreditamos que, instrumentalizando! os professores, o0s estudantes também

terdo seus conhecimentos ampliados.

2.1 O processo de ensino e aprendizagem de fracdo

Diferentes estudos envolvendo formagdo continuada para o ensino de fragdo tém

apontado paraafragilidade em relagdo acompreensdo e ao tratamento dado ao ensino de fragoes

! No sentido de proporcionar conhecimento necessério ao ensino de fragéo (Diferentes significados e Quantidades,
e 0 uso adequado dos distintos Registros de Representacdo Semi6tica relacionado a fragéo.
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(SILVA, 2005; CANOVA, 2006; MARTINS, 2016). Nesse sentido, tem-se evidenciado a
necessi dade de os cursos de formacéo inicial e continuada darem énfase ao conceito de nimeros
racionais, complementado pela andlise dos diferentes significados de sua representacéo
fracion&ria. Segundo Biffi (2001), é importante o conhecimento dos significados parte/todo,
guociente, medida, além das caracteristicas das quantidades continuas, discretas, intensivas e
extensivas para a compreensdo do conceito de fracdo nos diversos contextos em que se
apresenta. Acrescenta-se aisso, uma constante reflex&o sobre a prética, sobretudo em ambiente
gue propicie um trabalho colaborativo para que se rompam crencas e concepgdes dos
professores sobre ensino e aprendizagem da Matemética (SILVA, 2007) e, em especifico, a
fracéo.

A falta de conhecimento didatico e/ou conceitos mateméticos bem construidos pode
criar obstéculos didéticos na prética docente, 0 que afetara o processo de escolarizacdo e o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes (MARTINS, 2016).

Para o desenvolvimento da presente pesquisa, foram realizadas buscas no banco de
dados, da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), do instituto Brasileiro
de Informagdo em Ciéncias e Tecnologia (IBICT) e do Banco de Teses e Dissertagbes da
CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). Buscamos nesses
bancos de dados pesquisas em ambito de mestrado e doutorado. Para afunilar a busca, na
primeira etapa, as pesquisas foram filtradas por meio da seguinte frase: “ensino e aprendizagem
de fracao” ou “ensino e aprendizagem de fracdes”. Na segunda, “formagao continuada para o
ensino de fragoes”.

Na BDTD/IBICT, ao inserir “ensino e aprendizagem de fragdes”, apareceram quarenta
e nove estudos e banco da CAPES, apareceram dez pesguisas, em relacdo a formagéo
continuada para o ensino de fragdes, na BDTD apontou sete estudos e o Banco de Teses e
Dissertactes da Capes apresentou dez resultados. Os quadros 1 e 2 a seguir apresentam uma

sintese dos estudos.

Quadro 1: Ensino e aprendizagem de fracéo ou fracdes

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertactes

) ) Fracéo como objeto
Ensino Aprendizagem

matematico de pesquisa
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Sequéncia Fedathi e analise
de erros aplicadas ao ensino
de fracbes (MELO, 2017).

Aprendizagem de fracOes
efeito do

ensino de discriminagoes

equivalentes:

condicionais minimizando o
erro e da possibilidade de
consulta a dicas
(VERNEQUE, 2011).

Jogos como recurso didatico
no ensino- aprendizagem de
fracOes (DRUZIAN, 2007)

A inter-relacdo forma e
contetido no
desenvolvimento conceitual
da fracdo (CATALANI,

2002)

Aprendizagem de fragoes:
uma andlise comparativa de
dois processos diferentes de
ensino na 5° série do 1° grau
(OLIVEIRA, 1996)

de

fracdes. um olhar para as

Ensino-aprendizagem

pesquisas e para a saa de
aula(SILVA, 2017)

Andlise de uma proposta
congtrutivista de ensino de
da

problemas

fracbes por meio
resolucdo de

(POLESE, 2011)

Uma experiéncia didatica
de

fracbes. matematica para

para aprendizagem
residentes de uma casa de
passagens (CHEQUETTO,
2016)

Ensino e aprendizagem de
fracbes mediadas pela
tecnologia: umaandlise aluz
da
Conceituais de Vergnaud

(BOLOGNANI, 2015)

teoria dos Campos

FragOes. estratégias |udicas
no ensno da matematica
(VALIO, 2014)

A aprendizagem de nlmeros

racionais na forma
fracionaria no 6° ano do
Ensino Fundamental: andlise
de uma proposta de ensino

(PATRONO, 2011)

Aplicacdo e analise de uma
sequéncia didética sobre
fracOes no Ensino
Fundamental ]

(NASCIMENTO, 2018)

Tecnomatemética: site como
ferramenta tecnoldgica para
0 ensino de fragBes no 6° ano
do
(CRUZ, 2017)

ensino fundamental

FracOes e suas operacoes:
resolucéo de problemas em
uma trgjetéria hipotética de
aprendizagem (MENOTTI,
2014)

Investigando as concepcdes
de fracOes de alunos das
series finais do Ensino
Fundamental e do Ensino
Médio (SILVA, 2006)

de

Educacéo de Jovens e

Ensino fracbes na

Adultos: obstacul os didaticos

Aprendizagem de fracles
com software e aplicativos
matematicos online (PAIVA,
2016).

do

desenvolvimento profissional

O desafio

docente: andlise da formacéo

continuada de um grupo de
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e epistemol 6gicos
(FERREIRA, 2014).

professoras das sériesiniciais

do Ensino Fundamentd,

tendo como objeto de
discussdo o0 processo de

ensno e aprendizagem de
fragdes (SILVA, 2007)

Abordando

perspectiva histérica: uma

fracbes em

possibilidade de ensino para
educacdo basica (CRUZ,
2016)

O erro na aprendizagem de

fracOes no Ensino

Fundamental:  concepcdes

docentes (BOCALON, 2008)

Potencialidades e limitacGes
de um trabalho colaborativo
sobre fragbes na formacéo
inicial de professores que
ensinam matematica
(MENEGAZZI, 2014)

A formacdo de professores
nos anos iniciais do Ensino
Fundamental no movimento
de organizagdo do ensino de
fragcdes: uma contribuicdo da
atividade orientadora de
ensino (PERLIN, 2014)

NuUmeros racionais na forma
fracionaria: atividades para
superar  dificuldades de
aprendizagem (LIMA, 2013)

Reaprender fracdes por meio
de oficinas pedagdgicas:
desafio paraformacéo inicial
(BARROS, 2007)

O ensino de fragdes por uma
abordagem inspirada nos
pressupostos  educacionais

da Teoria de Inteligéncias

O efeito do material concreto
e do modelo de barras no
processo de aprendizagem
significativa do conteldo

curricular de fragbes pelos

Pro-letramento em
Mateméatica:
problematizando a

construgdo do conceito de

fracbes. uma contribuicéo

. _ paa a formagdo de
Multiplas (SEGETI, 2015) alunos de 7° ano do Ensino
professores  (SCHASTAI,
Fundamental (GOIS, 2014)
2012)
Fracbes. uma proposta de | A compreensdo das relacoes | Quantidades intensivas:

ensno paa 0 9° ano
software
geogebra e  dobraduras
(CORREIA, 2015)

utilizando o]

numéricas na aprendizagem
de fragdes. um estudo com
criangas
portuguesas do 4° ano da

brasileiras e

andlise de uma intervencdo
com alunos do 5° do Ensino
Fundamental (CASTRO,

2014)
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educacéo basica

(VASCONCEL OS, 2015)

de

equivaléncia de estimulos:

Ensino fraches e

um estudo com uso de

Aprendizagem do conceito
cientifico de fracdo por
deficiéncia

alunos com

intelectual: os resultados de

Mapeamento das producdes
produzidas em S&o Paulo
nameros

acerca dos

fraciondrios, entre os anos

software educativo (TULON, .

2008) uma intervencdo | de 2000 a 2016 (DIAS,
(RODRIGUES, 2017) 2018).

Ensino informatizado de

fracbes a criancas surdas e
do
paradigma de equivaléncia
de estimulos (ANGELOTTI,
2016)

ouvintes por meio

Uso de elementos da cultura
infanto-juvenil naintrodugéo
do
(ASSUMPCAO, 2013)

conceito de fracéo

Investigando saberes de
professores do  Ensino

Fundamental com enfoque
em numeros fracionarios

para a quinta série (SILVA,

Introdugdo do conceito de
numero fracionério e de suas
representacoes. uma
abordagem criativa para a

sda de aula (BEZERRA,

2005). 2001)
O ensino de fragdo: uma Uso social e escolar dos
intervencéo com alunos de 2° nameros racionais:

<érie de Ensino Fundamental
(MALASPINA, 2007)

representacéo fracionéria e
decima (VALERA, 2003)

O ndmero como sSigno:
relatos de umaexperiénciade
ensino de fragOes a partir das

teorias socio-interacionista e

Como os estudantes lidam
com diferentes

representacbes? Um estudo

dos registros de com 0 bhingo dos nimeros
representacao semiética racionais (SILVA, 2016)
(MARTINS, 2012)

A sequéncia fedathi na Investigando como  0s

formacdo matematica do

professores dos anos iniciais




pedagogo: reflexdes sobre o
ensino de geometria béasica e
fracOes equivalentes com o
uso do software geogebra
(SANTOS, 2015).

julgam propostas de ensino
para o trabalho com os
ndmeros racionais
(SANTOS FILHO, 2015).

Uma proposta ho ensino de
fragdo para adolescentes
com e sem deficiéncia visual
(COSTA, 2013)

Numeros fracionarios. a
construcdo dos diferentes
significados por alunos de 42
a 8?2 séries de uma escola do
Ensino Fundamental
(VASCONCELOS, 2007)

O ensino de matemética na
escola publica: uma
(inter)invencdo pedagogica
no 7° ano com o conceito de
fracdo (SILVA, 2011)

Concepcdes epistemol dgicas
e experiéncias de professores
de matematica sobre
nimeros fracionérios. as
implicacfes em suas préticas
na 5° série do Ensino
Fundamenta (MACHADO,
2007)

Crencas e dificuldades de
futuros  professores de
mateméatica no dominio de
ndmeros racionais
(GONGALVES, 2013)

Fonte: Elaboragéo da autora.

Quadro 2 - Pesguisas envolvendo ensino de fragfo e fragio como objeto de estudo?

Banco de Dissertacdes e Teses

Ensino

Fracéao como objeto matematico de pesquisa

aprendizagem de fracoes.

Uma experiéncia didatica para a| O ensino e a aprendizagem significativa das

matematica | operacdes com fragles. sequéncia didética e o

2 N&o foram encontradas, nesse banco de dados, dissertagdes ou teses relacionadas a aprendizagem de fragao.
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para residentes de uma casa de passagem
(CHEQUETTO, 2016)

uso de tecnologias digitais para aunos do
Ensino Fundamental 11 (LIMA, 2014)

Concepcoes e préaticas de professores do
Ensino Fundamental sobre o ensino de
fragBes: um estudo em escolas de Cuiaba
(SILVA, 2013)

Ensino e aprendizagem de fracdes mediadas
pela tecnologia: uma analise aluz dateoria dos
campos conceituas de Vergnaud
(BOLOGNANI, 2015)

O ensino de fragdes por atividades
(ALVES, 2018)

Khan Academy: possibilidades do uso do jogo
como ferramenta de apoi o pedagdgico no ensino
e aprendizagem de fragbes no ensino
fundamental (ARAUJO, 2017)

Uma formacdo continuada sobre fragoes
(CERVANTES, 2011)

Concepcoes e praticas de professores sobre o
ensino e a aprendizagem e uma intervencao
intencionalmente plangada no ensino de
fracOes, por meio da resolugédo de problemasem
um 5° ano do Ensino Fundamental (BESSA,
2007)

Formagdo de professores dos anos iniciais:
conhecimento profissional docente ao explorar a
introducdo do conceito de fracdo (PINHEIRO,
2014)

A solugéo de situagdes que envolvem o conceito
de fracdo por professores que ensinam

matematica nos anosiniciais (PEREIRA, 2017)

Fonte: Elaboragéo da autora.

O Quadro 3 exple as pesguisas concernentes a realizacdo de formagdes continuadas

para o ensino de fragéo, encontradas na busca feita na Biblioteca Digital Brasileirade Teses e

Dissertacbes (BDTD). Ja o Quadro 4 apresenta os resultados encontrados na busca feita no

Banco de Dissertacoes e Teses da CAPES.



Quadro 3 - Formacao continuada para o ensino de fracdo (BDTD)

Titulo da pesquisa Ano Ambito

Estudo e ensino de fracBes. aprendizagens e dificuldades
_ 2015 Mestrado
docentes no processo de formacdo continuada

O desafio do desenvolvimento profissional docente: andlise da
formac&o continuada de um grupo de professores das séries
S ) _ 2007 Doutorado
iniciais do Ensino Fundamental, tendo como objeto de

discussdo o processo de ensino e aprendizagem das fracOes

O conceito de fracbes através do estudo dos registros de
B 2001 Mestrado
representacao

Empreendimentos de uma comunidade de prética de
professores de matematica na busca de aprender e ensinar 2013 Mestrado

fracoes

Investigando saberes de professores do Ensino Fundamental
] o ) . 2005 Doutorado
com enfogque em nuimer os fracionarios para quinta série

Crenca, concepcdo e competéncia dos professores do 1° e 2°
_ _ o . 2006 Mestrado
ciclos do Ensino Fundamental comrelacdo a fracao

Relacéo entre formacéo docente e desempenho de alunos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental na resolucdo de 2016 Mestrado

problemas matematicos

Fonte: Elaboracdo da autora.

Quadro 4 - Formagcéo continuada para o ensino de fracdo (CAPES)

Titulo da pesquisa Ano Ambito

Pro-letramento  em Matematica:  problematizando a
construcéo do conceito de fragBes. uma contribuicdo para 2012 Mestrado

formacéo de professores

Uma formagéao continuada sobre as fragoes 2010 Mestrado

Introducéo do conceito de numeros fracionarios 1997 Mestrado

Ensinar-aprender fracbes em um curso de formacao
continuada para professores dos anos iniciais do Ensino 2010 Mestrado
Fundamental: conhecimentos e dificul dades evidenciadas
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Uma investigacéao sobre a formacéo inicial de professores de
matematica para 0 ensino de nimeros racionais no Ensino 2007 Doutorado

Fundamental

Formacdo de professores dos anos iniciais. conhecimento Mestrad
rado
profissional docente ao explorar a introducdo do conceito de 2014

fracdo

Fonte: Elaboracdo da autora.

As sinteses a seguir se referem a pesquisas envolvendo formacdo continuada para o
ensino de fracdo (quadro 03 e quadro 04).

Ao buscar entender as dificuldades e aprendizagens de professores de 4° e 5° ano do
Ensino Fundamental em relacdo ao conhecimento especifico, pedagdgico e curricular sobre
frac8o, Siebert (2015) desenvolveu uma formagéo continuada organizada em nove encontros.
O processo formativo baseou-se em Leontiev (1972) eem Palma(2010), os quais compreendem
gue a formagdo continuada possibilita o desenvolvimento profissonal e pessoa dos
professores. No desenrolar da pesquisa, Siebert (2015) contou com a colaboragdo de trés
professoras, umado 4° ano e duas do 5° ano do Ensino Fundamental de duas escolas de Cuiaba,
pertencentes a Rede Estadual de Ensino do Mato Grosso. Do ponto de vista da abordagem do
problema, a pesquisa caracteriza-se como qualitativa; quanto aos procedimentostécnicos, trata-
se de pesguisa-acdo. O interesse pelainvestigacédo surgiu no contexto do Projeto Observatorio
da Educacdo com foco em Matemética e Iniciacéo as Ciéncias (OBEDUC). O desenvolvimento
de encontros formativos e o resultado de simulados realizados por meio do OBEDUC
apontaram para a fragilidade de alunos e professores quanto a compreensdo e ao tratamento
dado ao ensino de fragdes. Como fonte de dados de pesquisa, Siebert (2015) utilizou: entrevista
semiestruturada; observacao; registro videografico; portfélio do professor; registro das reunides
de acompanhamento na escola e diario de campo da formadora/pesquisadora. A anadise do
estudo contou com trés categorias, a saber: a matemética e as fragfes na trgjetoria escolar,
académicae profissional das professoras; 0s processos de apropriacdo e significagcdo conceitual;
0 movimento de reorganizacao das acdes: 0s avancos e as dificuldades. Os resultados apontam
gue as professoras tiveram limitada oportunidade de acesso e atribuicdo de significado para o
estudo de fraghes em seu itinerério escolar, académico e profissonal. As aprendizagens
manifestadas pelas professoras concernentes ao conhecimento especifico de fragdo apontam
para a aribuicdo de outros significados para fracOes, além do parte/todo e quociente.

Considerando o conhecimento pedagdgico e curricular, os dados indicam gque houve uma
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reorgani zagao do estudo de fragOes, visto que consideraram no planejamento outrosreferenciais
curriculares além do livro didético e abrangeram no desenvol vimento desse contelido escolar a
origem das fragGes como fruto da construcdo humana relacionado a necessidade damedida. As
dificul dades rel acionadas ao conhecimento pedagdgico, curricul ar e especifico demonstram que
as participantes devem lidar melhor com as perguntas e respostas dos aunos, utilizar e
compreender as proposicles dos referenciais curriculares e representar geometricamente as
fracbes improprias.

Com o objetivo de discutir questdes relacionadas a abordagem das representagdes
fracionarias dos nimeros racionais e seus diferentes significados, Silva (2007) desenvolveu
uma formacdo continuada em 16 sessbes de 4 horas cada, das quais trés sessbes foram
destinadas a aplicacdo de uma avaliacdo diagnéstica; nove ao estudo dos significados das
fracOes e a vivéncias de metodologias diversificadas, uma consistiu na elaboracdo de uma
sequéncia de trabalho pelos professores, a qual foi desenvolvida com seus estudantes em sala
de aula; trés foram destinadas a entrevistas, sendo duas destas apés a intervencdo dos
professores nas suas respectivas salas de aula, e a Ultima sessdo ocorreu um ano apos a
intervencdo, com o objetivo de verificar as reflexdes feitas pel os docentes depois da pesquisa.

Avaliando a competéncia dos professores em relagcdo aos significados de fragéo
(parte/todo, quociente, operador multiplicativo, medidae localizagdo naretanumeérica), a partir
da andlise das respostas dadas a alguns problemas, verificou-se um bom desempenho
considerando o significado parte/todo. Contudo, em geral, os dados obtidos apontaram que o
grupo de professores pesquisado apresenta dificuldades com a parte conceitual dos nimeros
racionais em sua representacdo fraciondria. Além do mais, “houve mais dificuldades na
compreensdo e resolucéo de problemas que envolvem o significado operador multiplicativo
com grandezas discretas do que com grandezas continuas” (SILVA, 2007, p. 269). A andlise
das informacdes obtidas permitiu identificar alguns fatores que podem exercer influéncia sobre
0 processo de desenvolvimento profissional dos docentes. Um deles refere-se as dificuldades

relativas ao conhecimento matemético do professor:

Observamos que as limitagdes nos procedimentos de ensino foram acarretadas pelo
fato de os docentes terem um dominio ndo suficiente do contelido a ser ensinado. Este
fato pode ter impedido que os professores percebessem a possibilidade de variagbes
dametodologia utilizada, afim de auxiliar seus alunos na construcéo do conhecimento
(SILVA, 2007, p. 272).

O estudo aponta para necess dade de os cursos de formagéo inicial e continuada darem
énfase ao conceito de numeros racionais, complementado pela andlise dos diferentes

significados de sua representagdo fracion&ria. A pesguisa conclui que é necessaria uma
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constante reflexdo sobre a prética, sobretudo em ambientes que propiciem um trabalho
colaborativo para que se rompam crencas e concepcdes dos professores sobre ensino e
aprendizagem da Matematica e, em especifico, do objeto matemético fragoes.

Ao estudar a aquisi¢do do conceito de fragdo por meio dos registros de representacéo
semidtica, Biffi (2001) apoia-se em Raymond Duval. Segundo Biffi (2001), é importante o
conhecimento dos significados parte/todo, quociente, medida, além da compreensdo das
guantidades continuas e discretas, paraaaquisi¢cao do conceito de fragdo nos diversos contextos
em que se apresenta. Além do mais “é preciso que o professor fale aos alunos com uma
linguagem matematica acessivel, antes de Ihes impor regras, definigdes ou conceitos prontos”
(BIFFI, 2001, p. 22).

Atuaram como sujeitos de sua pesquisa quarenta e quatro estudantes do terceiro
semestre do Curso de Pedagogia. A metodol ogia utilizadaem seu estudo contemplaa pesquisa-
acdo. Os resultados indicam que as participantes da pesquisa passaram a reconhecer a
importancia do uso de varios registros de representacéo semiéticae da conversdo entre eles para
mel hor apreenséo do conceito de nimeros fracionarios.

Rocha (2013) investigou como um contexto de formagdo caracterizado como
comunidade de pratica colabora para aprendizagens de professores que ensinam Matemética.
A formacao foi constituida por reunides semanaisno Colégio Estadual de Paranavai. Os sujeitos
da pesquisa foram seis professoras dos anos finais do Ensino Fundamental, uma professora
recém-formada, uma formadora e o pesquisador. O estudo, com abordagem qualitativa,
procurou responder a pergunta de pesquisa: Que elementos do contexto de uma Comunidade
de Prética de Professores de Matematica permitem aprendizagens de seus membros ao lidarem
com empreendimentos na busca de aprender e ensinar fracoes?

Para responder questdo, fez-se a descricao datrajetdria da comunidade investigada
para identificar os empreendimentos mobilizados na busca de aprender e ensinar fragoes. A
andlise dos dados foi feita a partir de episddios que revelaram processos de participacéo
ocorridos na articulagéo e desenvolvimento de empreendimentos com o objetivo de evidenciar
0 que os membros dessa comuni dade aprenderam no que tange aos conhecimentos profissionais
de professores de Matematica. Desse modo, foi possivel identificar elementos da pratica da
comunidade investigada que permitiram essas aprendizagens. E o caso da reflexdo e discussio
arespeito da prética pedagogica, do compartilhamento de experiéncias bem como da producéo
de materiais manipulativos e do desenvolvimento de tarefas associadas a0 materia
manipulativo construido, acrescentando-se a isso 0 enfrentamento de desafios e a reflexé@o

acerca do processo de formacdo continuada.
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Em sua investigagdo, Silva (2005) discorreu sobre as concepcbes de um grupo de
professores de Matematica sobre nimeros fracionarios e a aprendizagem de alunos de quinta
serie, abordando ainda aspectos como a autonomia e dificuldades em possiveis mudangas de
concepgdes em uma formagao continuada. A metodol ogia adotada utilizou a pesquisa-agao no
sentido de investigagdo colaborativa, uma vez que esta proporciona a interagdo entre
pesguisador e professores participantes da pesquisa. Como sustentacdo tedrica utilizou-se a
Teoria Antropolégica do Didético, de Chevallard, para modelar a organizacdo didética e
matemética, as tarefas que associam as concepcdes de nimeros fraciondrios. parte/todo,
medida, quociente, razéo e operador, bem como as técnicas para resolugdo dessas tarefas e 0
discurso tecnol 6gico tedrico que as justifica.

A investigac8o apontou que professores constroem, para a quinta série, organizacoes
mateméticas para nimeros fracionarios muito rigidos, com tipos de tarefas que associam em
especial aconcepcdo parte/todo em contextos de superficie. Como técnica de resolucdo, utiliza-
se a dupla contagem das partes e, com menos incidéncia, a concep¢ado de razéo.

O desfecho da pesquisaindicou mudancas na concepcao dos professores em relacéo aos
fracionarios, além de indicios de mudangcas em sua pratica de ensino. No discurso dos
professores participantes da pesquisa, foram observadas modificagdes a respeito da
aprendizagem de seus alunos e da maneira de observa-los em acéo.

Canova (2006) se prop6s aidentificar e analisar as crencas, concepgdes e competéncias
de professores que atuavam no 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental em relagcéo ao conceito de
fracdo. Seu estudo se baseou nas concepcdes tedricas de Vergnaud, Nunes e Ponte. Com o
intuito de responder a pergunta de pesquisa, elaborou um instrumento investigativo composto
por 29 questdes subdivididas em quatro partes. A primeiraparte foi sobre o perfil; a segunda se
relacionava as crencgas; a terceira, as concepcoes; e a quarta versa sobre competéncias. Os
participantes da pesquisa foram 51 professores do 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental,
distribuidos em trés escolas da Rede Municipa de Osasco, Sdo Paulo. Além do instrumento
investigativo, foram realizadas entrevistas clinicas com 10% da amostra.

A sistematizacdo da andlise de dados também foi subdividida em quatro partes:. perfil,
crencas, concepcdes e competéncias. Na elucidacdo dos dados, foi utilizada a classificacéo
tedrica proposta por Nunes et al (2003), acrescentando-se as variavei s de quantidades continuas
e discretas, as representaces (iconicas ou ndo), além dos invariantes do conceito (ordem e
equivaléncia).

Os resultados da investigacdo evidenciaram que as crencas dos professores ndo séo

influenciadas pela sua prética docente, mas as concepgdes sdo. Quanto a competéncia,
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constatou-se que ndo houve um desempenho equitativo entre os cinco significados da fragéo e
os invariantes. O significado parte/todo teve o melhor desempenho, seguido do operador
multiplicativo e quociente. O pior indice foi o do significado nimero; “inferimos que esses
professores ndo entendem a fracdo como nimero” (CANOVA, 2006, p. 175). Além disso, os
participantes da pesquisa apresentaram maiores dificuldades com as quantidades continuas do
gue com as discretas. Essas evidéncias apontam para a hecessidade de se ampliar 0 campo
conceitual desses professores com relacéo ao objeto matematico fracéo.

Reconhecendo como fungdo priméria da escola a socializacdo do conhecimento
cientifico, Martins (2016) objetivou investigar possiveis relacBes entre 0 desempenho na
resolucdo de problemas mateméticos por alunos, por futuros professores e por professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. O desenvolvimento da pesguisa ocorreu dentro da
perspectiva quanti-qualitativa. Martins (2016) realizou em um primeiro momento uma revisao
entre 0s anos de 2004 a 2014 junto a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes, buscando
discutir aformacéo inicial dos professores para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
com énfase no dominio dos conceitos mateméticos. Foi evidenciado na pesquisa que 0S
professores dos anos iniciais apresentam lacunas em sua formagdo matematica, o que
consequentemente dificulta a apropriacdo dos conceitos mateméticos dos que estudam com
esses professores.

Além da busca no BDTD, foi realizada uma pesquisa de campo em que, para a coleta
de dados, foi empregado um questionario aplicado a 62 professores que ensinam Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, foi aplicada uma prova nos moldes da
Prova Brasil de Matematica a 278 aunos do quinto ano do Ensino Fundamental, a 17
professores dos anosiniciais do Ensino Fundamental, a 18 concluintes dos Cursos de Formagéo
de Docentes em Nivel Médio e a 18 pedagogos.

A andlise dos dados do questionério constatou que os contelldos matemati cos que 0s
professores consideram mais dificeis para ensinar sGo 0s nUmeros racionais, tanto na
representac@o decimal quanto na fracionaria e suas relagdes com a porcentagem. Ao analisar a
prova que foi aplicada aos integrantes da pesguisa, comprovou-se que 0 maior indice de erro
ocorre em questdes que abordam o conhecimento sobre fragoes.

Conforme averiguado nainvestigacdo, presume-se que estudantes, professores e futuros
professores dos anos iniciais apresentam lacunas na apropriagao dos conceitos de fragdes e que
0 ensino de Matemética, sobretudo dos nimeros racionais, no ambito da Educacdo Bésica e
Superior, pouco tem contribuido para a superacdo de possiveis obstacul os epi stemol 6gicos que

Se apresentam no processo de aprendizagem.
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A pesquisa destaca a necessidade da formag&o docente continuada. Segundo Martins
(2016), a falta de conhecimentos didati cos e/ou matemati cos conceituai s bem construidos pode
criar obstéculos advindos da prética docente, 0 que afetarda 0 avanco no processo de
escolarizagéo e do desenvolvimento cognitivo.

Com o objetivo de colaborar com a construcdo do conceito de fragdo, Schastai (2012)
desenvolveu uma formagdo continuada com professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental a partir de oficinas pedagogicas do programa de formacéo continuada Pro-
Letramento Matemética. A pesquisa foi realizada com 16 professores do 2° ano do 2° ciclo do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa, com duragéo de 30 horas.

A metodologia utilizada inseriu-se em uma pesquisa interpretativa de natureza
gualitativa com finalidade aplicada. Foram utilizados questionarios pré-teste e pos-teste como
instrumentos para andlise de dados. Com a aplicacdo do questionario pré-teste, foi possivel
delinear o perfil dos professores, bem como detectar as dificuldades e obstéculos que os
participantes encontravam no ensino de fracdo. Apoés a andlise dos dados do questionério e do
pré-teste, foi possivel sistematizar sete oficinas pedagdgicas visando o aprofundamento do
contelido e das estratégias de ensino.

Apébs o término das oficinas foi aplicado um pés-teste que, juntamente com 0s
comentérios dos professores durante as oficinas, serviu como orientacdo para avaliar o
aprendizado do objeto matemético a ser ensinado. Ao final da pesquisa, percebeu-se que as
atividades realizadas nas oficinas pedagdgicas contribuiram para ampliar o conhecimento dos
professores tanto no aprofundamento conceitual quanto nas estratégias de ensino.

Cervantes (2010) identificou e analisou, durante o desenvolvimento de uma formagéo
continuada, o conhecimento profissional de professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, em relacéo ao processo de ensino e aprendizagem de fracéo.
O processo formativo teve como propésito fomentar discussdes/reflexdes sobre a introducéo
do conceito de frac&o por meio do significado quociente.

A metodologia utilizada foi de natureza qualitativa e a pesquisa foi desenvolvida no
ambito do Observatério da Educacdo da UNIBAN, um projeto financiado pela CAPES. Como
instrumento de coleta de dados, foram utilizados o questionario, registros de observagoes
obtidos durante as sessdes de formagao, resolucdo de problemas propostos pel os professores e
seus estudantes, além de uma entrevista semiestruturada.

A investigag&o baseou-se nas teorias de Schon (1983) sobre a formac&o de professores

e em Shulman (1986), no que concerne ao conhecimento profissional docente. Quanto ao
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processo de ensino e aprendizagem de fragdes, sustentou-se em Nunes (2003, 2009) e inspirou-
se nos estudos de Streefland (1991, 1997).

O estudo concluiu que o trabalho colaborativo e reflexivo dos professores se torna
fundamental para o desenvolvimento do conhecimento profissona docente. As reflexdes
proporcionadas durante a formac&o contribuiram para que os participantes da pesquisa
rompessem com atradi¢ao de iniciar o contetido de fragdo apenas com o significado parte/todo
e que tivessem uma atitude positiva quanto aintroducéo do objeto matematico fracdo por meio
do significado quociente. Nunes (2003) jahaviaindicado o inicio do ensino de fraces por meio
de situagdes envolvendo o significado quociente, hgja vista que este amplia aideia de divisdo
com numeros naturais.

De forma semelhante a Cervantes (2010), Silva (1997) em sua pesquisa proporcionou
uma formag&o continuada com professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental com o
intuito de ampliar a proposta de introducdo do conceito de fragdo, que ora ocorre somente com
o significado parte/todo. Sua investigacéo tratou da introducéo do conceito de fragdo por meio
das concepcoes parte/todo, medida e quociente.

Silva (1997) elaborou uma sequéncia didatica de dezoito horas, com atividades que
col ocassem os futuros professores em situacoes que Ihes permitissem uma reflexdo sobre essas
diferentes concepgdes. O desfecho da pesguisa evidenciou que esses professores entenderam a
importanciadaintroducéo do conceito de fracéo por meio desses multissignificados (parte/todo,
medida, quociente).

O ensino de fragBes, conforme os estudos aqui apresentados, € um dos contelidos mais
dificeis de ensinar. Nesse sentido, Morais (2010) investigou os conhecimentos e dificuldades
gue emergem no fazer ensinar-aprender das professoras que ensinam Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental .

O estudo baseou-se em Brousseau (2009, 2008, 1996), D’ Amore (2007), Pais (2006,
2005), Almouloud (2007), Igliori (2008), Bittencourt (1998). Quanto a metodologia, insere-se
como uma pesquisa qualitativa na modalidade descritiva. Os sujeitos participantes da pesquisa
foram 05 professoras escolhidas dentre as 29 que participavam do curso de formacéo. Os
instrumentos utilizados nainvestigacdo foram questionérios, caderno de campo, teste e registros
produzidos pelas professoras investigadas.

O estudo apontou que as investigadas tém dificuldades ao fazer comparac&o de fragbes
e ao representar as fracfes, mas demonstraram facilidade na resolugdo algébrica de problemas
com fragfes, bem como na construcdo de equacao linear de problemas envolvendo apli cacéo

de fracOes.



Pinheiro (2014), em um curso de formagdo continuada desenvolvido no contexto do
Projeto Observatério da Educacdo, um projeto de pesquisa e formacdo desenvolvido na
Universidade Anhanguera de S0 Paulo e financiado pela CAPES, analisou as mudangas de
concepgoes relativas aos processos de ensino e aprendizagem de fracbes de professores que
ensinam Matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamenta. Os sujeitos da pesguisa
foram trés professoras e 0s dados da pesquisa foram obtidos em trés momentos. O primeiro
delesfoi a aplicacdo de um teste diagnostico por meio do qual foi possivel plangar a segunda
fase, aintervencdo. No terceiro momento foram realizadas entrevistas e observagtes em sala
deaula, com o proposito deidentificar impli cacBes do processo formativo na préatica pedagdgica
dos sujeitos pesquisados.

O estudo objetivou analisar o processo de reconstrucdo dos conhecimentos das
professoras investigadas sobre a utilizacdo dos significados parte/todo e quociente na
introducdo do conceito de fracéo.

Os dados obtidos informaram a forte tendéncia que as professoras investigadas tinham
acerca de que o significado parte/todo seria suficiente para resolver qualquer situacdo com
fracdo. Com a formagdo continuada, essas professoras tiveram a oportunidade de discutir
situagOes com o significado quociente e outras ideias subjacentes. Assim, as participantes da
pesgui sa puderam reconstruir suas prati cas docentes e seus conhecimentos sobre os significados
de fracao.

Os resultados das pesqui sas apresentadas evidenciam que ainda persistem os problemas
no ensino e aprendizagem dos nimeros fraciondrios. Percebemaos, com essas pesquisas, que 0s
professores da educagéo basica ainda ensinam o contetido de nimeros fracionarios focados no
significado de fracdo parte-todo, sendo deixadas de lado as outras acepcdes. Outro fator gerador
dessa problematica é a formacéo inicial desses profissionais, que contou com professores
formadores que também ndo possuem conhecimento suficiente dos diferentes significados
fracionarios; dessa forma, ensinam utilizando, muitas vezes, apenas o0 conceito de parte-todo,
perpetuando esse ciclo. Além disso, foi observado que o conhecimento matematico pode ser
aprimorado quando se tem um conhecimento amplo dos nimeros racionais, 0 que pode se dar
com o estudo dos diferentes significados de fracdo durante a formagéo inicial e por meio de
formagao continuada.

Considerando essas informagOes, definiu-se a execugdo de uma formagdo para
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sobretudo no 4° e 5° ano, e
gue ensinam matematica. A formac&o continuada foi elaborada por meio de sequéncia didética

com base nos principios tedricos de Zabala (1998). Nela, abordou-se o conteldo fracéo
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considerando equivaléncia, comparacdo, natureza das quantidades, registros de representacéo
semidtica e os diferentes significados (parte/todo, nimero, quociente, operador multiplicativo
e medida).

Esta pesquisa se diferencia das demais namedida em que se considerou os significados
defracdo (MERLINI, 2005); os registros de representacdo semidtica(DUVAL, 2009), natureza
das quantidades (NUNES et al, 2003), histéria das fracfes, equivaléncia e comparacéo de

fracOes.
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3 SUSTENTACAO TEORICA DA PESQUISA

Nesta secdo, trataremos dos elementos tedricos que sustentam esta pesguisa e que
subsidiaram ideias e a¢Bes para chegarmos aos caminhos que nos conduziram a elaboracéo da

sequéncia didética e ao seu desenvolvimento durante a formagdo continuada.

3.1 Sequéncia didética

Elucidaremos elementos norteadores quanto as diferentes concepcdes de sequéncia
didatica (SD) conforme os autores Zabala (1998), um dos mais renomados autores sobre 0 tema;
Oliveira (2013), que escreve sobre a sequéncia didatica interativa (SDI); e Borges Neto et al
(2013), que postula a respeito da sequéncia Fedathi. Cada uma dessas sequéncias apresentam
um modo intrinseco de desenvolvimento; possuem em comum a relacdo entre professor e
estudante de forma integrada, relacionada, de forma que o papel do professor € de mediador e
deve levar 0 estudante a ser autor no processo de aprendizagem. Segundo Zabala (1998), para
ser um bom profissional é preciso ser competente em seu oficio, mas essa competéncia é
adquirida com experiéncia e conhecimento. Entretanto, deve-se levar em conta a pericia de
outros profissionais que atuam na mesma area.

Assim, para a melhoria da prética educativa € imperiosa a troca de experiéncias e de
conhecimentos. O conhecimento envolve todas as variavel s que interferem em nossa préatica, e
aexperiénciainclui as nossas préprias agdes e a dos outros professores. Acrescenta-se aisso a
necessi dade de um pensamento prético com capaci dade reflexiva. E preciso contrastar e analisar
a prética educativa com outras préticas. Mas nem sempre a comparacdo com outros colegas
sera suficiente, visto que “frente a duas ou trés posicbes antagbnicas, ou Simplesmente
diferentes, necessitamos de critérios que nos permitam realizar uma avaliacdo raciona e
fundamentada” (ZABALA, 1998, p. 13). E preciso ter critérios que sjudardo a fazer uma
avaliacdo racional e fundamentada da prética.

O fato de que os processos de ensino e aprendizagem sdo extremamente complexos
torna necessario que os professores disponham de referéncias e as utilizem para interpretar o
gue acontece em salade aula.

A unidade mais elementar que constitui 0s processos de ensino e aprendizagem e que
engloba o conjunto de todas as variaveis que incidem no processo educativo € a atividade ou
tarefa. Assim, atividade ou tarefa ¢ “uma exposi¢cdo, um debate, uma leitura, uma pesquisa

bibliogréfica, tomar notas, uma acdo motivadora, uma observacdo, uma aplicacdo, um
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exercicio, o estudo” (ZABALA, 1998, p. 17). Essas diversas variaveis apresentam estabilidade
e diferenciacdo. Quando as atividades ou tarefas sdo colocadas em uma série ou sequéncia
significativa, eles adquirem maior valor.

Sequéncia didatica “é um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas
para realizagcdo de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos
tanto pel os professores como pelos aunos” (ZABALA, 1998, p. 18). Levando-se em contatal
ideia, é preciso considerar as sequéncias de atividades como uma unidade preferencial para
analise da praticaqueincluirao estudo e aavaliacdo sob uma perspectiva processual, queinclua
as fases de planejamento, aplicagdo e avaliacdo. Para o desenvolvimento da sequéncia didética,
€ preciso refletir em gue tipo de estudante se quer formar, o tipo de contelido a ser aprendido
(conceitual, atitudinal ou procedimental) e os referenciais que dardo suporte as atividades.

Os referenciais para a andlise da pratica possuem fonte sociolégica, epistemol dgica,
didética e psicol 6gica, além de envolver diferentes graus de dependéncia e vinculacdo. Devido
aisso, so agrupadas em dois grandes referenciais, um deles esta ligado ao sentido e ao papel
daeducacéo, o que leva os educadores a perguntar: Para que ensinar? Para que educar? Sem as
respostas a essas perguntas, nenhuma pratica educativa sejustifica. A fonte socio-antropol 6gica
condiciona e delimita o papel que tera a fonte epistemol6gica. Assim os contetidos, a funcéo
social, o saber, os conhecimentos, que decorrem dafonte epistemol dgica seguirdo asfinalidades
da educagdo. A fungdo fundamental que a sociedade atribui a “educagdo tem sido a de
selecionar os melhores em relacéo a sua capacidade para seguir uma carreira universitaria ou
para obter qualquer titulo de prestigio reconhecido” (ZABALA, 1998, p. 27). Mas o papel da
escola deve ser exclusivamente seletivo e propedéutico? O gue pretendemos que os estudantes
consigam? Essas perguntas fazem refletir em que tipo de estudantes se quer formar, pois €
preciso pensar isso ao escolher que tipo de sequéncia de ensino se deve plangar, executar e
avaliar.

Segundo Zabala (1998), as escolas ainda tém priorizado a capacidade cognitiva, o que
corresponde a aprendizagem de contelidos e disciplinas tradicionais. Mas 0 autor pondera que
também é importante que as unidades escol ares, bem como seus mestres, considerem asdemais
capacidades, tais como as capacidades “motoras, de equilibrio e autonomia pessoal (afetivas),
de relagdo interpessoal ¢ de inser¢do e atuacdo social” (ZABALA, 1998, p. 28). Quando,
segundo ele, se tenta potencializar certo tipo de capacidades cognitivas, ab mesmo tempo se

esta influindo nas demai's capaci dades, mesmo que negativamente.

A maneirade organizar aaula, o tipo de incentivos, as expectativas que depositamos,
0os materiais que utilizamos, cada uma destas decisdes veicula determinadas
experiéncias educativas, e € possivel que nem sempre estgjam em consonancia com o
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pensamento que temos arespeito do sentido edo papel que hoje em diatem aeducacéo
(ZABALA, 1998, p. 28).

Para Zabaa (1998), os contelidos sd0 conceituais, procedimentais e atitudinais.
Conteudos conceituais sao o que se “deve saber”; os procedimentais, o “saber fazer”; e o
atitudinal, o que “se deve ser”. Porém, na maioria das avaliacdes a que 0S estudantes sdo
submetidos, cobra-se muito os contelidos conceituais em detrimento dos contelidos atitudinais
e procedimentais. N&o é possivel ensinar sem partir de umaideia de como as aprendizagens se

produzem.
As aprendizagens dependem das caracteristicas singulares de cada um dos aprendizes;
corresponde, em grande parte, as experiéncias que cada um viveu desde o nascimento;
aforma como se aprende e o ritmo da aprendizagem variam segundo as capacidades,
motivagdes e interesses de cada um dos meninos e meninas. (ZABALA, 1998, p. 34)

Os modelos de ensino devem ser capazes de atender a diversidade dos estudantes.
Assim, a forma como se aprende, o0 tempo e o ritmo variam, e 0s professores precisam de
desvelo ao lidar com o processo educativo.

A estrutura cognitiva possui uma rede de esquemas de conhecimentos e, por sua vez,
esses esguemas sdo as representacfes que uma pessoa possui, hum dado momento de sua
existéncia, sobre algum objeto de conhecimento. Ao longo da vida, esses esquemas s&o
revisados, modificados, tornando-se mais complexos e adaptados a realidade, mais ricos em
rel agoes.

Para que este processo se desencadeie, ndo basta que os alunos se encontrem frente a
conte(idos para aprender; é necess&rio que diante destes possam atualizar seus
esquemas de conhecimento, comparé-los com o que é novo, identificar semelhangas
e diferengas e integrélas em seus esquemas, comprovar que o resultado tem certa
coeréncia etc. Quando acontece tudo isto — ou na medida em que acontece — podemos
dizer que estd se produzindo uma aprendizagem significativa dos conteldos
apresentados (ZABALA, 1998, p. 37).

E importante durante o processo de ensino que os professores fagcam uma relagdo entre
0 conteldo e os conhecimentos prévios dos estudantes. Todo contelido, por mais especifico que
sgja, esta associado acontelidos de outras naturezas. Contelido factual/conceitual € um conjunto
de fatos, acontecimentos, situacdes, dados, cddigos, axiomas, datas, simbolos, ou sga, sdo 0s
contetdos que sdo cobrados em provas e concursos. O estudante aprende o contetdo factual
guando é capaz de reproduzi-lo. Segundo Zabala (1998, p. 42), “este carater reprodutivo
comporta exercicios de repeticao verbal. Repetir nomes, as datas e as obras tantas vezes quanto
for necessario até chegar a uma automatizagio da informagao”.

O contetido procedimental envolve as regras, técnicas, destrezas, habilidades, que

possuem ordenac&o. Por exemplo: ler, desenhar, calcular, classificar, traduzir, recortar, saltar,
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inferir, espetar e muitos outros. Ja o contetdo atitudinal engloba uma série de contelidos que
envolvem valores, atitudes e normas. Conforme Zabala (1998), a sequéncia didéatica é completa
guando o ensino envolve estes trés tipos de contetido de forma interligada.

Zabala (1998) apresenta quatro exemplos de sequéncias didaticas para ensinar os
contelidos conceituais. Na primeira e na segunda fase da sequéncia didatica, o estudante néo foi
instigado a pensar e nem foi levado a ser protagonista da sua aprendizagem, apenas reproduziu
0 que |lhe foi ensinado; ja na terceira e na quarta — as quais sdo recomendadas pelo autor —,
apesar de ndo serem compl etas pel o fato de ndo incluirem ostrés contelidos concomitantemente,
0 professor mediou 0 processo de ensino e aprendizagem e instigou seus estudantes a ser autor
do conhecimento que se busca aprender.

O professor escolhera uma ou outra dependendo da concepcéao de contelido que o quer
ensinar e o tipo de estudante que quer formar. Além do mais, sdo apresentados instrumentos
gue permitem introduzir atividades em diferentes formas de intervencéo de formaapossi bilitar
uma melhora na sala de aula. O professor deve se questionar se uma sequéncia didatica €
apropriada ou ndo, levando em conta as fases da sequéncia didatica, as atividades que a
compdem e as relagbes que se estabelecem. A seguir serdo ilustrados os quatro tipos de
sequéncia didética apresentados por Zabala (1998).

Quadro 5 - Sequéncia didatica 01

Sequéncia 1

1. Comunicacéo da licao

2. Estudo individual sobre o livro-texto
3. Repeticdo do contelido aprendido

4. Prova ou exames

5. Avaliacéo

Fonte: Adaptado de Zabala (1998, p. 56).

Essa sequéncia didética ndo permite saber os conhecimentos prévios que os estudantes
possuem. Tampouco € possivel saber se os contetidos sdo significativos ou funcionais. Nesse
tipo de sequéncia, o professor nunca controla a atividade mental do aluno, tal como est, ndo
desperta o interesse do estudante. O professor também dispde de poucos meios para se
relacionar efetivamente com eles. As atividades que o estudante realiza de formaindependente

sao bésicas.
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Para Zabala (1998), esse tipo de SD n&o produz uma aprendizagem significativa, pois
ndo leva em conta a diversidade dos estudantes e ndo inclui outras atividades que oferecam
mais informacfes acerca dos processos que 0s estudantes seguem. Assim, para o autor, esse
tipo de sequéncia didética se encaixa parao professor que utiliza o método tradicional do ensino
e gue ensina apenas contelidos conceituais (como nomes, obras, datas, acontecimentos, dados
e descrigdes). Essa SD carece de prestigio pelo fato de considerar o ensino como seletivo, no
gual o melhor estudante € aquele que consegue decorar mais e Nndo esquecer 0S conceitos nas

provas, concursos e avaliagoes, ou sgja, reproduzir o que lhe foi ensinado.

Quadro 6 - Sequéncia didatica 02

Sequéncia 2

1. Apresentacao, por parte do professor ou da professora, de uma situacdo problematica
2. Busca de solugbes

3. Exposic¢ao do conceito e algoritmo

4. Generalizacéo

5. Aplicacéo

6. Exercitacao

7. Prova ou exame

8. Avaliacéo

Fonte: Adaptado de Zabala (1998, p. 56).

Nessa Sequéncia Didatica, o professor solicita aos estudantes diferentes formas de
resolver o problema, o que Ihe permite perceber os conhecimentos que os estudantes tém sobre
0 tema em questdo, desde que todos participem. Os conceitos sdo apresentados depois da
necess dade de resolver um problema.

A generalizacdo necessaria de todo conceito se produz quando ja se comprovou seu
valor num caso concreto. O professor consegue avaliar 0s conhecimentos prévios dos
estudantes analisando como eles resolvem o problema colocado. O fato de partir das opinides
dos estudantes e de suas contribui¢es para resolver os problemas é uma forma de avalia-los e
uma forma de estabelecer uma ordenacdo progressiva das atividades, a fim de que cada
estudante avance segundo seu ritmo.

A contribuicdo dessa SD é que ela segue fases indutivas, pois os estudantes elaboram
conceitos. ParaZabala (1998), essa sequéncia satisfaz muitas das condi ¢des que fazem com que

a aprendizagem possa ser mais significativa, visto que permite uma atencdo as caracteristicas
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diferenciais dos estudantes. E para que os estudantes se mantenham motivados, o professor

precisa constantemente introduzir atividades que deem sentido a aprendizagem.

Quadro 7 - Sequéncia didatica 03

Sequéncia 3

1. Apresentacéao, por parte do professor ou da professora, de uma situacéo problematica em
relacdo a umtema

2. Didlogo entre professor ou professora e estudantes

3. Comparacao entre diferentes pontos de vista

4. Conclusdes

5. Generalizacéo

6. Exercicios de memorizacéo

7. Prova ou exames

8. Avaliacéo

Fonte: Adaptado de Zabala (1998, p. 57).

Essa SD permite examinar os conhecimentos prévios dos estudantes, desde que todos
participem do didlogo. Nela os estudantes participam na maioria das atividades, o que permite
gue o professor saiba o que possuem de conhecimento em relagdo ao contelido a ser ensinado.
Com essas informagdes, o professor consegue fazer adequacdo dasintervencdes de acordo com
as necessidades que se apresentam.

Esse tipo de SD gera conflito cognitivo e ativacdo do pensamento. As opinides dos
estudantes sd0 cruciais para a construcdo do discurso do professor, bem como para gerar
conclusdes. Essa SD gjudaa promover algumas habilidades de construgdo pessoal de conceitos,
mas € preciso acrescentar algumas técnicas de estudo e memorizagdo. Além disso, elase limita
aum tipo de habilidade, a cognitiva.

Essa SD seguiu um esquema centrado na construcdo sistematica dos conceitos e a
participacdo efetiva dos estudantes se notou especiamente nos processos iniciais. Logo, isso
satisfaz a aprendizagem de forma significativa.

Contudo, a caréncia apresentada por esse tipo de SD relaciona-se a dificuldade do
professor em conseguir manter o controle individual de cada aluno. E importante os estudantes
tomarem cuidado parando apenas reproduzir as explicacdes finais do professor e ndo considerar

gue as atividades que foram feitas previamente com a participacdo deles sejam apenas liturgia
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necesséria para dar um tom atual a intervencéo educativa. Afinal, se 0 estudante participar de
toda a conceituacéo e generalizacdo do contetido a ser estudado, mas, no momento da avaliacéo
feita pelo professor, ele apenas reproduzir as conclusdes finais do professor, de nada adiantara
0 processo feito pelo professor de colocar o estudante pararefletir, dialogar e participar de todo

0 processo de aprendizagem.

Quadro 8 - Sequéncia didética 04

Sequéncia 4

1. Apresentacéao, por parte do professor ou da professora, de uma situacéo problematica em
relacdo a umtema

2. Proposicéo de problemas ou questbes

3. Explicitacdo de respostas intuitivas ou suposi coes

4. Proposta das fontes de informacao

5. Busca da informacéo

6. Elaboracéo de conclusbes

7. Generalizagdo das conclusdes e sintese

8. Exercicios de memorizacao

9. Prova ou exame

10. Avaliacéo

Fonte: Adaptado de Zabala (1998, p. 58).

Esse tipo de SD da evidéncia aos conhecimentos prévios, uma vez gque 0s estudantes
devem elaborar hipbteses ou suposi¢des, o que é crucia paraainvestigacdo dos conhecimentos
gue possuem em relacdo ao tema tratado. Por isso, € essencial que o professor incentive a
participacdo de todos os estudantes. O contelido conceitual esta garantido. Ja os contelidos
procedimentais aparecem como uma necessidade em se resolver problemas ou questbes
col ocadas e séo usadas de umaformanatural em fungdo da necessidade de uso. Segundo Zabala
(1998), amotivagdo € aalmada SD; se os estudantes ndo estiverem interessados a SD se rompe
em uma das fases.

A atividade inicial € a pega-chave da unidade; nessa fase, o professor deve incitar os
primeiros interesses e instigar o0 estudante a fazer perguntas e consequentemente a buscar
respostas. Mas todas as fases posteriores giram em torno do protagonismo do estudante. E
importante salientar que um dos papé's importantes do professor, segundo Zabala (1998), é de
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favorecedor e dinamizador de todo o processo de ensino, aém de estabelecedor de desafios
individuais e coletivos.

Ao plangjar o desenvolvimento de uma SD, é preciso refletir em que tipo de estudante
se quer formar e na diversidade desses estudantes, posto que nem todos detém o mesmo
conhecimento (ZABALA, 1998). Acrescenta-se aisso a necessidade de realizar uma sondagem
antes do desenvolvimento da SD, com a finalidade de entender os saberes iniciais e entéo
elaboré-la, considerando esses conhecimentosiniciais.

Para que a aprendizagem seja significativa, a SD deve contemplar os contelidos
conceituais (factuais), procedimentais e atitudinais (ZABALA, 1998).

3.2 Sequéncia didatica interativa (SDI)

A proposta didético-metodol 6gica de SD iniciou na Franga nos anos 1980 e objetivava
melhorar 0 processo de ensino da lingua materna, o que outrora acontecia de forma
fragmentada, vez que se trabalhava de forma separada, sem conexdes, a ortografia, a sintaxe e
cada categoria da gramética. A proposta da SD tornou-se inovadora porque implementou o
ensino de formaintegrada.

No Brasil, a partir da década de 1990, com a publicacdo dos Parémetros Curriculares
Nacionais (PCN) o uso de SD passou aintegrar o fazer do professor. No inicio, proposta
metodol 6gica era utilizada no ensino da lingua materna com o subsidio da teoria dos géneros
do discurso, que tem como principal referéncia o sociointeracionismo de Vygostsky. Na
atualidade, a SD vem sendo utilizada nas diferentes areas do conhecimento e adota 0s passos

descritos no quadro que se segue.

Quadro 9 - Sistematizacdo da SDI

e Escolha do tema a ser trabal hado;

¢ Questionamentos para problematizacdo do assunto a ser trabal hado;

¢ Planejamentos dos conteddos,

¢ Objetivos a serem atingidos no processo de ensino e aprendizagem,;

¢ Delimitacéo da sequénciade atividades, |levando-se em consideracéo aformagao de grupos,
material didatico, cronograma, integracdo entre cada atividade e etapas, e avaliagdo dos
resultados.

Fonte: Adaptado de Oliveira (2013, p. 54).



Segundo Oliveira (2013), o objetivo da sequéncia didatica € a sistematizacdo do
processo de ensino e aprendizagem, sendo de primordial importancia a efetiva participagao dos
estudantes desde o plangjamento inicial. Assim, a Sequéncia Didética Interativa (SDI) é uma
proposta didatico-metodoldgica para ser utilizada no contexto da sala de aula no intuito de
facilitar o processo de ensino e aprendizagem e tem como carro-chefe a técnica do Circulo

Hermenéutico-Dialético (CHD). Essa nova ferramenta didética € assim definida:

A Sequéncia Didética Interativa € uma proposta didatico-metodolégica que
desenvolve uma série de atividades, tendo como ponto de partida a aplicagdo do
Circulo Hermenéutico-Dialético para identificacdo de conceitos/definicdes, que
subsidiam os componentes curriculares (temas), e que sdo associados de forma
interativa com teoria(s) de aprendizagem e/ou propostas pedagdgi cas e metodol ogias,
visando a construcdo de novos conhecimentos e saberes (OLIVEIRA, 2013, p. 58-
59).

Nesse processo € realizada uma sucessdo de atividades para sistemati zag&o de conceitos
individuais. Logo em seguida, esses conceitos individuais sdo afunilados em um s6
conceito/definicdo por meio de atividades com pequenos grupos. Esses conceitos sdo
associados de forma interativa com teoria(s) de aprendizagem, com o objetivo de construir
novos conhecimentos e saberes.

Em consonancia com Oliveira (2013), a SDI possui dois momentos. o primeiro,
denominado de sequéncia de atividades; e o segundo, designado bloco de atividades.

Ao desenvolver o primeiro momento, deve-se definir qual o temaa ser trabalhado, como
por exemplo, fracdo. Apds definido o tema, entrega-se a cada estudante da classe e/ou
participante de uma oficina pedagdgica uma peguena ficha; em seguida, o professor solicita
gue cada estudante/participante escreva na ficha o que entende por fragdo. Apos as definicoes
realizadas pelos estudantes de forma individual com respeito ao tema de estudo, o professor
deve organizar a classe em pegquenos grupos entre quatro e cinco pessoas e solicitar que fagam
uma sintese dos conceitos que foram construidos, resumindo em uma so frase (defini¢&o). E
importante que cada pequeno grupo tente contemplar, nessa sintese, 0 que cada participante
disse sobre 0 objeto de estudo. Apos essa etapa, € solicitado que cada equipe escolha um
representante, e assim € formado um novo grupo somente com o lider de cada equipe. O
professor solicita que os lideres facam uma sintese da frase construida de todos os pequenos
grupos. Dessa forma, € construida uma sintese geral (defini¢cao) de todos os participantes desse
trabalho. Com esses passos, finda-se a sequéncia de atividades, a qual resulta na construcdo de

uma defini¢éo sobre o tema em estudo.
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O segundo momento esta relacionado com o embasamento tedrico do tema em estudo.
O professor devera trabalhar o contelido tedrico por meio de uma exposicao oral, dides,
documentarios, imagens, entre outros, sempre em constante didl ogo com os parti cipantes. Nessa
etapa, o professor devera escolher uma teoria de aprendizagem. Apds 0 embasamento tedrico
do tema em estudo, o professor escolhe uma atividade para o fechamento do tema.

A sugestdo é gque se construa um novo conhecimento ou se produza um novo saber.
Concretamente, ao final dessa sequéncia de atividades, solicita-se que os estudantes facam
pesquisas sobre o conteldo trabalhado em sala de aula e construam um pequeno texto sobre o
tema estudado e/ou fagcam um rel atério sobre a sequénciade atividades associando comateoria
trabal hada.

E muito importante que o resultado final da aplicacio dessa ferramenta didética seja
socidlizado por meio da apresentacdo dos resultados em pequenos eventos nas
universidades/escolas, seminarios, congressos e até divulgado em redes sociais. A SDI, aém
de facilitar a integracéo entre professor e estudante, tem como desfecho a sistematizacdo de
conhecimentos preexistentes e a construcdo de um novo saber.

Nota-se que na proposicdo de uma SDI o estudante é colocado como protagonista da
sua aprendizagem. Nesse sentido, ele tende a ser a parte mais importante do processo de
aprendizagem. E o estudante que fara descobertas, andises e chegard a uma conceituagio a
respeito do que foi estudado.

A SDI redliza uma sondagem inicial na perspectiva de verificar as concepcdes dos
diferentes grupos sobre a temdtica que se pretende estudar; é uma ferramenta didética que
sistemati za saber es e produz novos conhecimentos com o subsidio de algumas fundamentactes

tedricas que devem ser alicercadas em teorias educacionais.

3.3 Sequéncia Fedathi (SF)

A Sequéncia Fedathi se constitui numa proposta metodolégica desenvolvida por
professores, alunos de pos-graduacdo e pesquisadores da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federa do Ceara. Criada com o intuito de melhorar acompreensdo em relacdo as
probleméticas que envolvem a matematica e supera-los, a SF foi elaborada pelo professor
Herminio Borges Neto e formalizada em 1996 como uma sequéncia para o estudo e pesquisa

no ensino de Matemética.

A sequéncia Fedathi propde que, ao deparar um problema novo, o auno deve
reproduzir 0s passos que um matematico realiza quando se debruga sobre seus
ensaios. aborda os dados da questdo, experimenta varios caminhos que possam levar
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asolucdo, analisa possiveis erros, busca conhecimento para constituir a solugdo, testa
os resultados para saber se errou e onde errou, corrige-se e monta um modelo
(SOUZA, 2013, p. 18).

A SF possibilita que os estudantes adquiram maior autonomia frente aos novos
conhecimentos. De maneira avessa ao ensino tradicional, a SF € composta de quatro etapas
interdependentes. tomada de posi¢éo, maturacéo, solucdo e prova.

A utilizagcBo desses passos conduzir4 os estudantes a elaboracdo significativa de
conceitos por meio da solugdo de problemas. Esses passos também induzem o professor a
mediar o0 processo de busca de solucdes, no intuito de levar os estudantes a construir o
conhecimento em jogo. “Nesse processo, 0 docente deve levar em conta as experiéncias
vivenciadas pelos alunos e seus conhecimentos anteriores acerca das atividades desenvolvidas”
(SOUZA, 2013, p. 18). Ressdlta-se que as mediagles ou auxilios feitos pelo professor devem
ser de forma a ndo interferir efetivamente na producéo dos estudantes, mas € importante ndo
deixar de direcion&-|os efetivamente. Nesse processo, € importante ter equilibrio, o que tornao
trabalho delicado e exige dedicacéo do professor.

A figuraaseguir apresenta uma sintese darelacéo professor-saber-auno naformulagéo

de um conhecimento por meio da SF.

Figura 1 - Relagéo professor-saber-aluno na SF
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Fonte: Borges Neto et al (2013, p. 10).

Conformefigura, 0 ensino éiniciado pelo professor, que devera sel ecionar um problema
relacionado ao conhecimento que pretende ensinar, podendo também ser comegado por uma
Situagao proposta pelo estudante. O problema proposto pelo professor deve ser apresentado por

intermédio de uma linguagem adequada. A seguir, diante do problema apresentado, os
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estudantes devem exploré-1o na busca de uma solucéo. Encontrada a solucéo, o professor deve
analisar sua pertinéncia junto ao grupo.

Na primeira, tomada de posi¢ao, “o professor exibe o problema para o auno, partindo
de uma situacdo generalizavel, ou seja, de uma circunstancia possivel de ser abstraida de seu
contexto particular, para um modelo matematico genérico” (SOUZA, 2013, p. 21). E importante
gue a situacdo-problematenharelacdo com o conhecimento a ser ensinado e que seja aprendida

pelo estudante. A abordagem do problema podera ser feita de vérias formas:

Seja mediada por uma situacdo-problema escrita ou verbal, de um jogo, de uma
pergunta, da manipulacdo de material concreto; de experimentagdo em agum
software, podendo o aluno trabalhar de forma individual e/ou em grupo (SOUZA,
2013, p. 21).

Ante as multiplas formas de abordar a situagdo-problema, o professor deve realizar um
diagnostico acercados pré-requisitosiniciaisacompreensdo do saber a ser ensinado, bem como
realizar uma sondagem para verificar se 0s estudantes possuem esses pré-requisitos. A
realizagcdo do diagndstico é determinante para a organizacdo e o processamento das realizacOes
didaticas do professor, posto que, analisando os conhecimentos iniciais dos estudantes, o
professor tera consciéncia do nivel deles, o que influenciara o planejamento de acordo com a

realidade em questdo. Ainda natomada de posicéo,

O professor devera estabel ecer regras para nortear o trabalho dos alunos. Essas regras
devem ir desde as realizagBes esperadas ante o problema proposto, com as interagcdes
desgjadas entre alunos e professor, propiciando o desenvolvimento do trabalho
interativo, integrando-se a0 grupo, a fim de estabelecer uma interagdo multilateral
[...] ou sgja, aguela em que o professor, apesar de ser o detentor do conhecimento a
ser apreendido pelos alunos, insere-se no grupo com a fungdo de refletir, ouvir,
indagar e levantar hipéteses acerca deste conhecimento, bem como suscitar estes
guestionamentos entre os alunos (SOUZA, 2013, p. 22).

Nessa perspectiva, é preciso estabelecer um contrato didatico em que o professor e o
estudante devem desempenhar suas fun¢des com base no estabel ecimento das regras. Todo o
desenrolar do processo se faz de forma integrada, entre estudante-estudante e professor-
estudante de forma gque o professor possui afuncéo de mediador dessainteracdo multilateral. A
figuraaseguir demonstra de forma detal hada o processo integrativo multilateral envolvendo os

atores do processo educativo.
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Figura 2 - Interacdo multilateral entre professor ealuno

Fonte: Souza (2013, p. 23).

Fica evidente que, no processo integrativo multilateral, todos os envolvidos possuem a
mesma importancia e status durante as discussdes, nesse sentido, o professor deixa de ser 0
centro do conhecimento para se tornar o condutor do dinamismo, de modo que é importante
adotar uma linguagem acessivel, sem deixar de lado as especificidades da comunicagéo
matemética. Além do mais, é papel do professor preparar o ambiente, motivar e orientar,
atuando como mediador em todo o processo educativo integrativo.

A maturacdo envolve a compreensdo e identificacdo das variavels envolvidas no
problema. Nesse estégio, 0 estudante deve compreender o problema e buscar caminhos que
levem a solucdo. Nessa etapa, destaca-se a relevancia dos questionamentos, 0s quais
promovem o desenvolvimento intelectual dos estudantes e promovem um “feedback” a0
professor, 0 que € necessario para que este acompanhe o desenvolvimento dos contelidos

ensinados.

Os questionamentos podem surgir dos alunos ou ser propostos pelo professor, de
formas variadas. Em sua maioria, surgem por parte dos alunos no momento em que
se debrucam sobre os dados do problema, originando-se a partir dai as reflexdes,
hi péteses e formulagdes, na busca de caminhos que conduzam a solucdo do problema.
Os questionamentos também podem partir do professor através de perguntas
estimuladoras, esclarecedoras e orientadoras (SOUZA, 2013, p. 23).

De maneira construtiva, os estudantes e professores fazem uso de questionamentos. Por
parte do professor, sd0 questionamentos de maneira estimuladora, esclarecedora, mas em
consonancia com a busca de solucfes para a situacéo-problema ora apresentada. A figura a

seguir sintetiza alguns questionamentos que podem surgir durante a maturagéo do problema.
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Figura 3 - Tiposde questionamentos relacionados a situacao-problema
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Fonte: Souza (2013, p. 24).

Conforme apresentado, a guns questionamentos dos estudantes sdo davidas que surgem
no inicio da resolucéo do problema acerca de qual conceito, defini¢cdo ou caminho utilizar na
resolucdo da situagdo-problema. Nesse sentido, segundo Borges Neto et al (2013), o professor
deve apresentar uma postura de méo no bolso, ou segja, fazer o estudante refletir, pensar,
ponderar sobre os caminhos que levem a solucéo, fazendo uso de perguntas esclarecedores, mas
Sem proporcionar a resposta de forma direta.

Apés a solugdo do problema, agumas reflexdes ocorrem, como por exemplo, se a
solucgdo obtida esta correta, ou se existem outras maneiras de resolver o mesmo problema. Nesse
momento, o professor deve fazer questionamentos estimuladores, com o intuito de continuar
motivando seus estudantes. Algumas hipéteses manifestam-se “quando os alunos buscam 0s
caminhos para constatar ou testar se suas respostas realmente estdo corretas” (SOUZA, 2013,
p. 26).

Além dos estudantes, os professores também fazem questionamentos, conforme se
exemplificou na figura 05 (perguntas esclarecedoras, perguntas estimuladoras e perguntas
orientadoras).

Conforme Souza (2013), as perguntas esclarecedoras tém o objetivo de levar o estudante
aentender o assunto apresentado. Sao perguntas do tipo: O que o problema esté pedindo? Qual
a pergunta principal ? As perguntas estimul adoras tém como proposito levar o educando afazer

descobertas. Sdo perguntas do tipo: Sera que todo quadrado é um losango? Quais as
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propriedades do quadrado? E do losango? Ja as perguntas orientadoras fazem os estudantes
“tentar estabelecer compreensdes e relagdes entre o problema e o caminho a seguir para chegar
a solugdo” (SOUZA, 2013, p. 27). Essas perguntas sdo do tipo: Sera que o problema pode ser
resolvido por meio da Aritmética? Seré que fazer uma tabela com os dados do problema pode
levar a solugdo?

Em sintese, 0s questionamentos sd0 essenciais na orientacdo do raciocinio, posto que
subsidiam a organizacdo do pensamento, o levantamento de hipoteses, asanalises e asreflexdes
acerca da solucéo.

A fase da maturagdo é essenciad para o desenvolvimento do raciocinio e da
aprendizagem final por parte dos estudantes. Quando ndo se prioriza sua participacdo nessa
fase, a aprendizagem se torna superficial e volatil.

A fase da solucéo envolve a representacdo e organizagdo dos esguemas referentes a

solugéo do problema.

Osalunos deverdo organizar e apresentar model os que possam conduzi-losaencontrar
0 que estd sendo solicitado pelo problema; modelos podem ser escritos em
linguagem escrital matematica, ou simplesmente por intermédio de desenhos,
gréficos, esquemas e até mesmo de verbalizagdes (SOUZA, 2013, p. 29).

Além daestruturacéo dos model os, € imprescindivel atrocade experiéncias, discussoes,
Ideias e opinides concernentes aos model os apresentados. Nessa etapa, o professor tem papel
fundamental como mediador; ele deve organizar e coordenar as discussdes e andlises das
solugdes, na perspectiva de conduzir a elaboracdo e apresentacdo da solucdo final. “Na feitura
da solucdo, € imprescindivel que o professor analise junto aos alunos as diferentes formas de
representacdo por eles apresentadas, para, com 0 apoio nelas, buscar a constituicdo do novo
conceito matematico aplicado” (SOUZA, 2013, p. 29). Nessa fase, 0 professor aém de
mediador, € também detentor do conhecimento e deve se postar frente as discussdes,

organizacao e andlise das solucdes por meio de uma relacdo bilateral.

A competéncia didético-matemética €, neste contexto, definida como o conjunto dos
conhecimentos matematicos e didéti cos incorporados pelo professor e sua habilidade
em acion&los de forma conjunta durante as etapas do ensino, de modo a atingir 0s
objetivos previamente definidos, em relacdo aos saberes matematicos a serem
congtruidos pelos alunos (SOUZA, 2013, p. 32).

Em todo o processo, o professor deve ter uma base sdlida dos conceitos mateméticos.
De forma paralela, € preciso conhecer e utilizar os elementos pertinentes a Didatica Geral e
Didética da Matematica, dado que esses saberes sd0 essenciais na motivagdo, compreensdo e

participacdo dos estudantes na estruturacéo das solucdes.
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Na fase da prova, acontece a formalizacdo do modelo matematico. Nessa perspectiva,
o professor precisa fazer uma relacdo entre os model os matematicos apresentados e 0 modelo
matemético cientifico a ser apreendido. “E nessa etapa final que o novo saber devera ser
compreendido e assimilado pelo auno, levando-o a perceber que, com base neste, serd possivel

deduzir outros modelos simples e especificos” (SOUZA, 2013, p. 33).

Podemos dizer que o model o geral refere-se ao conceito final, representacdo genérica
ou férmulaa ser apreendido pelo aluno, a qual sera um objeto de conhecimento tanto
para a resolucdo do problema em questdo, como para sua aplicagdo na resolugdo de
outras situagBes-problema (SOUZA, 2013, p. 34).

Conforme Souza (2013), a finalizacdo da sequéncia Fedathi ocorre com a apresentacéo
de um model o geral referente ao saber a ser apreendido. A figura seguinte retrata as quatro fases

referentes ao desenvolvimento da sequéncia Fedathi.

Figura 4 - Desenvolvimento da sequéncia Fedathi
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Fonte: (Souza, 2013, p. 34).

Em suma, conforme modelo apresentado, a sequéncia Fedathi € estruturada em quatro
etapas: ha primeira, o professor apresenta a situacdo-problema de formacontextualizada e clara;
na segunda, denominada de maturagédo, o estudante percorre caminhos em busca da solugéo do
problema; na terceira, 0 estudante apresenta a solucdo do problema; na quarta, o professor
apresenta a solugdo do problema de maneira cientifica, ou sgja, de maneiraformal e apresenta

0 novo conhecimento, suas propriedades e formas de verificagao.
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3.4 Natur eza das quantidades

E importante ensinar fragdo considerando os seus dispares significados, bem como os
diferentestipos de quantidades: continuas, descontinuas, extensivas eintensivas. A maioriados
professores da educagdo basica geralmente focam no ensino de fracdo considerando a
correlacdo parte-todo e as quantidades discretas (descontinuas), objeto que os estudantes
costumam apreender com facilidade.

Cotidianamente utilizamos os numeros relacionados a uma quantidade. Quando
expressamos “trés metros” ou “trés quilos”, segundo Nunes et al (2005, p. 120), estamos nos
referindo a quantidades extensivas. Uma forma simples de pensarmos em quantidades
extensivas € pensar no nimero trés, nos exemplos, como um indicador de quantas unidades
temos (NUNES et al, 2005, p. 121).

Para classificarmos as quantidades, precisamos diferenciar as quanti dades continuas das
descontinuas (discretas). Segundo Nunes et al (2005), um exemplo de quantidade continua é
quando comparamos a unidade convencional “metro” com uma Mesa, que possui, por exemplo,
um comprimento de dois metros. Ao fazer a medicdo, percebe-se que a mesa equivale a duas
vezes o comprimento da unidade convencional, metro. Esse tipo de quantidade é conhecido
como quantidade continua, visto que 0s metros ndo estéo separados no comprimento da mesa.
Mas, ao aferir o comprimento da mesa por inteiro, possui dois metros, ou sgja, as diferentes
unidades que compdem a quantidade ndo sdo percebidas separadamente. “Dois metros”
expressa a comparagéo da unidade de comprimento, o metro, com o outro comprimento, 0
comprimento damesa.

Constata-se que um botado é também um obj eto, ou segja, as unidades sdo objetos distintos
e consegue-se visualizar esses objetos. Quantidades como essas séo chamadas de discretas. As
duas quantidades, continuas e descontinuas, estdo estruturadas na relacdo parte-todo. Segundo
Nunes et al (2005), a dificuldade em se comparar quantidades continuas em relacdo as
descontinuas reside em dois aspectos: “(1) as unidades ndo sdo naturais, e, portanto Nd0 S80
percebidas; e (2) as unidades sdo convencionais, portanto precisa haver um acordo sobre qual
sera o tamanho da unidade utilizada” (NUNES et al, 2005, p. 121).

Além de diferenciar e entender as quantidades continuas e discretas, precisamos definir,
apontar e compreender quantidades extensivas e intensivas. De acordo com Nunes et al (2005),
guando se comparam duas quantidades de mesma natureza utilizando a l6gica darelacéo parte-

todo, dizemos que a medida se refere a uma quantidade extensiva. Por exemplo, a comparagéo
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de trés tijolos com uma pilha de tijolos. Na quantidade extensiva, usa-se o raciocinio aditivo,
visto que se utiliza a relagdo parte-todo.

Quando se comparam duas quantidades distintas, dizemos que amedida serefereauma
guantidade intensiva. A titulo de exemplo, podemos citar umalimonada. Quando umalimonada
esta “fraca”, é porque possui mais agua do que limio; quando esta “forte”, a concentragdo de
lim&o € maior que a de agua. Logo, estamos comparando agua (uma quantidade) com limé&o
(outra quantidade), o que sdo duas unidades/quantidades distintas, portanto uma quantidade
intensiva. Aqui, a légica ndo € a relagdo parte-todo, mas o0 €lo entre quantidades diferentes,
portanto utiliza-se o raciocinio multiplicativo (NUNES et al, 2005).

Considere uma comparagdo entre as quantidades intensivas e extensivas, relacionadas
em uma mesma situacéo. Pense em duas jarras de suco de laranja, uma com 800 ml de suco e
outra com 200 ml. Colocando o suco da primeira e da segunda jarra em uma maior, teremos
uma jarra de suco com 1000 ml. Essa situagdo retrata uma quantidade extensiva, dado que
envolve uma juncado (adicdo) do suco de duas jarras menores em uma Unica maior com 1000
ml, ou sgja, esta explicita a relacdo parte-todo e envolve uma comparacdo de suco de laranja
com suco de laranja; logo, quantidade extensiva (NUNES et al, 2005). Agora, considere essa
mesma situagdo, mas a primeira jarra com suco concentrado de 80% e a segunda com suco
concentrado de 20%. Nessa situacdo, ndo podemos somar 80% com 20% sem levarmos em
consideracdo a quantidade de agua, posto que o suco concentrado de 80% na primeira jarra
contém 200 ml de agua, e o suco concentrado de 20% possui 800 ml de agua. Aqui estamos
trabal hando com duas quanti dades di stintas. dgua e concentrado de suco. E ao unificarmos essas
duas jarras em uma Unicairemos obter ndo 1000 ml de suco, mas 1000 ml de partes de &gua e
1000 ml de partes de suco concentrado. O que retrata uma quantidade intensiva, posto que a
Situacéo parte-todo ndo se encaixaaqui e asrelagdes acontecem entre duas quanti dades distintas
(agua e concentrado de suco), denotando uma razdo (NUNES et al, 2005). Em sintese, as
guantidades intensivas sGo medidas pela relagdo entre duas unidades diferentes, por exemplo,
reais por quilo, quantidade de suco concentrado em relagdo a quantidade de &gua e sdo

caracterizadas por umafracéo ou razdo (NUNES et al, 2005).

3.5 Significados de fracao

Diferentes estudos tém evidenciado dificul dades relacionadas & compreensdo de fragéo,
tanto do ponto de vista do ensino quanto da aprendizagem (BEZERRA, 2001); (SANTOS
2005); (MERLINI, 2005); (TEIXEIRA, 2008); (DIAS, 2012). Segundo Merlini (2005), os



procedimentos de ensino de fragdo tém sido, na maioria das vezes, de forma algoritmizada e
com forte tendéncia ao significado parte-todo. Segundo Nunes et al (2003 apud MERLINI,
2005), a classificagdo tedrica de fragdo contempla cinco significados, a saber: parte/todo,
nuimero, medidas, quociente e operador multiplicativo.

A concepcdo do conceito de fragdo ocorre quando os estudantes conseguem
perceber/resolver diferentes situacbes-problema envolvendo os cinco diferentes significados.
Para isso, 0s professores precisam permitir situagdes diversas relacionadas aos multiplos
conceitos fracionarios.

Considerando a relevancia do ensino de fragdo pautado nos cinco significados

fracionarios, este tépico se destinard ao seu delineamento.
3.5.1 Sgnificado parte/todo

Segundo Merlini (2005), o significado parte-todo pode ser representado pelo todo
dividido em n partesiguais, sendo que cada parte pode ser exibida na formai-. Em gerdl, as

SituagOes-problema, quando envolvem o significado parte/todo, sdo resolvidas com o
procedimento de dupla contagem, em que o todo é o total de partes iguais em que foi
particionado (denominador) e o nUmero de partes tomada deste todo (0 numerador).

Segundo Silva (2005), o significado parte/todo, emerge daacéo de dividir umagrandeza
continua (comprimento, volume, area...) em partes equivalentes/iguais ou uma grandeza
discreta, como por exemplo, uma colecdo de objetos (botdes, bonés), em partes iguais, em
guantidades de objetos. A seguir, serdo apresentados dois exemplos, um relacionado a
quantidade continua e outro a quantidade discreta concernente ao significado de fragéo

parte/todo.

Exemplo 1 (quantidade continua)
Pedro comprou uma barra de chocolate, partiu em trés partes iguais e deu duas partes para

Jodo. Qual fracdo representa a parte de chocolate que Jodo recebeu?

Considerando essa situacao, o0 estudante deve perceber que o todo foi dividido em trés
partes iguais (denominador) e que a parte conferida a Jodo se refere a0 nimero de partes

tomadas do todo (numerador). Assim, a fragao que representa a parte de chocolate que Jodo
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recebeu é 2 Portanto, trata-se de uma comparagdo parte/todo denominada de significado

(MERLINI, 2005).
O exemplo dois é atinente a quantidade discreta. Nesse tipo de situagéo, divide-se uma

colecdo de objetos em partes iguais, em quantidades de objetos. Assim:

Exemplo 2 (quantidade discr eta)

Considerando o total de bolinhas, indique a fragdo concernente as bolinhas pintadas.

® O OO
®@ OO0

A técnica empregada nesse tipo de situacéo é a dupla contagem, consistindo em contar
o total de bolinhas, que nesse caso ocupara o lugar do denominador (8), e contar as que sao

vermelhas, que ocupardo o lugar do numerador (2) — g = i. Cada bolinha compreende uma

parte do conjunto e duas delas séo vermelhas.

Em situagdes envol vendo quantidades discretas, segundo Merlini (2005),

O auno necessita, previamente, desenvolver algumas competéncias, como:
identificacdo de umaunidade (que o todo é tudo aquilo que considera como a unidade
em cada caso concreto), de redizar divisdes (o todo conserva-se, mesmo quando
dividimos em partes, ha a conservacéo da unidade) (MERLINI, 2005, p. 29).

Em outros termos, o estudante deve fazer aidentificacdo da unidade; nesse caso, o total
de bolinhas e que esse todo ndo se altera mesmo sendo dividido em partes.
3.5.2 Significado numero

O significado nimero se relaciona a fragdo que € transformada em nimero quando
convertida em sua forma decimal ou ao apresentar um nimero na reta numérica em forma
fracionariaou decimal. A compreensdo desse significado envolve a representacdo numeérica da
fragdo (LAPA, 2013).

Assim como 0s nimeros inteiros, as fracdes sdo nimeros que ndo precisam referir-se a
guantidades especificas:

Ao admitir a fragdo com o significado nimero, ndo € necessario fazer referéncia a
uma situagdo especifica ou a um conjunto de situagdes para nos remeter a essaideia.
Nessa perspectiva, ndo tem sentido abordar esse significado em quantidades continuas
e discretas (MERLINI, 2005, p. 27).
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Em outros termos, a fragdo com o significado nimero, para ser entendida, ndo precisa
de um contexto ou situacdo especifica. Na situacdo adiante serd apresentado um exempl o tipico

envolvendo significado nimero.

Exemplo (significado nimer o)

sos ~ 3 4
Representem na reta numérica as frag:oes 7 e 5

. ~ ., ~ 3 4
O estudante, frente a essa situacdo, deve de inicio, reconhecer asfragoesz e; como um

namero (significado), e ndo uma superposi¢éo de dois nimeros naturais. Acrescenta-se aisso a
percepcdo de que todo nimero tem um correspondente na reta numeérica e que, para localiza-
lo, € preciso utilizar o principio de ordenacdo (invariante). Nessa perspectiva, z e% s80 nUmeros
compreendidos entre 0 e 1; soma-se aisso a necessidade de o estudante entender que a direita,
a esguerda e entre esses dois nimeros existem infinitos nimeros (MERLINI, 2005). Para a
representagdo destes, existem as formas ordinéria e decimal. Assim: % =0,75 e% =0,8.
3.5.3 Significado medida

Para Caraca (2005), medir € comparar duas medidas de mesma espécie e para isso é
preciso ter um termo de comparacdo Unico. Assim, destaca-se em relacdo a medida que
“existem trés fases e trés aspectos distintos — escolha da unidade; comparagdo com a unidade;
expressao dessa comparagao por um nimero” (CARACA, 2005, p. 30).

No tocante a concepcao de medida envolvendo comprimento, Silva (2005) salienta que,
geralmente, pode solicitar a manipulacdo de trés tipos de objetos ostensivos:

A figura de uma reta numérica ou algum esguema de medida, o nimero fracionério %
que representa uma subunidade, isto €, a unidade escolhida foi dividida em b partes
para permitir a medi¢do e o nimero fracionario %que representara o resultado da
medico realizada (SILVA, 2005, p. 118).

Em outros termos, € preciso fazer a escolha da unidade e particiona-la em subunidades
(%) para permitir a medicdo; por fim, a expressdo dessa medicdo sera realizada em forma
fraciondria (%), gue representara o resultado da medicéo realizada. A seguir, serd apresentando

um exemplo envolvendo o significado medida.

Exemplo (significado medida - quantidade extensiva)
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Encontre afrac&o que representa a medida de égua em uma limonada feitacom duas medidas

de concentrado de lim&o e trés medidas de agua.

Nessa situacdo, arazdo é de 2 para 3. Escolhendo a unidade (ml), e considerando nesse

contexto cinco parti¢des, dado que sdo 2 partes de concentrado de liméo e 3 partes de &gua,

assim, a quantidade de &gua na limonada é de 600 ml, 0 que corresponde a% . A quantidade de
concentrado de liméo na limonada é de 400 ml, condizente a fracéo é Assim, o todo é

constituido de cinco partes, com a medida de dgua sendo de % e adeliméo % Nesse sentido,

podem ser feitas inimeras limonadas que se mantera o mesmo sabor, dado que aideiade fracéo
foi considerada;

Medir envolve a relacdo entre duas variaveis, isso € evidente em situagdes que tratam
da probabilidade de um evento. Calcula-se 0 quociente entre 0 nUmero de casos favoraveise o
nimero de casos possiveis (MOUTINHO, 2005). O exemplo seguinte € concernente ao

significado medidas envolvendo quantidades intensivas.

Exemplo (significado medida - quantidade intensiva

Ao lancar um dado, qua a probabilidade de se obter o nimero 5?

Nesse tipo de questdo, considera-se 0 nimero de casos possivels, que € a quantidade de
faces distintas que podem ser retiradas no langcamento de um dado, asaber, 1, 2, 3,4,5e6. O
nimero de caso favoraveis € o objeto solicitado. Nesse contexto, 0 nimero 5. Portanto, a

ey . , P 1
possibilidade de sair aface com o nimero 5 é de: p

Algumas quantidades intensivas ndo podem ser apresentadas em forma de fragéo, mas
sim como razdo. 1sso porgue as quantidades intensivas s sdo consideradas fragdo quando
ocorre aunificacéo das duas unidades di stintas em um mesmo todo. Quando i Sso ocorre, 0 Unico
significado atrelado a essa situagcdo é o de medida (LAPA, 2013).

3.5.4 Significado quociente

As situacdes-problema no significado quociente sdo resolvidas por meio de divisdes ou
partilhas. Lapa (2013, p. 44) explica a diferenca entre o significado quociente e o parte-todo:
“E importante ressaltar que esse significado ultrapassa as ideias presentes no significado parte-
todo, umavez que, no significado quoci ente sdo apresentadas duas variavei s distintas e na parte-

todo arelagdo acontece entre a mesma variavel”.
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Para Silva (2005, p. 121):

As tarefas que solicitam a mobilizacdo da concepgdo de quociente para nimeros
fracionérios estdo, geramente, associadas a distribuicdo de grandezas. O ostensivo %

gue representa o resultado de uma distribuicéo significa que a foi distribuido em b
partes, ou sgja, a foi dividido em um nimero b de partesiguais.

No significado quociente, quando abrange quantidades discretas, conforme Merlini
(2005), exige-se que o0 numerador seja divisivel pelo denominador. Em contextos discretos e

continuos, Silva (2005, p. 121) afirma:

Em contextos discretos, a técnica € a divisio de naturais, ndo cabe a representacdo
fracionaria como resposta, mas a associacdo da concepgéo de operador. No caso de
contextos continuos, a técnica pede um plano de acdo que pode tornar adivisdo mais
complexa, dependendo da distribui¢o solicitada.
A técnica na operacdo de divisdo consiste em distribuir ou dividir a em b partesiguais,
além de associar ao fracionério % a operacdo a: b (SILVA, 2005). A situacdo seguinte é um

exemplo do significado quociente envol vendo quantidades discretas.

Exemplo (significado quociente - quantidade discr eta)
Pedro possui 40 carrinhos de brinquedo e quer partilhar com oito dos seus primos esses
carrinhos de forma que cada um obtenha a mesma quantidade. Que fragdo representa a

guantidade de carrinhos com que cada um ficou?

Essa situacdo expde duas varidveis digtintas. carrinhos de brinquedo e criangas;
portanto, adivisao é umaferramentaimportante pararesolucdo. Assim: 40:8 ou %0 =5, 0usga,
cinco carrinhos de brinquedo para cada crianca, o que corresponde a %

A situacéo seguinte aborda uma situagéo parecida, masenvolve o significado parte-todo,
0 que denota uma relacdo entre uma mesma varidvel. Soma-se a isso a possibilidade de

comparar o significado parte-todo (umavariavel) e o significado quociente (duas variaveis).

Exemplo (significado parte-todo — quantidade discr eta)
Pedro tem 8 bolinhas de gude e perdeu 3 dessas bolinhas. Que fracdo representa as bolinhas
perdidas em relacéo ao total de bolinhas?

Situacéo como pode ser resolvida pelo significado parte-todo, umavez que abrange

apenas uma variavel: a quantidade de bolinhas; assim, pode ser resolvida por meio do processo
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de dupla contagem. O tota de bolinhas (que sdo 8) € o todo (denominador) e a quantidade de
bolinhas perdidas (que sdo 3), 0 numerador. Assim, o objeto solicitado € % ou 3: 8.

O sdgnificado quociente, ao compreender quantidades continuas, envolve duas

variavels. O exemplo a seguir € alusivo a essa situacao.

Exemplo (significado quociente - quantidade extensiva)
Ao dividir 3 chocolates para 5 pessoas, qual fracéo representa o que cada pessoa recebeu de

chocolate?

Em situacBes assim, o quociente (significado) representa a quantidade de chocolate que
cada pessoa irareceber. Assim, 3:5 éigual a %; logo, cada pessoa receberé% de chocolate. Em

ambos 0s casos, continuo ou discreto, a complexidade relacionada ao aspecto do significado

guociente é

[...] partitiva — quando sdo dados a quantidade de inteiros e 0 niUmero de partes em
gue se quer dividir essa quantidade e pede-se o vaor de cada parte —, ou por cotas —
guando sdo dados a quantidade de inteiros e o valor de cada parte e pede-se a
quantidade de partes possiveis (SILVA, 2005, p. 121).

Em sintese, no significado quociente a fragéo indica uma divisdo. Diferentemente do
significado parte-todo, que possui apenas uma variavel, no quoci ente existem duas, sendo uma
correspondente ao numerador e a outra ao denominador.

3.5.5 Significado operador multiplicativo

De acordo com Merlini (2005), o significado operador multiplicativo tem a funcéo de
transformador, ele imprime uma acdo sobre um niimero ou quantidade transformando seu valor
durante esse processo. Conforme a situagdo, as quantidades continuas e discretas, considerando
0 operador multiplicativo, possuem diferentes funcoes:

Conceber afragdo como um operador multiplicativo € admitir que afragéo % funciona

em quantidades continuas como uma maguina que reduz ou amplia essa quantidade
no processo; e que em quantidades discretas, sua aplicagdo atua como um
multiplicador divisor (MERLINI, 2005, p. 32).

Em outros termos, em um contexto continuo, o operador multiplicativo atua ampliando
ou reduzindo uma quantidade no processo; ja em uma circunstancia envolvendo a quantidade
discreta, ele atua como um multiplicador ou divisor de uma determinada situagéo.

Para Silva (2005), o operador multiplicativo atua da seguinte maneira:

Nas tarefas que solicitam a mobilizag&o da concepgéo de operador, o fracionério % é
manipulado como “algo que atua sobre uma quantidade” e a modifica produzindo uma
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nova quantidade. Essa acdo pode ser entendida pela acdo de operador fracionario que
modifica um estado inicial e produz um estado final (SILVA, 2005, p. 134).

Nessa perspectiva, € e também atua como um escalar aplicado a uma quantidade, assim

como um numero inteiro, “no caso do nimero inteiro, por exemplo, poderiamos dizer 3 balas,
no caso da frac&o, poderiamos ter % de um conjunto de 4 balas” (MERLINI, 2005, p. 32).

Os dois exemplos adiante tratam do significado operador multiplicativo envolvendo

quantidades continuas e discretas, respectivamente.

Exemplo (significado operador multiplicativo - quantidade continua)
Construa um quadrado cujo lado tenhag da medida do lado de um quadrado de lado igual a

9cm.

Nesse exemplo, o operador multiplicativo estéd imprimindo uma acdo sobre uma

grandeza continua. Considerando o quadrado com as medidas dos lados igual a9 cm, o sujeito

deve perceber que o quadrado de lado medindo 9 deve ser transformando pel o operador % sendo

efetivado um novo quadrado de lado igual a 6 (§x9:6). A solucdo 6 pode ser obtida de trés

formas:
a) multiplicando o numerador dois (2) pelo lado do quadrado inicial (9) e depois
dividindo o resultado por trés (3). (2 X 9) = ? = % =6;

b) dividindo o lado do quadrado dado (9) pelo denominador (3) e o resultado multiplicar
pelo numerador (2)

(2 x 2= 3x2=6);

c) dividindo o nimero dois (2) pelo denominador (3) e multiplicando o resultado obtido
pelo lado do quadrado dado (9), assm:

(5= 0,667x9=6).

O exemplo seguinte diz respeito a grandeza discreta.

Exemplo (significado operador multiplicativo - quantidade discr eta)

Luiza comprou um pacote com 30 xuxinhas para cabelo. Como é generosa, ao chegar em

casa, decidiu partilhar é delas com suairmaLara. Com quantas xuxinhas L uiza ficou?
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De forma anadloga a grandeza continua, os procedimentos de resolucéo possivels sdo
trés.
a) multiplicando o numerador um (1) pela quantidade de bombons e o resultado dividindo pelo

denominador trés (3)

1x30_30_ 10).

3 3

(5x30=
b) dividindo a quantidade de bombons pelo denominador (3) e o resultado multiplicando pelo
numerador (1)

(1X3= 10x1=10);

¢) dividindo o numerador um (1) pelo denominador (3) e o resultado multiplicando pela
guantidade de bombons

(5=103333.. x30 = 10).

Com base no entendimento dos cinco significados de fracdo — parte/todo, nimero
medidas, quociente e operador multiplicativo, o Quadro 10 apresentara de forma sucinta a

definicéo de cada significado, seguido de um exemplo.

Quadro 10 - Sistematizacéo dos diferentes significados de fragdo

Significado Definicdo Exemplo

Pedro comprou uma barra de
Todo dividido em n partes iguais, | chocolate, partiu em trés partes
Parte-todo | Sendo que cada parte pode ser | jguais e deu duas partes para Jo3o.
exibida naforma%. Qual fragdo representa a parte de

chocolate que Jodo recebeu?

A fragdo é um ndmero; assim, para -

& P Represente na reta numérica as
NUmero ser entendida, ndo precisa de um . 3 4
L i fragbes=e-.
contexto ou situagdo especifica. 45

Extensiva - € preciso fazer escolha

da unidade e particiona-la em Extensiva - A fracio que representa

subunidades (%) para permitir a | 3 medida de &gua em uma limonada
Medida medicdo; por fim, a expressio dessa | feita com duas medidas de
medicdo sera readlizada em forma | concentrado de lim&o e trés medidas

fracionaria (%), que representara o | de agua

resultado da medicéo realizada.
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Intensiva - a quantidade é medida

pelarelacdo entre duas variaves.

Intensiva - Ao lancar um dado, qual

aprobabilidade de se obter o nimero

5?

Pedro possui 40 carrinhos de
o . brinquedo e quer partilhar com oito
A fragdo indica uma divisdo e seu _ _
o dos seus primos esses carrinhos de
resultado. Nesse significado sdo

Quociente o forma que cada um obtenhaamesma
apresentadas duas varaveis distintas ) .
_ guantidade. Que frac&o representa a
(numerador e denominador). ) _
guantidade de carrinhos com que
cada um ficou?
Luiza comprou um pacote com 30
ooerad Funcio de transformador, imprime | bombons. Como € generosa, a0
perador . - .
o uma acdo sobre um numero ou | chegar em casa, decidiu partilhar E
multiplicativo 3

quant|dade tranSformandoseuva|0I‘. dOS bombons com sua ”'mé_ Lara

Com quantos bombons L uiza ficou?

Fonte: Elaboragéo da autora.

A compreensdo do conceito de fracdo envolve o conhecimento/saber dos diferentes

significados de fragcdo. Portanto, é salutar que docentes/di scentes detenham esse conhecimento,

sobretudo os docentes, que ao abordar o conceito de fragdo devem fazer uso de situagdes-

problema envolvendo os cinco significados.

3.6 Registros de representacdo semiodtica

O campo da Educagdo Matemética tem se empenhado em facilitar o ensino e

aprendizagem matematica. Paraisso, 0 uso dos diferentes registros de representacéo semiotica

tem sido salutar, umavez que ndo ha conhecimento que ndo possa ser mobilizado por um sujeito

sem uma atividade de representacdo (DUVAL, 2009). No ambito da matematica, faz-se

necessario o uso de diferentes representacdes, 0 que é assim definido:

As especificidades das representacdes semi6ticas consistem em serem relativas a um
sistema particular de signos, a linguagem, a escrita algébrica ou os gréficos
cartesianos, e em poderem ser convertidas em representacdes “equivalentes” em um
outro sistema semi6tico, mas podendo tomar significacoes diferentes para o sujeito
que as utiliza (DUVAL, 2009, p. 32).
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Os fenbmenos cognitivos, os quais envolvem percepcdo mental, memaria e raciocinio,
s80 inerentes a atividade matemética e levam amobilizacdo de vérios registros de representacéo
semidtica. 1sso consequentemente implica a transformacéo dessas representacdes. Assim, para
gue a matematica se torne compreensivel, € preciso que os educadores e educandos tenham
conhecimento e fagam uso desses registros.

Raymond Duval possui formacdo em Filosofia e Psicologia. Durante sua vida,
debrucou-se em estudos relativos a Psicologia Cognitiva, os quais foram desenvolvidas no
Ingtituto de Pesguisa em Educagdo Matemética (IREM) de Estrasburgo, Franca. Buscou na
Psicologia Cognitiva contribui¢fes para a aprendizagem em matematica, 0 que culminou na
criacdo da Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica. Esse autor diz que 0 acesso ao
objeto matemético se da pela coordenacdo de pelo menos dois registros de representacéo
semidtica, o que torna salutar 0 uso das conversdes no processo de ensino e aprendizagem
matemética, sobretudo em nosso campo de pesguisa, as fracoes.

Segundo Duval (2009), a matematica se diferencia das outras ciéncias devido ao fato de
envolver conhecimento abstrato e, para que se tenha acesso a esse objeto, € preciso utilizar
representacdes,; assim, € necessario distinguir um objeto de sua representacao:

E essencial jamais confundir os objetos mateméticos, como os nimeros as fungdes, as
retas, e etc, com suas representacBes, quer dizer, as escrituras decimais ou
fraciondrias, os simbolos, os gréficos, os tracos de figuras... porque um mesmo objeto
matematico pode ser dado através de representacGes muito diferentes (DUV AL, 2009,
p. 15).

Um objeto matematico pode ser representado de maneiras diferentes, mas, se ndo
identificado em suas diferentes formas, pode gerar uma confusdo entre objeto e representacéo,
resultando na perda da compreenséo entre ambos. Duval (2009) conjectura que a aprendizagem
em matemética se da quando se consegue utilizar pelo menos dois registros de representacéo
semidtica referentes a um mesmo objeto. Assim, é preciso que os atores educativos ndo s
identifiquem os diferentes registros, mas que também saibam coordené-los, transitando entre
uma e outra representacdo de um mesmo objeto matematico para que ocorra a apreensao
conceitual.

Para que ocorra essa coordenacdo de registros e a compreensdo do objeto matemaético,
€ salutar distinguir tratamento de conversdo. Conforme Duval (2009, p. 39), “um tratamento
€ umatransformacao que se efetua no interior de um mesmo registro, aquele onde as regras de
funcionamento sdo utilizadas, um tratamento mobiliza entdo apenas um registro de

representagdo”. De forma sucinta, tratamento envolve as transformagdes internas a um sistema
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e mobiliza apenas um registro de representacdo semidtica. O Quadro 11 exemplificara o

exposto.

Quadro 11 - Exemplo detratamento

Fracao
1,2
2 4
Tratamento da fracéo
B2_2 _, 2,2_%
2x2 4 4 4 4

Fonte: Elaborag8o da autora

A0 somar asfragﬁ%% + % , utilizou-se tratamento, dado que uma das formas de resolver

esse tipo de situacdo € encontrando 0 mesmo denominador comum as fragfes, 0 que pode ser

feito por meio das fragbes equivalentes. Assim, multiplicando numerador e denominador da

fragdo (%) por um mesmo numeral, nesse caso especifico o dois (02), encontra-se como fragdo

. 2 1%2 2 - .
equwalentez ; em resumo (ﬁ = Z)' As duas fracles, estando com o mesmo denominador,

. . 2+2_ 4
somam-se 0s humeradores e conservam-se 0s denominadores, em particular (T: Z)'

Astransformacdes realizadas no sistema de escrita simbdlico al gébrico durante a partida
ndo foram perpassadas a outro registro, nem durante o processo de resolugdo, nem no registro
final. Isso se caracteriza como tratamento, dado que foi utilizado apenas um registro: o
fracionério.

A conversdo envolve o uso de pelo menos dois registros de representacdo semiotica.
“Converter ¢ transformar a representagcéo de um objeto, de uma situagdo ou de umainformagéo
dada num registro em uma representacéo desse mesmo objeto, dessa mesma situacdo ou da
mesma informagdo num outro registro” (DUVAL, 2009, p. 58). De forma sucinta, ¢ uma
transformac&o que ocorre externamente em relagcdo ao registro de partida, havendo mudangade
sistemna semiaotico.

O Quadro 12 apresenta um exemplo de conversdo entre trés diferentes registros de

representacdo semiotica envolvendo o conceito de frag&o.
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Quadro 12 - Exemplo de conver sdes

Registro Fracionario Registro Decimal Registro Geométrico

% 0,25 ”

Fonte: Elaboracdo da autora.

Na primeira situacdo, tem-se o registro fracionario, o que por suavez foi convertido em
decimal e finalizou com outro, o geomeétrico.

Para saber efetuar as transformagdes envolvidas na conversdo, o sujeito precisa ter
dominio cognitivo das representagdes mentais, que sdo

Um conjunto deimagens e de conceituactes que um individuo pode ter sobre o objeto,
sobre uma situagdo e sobre aquilo que |he € associado. As representacBes semidticas,
ou sgja, as producdes congtituidas pelo emprego de regras de sinais (enunciado em
lingua natural, férmula algébrica, grafico, figura geométrica, ...) parecem apenas ser
0 meio de que o individuo dispde para exteriorizar suas representacoes mentais, ou
sgja, paratornar visiveis ou acessiveis a outros (DUVAL, 2009, p. 15).

As representacfes mentai s envolvem noc¢do de conceitos e suposi¢cdes que o individuo
possui de forma intrinseca; essas representacfes sdo exteriorizadas quando se faz uso dos
registros de representagdo semiotica. Além dessas, as imagens mentais “sdo todas as que
permitem uma visao de objeto na auséncia de todo o significante perceptivel” (DUVAL, 2009,
p. 45).

Os meios utilizados na exteriorizacdo de um objeto em sua representacdo mental sdo
linguagem natural, formula algébrica, gréfico, figura geométrica e outros. Alguns trabalhos
psicolégicos e didaticos evidenciam que a semidsis é a apreensdo ou a producdo de uma
representacdo semiotica, e noési s representa 0s atos cognitivos, como a apreensdo conceitual
de um objeto, tornando a semidsis independente da noesis. Porém, essa € uma hipotese que vai
de encontro a alguns fendmenos importantes. “Para comegar, em matematica, as representacoes
semidticas ndo sdo somente indispensaveis para fins de comunicacdo, elas sdo necessérias ao
desenvolvimento da atividade matematica” (DUVAL, 2009, p. 15). Os registros estdo
relacionados com o objeto matemédtico, e a aprendizagem destes torna mais acessivel a
compreensdo. Dada a importancia das representacdes semiéticas para 0 estudo de matematica,
a utilizacdo das representacfes semidticas € intrinseca e aparece primordiamente na atividade
matemética. Mas ndo se pode considerar a representacdo semidtica e as representacbes mentais
como dois dominios diferentes:

As representagdes mentais e as representacfes semidticas ndo podem ser opostas
como dois dominios totalmente diferentes. O dominio das representacdes mentais
ef etua-se como uma interiorizacdo das representagdes semidticas da mesma maneira
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gue as imagens mentais s80 uma interiorizacdo das percepcdes (DUVAL, 2009, p.
17).

E a semiosis (apreensio ou producdo de representacdo semidtica) que determina as
condicdes de possibilidades e de exercicio da noésis (apreensdo conceitual de um objeto). Nao
existe noésis sem semiodsis, dado que, no processo de conversdo, O sujeito precisa ter
coordenacdo dos registros e, para isso, o individuo precisa ter dominio conceitual dos objetos
matemati cos para saber produzir um registro de representacéo semi6tica. Segundo Duval (2009,
p. 19), a coordenacdo dos processos de conversdo ndo € familiar:

[...] a passagem de um sistema de representacdo a um outro ou a mobilizagéo
simultanea de varios sistemas de representacdo no decorrer de um mesmo percurso,
fendmenos tao familiares e tao frequentes na atividade matematica, ndo tem nada de
evidente e de esponténeo para a maior parte dos alunos e dos estudantes. Estes,
frequentemente, ndo reconhecem 0 mesmo objeto através das representacdes que lhe
podem ser dadas nos sistemas semicéticos diferentes; a escritura algébrica de uma
relacdo e sua representacdo gréfica, a escritura numérica de um relatério e sua
representacdo geomeétrica sobre uma reta ou no plano, o enunciado de uma férmula
em francés e a escritura dessa formula sob forma literal etc. E, de maneira mais
significativa, uma tal separacdo persiste mesmo apos, no processo de ensino, tendo
sido bastante utilizados diferentes sistemas semi6ticos de representagao.

O processo de transformacdo quando € exterior ao sistema (conversao), ndo é familiar a
maioria dos estudantes no Brasil e na Franca. Esse fato € denominado de n&o congruéncia.
Conforme evidenciado por Duval (2009, p. 78):

As dificuldades ligadas a ndo congruéncia da conversdo podem ainda ser agravadas
pelo desconhecimento de um dos dois registros de representagdo. Isso é
particularmente o caso para os diferentes registros bidimensionais como os gréficos
cartesianos, as figuras geométricas ou mesmo as tabelas, quer dizer, para todos os
registros para os quais se admite muito facilmente que ¢ suficiente “ver” o que as
curvas, os desenhos ou a reparticdo dos nimeros em quatro casos “mostram”.

Nesses termos, os professores devem instruir diferentes contelidos apresentando
multiplas formas de representaces semidticas, sobretudo os que envolvem registros
bidimensionais, visto que sdo desconheci dos pelamaioria dos estudantes, sendo eles os gréaficos
cartesianos, figuras geométricas, tabelas e outros; para que, assim, os estudantes consigam
perceber que um mesmo objeto pode ser evocado de diferentes formas. |sso € importante pais,
conforme mencionado, as transformacgdes, quando em conversdo, sdo obstaculo a maioria dos
estudantes e, dém disso, a compreensdo em matematica implica a capacidade de mudar de
registro.

Numerosas observacdes em aula, assim como analises dos resultados de investigactes
e de avaliagces, e experiéncias de aprendizagens mostram que a conversio das
representagdes semidticas congtitui a atividade cognitiva menos espontéanea e mais
dificil de adquirir para a grande maioria dos alunos (DUVAL, 2009, p. 63).
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A maioria dos sujeitos executam de forma espontanea os tratamentos, que se efetuam
dentro de um mesmo registro. O que facilita esse processo € o que Duval (2009) denomina de
congruéncia:

A passagem de uma representacdo a outra se faz espontaneamente quando elas séo
congruentes, quer dizer, quando as trés condi¢cBes seguintes sdo preenchidas.
correspondéncia seméantica entre as unidades significantes que as constituem, mesma
ordem possivel de apreensdo dessas unidades nas duas representacoes, e conversio de
uma unidade significante da representacdo de partida em uma sd unidade significante
na representacdo de chegada (DUVAL, 2009, p. 18).

Assim, segundo Duva (2009), quando a conversdo se efetua no sentido escritura
algébrica de uma equacdo — grafico, nenhuma dificuldade especifica parece surgir. Mas, tudo
muda quando € preci so tomar aconversao inversa, mesmo depois de um ensino sobre as funges
lineares.

A figura’5 demonstra os trés critérios rel acionados a congruéncia semantica.

Figura5 - Exemplo dostrés critérios de congruéncia semantica
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Fonte: Travassos (2018, p. 69).
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No primeiro exemplo, a correspondéncia semantica € satisfeita, dado que as unidades
significantes postas no enunciado em lingua natural possuem correspondéncia com a resposta
algébrica

Ja no segundo exemplo, percebe-se que as unidades “x” e “23” possuem
correspondéncia com o registro linguagem natural, porém, a correspondéncia semantica ndo é
satisfeita, visto que o termo “limite inferior” apresentado ndo tem correspondéncia com a
unidade significante >, presente na conversao algébrica, fato que acarretard em dificuldades ao
individuo durante a conversgo.

No terceiro exemplo, relativo a univocidade semantica terminal, a correspondéncia
semantica é satisfeita, ja que, para cada unidade significante presente no registro de partida, ha
somente uma unidade significante correspondente no registro de chegada.

No quarto exemplo, ndo h& congruéncia semantica, visto que o termo “ndo é menor”
pode ter varias interpretagdes, acarretando multiplos registros de chegada, podendo ser eles
“maior”, “menor” ou “igual”. Nesse caso, 0 processo de congruénciaesta ausente, visto que um
dos requisitos para a congruéncia é a univocidade semantica, ou sgja, é preciso que haja um
mesmo registro de partida e de chegada.

No quinto exemplo, no tocante a organizacdo das unidades significantes, nota-se que a
organizacao foi satisfeita, visto que a ordem em que as unidades significantes aparecem no
registro de partida coincide com a ordem das unidades significantes no registro de chegada. Por
outro lado, no sexto exemplo, inverte-se a ordem, ou sgja, ndo ha correspondéncia entre as
unidades de partida e de chegada.

Os registros de representagdo semidtica possuem algumas funces essenciais. A
primeira delas é objetivacdo ou tomada de consciéncia. A segunda, mais sutil, “consiste em ver
nas representacoes semioticas um suporte para as representacbes mentais e em estimar que se
passa espontaneamente da forma do representante ao contelido representado” (DUVAL, 2009,
p. 34).

O fendbmeno importante para compreender o papel da semidésis no modo como
funciona o pensamento e na maneira como se desenvolvem os conhecimentos ndo é o
emprego deste ou daquele tipo de signos, mas a variedade dos tipos de signos que
podem ser utilizados (DUVAL, 2009, p. 35).

Os sistemas semidticos devemn cumprir trés atividades cognitivas inerentes a toda
representacao:

Primeiramente, constituir um traco ou guntamento de tracos perceptiveis que sgjam
identificaveis como umarepresentacéo de alguma coisa em um sistema determinado.
Em seguida, transformar as representactes apenas pelas regras proprias ao sistema,
de modo a obter outras representacbes que possam constituir uma relacdo de
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conhecimento em comparagdo com as representacdes iniciais. Enfim, converter as
representactes produzidas em um sistema em representagdes de um outro sistema, de
tal maneira que estas Ultimas permitam explicar outras significacdes relativas ao que
€ representado (DUVAL, 2009, p. 37).

Nem todos 0s sistemas semi 6ticos permitem essas trés atividades. Os que permitem sdo
linguagem natural, linguagem simbdlica, gréficos, figuras geométricas e outras.

Ainda com respeito aos registros de representacéo semidtica, eles constituem o grau de
liberdade que um sujeito possui ao explanar asi mesmo umaideiaaindaconfusa, um sentimento

latente, ao explorar informagdes ou quando se quer comunica-las a um interlocutor.

A andlise dos desenvolvimentos dos conhecimentos e dos obstacul os encontrados nas
representagdes fundamentais relativas ao raciocinio, a compreensdo dos textos, a
aquisicdo de tratamentos l6gicos e mateméticos confrontam trés fendmenos que
aparecem estreitamente ligados (DUV AL, 2009, p. 37).

Com relacdo a esses trés fendbmenos, o primeiro € a diversificacdo dos registros de
representacdo semidtica, que é quando ocorre a oposicao entre dois registros, por exemplo
linguagem natural e linguagem simbdlica.

O segundo é o da diferenciacao entre representante e representado. “Essa diferenciagdo
€ geramente associada a compreensdo do que uma representacdo representa e, entéo, a
possibilidade de associar a ela outras representacdes e de integra-la nos procedimentos de
tratamento” (DUVAL, 2009, p. 39).

O terceiro fendbmeno € o da coordenacdo entre os diferentes registros. Segundo Duval
(2009, p. 38):

O conhecimento de regras de correspondéncia entre dois sistemas semidticos
diferentes ndo é suficiente para que eles possam ser mobilizados e utilizados juntos.
Um obstéculo maior para uma colocagdo espontdnea dessa coordenacdo € a
importancia dos fenémenos de ndo congruéncia entre as representacdes produzidas
em sistemas diferentes.

“Um estudo das aprendizagens intelectuais fundamentais deve considerar esses trés
fendmenosrel ativos a semiosis e aoperacdo de conversao que lhe é verdadeiramenteintrinseca”
(DUVAL, 2009, p. 39).

As representacbes externas s80, por natureza, representagdes semidticas. Tais
representacoes so entdo estreitamente ligadas a um estado de desenvolvimento e de
dominio de um sistema semidtico. Elas sGo acessiveis a todos os sujeitos que
aprenderam o0 sistema semidtico utilizado. As representagdes internas sio as
representacdes, pertencendo aum sujeito e que ndo sdo comunicadas a um outro pela
producdo de uma representacdo externa (DUVAL, 2009, p. 42).
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As representacOes externas preenchem entdo uma fungdo de comunicaggo. Mas elas
preenchem igua mente duas outras fungdes cognitivas: a funcdo de objetivacdo, como todas as
representacdes conscientes, e afuncédo de tratamento.

Uma representacdo interna pode ser consciente ou ndo consciente, enquanto que uma
representacao consciente pode ser, ou ndo, exteriorizada. O cruzamento dessas duas oposi ¢oes

permite distinguir trés grandes tipos de representacdes, conforme se observa no quadro:

Quadro 13 - Tipos e funcdes de r epresentacdes

Interna Externa
Semidtica
- Funcéo de objetivacdo
_ Mental ~ ~
Consciente . o - Funcgdo de expressdo
- Funcéo de objetivacdo .
- Funcdo de tratamento
intencional
Computacional
N&o consciente |- Fungcdo de tratamento

automatico ou quase instantaneo
Fonte: Duval (2009, p. 43).

A representacdo consciente-interna se refere as representactes mentais e tem a funcéo
de objetivacdo. “As representacbes mentais sdo todas as que permitem uma visao de objeto na
auséncia de todo significante perceptivel. Elas geralmente sdo identificadas as ‘imagens
mentais’ como entidades psicoldgicas tendo uma relagdo com a percepgao” (DUVAL, 2009, p.
45).

A representacdo consciente-externa se refere as representacdes semidticas, as quais
tém funcdo de externar as representacdes mentais. Conforme Duval, existe uma variedade de
representaces semidticas possivels:

Figuras, esquemas, gréficos, expressies simbdlicas, expressdes linguisticas, etc. Elas
sdo divididas geramente em duas grandes classes segundo elas conservemn ou néo
certas propriedades pertencentes ao objeto que elas representam: as representactes
anal 6gicas (as imagens em que, por exemplo, os elementos conservam as rel acdes de
vizinhanga existentes entre os elementos do modelo) e as representagBes ndo
anal6gicas, como as linguas, que ndo conservam nenhuma relagdo do modelo, mas
gue podem representar operactes ou transformagdes do modelo (DUVAL, 2009, p.
44).
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Existem nas representactes semioticas as representactes anal égicas, concernentes as
imagens, e as representacdes ndo anal gi cas, referente as linguas; por exemplo, alingua natural
¢ “a organizacao semidtica por exceléncia”.

Além das representagdes conscientes (internas e externas), existem as representagtes
denominadas ndo conscientes, que ocorrem somente no ambito interno; nesses termos, as
representacGes computacionais sdo designadas ndo conscientes e tém a funcéo de tratamento
automatica ou quase instantaneo. Nas representacdes computacionais, 0s sujeitos aprendem
sem entender o que estdo fazendo, isto €, utilizam das transformagdes de forma automética e
mecanica, o gue ndo os leva a reflexdo sobre o significado operatério do objeto matematico em
guestdo. Para Duval (2009, p. 47):

As representacfes computacionai s s8o todas aguel as cujos significantes, de natureza
homogénea, ndo requerem visdo de objeto, e que permitem uma transformacéo
al goritmicade uma sucessdo de significantes em outra. Essas representagfestraduzem
ainformagdo externa a um sistema sob uma forma que a deixa acessivel, recuperavel
e combindvel no interior desse sistema.

As representactes computacionais so internas a um sistema e independem da visdo
gue se tem de um objeto. Tém como atribuicdo a interpretacdo de informacdes externas a um
sistema, deixando-a acessivel a este. Além disso, conforme evocado por Duval (2009), as

representacGes computacionais tém a funcéo de tratamento instantaneo ou quase i nstantaneo:

I ntuitivamente os tratamentos quase-instanténeos correspondem a familiaridade ou a
experiéncia resultante de uma longa prética ou de uma competéncia adquiridaem um
dominio. O cardter imediato ou evidente de uma apreensao, perceptiva ou conceitual,
implica a colocagcdo de um conjunto de tratamentos quase-instantaneos (DUVAL,
2009, p. 51).

Ja os tratamentos-intencionais “sao aqueles que tomam ao menos o tempo de um
controle consciente para ser efetuado e que se apoiam exclusivamente sobre os dados
provisoriamente remarcados, numa percepgao furtiva do objeto” (DUVAL, 2009, p. 52).

O que diferencia os desempenhos cognitivos dos sujeitos sdo a diversidade e a

arquitetura dos tratamentos quase instantaneos dos quais el es dispdem.

Quanto mais um sujeito possui possi bilidades de tratamentos quase instantdneos num
dominio, mais o nimero de elementosimediatamente integrados e fusionados em uma
unidade informacional (“chunk”) é grande e mais o nivel epistémico de objetos que
ele pode ver é elevado. N&o haveria construcéo hierérquica de conhecimento possivel
sem 0 aumento dos tratamentos quase-instantaneos. A funcdo desses tratamentos €,
em efeito, fornecer a “percepcao imediata” da consciéncia, unidades informacionais
cadavez maisricas para que essa possa ver os objetos mais complexos ou mais gerais
(DUVAL, 2009, p. 52).

Nessa perspectiva, a aquisicdo de novos tratamentos quase instantaneos aparece entao

como condic¢do de todo o progresso qualitativo na aprendizagem.
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Em sintese, revela-se importante 0 uso das representagbes semidticas no
desenvolvimento das matematicas, sobretudo no ensino de fragdo. Infere-se que ainda existe
uma grande lacuna quanto ao uso das conversdes, mas esse fator pode ser coordenado com o
uso continuo dos diferentes registros em todos o0s contelidos mateméticos a serem ensinados,
paraque os estudantes consigam verificar que diferentes representacdes se referem aum mesmo
objeto matematico. Assim, “¢ importante que a formacao de representagdes semidticas respeite
as regras proprias do sistema empregado, ndo somente por razdes de comunicabilidade, mas
para tornar possivel a utilizacdo dos meios de tratamentos que oferece o sistema semidtico
empregado” (DUVAL, 2009, p. 55).

A mudanca de registro constitui uma variavel cognitiva que se revela fundamental em
didatica, visto que facilita consderavelmente a aprendizagem e os procedimentos de
interpretac&o.

A diversficagdo dos registros de representacdo semidtica € a constante do
desenvolvimento dos conhecimentos tanto sobre o ponto de vista individual quanto
cientifico ou cultural. Sua importancia para o funcionamento do pensamento
geradmente € explicada pelas diferencas de custo ou de limitacdo para a fungdo de
tratamento, e por aquelas possibilidades de apresentar paraafuncdo de comunicacao,
gue existem entre os registros (DUVAL, 2009, p. 80).

Portanto, evidencia-se a importancia de “uma aprendizagem especificamente centrada
sobre a conversao de representagdes e efetuada fora de toda a tarefa de tratamento™; isso ¢
necessario “[...] ao inicio de todo ensino que d& acesso a um novo dominio ou aumanovarede
conceitual” (DUVAL, 2009, p. 99).

Destarte, natentativa de amenizar a problemética concernente ao ensino e aprendizagem
de fracéo, busca-se respaldo nos construtos tedricos de Duval (2009), afim de esclarecer fatos
importantes das transformagbes entre os registros para a organizacdo da aprendizagem
conceitual matemética.

Considerando a necessidade de se trabalhar com a diversidade de registros e com as
conversdes, o Quadro 14 demonstra algumas diferentes representacdes referentes aos nimeros

racionais, na perspectiva dos registros de representacdo semiética de Duval (2009).

Quadro 14 - Algunsregistros de representacéo na per spectiva dos nimer os racionais

Registro Figural Continuo .
Registro Figural Discreto * % % % %
. . - L. 1
Registro smbdlico numérico £ 0,2 20%
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Registro simbdlico Algébrico % ,b#a, b#0,a,b € Z

Um ndmero  raciona
escrito naforma naforma%,
RegistronaLinguaNatural |com aebinteirose b # 0 Umauinto | Vinte por cento
esta representado por umal
fracéo.
Fonte: Adaptado de Brita (2015).

Como suporte ao trabalho com nimeros racionais, especificamente os fracionarios, a
sequénciadidatica construida subsidiara o trabalho com os diferentes registros de representacéo

semi6ticae outros aportes, como ja el ucidado: significados de fragdo e natureza das quanti dades

(continuas e discretas).



4 O DESLINDAR METODOLOGICO

Com o intuito de responder a questdo de pesquisa e encontrar alternativas que
possi bilitem a superacéo da probleméticaem que seinsere o processo de ensino e aprendizagem
de fragdo abordaremos a caracterizagdo da pesguisa e seus elementos.

4.1 Caracterizacdo da pesquisa

Optamos por uma abordagem de cunho qualitativo, umavez que essa abordagem agrupa
diversas estratégias de investigacdo com determinadas caracteristicas e tem como preocupacéo
principal o aprofundamento no assunto a ser pesquisado, com énfase em aspectos da realidade
gue ndo necessariamente sgjam quantificados. Os dados coletados em gera séo ricos em
informagOes descritivas relacionadas a pessoas, locais e conversas, e possuem tratamento
estatistico complexo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

A pesguisa qualitativa procurainformacées diretamente no campo, busca ser naturalista
e ndo tem o intuito de interferir na produgdo dos dados durante a realizagdo da pesguisa. Uma
das caracteristicas dessa investigacdo € a grande quantidade de dados que se obtém, os quais
podem ser coletados por meio de notas, apontamentos, gravacdo, videos, questionarios e
entrevistas (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Tendo em vista que, nesta pesguisa, a producdo de dados na pesguisa de campo ocorreu
a partir de um curso de formacéo continuada para professores que atuam no 4° e 5° ano do
Ensino Fundamental, entendemos que se trata de uma pesquisa de naturezaaplicada, aqual gera
conhecimentos para aplicacdo pratica. Esse tipo de pesquisa visa a proposi¢do de solucdo para
problemas especificos (PRODANOQOV; FREITAS, 2013); no caso em questdo, objetiva-se
contribuir com a compreensdo do conceito de fracéo para o beneficio do processo de ensino e
aprendizagem desse conceito. Ademais, a proposta considera especificamente o0s
conhecimentos matematicos de professores da rede publicamunicipa de Araguaina, TO.

Ao analisar os estudos de Prodanov e Freitas (2013), entendemos que, em relacdo aos
objetivos estabel ecidos para a realizagéo desta pesquisa, €la se caracteriza como exploratoria.
A pesguisa parte de um plangamento elaborado a partir da andlise de um instrumento de
sondagem criado especificamente para essa finalidade. Tal instrumento se configura em
atividades que compdem uma sequéncia didética (ZABALA, 1998) e foi respondido pelos

professores que consentiram em participar da pesquisa.



85

Assim, os participantes da pesquisa foram desafiados a resolver um conjunto de
atividades envolvendo o conceito de fragdo, por ocasido darealizacdo de um curso de formacéo
continuada. Portanto, pode-se dizer, em relagdo aos procedimentos técnicos, que setratade uma
pesguisa-agao, aqual foi realizada com o intuito de contribuir com a superagéo de um problema
vivenciado pelo conjunto de professores que atuam no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental na
rede municipal de ensino de Araguaina, TO.

Ademais, os pesquisadores participaram de todas as etapas da pesguisa (PRODANQV;
FREITAS, 2013). Sendo assim, trata-se de um trabal ho colaborativo idealizado e desenvolvido
por cinco pessoas (0 orientador da pesquisa e quatro mestrandos), representando umaagao ativa
no enfrentamento dos fatos observados. Nos termos de Thiollent (2008), é absolutamente
necessaria a participacédo de todos o0s envolvidos na pesquisa.

[...] pesguisa socia com base empirica que é concebida em estreita associagéo com
uma agdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e
0s participantes representativos da situagdo ou do problema estéo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 2008, p. 14).

Nesse sentido, 0 objeto de investigacdo ndo é constituido pelas pessoas, mas sim pela
Situacéo social engendrada na conjuntura. Os pesguisadores atuam, portanto, com a perspectiva
deresolver asituacdo observada. Durante todo 0 processo, é necessario o acompanhamento das
acoes e decisfes, assim como de toda a atividade intencional dos atores envolvidos
(pesguisadores e professores pesguisados). Em especial, a pesquisa-acéo envolve contribuir
com o conhecimento dos pesguisadores, bem como dos demais integrantes da pesquisa.

4.2. Situando a pesquisa

A Engenharia Didética (ED) caracteriza-se por um esquema experimental baseado em
realizagOes didaticas possiveis de serem desenvol vidas em sala de aula, seguindo fases (anélises
prévias, concepcdo e andlise a priori, experimentacdo, andlise a posteriori) com atividades
encadeadas e articuladas entre si. Considerando elementos da Engenharia Didética e suas
respectivas fases el aboramos e propusemos um curso de formag&o continuada com professores
de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental .

A sondagem foi elaborada a partir de doisinstrumentos elaborados pel os pesquisadores
e respondidos pelos professores por ocasdo do seu desenvolvimento, o qual aconteceu no
primeiro encontro, e das reflexdes efetuadas por ocasi 8o da devol utiva pel os pesquisadores, por

ocasido do segundo encontro. Nessa fase, realizamos estudos nos Parametros Curriculares



86

Nacionais (PCN), de modo a entender melhor as orientagdes didéti co-metodol 6gicas para 0
ensino de Matematica, mais precisamente em relacdo ao conteldo de fracdo. Destarte, a
sondagem resultou na dissertacdo do mestrando Marcos José Pereira Barros. Foi a partir das
analises das producdes dos professores cursistas que el aboramos a Sequéncia Didética.

Na segunda fase, realizamos estudos em pesquisas que tematizam o processo de ensino
e aprendizagem de fragdo, 0 que nos permitiu estabelecer 0 escopo desta pesquisa qual sga,
histéria, equivaéncia, comparacdo e os significados de fracdo, bem como a utilizacdo de
diferentes registros de representacdo semidtica e as caracteristicas das quantidades no ensino
de fracgdo.

A fim de escrevermos o referencia tedrico que fundamenta a pesquisa, na segunda fase
também realizamos estudos sobre sequéncia didética e registros de representacdo semiotica.
Assim como a primeira fase, a segunda foi marcada pelo trabalho colaborativo da equipe de
pesquisadores (professor orientador e mestrandos — Marcos Pereira Barros, Adilio Sabino,
Ademir Branddo e a autora desta pesquisa). Essa fase foi fundamental para que pudéssemos
elaborar asequénciadidatica, o que se fez com base naliteratura que inspirou a fundamentacéo
tedrica e também nas andli ses efetuadas na primeirafase e nos comportamentos expressos pelos
professores por ocasi &0 da sondagem e da devolutiva.

A experimentacdo se constituiu em um momento essencial a realizagdo da pesquisa,
visto que foi nessa ocasido que os professores resol veram as atividades propostas na sequéncia
didaticae, assim, realizamos afase empirica de maior densidade do estudo. Maisumavez, essa
fase exigiu esforcos e colaboragéo de toda a equipe de pesguisadores.

Ao dedindar o estudo empirico, preocupamo-nos em descrever 0 processo de
desenvolvimento das atividades que congtituem a sequéncia didética, junto aos professores.
Apresentamos 0 modo como foram congtituidas e organizadas as equipes para O
desenvolvimento das atividades, 0 modo de organizacéo e estruturacdo da SD, os objetivos e
0s conteldos trabalhados, o materia utilizado, bem como a metodologia adotada para o
desenvolvimento das atividades com os cursistas.

Validac&o ou avaliacdo (Ultimo encontro no qual os cursistas apresentaram os planos de
ensino contendo a proposi¢éo de uma sequéncia didatica com vistas ao processo de ensino e
aprendizagem de fragdo com criangas de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental; ainda neste
encontro os mestrandos apresentaram suas pesqui sas aos professores participantes).

O curso de formagdo continuada foi desenvolvido em trés etapas, totalizando seis

encontros com duracdo de 16 horas cada um: sondagem, aqual € composta por cinco atividades
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(primeiro e segundo encontros); experimentacdo, na qual os professores desenvolveram as 22

atividades da SD (terceiro, quarto e quinto encontros);

Quadro 15 - Encontros da Formacédo Continuada

Encontro Contetido N° de atividades Data
Primeiro | Atividades de sondagem 05 09/02/2018
Segundo | Devolutiva da sondagem 05 26 e 27/04/2018

Histéria das fractes 07
Terceiro : : 16 e 17/05/2018
Equivaléncia de fragbes 03
Comparagéo de fracéo 03
Quarto | Natureza das quantidades 02 13 e 14/09/2018
Registro de representacdo semidtica 02
Quirt Significados de fraces 03 21/03/2019 e
uinto
Sequéncia didatica 02 22/03/2019
Elaboragéo de atividades pelos cursistas
Sext Vel aci0 dat _ 02/05/2019 e
Xto vali aform
=0 =0 03/05/2019
Apresentacao das dissertagdes aos cursistas

Fonte: Elaborado pela equipe de pesguisadores.

No primeiro encontro foi realizada uma sondagem, com uma série de problemas
envolvendo os diferentes significados de fragdo. Esta teve como objetivo verificar que
conhecimentos matematicos séo mobilizados por professores de 4° e 5° ano para resolver
situagtes que envolvem o contetido mencionado. A realizagdo desse encontro ocorreu no dia
09 de fevereiro de 2018 e resultou na Dissertacdo de Marcos José Pereira Barros, defendida no
PPGE da UFT.

Dada a grande quantidade de professores (98) que participam do curso de formacdo
continuada, eles foram distribuidos pela prépria SEMED em trés salas de aulas. O curso de
formacéo que se realizou posteriormente aconteceu em diferentes locais (0s quatro primeiros
encontros ocorreram em espacos das escolas publicas da propria rede; ja os dois ultimos
ocorreram em espacos darede particular de ensino). Cada sala de aula contou com, pelo menos,
um dos cinco professores formadores (mediadores), mestrandos e integrantes do grupo de

pesquisadores, supervisionados pelo professor orientador das pesquisas.
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Para desenvolver as atividades, optou-se pelo trabalho em equipes, seguido pela
socializagdo do trabalho com a classe toda. Para compor as equipes, 0s professores em cada
uma das salas foram indicados por nimeros de 1 a 5. Assim, os professores indicados com o
namero 1 compunham umaequipe, os que foram identificados com o nimero 2, formaram outra
equipe e assim sucessivamente, formando-se 5 equipes em cada sala.

No periodo de 26 e 27 de abril de 2018, no segundo encontro, 0 grupo de pesquisadores
fez a devolutiva das atividades redizadas pelos cursistas no primeiro encontro. Assim, 0s
professorestiveram a oportunidade de retomar as atividades e resol vé-las em equipe. Paratanto,
solicitou-se que os professores se organizassem em grupos de até seis componentes. Em
seguida, as atividades foram disponibilizadas uma a uma. Esse encontro foi organizado tendo
como base as dificuldades que os participantes manifestaram por ocasido da realizacdo das
atividades do primeiro encontro, conforme se pode verificar também nas analises apresentadas
na pesquisa de Barros (2018).

A fase de experimentacéo, conforme preconiza a Engenharia Didatica, se constituiu de
trés encontros (terceiro, quarto e quinto). Assim, no terceiro encontro, que aconteceu nos dias
16 e 17 de maio de 2018, os professores distribuidos pela Secretaria Municipal de Educacéo
em trés salas de aulaforam organizados em equipes e responderam 07 (sete) atividadesrelativas
a histéria da fracdo e 03 (trés) atividades sobre equivaléncia de fracdo. A composicdo das
equipes ocorreu a partir da indicacdo de nimeros de 1 a 5 para cada professor; assm foram
constituidas cinco equipes em cada sala (equipe 1, composta pel os que receberam o nimero 1;
equipe 02, formada pel os professores que receberam esse nimero, e assim por diante). Com as
equipes formadas, foram distribuidas as atividades para que cada equipe pudesse resolver. Apos
concluir as atividades, os professores socializavam suas respostas com a classe toda.

O quarto encontro ocorreu no periodo de 13 e 14 de setembro de 2018, ocasido em que
os professores, da mesma maneira que nos encontros anteriores, foram organi zados em equipes
e receberam atividades para que pudessem resolvé-las e socializar suas respostas. Nesse
encontro, trabalharam-se atividades sobre comparacdo de fragdo, caracteristicas das
guantidades e diferentes registros de representacdo semiotica.

No quinto encontro, os professores desenvolveram atividades sobre os significados de
frag@o e discutiu-se um texto sobre sequéncia didatica. Esse encontro foi realizado nos dias 21
e 22 de margo de 2019. As equipes foram compostas do mesmo modo gue nos encontros
anteriores, e também houve, apds a resolucdo das atividades em equipe, a socializacdo das

respostas.
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Nesse encontro, cada professor mediador orientou o desenvol vimento de tarefas a serem
desenvolvidas no periodo entre 0 quinto e 0 sexto encontros. A primeiratarefa constituiu-se na
elaboracdo de uma carta a um suposto amigo, falando sobre suas percepcdes em relacéo ao
curso de formagdo continuada que estavam frequentando. A segunda tarefa consistiu na
elaborac&o de um Plano de Ensino, contendo a proposi ¢do de uma sequénciadidéticacom vistas
ao processo de ensino e aprendizagem de fragcdo com criancas de 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental. Para essas tarefas, os professores foram organizados em equipes, dando-se
preferéncia a que professores de uma mesma unidade escolar formassem uma Unica equipe €,
ainda, que professores de escolas menores pudessem se organizar em equipes entre eles, de
modo a ndo ultrapassar cinco componentes. Tanto as cartas como os planos de ensino

resultantes dessa tarefa foram enviados para o e-mail: formacaofracao@gmail.com.

O sexto encontro ocorreu nos dias 02 e 03 de maio de 2019. Nessa ocasido, 0S
professores cursistas apresentaram, na forma de seminéario, a produgdo do Plano de Ensino de
cada equipe. No dia 03, os formadores (Marcos Barros, Leticia Cardoso, Adilio Sabino e
Ademir Brand&o) socializaram suas pesguisas com os cursistas, alguns servidores da Secretaria
Municipal de Educagéo e visitantes.

A fase da andlise a posteriori e validagao, constituira o estudo do Mestrando Ademir
Brand&o Costa, com o tema: “O legado no andarilhar de um curso de formagao continuada sofre
fragdes”. Por meio desse estudo, sera possivel avaliar de forma mais acurada os acertos e erros
cometidos nas fases anteriores, especialmente na fase de experimentagdo. Além disso, a partir
dessa fase poderemos verificar se os objetivos da pesguisa foram al cangados.

A sequéncia didatica foi organizada de modo a apresentar seus objetivos seguido da
metodologia em que se delineiam os comandos para 0 desenvolvimento das atividades, o
material necessario e atarefa. Asandlises dasrespostas dos cursistasfoi sistematizada de forma
a indicar as possiveis dificuldades que os participantes podem apresentar ao resolver as
situaches e aventar aternativas de solucdo. Apresentamos também, um quadro com duas
colunas, uma para as categorias de andlise e outra para as equipes participantes. As categorias
de andise sdo criadas de acordo com os objetivos da tarefa (0 que significa que cada quadro
pode conter categorias diferentes, bem como quantidades diferentes). A coluna para equipe de
participantes indica quantas equipes estdo inseridas em cada categoria. Para cada tarefa,
encontra-se um resumo de como as equipes procederam em relagdo a resolucdo, seguido da

analise especifica da resolucéo de cada uma.
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4.3 O curso de formagéo continuada

O desenvolvimento desta pesquisa aconteceu na cidade de Araguaina- TO, aqual conta
com um grande nimero de professores que atuam na Rede Municipal de Ensino, sendo que
85,9% dos professores que atuam NOs anos iniciais possuem curso superior (INEP, 2016).
Alguns dos motivos para se desenvolver a pesquisa hesse municipio residem no fato de os
professores participantes da pesquisa frequentemente participarem de formagdes continuadas,
como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Araguaina é o segundo
municipio mais populoso do Estado do Tocantins e conta com um campus da UFT que hd anos
tem formado professores em diversas licenciaturas. Ademais, o Secretario de Educacéo e
presidente na Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) € Mestre em
Educacdo pelo PPGE/UFT. Além disso, uma das coordenadoras do ensino de Matematica da
rede municipal integrou a equipe de formagdo do PNAIC e um dos integrantes da equipe de
desenvolvimento e execugdo do projeto reside em Araguaina.

A formacdo continuada para professores que atuam no 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental contou com uma carga horaria de 96 horas, sendo fator de pesquisa de seis
mestrandos do Curso de Mestrado Académico em Educacao, pelo Programa de Pos-Graduagéo
em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal do Tocantins (UFT). A pesquisa resultara em
seis dissertacfes interconectadas e que serdo defendidas perante banca publica constituida para
tal finalidade. Os mestrandos atuam conjuntamente no processo de elaboracdo e
desenvolvimento dos estudos, cabendo a cada um as especificidades do seu objeto de estudo.

Este estudo compreende o desenvolvimento de uma formagdo continuada, tem como
perspectiva social o fortalecimento do ensino e aprendizagem de fracdo por parte de quem
ensina — professores da Rede Municipal de Ensino de Araguaina, TO —, participantes desta
pesquisa, bem como por parte dos estudantes dos anosiniciais.

O curso de formagdo continuada foi ministrado pelos mestrandos Marcos Pereira
Barros, Leticia Silva Cardoso, Adilio Jorge Sabino, Ademir Branddo e pelo Prof. Dr. Idemar
Vizalli, e contou com a parceria dos Programas de Pés-Graduacdo em Educacdo Académico e
Profissional da Universidade Federa do Tocantins (UFT) e a SecretariaMunicipa de Educacéo
de Araguaina (SEMED).

Durante o desenvol vimento do curso de formagao continuada, os mestrandos, ab mesmo
tempo em que ministravam a formagéo, faziam as devidas anotagoes e observacdes no intuito

de compor as analises para suas respectivas pesquisas.
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A formagdo apoiou-se nas ideias de Zabala (1998), em relagdo a Sequéncia Didatica;
Duval (2009) para tratar dos registros de representacéo semictica; Nunes et al (2005) no que
concerne a natureza das quantidades (discretas, continuas, intensivas e extensivas); e Merlini
(2005) e Nunes et al (2003) ao abordar os diferentes significados.

4.4 Caracterizacao dos participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa sao professores que ensinam Matematica no 4° e 5° ano do
Ensino Fundamental. A escolha desses colaboradores aconteceu mediante critérios
determinados pel os pesquisadores, a saber: primeiramente a consolidacdo de um convénio do
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Tocantins com a
Secretaria de Educacdo de Araguaina, TO, que integrados proporcionaram a elaboracéo e o
desenvolvimento da formacdo continuada, cujatematica central foi o ensino e a aprendizagem
de fracéo.

Com o convénio foram contemplados todos os professores do municipio de Araguaina,
TO, que lecionam Matematica no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental. Assim, participaram da
pesguisa 98 professores (noventa e oito) professores. Destes, 76 (setenta e seis) possuem
formacdo em Pedagogia; 11 (onze) apresentam Normal Superior; 02 (dois) tém formagdo em
Letras, 02 (dois) sdo formados em Histéria; 01 (um) é formado em Biologia; 01 (um) em
Geografia; e 01 (um) possui Magistério. Quatro (04) ndo desejaram participar da pesquisa.

A investigagdo com esses professores foi efetivada apds ciéncia, autorizagdo e
assinatura do Termo de Consentimento Livre Esclarecido por todos os integrantes. Alguns
colaboradores optaram por ndo ser identificados pelo seu nome, assim foram atribuimos
pseuddnimos de mateméticos relevantes.

Este estudo faz parte de um projeto amplo denominado “Ensino e Aprendizagem de
Fragdo”, registrado no Comité de Etica ¢ Pesquisa da UFT, sob o numero de protocolo
80769217. 0. 0000. 5519. Seu periodo de duragdo transcende 05 (cinco) anos e abrange uma
série de pesguisas que podem ser desenvolvidas tanto com estudantes, quanto com professores
de diferentes niveis de ensino. Ressalta-se que ja foram realizadas duas pesquisas em nivel de
mestrado que estdo inclusas nesse projeto amplo, as quais uma delas propde 0 uso de sequéncias
didéticas com vistas a compreensdo do conceito de fragdo (CARVALHO, 2017) e a outra
propde uma sequéncia didatica para o ensino de adi¢do de fracdo (PEREIRA, 2017). As duas
pesquisas resultaram em dissertacbes que foram defendidas no Programa de Mestrado
Profissional em Matemética (PROFMAT).
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5DESENVOLVIMENTO DA SEQUENCIA DIDATICA

A fase de experimentacéo da sequéncia didati cacompds-se de 22 atividades e 95 tarefas,
desenvolvidas em trés encontros de dois dias cada um, tendo seu inicio no terceiro encontro da
formagdo (16 e 17 de maio de 2018), no qual foram desenvolvidas atividadesrelativasahistoria
e equivaléncia de fracdo; no quarto encontro (13 e 14 de setembro de 2018), sobre comparacéo
de fracéo, caracteristicas das quantidades e registro de representacéo semidtica; e no quinto

encontro (21 e 22 de marco de 2019), destinado aos significados de fragdo e sequéncia didética.

Quadro 16 - Sistematizacéo das atividades da experimentacdo

Quantidade | Quantidade
Data Encontro Contetdo o

de Atividades | deTarefas
16 € 17/05/2018 | Terceiro Historia das fractes 07 24
16 € 17/05/2018 | Terceiro Equivaléncia 03 12
13e14/09/2018 | Quarto Comparagéo 03 14
13e14/09/2018 | Quarto | Natureza das quantidades 02 08

Registro de
13e14/09/2018 | Quarto o 02 18
Representagdo Semidtica

21e22/03/2019 | Quinto Significados de fragéo 03 18
21 e22/03/2019 | Quinto Sequéncia Didatica 02 01

Fonte: elaboracéo daautora

A sequénciadidaticafoi organizada de modo a apresentar o objetivo geral do objeto de
estudo; os encaminhamentos metodol 6gicos; o texto referente ao contelido a ser desenvolvido;
as atividades a serem redlizadas, os objetivos especificos das atividades, os materiais
necessarios; e as respectivas tarefas referentes as atividades. A sequéncia didatica encontra-se
no apéndice deste trabalho. Nesta secéo, evidenciaremos as andlises das respostas dos cursistas,
o fechamento do contetido abordado em cada encontro e a apresentacéo dos desempenhos e

dificuldades dos cursistas com a formagéo.
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5.1 Terceiro encontro da for magao

Conteltdo: Historia das Fracgoes
Objetivos
e Conhecer um pouco da histéria das fragdes em diferentes civilizagdes;
e Compreender de que modo diferentes civilizagOes operavam e simbolizavam asfracOes,

e Desenvolver atividades fazendo uso da simbologia de distintas civilizagoes

Atividade 01 — Sistema de numerac&o
Objetivo

e Criar um sistema de numeracdo

Andlise datarefa 01

A primeiratarefa demanda gque os integrantes expressem o que entendem por fragéo, se
reconhecem os elementos que a constituem e, ainda, que indiquem ideias que ela comporta.
Certamente algumas equi pes definiréo e ssimbolizardo fragdo como aparece nos livros didéticos;
possivelmente indicaro seus elementos constituintes (numerador e denominador) e mesmo as
representardo numericamente, mas dificilmente mencionardo as ideias que a compdem.
Algumas equipes talvez respondam que se trata de uma divisao entre dois nUmeros.

A partir das respostas dos cursistas, os resultados foram organizados em quatro

categorias de andlise e dispostos a seguir.

Quadro 17 - Categorias de analiserelativas a atividade Ol - sistema de numeragéo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu o que é fragdo (RF). E1l
Indicou os elementos constituintes da fragéo (EF). E1l
Apresentou as ideias matematicas relacionadas a fracéo (IF). E1l

N&o responderam (NR). E2/E3/EA/ES

Fonte: Elaboracdo da autora.

A primeira questéo quer saber 0 que 0s participantes entendem por fracdo, e somente a
equipe 1 (um) deu a resposta: “umtodo dividido emumtodo”. A equipe intencionou responder
utilizando o conceito de significado parte/todo. Segundo Biffi (2001, p. 37), “ a relagdo parte-
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todo é efetuada toda vez que se divide o todo em b partes congruentes e toma-se a destas partes.
Sendo sua representacao feita pelo registro %, considerando b#0”.

Quanto aos elementos constituintes de uma fracdo, o qual foi solicitado na questdo “b”,
aequipe 1 (um) respodeu que “numerador € o nUmero escrito no lado superior eindica quantas

partes a fracao tem”, o que denota falta de clareza dos significado dos termos de uma frag&o.
A figura 6 retrata as respostas da equipe 1 (um):

Figura 6 - Resolucéo da atividade 01 tarefa 01
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Fonte: Equipe 1 (2018).

Em relacdo as ideias que a fracdo comporta, a equipe 1 (um) respondeu: “fracéo
propria, impropria, equivalente, aparente, mista”. Observa-se que 0s participantes
mencionaram os tipos de fracdo, mas ndo responderam o que foi solicitado, isto &, ndo foram
indicadas asideias concernentes as fragdes. Segundo Merlini (2005), existem cinco significados
(ideias) concernentes as fragbes. parte/todo, numero, quociente, medida e operador

multiplicativo. Essas ideias ndo foram delineadas pela equipe.

Analise da tarefa 02

A tarefa 02 requer esforco e participacdo de todos os integrantes da equipe, posto que
terdo que criar um sistema numerico diferente do nosso. Para tanto, teréo que pensar de forma
l6gica e criar uma simbologia. Quanto a isso, os formadores deverdo ficar atentos para que
possam ajudar os participantes aformar um sistema numeérico coerente. Essa tarefa certamente
desafiara os participantes, especialmente porque exige ato criativo.

De posse dos dados referentes a essa tarefa, estruturamos as categorias. Foram

formul adastrés, as quais definem quem el aborou um sistema numeérico, fez uso dos significados
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de fracdo (MERLINI, 2005), ou quem nédo elaborou um sistema numeérico. O quadro 18 refere-
se aandlise da atividade 01 tarefa 02 sistema de numeragéo.

Quadro 18 - Categorias de analise concer nentes a atividade 01 tarefa 02 - sistema de numeracéo

Categoriasde analise Equipes participantes

Elaborou um sistema de numeracdo 16gico. (SN) E2/ E3/E4

Fez uso de um dos significados de fracéo ao operar com o E3
sistema numeérico concebido. (SF)

N&o elaborou sistema de numeracdo. (NSN) El E5

Fonte: Elaboracédo da autora.

Apenas as equipes 2, 3 e 4 realizaram essa tarefa, 0 que corresponde a 60% dos
participantes. A equipe 2 (dois) ndo fez uso dos significados de fracdo. Ela caracterizou os
numerais com figuras geométricas e as utilizou em operacdes matematicas basicas como
(adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo). A equipe fez uso de pel 0 menos dois registros de

representacao e criou um sistemanumerico légico. A figura 7 elucida o que acabamos de dizer.

Figura 7 - Atividade O1 tarefa 02

\V4 5) e
L [
(B 72
TG
o [ s sy =
S a e 5
— - &
BN - 7 s
A T W e A ééx)

boray vie ==y
e o o TR
C M.D\ii.LC!‘ﬂ_Q \_._uj. s aton. Wactiag — —
— e e =% f\'v\;x}y J»W"J'“ NSV UTR

& =SS0 l' \?&LQ.L‘:\U.A ‘/f  \otones

o \_L&>C<_¥_1J«_m3 (_/xu-aﬁc.-/) Gonrons

,?(Qy& o ,_1(1< j}'iclc "{/f g

Fonte: Equipe 2 (2018).

A equipe 3 (trés) fez uso dos registros de representacéo numerico e figural; elaborou um
sistema numérico légico e fez uso do significado parte/todo ao utilizar/operar com o sistema

numeérico concebido. A figura 8 auxilia a compreender melhor o modo como a equipe
respondeu a atividade.
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Figura 8 - Atividade 01 tarefa 02
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Fonte: Equipe 3 (2018).

A equipe 04 (quatro), da mesma forma que a equipe 2 (dois), fez uso dos registros de
representacdo semidtica numérico e figural, mas ndo utilizou nenhum dos significados
fracion&rio ao operar com o sistema numeérico elaborado. Essa equipe operou apenas com a
adicdo. A figura 9 evidencia o sistema numérico criado pela equipe 4 (quatro).
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Figura 9 - Atividade O1 tarefa 02
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Fonte: Equipe 4 (2018).

Andlise datarefa 03

A socializagdo prevista na tarefa 03, na qual cada equipe apresentara o sistema de
numeracao criado, deve contar com a participagdo dos componentes e com a contribuicdo de
todaaclasse. Certamente havera discussoes afim de entender al bgica estabel ecida, assim como
uso da simbol ogia adotada.

As trés equipes que conceberam os sistemas numeéricos explicitaram alogica envolvida
no sistema. ApGs o esclarecimento do raciocinio, foram realizadas operagdes matematicas. As
operacOes redizadas foram de soma, subtragcdo, multiplicagdo e divisdo. Com as ssimbologias
criadas, representaram algumas fragGes, bem como operaram com a soma, a subtracéo, a
multiplicacdo e a divisdo de fragoes.

Na sozializagdo, houve a participacdo de todas as equipes, embora duas delas ndo
tenham implementado um sistema, porém participaram na resolucdo das operacfes propostas
pelas outras.
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Durante o desenvolvimento da atividade, houve muitas duividas, mas essas foram
sanadas com explicagdes da formadora. Essatarefa surpreendeu os professores formadores, em
vista de acharmos que muitos fossem hesitar na criacdo do sistema numérico ou que teriam

dificuldades em criar um sistemaldgico.
Atividade 02 — Desatando nés de fracdes egipcias

Objetivo

e Conhecer o modo como 0s egicios se relacionavam com as fragoes.
Andlise datarefa 01

As tarefas dessa atividade requerem leitura atenta do texto e compreensao dalégica de
estruturacdo do sistema de numeragdo e da representacdo das frages pel os egipcios.

Alguns professores poderdo encontrar dificuldades na tarefa 01, pois podem se
confundir e representar umafracéo com umasimbol ogia distintadaquefoi solicitada. O mesmo

fato pode acontecer natarefa dois. Respostas esperadas:

O
|

a)

b)

LIX P

7|19 9

4
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Considerando as resolugdes dos participantes da pesquisa e a estrutura da tarefa, foram

d)

el aboradas trés categorias de andlise, as quais identificam as equipes que responderam atarefa,
gue responderam corretamente e que ndo responderam. O Quadro 19 refere-se a andlise da

atividade 02 tarefa 01 “desatando nos”.



99

Quadro 19 - Categoriasde analisereferentes a atividade 02 tarefa O1 - desatando n6s

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa (RT) EV/E2
Respondeu corretamente as fragoes conforme simbologia egipcia EVE2
(RTC)
N&o respondeu. (NR) E3/E4/E5

Fonte: Elaboragdo da autora.

Somente duas equipes (E1 e E2) responderam essa tarefa. As duas representaram
corretamente as fragdes com a simbol ogia egipcia, bem como conseguiram de forma correta e
sem dificuldades representar as fragdes com os signos egipcios. Asfiguras 10 e 11 sdo recortes

das respostas das equi pes participantes.

Figura 10 - Atividade 02 tarefa 01
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Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 11 - Atividade 02 tarefa 01

Tacrefa 01 A partr das informagdes apresentadas nd eXIo, represente cads frcio u

oguir, utilizando e stmbologea Fgipoia

1
) o
(B

b)) ——
¥ Zomo

1

LO200

<)

d) oy
Fonte: Equipe 2 (2018).

Andlise datarefa 02

Acredita-se que os integrantes ndo apresentem dificuldades nessa tarefa, no entanto,
demanda-se atengdo para que ndo confundam umasimbologiacom aoutra. Além do mais, deve-
se cuidar para ndo trocar e representar a ssmbologia do numerador no denominador, ou 0

contrério. Respostas esperadas.
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De posse das resolucgdes das equipes, foram estruturadas trés categorias, a saber, as

equipes que responderam atarefa, que responderam corretamente e que ndo responderam. O

Quadro 20 faz referéncia a analise da atividade 02 tarefa 02 “desatando nés”.

Quadro 20 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 02 - desatando nés

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EVE2
Respondeu corretamente as fragbes conforme simbologia -
egipcia. (RTC)
N&o respondeu atarefa. (NR) E3/E4/E5

Fonte: Elaboragéo da autora.

A gquestéo exigiu conhecimento relativo as ssimbologias utilizadas pelos egipcios nas
representacOes dos numerais e das frag0es. Para realizac&o correta das representagcoes, 0S
participantes deviam ler atentamente o texto e compreender 0 modo como sistematizavam as
representacdes dos numerais e fracionarios.

Apenas as equipes E1 e E2 responderam essa tarefa, porém a equipe 2 respondeu de
forma incorreta. Acredita-se que tenha sdo por falta de atencdo durante a leitura do texto
norteador. Pode-se ver as figuras 12 e 13, referentes as respostas das equipes 1 e 2

respectivamente.
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Figura 12 - Atividade 02 tarefa 02

(Tarefa 67 - Fazendo uso da simbologia egipcia ICpreseiie as agocs a scgull.
1 i | =

et =) i

| [ ARRN

: 1 TR ST
Bt [ B Y
T L P S B e s
L leogqaqon 9aan
[ ] ..L__O + =
d)§+§+é { e s

1 1
C) 520 2y 122

Fonte: Equipe 1 (2018).

Conforme afigura 12, aequipe 1 representou corretamente todos os itens.

Figura 13 - Atividade 02 tarefa 02

Tarefa 02 - Fazendo uso da simbologia egipcia represente as fragdes a seguir:
)3+ | PR=die aile,
e 1) N

i e D O

) Too T Tooe . 9 o
1 1

) 520 T 122 =

oi+t+x [ | T aqa T %””/

Fonte: Equipe 2 (2018).

Conforme afigura 13, aequipe 2 respondeu atarefa 02 de formaincorreta nas questoes
&)

299 929NN

[IPN4)

c” e “ d”. A representacdo correta na questdo “c” seria: (

N—r

)
A mll
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A questao “d” foi respondida pela equipe 2 como + (errado, essa

.
| || || nnin

I:::,‘I .
AL
B

~ 1.1 1 . . , . .
A representacdo correta para o+ —+ — com a simbologia egipcia sefia; —=—— +

. . 1 ~ 1
simbologia representa - e n&o E) +

O ©
T et

As outras trés equipes ndo respoderam no caderno de resposta, o que impossibilitou a

andlise.
Atividade 03 — Decifrando cunhas

Objetivo

e Conhecer o0 modo como os babol 6nicos se relacionavam com as fragoes.

Andlise datarefa 01

A tarefa Ol requer aleitura atenta do texto e arepresentacdo de alguns numerais com as
insignias babilénicas. E de se esperar que os participantes fagam a correlacgo de forma correta,
contudo os mediadores deverdo ficar atentos para sanar possiveis dificuldades.

Acredita-se que os integrantes ndo apresentardo dificuldades em realizé-la, no entanto,
demanda-se atengdo para que ndo confundam umasimbologiacom aoutra. Além do mais, deve-
se cuidar para ndo trocar e representar a smbologia do numerador no denominador, ou 0
contrério. Os integrantes devem perceber que os babil6nios operavam na base 60; assm, para
representar corretamente os numerais, eles deviam verificar quantas vezes o 60 “cabe” em um
numeral. Por exemplo, o numeral 136: 0 sessenta cabe duas vezes no cento e trinta e seis e

¥
sobram dezesseis. Assim, a representacdo deve ser com duas cunhas () + 0 simbolo para

m ¥
10 ( mais 6 (seis) cunhas representando seis unidades, isto é: T ( m .
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Respostas esperadas:

T b
a) 2(60)2+ 2(60) L + 2(60)° = 2. 3600 + 120 + 2 = 7200+ 120 + 2= 7322 = LHR M

YT (m

b) O sessenta cabe duas vezes no cento e trinta e seis e sobram dezesseis °

¢) O sessenta cabe trés vezes no 224 e restam quarenta e quatro. Representacao:

e diaal

[ ]

Considerando os dados das equipes, as categorias foram delineadas com o objetivo de
explanar as equipes participantes e ndo participantes da tarefa, bem como as participantes que
a responderam corretamente. O Quadro 21 é referente a andlise da atividade 03 tarefa 01

“cunhando fracoes”.

Quadro 21 - Categorias de andlise da atividade 03 tarefa 01 - cunhando fragdes

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EVE2
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) EVE2
N&o responderam. (NR) E3/E4/E5

Fonte: Elaboracdo da autora.

Mesmo com aformadora explicando o modo pelo qual os babil6nios operavam com o0s
numerais e as fracles, as equipes tiveram dificuldades em respondé-la. Assim, a formadora
socializou a atividade juntamente com a turma. Os babil6nios operavam com 0s nUmeros e as
fracOes. Todas as operacOes eram realizadas na base 60, o que dificultou para as equipes
responderem essas atividades e entenderem como eles representavam e operavam com 0S
numerais e fragdes. Para os integrantes entenderem o modo pelo qual essa civilizacdo operava,
tinham que passar cada numerag&o para a base 60, de modo que a professora foi perguntando
quantas vezes o sessenta “cabia” em cada numero. Por exemplo, o nimero 122: quantas vezes
0 sessenta caberia nesse numero? Eles reponderam sem dificuldades, duas vezes e sobram dois
(2(60%) + 2 =120 + 2= 122.). Logo, asimbologia que el es deveriam utilizar seria dois simbolos

gue representavam dois na civilizagcdo babilonica (1T 17 ).
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Apbs as explicitagdes da formadora, apenas as equipes 1 e 2 responderam essa tarefa.

Asfiguras 14 e 15 sdo recortes das respostas das equipes 1 e 2 respectivamente.

Figura 14 - Atividade 03 tarefa 01

1areia Ul A p&ﬂlf (0 €Studo do exIo, rcprcscnu: com a S]Hll)()wgld DaoUOICa 05 scgmmcs
NUMerais:

2) 1322 Mj
b) 136 Mﬁ

c) 224 44l o9

Fonte: Equipe 1 (2018).

A equipe 1 representou todas as questdes de forma correta, evidenciando compreensao

e dedicacdo quanto aos comandos das atividades e leitura atenta do texto norteador.

Figura 15 - Atividade 03 tarefa 01

Larefa 01. A partir do estudo do texto, represente com a simbologia babnomca 0S seguinies
numerais: ' Q) /O?o&j o &

o

SRR
97328+ JYI7I ™ v RQeri 1 2d

o
b)136 E:YY4YYY i)((O%'l’oZ/\’é)‘l’:Z’r/J

& 2R e ] Y-Y?MWZ"Y.
Fonte: Equipe 2 (2018).

A equipe 2 (dois) também retratou as insignias babildnicas de forma correta.

Essatarefa teve a participacdo das equipes E1 e E2. As demais equipes participaram da
socializagdo com perguntas e questionamentos com o proposito de entender a tarefa. Os
cadernos de respostas séo recolhidos antes da socializagdo, assm apenas as equipes 1 e 2

conseguiram responder atarefa antes da socializacéo.
Anélise datarefa 02

E de se esperar que os participantes facam a correlacdo de forma correta, contudo os

mediadores deverdo ficar atentos para sanar possiveis dificuldades.
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Acredita-se que os integrantes ndo apresentardo dificuldades em realiza-l1a; no entanto,
demanda-se atencdo paraque ndo confundam umasimbol ogiacom aoutra. Além do mais, deve-
se cuidar para ndo trocar e representar a simbologia do numerador no denominador, ou o
contrério. Respostas esperadas:

Conforme texto norteador, ssmbolizam-se as fragdes da mesma forma que os numerais:

T oYY
a) 2. 602+ 2. 60"+ 2.60°= T Y : TT
b) Essa questdo foi cancelada.

c) 2.60-* 16.600:” < W .

d)3.60'1+45.600:T Pr | € o |77 7T

7

Ao estruturar a andlise desta tarefa em consonancia com os dados das equipes, foram
delineadastrés categorias. O Quadro 22 é referente aanalise daatividade 03 tarefa 02 cunhando

fracOes.

Quadro 22 - Categorias de analise pertencentes a atividade 03 tarefa 02 - cunhando fracgfes

Categoriasde andlise Equipes participantes
Respondeu atarefa (RT) EVE2
Respondeu corretamente (RTC) -
N&o respondeu (NR) E3/E4/E5

Fonte: Elaboracdo da autora.

Das cinco equipes, apenas as equipes 1 e 2 realizaram a tarefa antes da socializacéo,

correspondendo a um total de 40% dos participantes, conforme revela a figura 16.
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Figura 16 - Atividade 03 tarefa 02

kareia Vs, 10omando comio rcicicncia a sunodologia bavlonica, represenic 1ragocs a scguir.
7322

1230

60 L4a XK

a)

b)
136 3

Ry

225
Do [EE=<I< VVNVY

Tarefa 03. Agora é com vocé. Elabore uma fragdo e represente-a com simbolos Babildnicos.

Fonte: Equipe 1 (2018).

A equipe 1 respondeu as questdes “a” e “c” corretamente, porém a questdo “d” foi

representada i ncorretamente. Quanto ao desempenho da equipe 2, vide figura 17.

Figura 17 - Atividade 03 tarefa 02

farefa 0Z. Tomando como referéncia a sunbologia babilonica, represente fragoes a seguir:
7

o 3l

7322

AT | 732 LL2
b) 1220 Sz e SR L e [
% @B LT nt 50—
D&gins U9x
136 - >
® %o B | ;-

0/73,\9/,/0’%
> £ Ede) 3( o
93//‘70’ 2 LEBC &4 2- 0
—_— 00O [ié Léo
16 -2 & - 2 >ulo q
=2 , 125 3 |eo J i
A e
a Re G o Q7 6o = VV VV

Fonte: Equipe 2 (2018).

Observa-se que a equipe 2 ndo respondeu as questdes “a”, “c” e “d”. A questdo “b” foi
respondida pela equipe, mas foi cancelada pelos formadores. Portanto, a equipe dois nédo
conseguiu redizar atarefa dois, apesar do empenho.

Assim, apenas 20% dos participantes conseguiram realizar a tarefa 02 da atividade 03,

embora tenham conseguido responder corretamente apenas as questdes “a” e “b” dessa tarefa.
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Esse resultado indica a dificuldade dos participantes com relagdo a divisdo e ao significado de

frac8o quociente.

Analise da tarefa 03

E preciso criar algumas fracbes e as representar com os insignios babilénicos. Ao final
dessa atividade, as equipes devem sociaizar quais fragdes criaram e como a simbolizaram. E
necess&rio atencdo ao simbolizar as fragbes compostas, a fim de néo as retratar de forma
incorreta.

Durante a formacao, as equipes sociaizaram as fracOes elaboradas e representadadas
com os simbolos babilénicos, mas ndo registraram no caderno de formacdo (utilizado nas

analises da dissertacdo), destarte, ndo foram efetuadas suas andlises.

Atividade 04 - Operando com 0s gregos

Objetivo

e Conhecer o0 modo como 0s gregos se relacionavam com fracoes.

Andlisetarefa 01

Natarefa 01, espera-se que 0s cursistas representem 0s numerais com os simbol os gregos.
Eles devem ler o texto proposto a fim de Situar-se quanto a forma como 0s gregos
caracterizavam 0s numerais, as fragdes e as smbologias. Acredita-se que ndo encontraréo
dificuldades, visto que € preciso fazer relacdo dos numerais indo-arébicos apresentados com a
simbologia grega. E necessario atencdo para que ndo confundam as simbologias e que as
representacdes ndo sejam inadequadas. Respostas esperadas:

Questdo “b” : pK
Questdo “c”: yu
Questao “ d”: dte

Questdao “e”: v 1 ¢
Para andlise dessa tarefa, foram criadas oito categorias. Além do mais, foram

apresentadas as equipes que se inserem em cada uma. O Quadro 23 é referente a andlise da
atividade 04 tarefa 01 “fragdes gregas”.



Quadro 23 - Categorias de andlise da atividade 04 tar efa 01 - fracBes gregas
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Categoriasde analise

Equipes participantes

Respondeu a tarefa. (RT) EVE2/E3
Respondeu toda a tarefa corretamente. (RTC) EVE2
N&o respondeu. (NRT) E4/E5
Representou corretamente a questio “a”. (RAC) EV/E2/E3
Representou corretamente a questdo “b”. (RCB) EV/E2/E3
Representou corretamente a questdo “c”. (RCC) EVE2/E3
Representou corretamente a questao “d”. (RCD) EVE2
Representou corretamente a questao “e”. (RCE) EVE2/E3

Fonte: Elaboracdo da autora.

Asequipes 1, 2 e 3 responderam essa tarefa e entregaram antes da socializagdo. Quanto

as respostas da equipe 1, vide figura 18

Figura 18- Atividade 04 tarefa 01

0% A
b) 120 (Kj
¢) 740 YA ]
dh218 [FTeE |
2) 435 [_”\_'ﬂ' =

Tarefa 01, Represents com 2 simbologia grega 05 seguintes numerass.

Fonte: Equipe 1 (2018).

Nota-se que a equipe representou corretamente todas as questdes. O mesmo se deu com

aequipe 2, o que pode ser verificado nafigura 19.
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Figura 19 - Atividade 04 tarefa 01

Tarefa 01. Represente com a simbologia grega os seguintes numerais:

D10 [P ]

c) 740 [ ~§r M |

9215 [E17 ]

945 [YAace |

Fonte: Equipe 2 (2018).

A equipe 3 representou apenas a questdo “d” incorretamente. Acredita-se que tenhasido
por falta de atencéo, hgja vista que o texto norteador contém uma figura com os simbolos
representativos de cada numeral. A figura 20 retrata as representacdes delineadas pela equipe
3.

Figura 20 - Atividade 04 tarefa 01

Tarcfa 1. Represente com a sunbologm greza os seguintes numerais:
a) 30 I—ﬁ
b) 120 E‘j
¢) 740 E}}:]

925 [Fne |
9455 [UAE |

Fonte: Equipe 3 (2018).

Na questao “d”, a equipe deveria ter utilizado o simbolo I e ndo “a”.

Dentre as civilizagbes estudadas, as tarefas relacionadas a civilizacdo grega foram as
gue tiveram a participacdo de mais equipes e um maior nimero de acertos. Acredita-se que sgja
pela simplicidade em representar os signos gregos, diferentemente dos babilnicos, para 0s

guais era preciso mudar a base e depois fazer a representacao.
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Andlise datarefa 02

Espera-se que os participantes leiam atentamente o texto sugerido e que consigam

representar corretamente as fragdes, conforme a civilizag&o grega. Respostas esperadas:

8 o=T

1 i
b)g =AE
S
€) 150 PV
1
d) ﬁzta
1 >
e)%:ﬂ'

Levando-se em conta a” tarefa” e os dados das equipes participantes, foram concebidas
oito categorias. O Quadro 24 apresenta a sistematizacdo dos dados referentes a andlise da

atividade 04 tarefa 02 “fragdes gregas”.

Quadro 24 - Categorias de andlise da atividade 04 tarefa 02 - fraches gregas

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EVE2/E3
Respondeu toda atarefa corretamente. (RTC) EVE3
N&o respondeu atarefa. (NRT) E4/E5
Representou corretamente a questdo “a”. (RCA) El E3
Representou corretamente a questao “b”. (RCB) EV/E2/E3
Representou corretamente a questdo “c”. (RCC) E1V/E2/E3
Representou corretamente a questdo “d”. (RCD) EV/E2/E3
Representou corretamente a questdo “e”. (RCE) EV/E2/E3

Fonte: Elaboragéo da autora.

Essa tarefa teve a adesdo de trés equipes, sdo elas: equipe 1, 2 e 3. Asequipesle3
responderam corretamente toda a tarefa, evidenciando dedicacdo e leitura atenta do texto
norteador. A equipe 2 s6 ndo respondeu corretamente a questdo “a”, demonstrando falta de

atencdo ao texto norteador. A figura 21 € condizente com o que explicitamos.
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Figura 21 - Atividade 04 tarefa 02

Simbolize como grefos as segumtes fragdes:

Fonte: Equipe 1 (2018).

Todas as questdes foram representadas corretamente pela equipe 1. Ja a equipe 2 ndo
respondeu corretamente a questao “a”, conforme figura 22.

Figura 22 - Atividade 04 tarefa 02

Carefa 02 Simbolize comd fFEROs 35 seguintes fraghes:

Vs

ER—]
1
B ]
FEe—]
1

Fonte: Equipe 2 (2018).

Damesma forma que a equipe 1, a equipe 3 respondeu corretamente todas as questdes,
o que ficaclaro nafigura 23.
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Figura 23 - Atividade 04 tarefa 02

Tarefs 02: Simbalize como gregos as seawinies fragdes
1
a) T e’ I
b)-~ =
)33 17\( 1 |
-
<) :
150 ‘ pv‘7 =
e ! e —
60 L 'I.E ! |
e [ ]

Fonte: Equipe 3 (2018).

Andlise datarefa 03

Na tarefa trés, os cursistas devem criar alguns numerais e fracdes e exibi-las com as
insignias gregas. E preciso atencdo ao representar as fracbes para que elas ndo sejam
representadas de forma inadequada.

Tendo em vista as resolucdes apresentadas pelas equipes, foram concebidas quatro
categorias que explanam as equipes que responderam atarefa, que criaram um numeral, uma
fracdo e que os representaram corretamente. O Quadro 25 é referente a andlise da atividade 04

tarefa 03 “fragdes gregas”.

Quadro 25 - Categorias de anélise da atividade 04 tar efa 03 - fragOes gregas

Categoriasde analise

Equipes participantes

Respondeu atarefa.(RT) EVE3
Criou numera e o representou corretamente. (RNC) | =m-ememeee
Criou asfracOes e asrepresentou corretamente. (RFC) | -
N&o realizou atarefa. (NR) E2/E4/E5

Fonte: Elaboracdo da autora.

Na civilizagdo grega, o risco ou apostrofo a direitaindica o numerador 1 (um) dafracéo

unitaria. A adesdo a essa tarefa se deu apenas pelas equipes 1 (um) e 3 (trés). A questédo

solicitava a criacdo e representacdo dos numerais e das fragcdes com a simbologia grega.
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Nenhuma das duas equipes que tentaram realizar a tarefa criou os numerais e 0s representoul.
Entdo, as duas equipes responderam parcialmente a questdo, hgja vista que el aboraram somente
fracOes e asrepresentaram. Asrepresentactes das duas equipesforam realizadasincorretamente
paraafracdo unitéaria, visto que, conforme texto norteador, o apostrofo adireitajarepresenta o
numerador 1 (um) dafrac&o, dispensando suarepresentacdo. A figura24 corresponde aresposta
daequipe 1 e afigura 25 é referente a resposta da equipe 3.

Figura 24 - Atividade 04 tarefa 03

Tarefa 03: Agora é com voct. Formule um numeral e o represente com & simbologia Grega.
Faga o mesmo com uma fragio

P IOy e y .f&- :\I'{)C'
g el 10 el 15

Fonte: Equipe 1 (2018).

A equipe 1 representou afracdo % com AB, sem necessidade de colocar o “a”, dado que

0 apostrofo ja representa 0 numerador 1 (um).

Figura 25 - Atividade 04 tarefa 03

Tarefa 03_ Agora € com vocg, Formule um numeral ¢ o represente com a simbologia Grega,
Faga 0 mesmo com uma fragdo. ‘

iy ST e MeE A |
2 o /750"“ /] 13 e :

Fonte: Equipe 3 (2018).

A equipe 3 elaborou as mesmas fragOes que a equipe 1, acarretando N0S MesMos erros.
Quanto aos comandos da questdo, foram seguidos parcialmente pel as duas equipes, pois
nenhuma das duas representou corretamente todos os itens elaborados, evidenciando falta de

atencdo ao ler o texto base.
Atividade 05 - FragOes em barras

Objetivo

e Compreender o modo como os chineses lidavam com fracoes.



114

Andlise datarefa 01

A tarefa demanda que os professores leiam o texto a fim de que entendam como os
chineses lidavam com as fragdes e os numerais, bem como a smbologia utilizada para
caracteriz&-los. Essa tarefa exige atencdo para que ndo se represente uma simbologia em um

numeral que ndo seja correspondente. Respostas esperadas:

=]l

Questao “a”

E—

—

T

———
Questao “b” -
Questao “c”

l | —
Questao “d”
l‘l‘l

Questao “e”

Atendendo a estrutura da tarefa, foram elaboradas oito categorias. Cada categoria

apresentaas equipes que se enquadram nadescricdo. O Quadro 26 éreferente aandlise datarefa

01 “fragcOes em barras”.
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Quadro 26 - Categorias de analise da atividade 05 tarefa Ol - fracfes em barras

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EV/E2/E4
Respondeu todas as questdes corretamente. (RTC) EVE2
N&o respondeu atarefa. (NR) E3/E5
Representou corretamente a questdo “a”. (RCA) EV/E2/E4
Representou corretamente a questao “b”. (RCB) EV/E2/E4
Representou corretamente a questdo “c”. (RCC) E1V/E2/E4
Representou corretamente a questao “d”. (RCD) EVE2
Representou corretamente a questao “e”. (RCE) EV/E2/E4

Fonte: Elaboracdo da autora.

Asequipes 1 e 2 acertaram 100% das questdes, e a equipe 4 errou apenas a questao “d”.

Asfiguras 26 a 28 sdo recortes das respostas das equipes 1, 2 e 4 respectivamente.

Figura 26 - Atividade 05 tarefa 01

Farota 01: Dados 0§ numerais, cserevas

3 523= N1l =0

as na simbologia chinesa.

b) 756 rTTé;—f % |
¢) 378 [ I
ay27 A==

ey1is [T ]
Fonte: Equipe 1 (2018).

A equipe 1 respondeu todas as questdes corretamente, obtendo um aproveitamento de
100%.
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Figura 27 - Atividade 05 tarefa 01

Forets U1: Dados 05 namernis, CCreva-0s na simbolo@e chuness.
a) 523 = _._A

h) 756 : e 1 - :_::. T

o [\l = 77T

0 =

eus. [ T)— I

Fonte: Equipe 2 (2018).

A equipe 2 respondeu todas as questes corretamente, obtendo um aproveitamento de
100%.

Figura 28 - Atividade 05 tarefa 01

Tarefa 01: Dados os numerars, escreva-os nn simbologia chinesa

) 523 = “’{/-’—'—”/
h)7<'3 t £ ; T
=== ) [fELRL
dy27 1.2 = =

e) 115 [ == ’—””l

Fonte: Equipe 4 (2018).

A equipe 4 teve 80% de aproveitamento, dado que, talvez por falta de atencéo,
respondeu a questdo “d” de forma incorreta, haja vista que o numeral 27 deve ser representado
com duas barras verticais e ndo horizontais e mais a ssmbologia do numera 7.

Nasocializacdo, os componentes também explicitaram de forma claraaforma pelaqual
0s chineses representavam 0s numerais e as fragdes, até porque a unica diferenca quando se
compara com a forma atua é a ndo utilizacdo de fracBes improéprias. Quanto a forma de
representar os numerais, utilizavam barras verticais e horizontais de forma aternada, numerais
na posicdo impar (barras verticais) e numerais na posicdo par (barras horizontais). Uma
participante da formacdo, questionou a formadora, visto que, ao ler o texto, entendeu que se 0

numeral fosse impar deveria usar a barra vertical e se fosse par a barra horizontal. Porém, a
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formadora mostrou que néo era assim que civilizac&o representava, mas o0 que o texto
estava dizendo € que se deve alternar as barras verticais e horizontais levando-se em conta a
posicéo impar e par, e ndo se o numeral eraimpar ou par. Um exemplo expresso pelaprofessora
foi o nimero 22, que de acordo com aideiaapresentada pelaintegrante deveria ser representado
por barras horizontais, por ser composto de numerais pares. Mas assim ele poderia ser
confundido com o numera quatro, que é representado pelajuncéo de duas barras horizontais.
Logo, aformadora levou essa integrante a entender o motivo pelo qual os chineses utilizavam
as barras de forma aternada: o primeiro numeral dois, que esta na posicdo impar, deve ser
representado por barras verticais que representam o0 numeral 2; e o outro dois deve ser
representado por barras horizontais, de forma que ndo se confunde o numeral 4 com o numeral
22.

Analise da tarefa 02

No desenvolvimento da tarefa 02, faz-se necessério transformar a fragdo impropria em
numeros mistos. Os cursistas devem tomar cuidado para ndo efetuar a transformagéo de forma
incorreta; paraisso, € preciso que a definicdo de fracdo imprépria e nimeros mistos esteja bem
internalizada. Respostas esperadas.

3 1 1
o 241=11
3 3 3
8 3 3
o 34313
8 8 8
4 1 1
o 2yI-141
4 4 4

Conforme demanda da tarefa e resol ugdes apresentadas pel as equipes, foram concebidas
seis categorias. Em cada categoria, apresentam-se as equipes gue se enquadram. O Quadro 27

¢ referente a analise da atividade 05 tarefa 02 “fragdes em barras”.

Quadro 27 - Categoriasde analise datarefa 02 - fracBes em barras

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1V/E2/E4
Respondeu todas as questfes corretamente. (RTC) EV/E2/E4
N&o respondeu atarefa. (NR) E3/E5
Respondeu a questao “a” corretamente. (RAC) EV/E2/E4
Respondeu a questio “b” corretamente. (RBC) EV/E2/E4
Respondeu a questdo “c” corretamente. (RCC) EVE2/E4

Fonte: Elaboracdo da autora.
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Conforme evidenciado, as equipes EIJ/E2/E4 responderam todas as questbes
corretamente, correspondendo a 100% de aproveitamento, conforme explicitado nas figuras 29
a 31, concernentes as equipes 1, 2 e 4 respectivamente.

Figura 29 - Atividade 05 tarefa 02
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Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 30 - Atividade 05 tarefa 02
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Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 31 - Atividade 05 tarefa 02

arefa 02 Represente as fragdes nmproprm ubilizando-se dos mimeros mastos

Fonte: Equipe 4 (2018).

Com a devolutiva da sondagem, houve uma revisdo dos conceitos/ideias concernentes
as fragoes (fragcdo equivalente, comparacdo de fragdo, fracdo mista, impropria). Além do mais,

foram explanados os cinco significados de fragdo, visto que nas atividades da sondagem
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estavam inseridas questGes envolvendo esses significados (parte/todo, numeral, quociente,
operador multiplicativo e medidas). Acredita-se que, devido a correcdo das questdes da
sondagem, houve aprendizagem quanto as diferentes ideias de fragcdo; logo, os conceitos de

frag@o propria e impropria estavam bem definidos.
Andlise datarefa 03

Na tarefa 03, espera-se a transformacdo de fracdo mista em imprépria, 0 que exige
conhecimento das operagdes com fragbes. Acredita-se que a maioria ndo apresentara

dificuldades, visto que, na correcdo das atividades diagnésticas, foi possivel a ampliagdo do

conhecimento do tema fragOes. A fragdo mista 2%, dentre as possibilidades de solucéo, podera

. 3 3 1 7 . ~ . ~ IT3%L)
ser resolvida conforme o exemplo: P e Os cursistas poderao conduzir as questoes “b

e “c” de modo semelhante. Ressalta-se que alguns podem apresentar dificuldades para a
realizacdo datarefa 03 se ndo identificarem quem € o todo (parte inteira).
Considerando tarefa e os dados das equipes participantes, foram concebidas sete

categorias de andlise. O Quadro 28 é referente a andise da atividade 05 tarefa 03 “fracdes em

barras”.
Quadro 28 - Categorias de analise da atividade 05 tarefa 03 - fracbes em barras
Categoriasde andlise Equipes participantes

Respondeu atarefa. (RT) EV/E2/E4
Respondeu todas as questdes corretamente. (RTC) E4

N&o respondeu atarefa. (NR) E3/E5
Respondeu a questdo “a” corretamente. (RAC) E2/E4
Respondeu a questdo “b” corretamente. (RBC) ElV E4
Respondeu a questdo “c” corretamente. (RCC) E2/E4/EL1
Respondeu a questdo “d” corretamente. (RDC) E2/E4

Fonte: Elaboragéo da autora.

Segundo o quadro, 60% dos participantes responderam a tarefa (EI/E2/E4). Duas
equipes ndo responderam atarefa (E3/ES5). Dos que responderam o solicitado, apenas as equipes

E2/E4 acertaram a questdo “a”; a questdo “b” teve um indice de acerto de 40%, sendo
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respondida corretamente pelas equipes (E4/E1); a questdo “c” foi respondida de forma correta
pelas trés equipes; apenas as equipes 2 € 4 conseguiram responder corretamente a questao “d”.

Dado que apenas uma das trés equi pes participantes da tarefa respondeu corretamente
todos os itens, fica evidente um obstaculo a interpretacdo das fracBes mistas e posterior

transformacao em fragdo impropria. As figuras 32 a 34 retratam a resolugdo dessa tarefa pelas
equipes EVVE2/EA4.

Figura 32 - Resolucdo da atividade 05 tarefa 03
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Fonte: Equipe 1 (2018).

A equipe 1, como explicitado, respondeu incorretamente as questdes “a” e “d” e

respondeu corretamente as questoes “b” e “c”, obtendo um indice de aproveitamento de 50%.
A equipe, talvez por falta de atenc3o, esqueceu de acrescentar a fragso % a0s inteiros §+ 3 A

@ 1% . r . . 3 . 3
d” ao invés de colocar o inteiro 5 equipe colocou -

Figura 33 - Resolucdo da atividade 05 tarefa 03
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Fonte: Equipe 2 (2018).
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Como ja explanado, a equipe 2 respondeu incorretamente as questdes “b” e “d” e

respondeu corretamente as questdes “a” e “c”. Na questao “d”, erro foi em acrescentar a fracao

2 3. 2 . el . N L .
5 afrentede -+ 2. Na questdo “b” a equipe apresentou apenas quatro inteiros, ao invés de cinco.

Figura 34 - Resolucéo da atividade 05 tarefa 03
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Fonte: Equipe 4 (2018).

A equipe 4 respondeu corretamente todas as questdes. Assim, nem todas as equipes
realizaram a tarefa e apenas uma delas obteve aproveitamento de 100%. 1sso demonstra que
ainda existe falta de dominio do objeto (fracdo mista) por esses professores, 0 que ndo devia
acontecer, haja vista que esses sujeitos ensinam o objeto matematico fragdo impropria e mista

a estudantes dos anosiniciais, sendo necessario o pleno dominio desses conceitos.
Analise datarefa 04

A tarefa quatro é para elaborar e apresentar as respectivas solugdes das questfes

elaboradas.
As equipes elaboraram e socidlizaram as questes durante a formagdo, mas ndo

registraram a el aboracéo no caderno de formacéo.
Atividade 06 - Fragdes naindia

Objetivos
e Conhecer o modo como os hindus se relacionavam com as fracoes;
e Identificar semelhancas entre a forma como os hindus lidavam com as fracOes e a

maneira como os ocidentais lidam.
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Andlise datarefa 01

Para o desfecho datarefa 01, indica-se a leitura do texto e a representacéo das fracoes
conforme simbologia utilizada pela civilizagcdo hindu, utilizando trés diferentes registros de
representacdo semidtica (decimal, geométrico e percentual). Provavelmente, os cursistas néo
encontrardo dificuldades nessa atividade, visto que os hindus representavam as fracdes quase
da mesma forma que a civilizagao indo-arabica®.

Essa tarefa demanda a representagéo das frages utilizando trés diferentes registros.
Assim para andlise, criaram-se oito categorias. O Quadro 29 é referente a andlise da tarefa 01

“irmaos hindus”.

Quadro 29 - Andlise da atividade 06 tarefa 01 - irmaos hindus

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EVE2/E3/E5
Respondeu todas as questdes corretamente. (RTC) E5
N&o respondeu atarefa. (NR) E4
Respondeu a questdo “a” corretamente. (RAC) EV/E2/E3/E5
Respondeu a questdo “b” corretamente. (RBC) E1/E2/E3/ES
Respondeu a questdo “c” corretamente. (RCC) EV/E2/E3/ES
Respondeu a questao “d” corretamente. (RDC) E1/E2/E3/E5
Utilizou os trés registros de representacdo. (UTR) E5

Fonte: Elaboracéo da autora.

Conforme os dados, houve uma adesdo maior das equipes (80%) a essa tarefa (E1, E2,
E3, E5); somente a equipe 4 ndo respondeu a tarefa. Foi solicitado que representassem as
fragdes de trés formas distintas, mas apenas a equipe 5 se atentou a isso. Embora as equipes
(E1, E2, E3) tenham respondido a questédo, ndo utilizaram nenhum registro de representacao.
Ficaevidente que amaioriase atentou ao texto norteador da questéo e respondeu atarefamesmo
gue incompleta. Conforme texto, os hindus representavam as fragdes conforme fazemos hoje,
a diferenca residia em ndo utilizarem a barra separando numerador do denominador. Com o

auxilio das figuras 35 a 38, sera esclarecida em pormenores a resolucdo dessa tarefa pelas

equipes.

3 Nossa civilizag&o.
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Fonte: Equipe 1 (2018).

Conforme j& explicitado, a equipe 1 respondeu a tarefa, mas de forma incompleta, em

virtude de ndo ter representado de trés maneiras distintas as fragdes. Fica evidente a falta de

atencdo ao ler o enunciado da quest&o.

A figura 36 é recorte da resolucdo da equipe 2.

Figura 36 - Atividade 06 tarefa 01

i T ™ e ———— S ———————
. pe L » \\Cp{: . LS x fu2emnds 0e |
lﬂ‘ EI’ 01 f_onl i lill o toxia be lll&l\l. sentavam as ‘Ia\\k\, L'O(l 4] XS s
LA : -
A par ir disso 'e;"‘aﬁ"-"“ de ulé&l cAras sty > seRul TG . .
. 1 . 5 NAnCAr dl' tnds &3 nies fragles

|
as

A —
a) 230 o
| ',-\;')
13 —_— A
0y [Pre=cd) 35
s — .’"5 A
| ©) 132 L————
\ s
| 3
' 4% —T |} €
|9ss. _——1-72

L

Fonte: Equipe 2 (2018).

De maneira analoga a equipe 1, a equipe 2 respondeu incompletamente a tarefa, visto

gue ndo fez uso de nenhum registro de representacéo, conforme solicitado pela questéo.
A figura 37 é recorte da resolucdo da equipe 3.

iavam 85 TagOcs como fazemos hoje.
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Figura 37 - Atividade 06 tarefa 01
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Fonte: Equipe 3 (2018).

Conforme destacado nafigura 37, aequipe 3 representou as fragdes conforme os hindus,
utilizando o registro natural. A questdo também foi respondida de forma incompleta por essa

equipe, visto que as fragdes ndo foram representadas de trés maneiras dististas.

Figura 38 - Atividade 06 tarefa 01
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Fonte: Equipe 5 (2018).

A equipe 5 respondeu a tarefa de modo completo e corretamente. De forma plausivel,
representou de trés formas distintas a fragdo e ainda fez uso de tratamento ao simplificar as

fracOes.
Assim, nessa tarefa houve adesdo de 80% das equipes, porém atarefa so foi respondida

completamente por uma equipe, manifestando a falta de atencéo das outras equipes ao ler o

enunciado da questéo.
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Andlise datarefa 02

No desdobramento da tarefa dois, pleiteia-se 0 conhecimento de fracdo em relacéo ao
significado parte/todo; logo, é preciso contar a quantidade de partesem que foi divididaafigura
(denominador) e considerar a parte pintada (numerador) como parte do todo. A solugédo

. . , . . 1
respectivamente dos itens “a” e “b” se dard da seguinte maneira: “a” 3° 0,333=33, 3% ; “b”

E: 0,625= 62,5%. Sendo, portanto, possiveis model os de solugdo para os demaisitens.

Os participantes ndo apresentardo dificul dades nessa tarefa, dado que o significado de
fragcdo parte/todo estd bem assimilado, porém deve-se tomar cuidado para néo trocar numerador
com denominador.

Para identificar as equipes que responderam a tarefa, responderam corretamente,
representaram a figura utilizando os registros decimal, fracionério e percentua e fizeram uso
de conversdo, foram concebidas seis categorias. O Quadro 30 € concernente a andlise da

atividade 06 tarefa 02 “irmaos hindus”.

Quadro 30 - Categorias de analisereferentes a atividade 06 tarefa 02 - irmaos hindus

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu a tarefa. (RT) EV/E2/E5
Respondeu todas as questfes corretamente. (RTC) | -
N&o respondeu atarefa. (NR) E4/E3
Respondeu a questdo “a” corretamente, (RAC) | -
Respondeu a questio “b” corretamente. (RBC) E1/E2/E5
Fez conversdo. (FC) EL/E2/E5

Fonte: Elaboracdo da autora.

Houve participacdo das equipes E1, E2, E5 naresolucéo dessatarefa, etodas utilizaram

trés registros de representacdo, conforme solicitado pela questéo. As trés equipes participantes
responderam quase que integralmente a quest&o; o Unico erro ocorreu ao representar afragéoé

em sua forma percentual, que é 33,333%.., e ndo 33%, como respondido pelas trés equipes. A
delineacdo em pormenores das resol ucdes acontecera a seguir, com auxilio das figuras 39 a 41,

gue so recortes das resol ugdes das equipes.
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Figura 39 - Atividade 06 tarefa 02
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Fonte: Equipe 1 (2018).

As duas questbes foram representadas corretamente pela equipe 1, exceto a
caracterizagdo da forma percentual da questdo “a”. De fato, segundo Martins (2016), constatou-
se que os contelidos matematicos que os professores consideram mais dificeis para ensinar séo
0s nUmeros racionais, tanto na representagdo decimal quanto na fracionéria e suas relagdes com

a porcentagem.

Figura 40 - Atividade 06 tarefa 02
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De forma andloga a equipe 1, a equipe 2 representou incorretamente a alternativa “a”
em sua forma percentual. Porém, as outras representacdes foram realizadas corretamente,

conforme solicitado pela questéo.

Figura 41 - Atividade 06 tarefa 02
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(P

A equipe 5 representou corretamente as questdes, mas o item “a”, em sua forma
percentual, foi realizado incorretamente.

Nessa questdo, houve adesdo de mais da metade das equipes e a questéo foi realizada
em sua completude. E notdrio o crescimento conceitual desses professores quanto ao uso dos
registros de representacdo, dado que na sondagem poucos conseguiam representar as fragoes
utilizando diferentes registros. 1sso denota uma ampliacdo do conhecimento quanto ao objeto
matematico fracdo. De fato, Duval (2009) conjectura que a aprendizagem em matemética se da
guando se consegue utilizar pelo menos dois registros de representacdo semidtica referentes a
um mesmo objeto.

O significado fracionério parte/todo € de dominio da grande maioria desses professores
conforme evidenciado na resolucdo integral dos itens da questdo. Segundo Silva (2005), os
professores, ao ensinar fracdo, utilizam em especia a concepcao parte/todo e como técnica de
resolucdo de problemas a dupla contagem das partes.

Andlise datarefa 03

Na solucéo da tarefa trés, os cursistas devem atuar da mesma forma que nas tarefas
anteriores, representando cada item de trés formas distintas, ou sgja, utilizando trés diferentes
registros de representacdo semiotica. Considera-se que alguns participantes ndo apresentem
dificuldades, umavez que estdo habituados a representar fragdes utilizando diferentes registros.
Entretanto, outros podem encontrar dificuldades em func¢éo de ndo dominar alguns registros de
representacdo semidtica, tais como decimal, linguagem natural, gemétrico, porcentagem.

Respostas esperadas: uma das formas de proceder é

10 _ 1

a) 10%=0,1=—=—=

100 10

b) 0,25= 2>= 2504=
100

¢) 3= 75%=0,75
4
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Tendo em vista os objetivos da tarefa e as resolugdes das equipes, foram compostas
nove categorias, as quaisidentificam as equipes que responderam a tarefa, as que responderam
corretamente, fizeram conversdo e representaram os numerais utilizando pelo menos trés

registros de representac@o semioética. O Quadro 31 ¢é concernente a analise da tarefa 03 “irmaos

hindus”.

Quadro 31 - Categorias de andlise da atividade 06 tarefa 03 - irm&os hindus
Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1V/E2/E5
Respondeu todas as questdes corretamente. (RTC) E5
N&o respondeu atarefa. (NR) E3/E4
Respondeu a questio “a” corretamente. (RAC) E5
Respondeu a questio “b” corretamente. (RBC) E1V/E2/E5
Respondeu a questdo “c” corretamente. (RCC) E1/ES
Respondeu a questdo “d” corretamente. (RDC) EV/E2/E5
Respondeu a questao “e” corretamente. (REC) E2/E5
Fez conversdo. (FC) EV/E2/ES

Fonte: Elaboragéo da autora.

Essa tarefa demanda dos participantes dominio de diferentes formas de representacéo
fraciondria, a saber, percentual, decimal, fracionaria e geométrica. Ao analisar as respostas,
verifica-se que as equipes responderam a maioria das questdes corretamente e fizeram uso das
diferentes representacbes. As figuras 42 a 44 demostrardo de forma clara as resolugoes

desenvolvidas pelas equipes E1, E2 e E5 respectivamente.

Figura 42 - Atividade 06 tarefa 03
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Fonte: Equipe 1 (2018).
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Conforme demonstrado nafigura42, o primeiro item foi representado corretamente em

suaforma fracionéria e decimal e incorretamente em sua forma geométrica, visto que afigura

foi seccionadaem dez partes, mas ndo foi hachuradauma parte de dez, tornando arepresentacéo

dafracéo 1—10 incorreta.

O segundo item foi delineado corretamente em suas diferentes representacoes, seja

fracionério, geométrico ou percentual. De forma similar, o terceiro e o quarto itens foram

explanados corretamente. O quinto item ndo foi representado.

A figua 43 apresenta as soluces dadas pela equipe 2.

[ L

Figura 43 - Atividade 06 tarefa 03
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Os itens “b”, “d” e “e” foram caracterizados corretamente nas trés representacgoes.

Porém, o item “a”

e “c” foram explanado incorretamente em sua forma fraciondria e

geomeétrica respectivamente, haja vista que na representacdo geométrica feita pela equipe

indica 25% e ndo 75%, e na fracionaria indica 1% e ndo 10% como demandado pela questéo.

O item “e” foi retratado apenas em sua forma fracionaria.

A figura 44 é recorte da resolucéo da atividade 06 tarefa 03 concernente a equipe 5.

arefa 03 —Re yresente de e

Figura 44 - Atividade 06 tarefa 03
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A equipe 5 teve um aproveitamento de 100% na resolucéo dessa tarefa, uma vez que
representou corretamente todos os itens. A equipe fez uso das representacfes fraciondria,
decimal, geométrica e percentual. Além do mais, ficou evidente o dominio das conversdes e
dos tratamentos ao caracterizar os itens. Duva (2009) conjectura que a aprendizagem em
matemética se d4 quando se consegue utilizar pelo menos dois registros de representacdo
semi6tica referentes aum mesmo objeto. Com relagcdo as outras equipes (EL/E2), ficou evidente

adificuldade em representar na forma geométrica.

Andlise datarefa 04

O objetivo datarefa 4 € a elaboracéo de questdes envolvendo frages e a utilizagdo de
pelo menos trés registros de representacdo semidtica. Espera-se que ndo apresentem
dificuldades na elaboragéo das questdes e na utilizag&o dos diferentes registros, dado que o seu

uso foi bem enfatizado no encontro anterior, em que foi corrigida a sondagem.

Tarefa 04 — Agora é com vocé. Elabore trés atividades envolvendo fracdo e represente-as de

maneiras diferentes.

Os participantes da pesquisa socializaram as atividades concebidas com toda a turma.
Porém, as atividades ndo foram registradas no caderno de respostas utilizadas em toda aanalise

dos dados da pesquisa. Desse modo, ndo foi possivel redlizar a suaandlise.
Atividade 07 — Conhecendo mais sobre fraces
Objetivo
e A partir de elementos histéricos, ampliar a compreensdo em relacdo ao conceito de
fracéo.
Andlise dastarefas01 a 05
Para arealizagdo dastarefas 01, 02, 03, 04 e 05, sugere-se a leitura do texto “E por falar

em nos: fragdes nos dias atuais” e o uso dos materiais de apoio indicados no encaminhamento

metodol 6gico. Propde-se a producdo de um texto relacionado as fragdes e que aponte elementos
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especificos, exemplificando-as. Acredita-se que os participantes ndo tenham dificuldades para
realizar essatarefa, uma vez que podem utilizar materiais de apoio.
Para analise datarefa, foram concebidas treze categorias. O Quadro 32 é concernente a

analise da atividade 07 tarefas 01 a 05 “fracdes nos dias atuais”.

Quadro 32 - Categorias de analise da atividade 07 tarefas 01 a 05 - fracBes nos dias atuais

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu astarefas 1, 2, 3, 4 e 5. (RT) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu atarefa 1, 2, 3, 4 e 5 corretamente. (RTC) E2/E3/E4/E5
N&o respondeu astarefas 1, 2, 3,4e5. (NRT) | =
Respondeu atarefa 1 corretamente. (R1C) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu atarefa 2 corretamente. (R2C) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu a tarefa 3 corretamente. (R3C) E2/E3/E4/ES
Respondeu a tarefa 4 corretamente. (R4C) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu atarefa 5 corretamente. (R5C) E1/E2/E3/E4/ES
N&o respondeu atarefal.(NR) | —memee-
N&o respondeu atarefa2. (NR2) | —mee-
N&o respondeu atarefa 3. (NR3) El
N&o respondeu atarefa4d. (NR4) | -
N&o respondeu atarefa5.(NR5) | —meee-

Fonte: Elaboragéo da autora.

Dentre as sete atividades do primeiro encontro, a Unica em que todas as equipes
registram suas resol ugdes no caderno da formagao foi essa (atividade 07, tarefas 01, 02, 03, 04
e 05). As equipes E2, E3, E4 e E5 responderam corretamente todas as tarefas, obtendo um
aproveitamento de 100% na atividade. A equipe 1 ndo respondeu a tarefa 3, obtendo um
aproveitamento na atividade de apenas 80%. No geral, houve um avanco desses professores
concernente a compreensdo do objeto matematico fragdo, hgja vista que na sondagem poucos
professores conseguiram conceituar corretamente 0 que era fragdo, seus termos e 0s tipos de

fracbes. Asfiguras 45 a 52 subsidiar&o os pormenores das respostas explanadas pelas equipes.
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Figura 45 - Atividade 07 tarefas 01 a 05
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Fonte: Equipe 1 (2018).

A equipe 1 respondeu corretamente atarefa 0l ao definir fragdo como “ato que se divide,
se parte algo”. Em relagcdo aos termos da fragdo (tarefa 02) respondeu corretamente ao indicar
“numerador” e “ denominador”. A equipe nao respondeu a tarefa 03, que solicitava se era
possivel ter um denominador que fosse zero. A equipe indicou ostipos de fragBes corretamente,
bem como as exemplificou, assim respondeu corretamente atarefa 04. Por fim, aequipe definiu
e explicitou corretamente o que sdo fragdes equivalentes, respondendo atarefa 05.

O aproveitamento da equipe 1 concernente aos conceitos de fragéo foi de 80%, dado
gue s6 ndo respondeu uma das tarefas solicitadas, indicando assim compreensdo do objeto
matemético em estudo.

A figura 46 é recorte das respostas apresentadas pela equipe 2.
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Figura 46 - Atividade 07 tarefas 01 a 05
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Fonte: Equipe 2 (2018).

A equipe caracterizou corretamente a tarefa 01 ao responder que uma fragao ¢ “um modo
de expressar uma quantidade a partir de uma razéo de dois numeros inteiros”. Ao escrever
numerador e denominador, respondeu corretamente a tarefa 02, que demandava conhecimento
concernente aos termos de uma fragdo. Respondeu corretamente a tarefa 03 ao definir que ndo
€ possivel divisdo por zero. Além disso, a equipe construiu um texto em que tratou da definicéo
de fragdo (numerador, denominador), conceituou os diferentes tipos de fracdo e as
exemplificou, além de abordar a suaimportancia. Foram explanados e exemplificados os tipos
fragbes (propria, imprépria, aparente, equivalente). A equipe obteve um percentua de
aproveitamento de 100%, uma vez gue respondeu corretamente todas as tarefas da atividade.
Ficaevidente o empenho e aampliac&o do conhecimento, considerando os dados da sondagem,
em que poucos professores participantes da pesguisa conseguiam responder corretamente as
defini¢des pertencentes as fracfes, seus elementos e seus tipos.
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O texto aseguir (figuras 47 e 48) é de autoria da equipe 2 e retrata 0 conceito de fracéo,

bem como seus € ementos.

Figura 47 - Texto (partel)
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Fonte: Equipe 2 (2018).
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Figura 48 - Texto (parte 2)
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Fonte: Equipe 2 (2018).

A equipe 3 respondeu a atividade 07 toda em forma de texto. Definiu corretamente o
gue é fracdo, bem como suas partes, indicou e exemplificou os tipos de fracdo e explicitou o
motivo de ndo existir no denominador o numeral zero, hgja vista que fragcdo representa divisao
e na matematica ndo existe divisdo por zero. O texto a seguir (figuras 49 e 50) foi construido
pela equipe 3 em referéncia a atividade 07 tarefas 01, 02, 03, 04 e 05.
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Figura 49 - Atividade 07 tarefas 01 a 05 (parte 1)
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Fonte: Equipe 3 (2018).



137

Figura 50 - Atividade 07 tarefas 01 a 05 (parte 2)

Fonte: Equipe 3 (2018).

A equipe 4 respondeu as tarefas da atividade 07 em forma de texto. Definiu de forma
correta os termos de uma fragcdo ao responder: “¢ o ato pelo qual se divide ou se parte algo,
determinado pelos termos denominador, numerador e um trago”. Respondeu corretamente a
tarefa 03 ao dizer que “ndo ha representagdo com denominador que seja zero”. Além do mais,
indicou no texto os diferentes tipos de fragdo e os exemplificou. Assim, a equipe respondeu
corretamente toda a atividade 07, obtendo um aproveitamento de 100%. Acrescenta-se a isso
uma ampliacdo do conhecimento, considerando-se os dados da sondagem. A figura 51 é

consoante ao dito em relacdo a equipe 4.

Figura 51 - Atividade 07 tarefas 01 a 05
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Fonte: Equipe 4 (2018).
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Ao responder a atividade 07, a equipe 5 também construiu um texto. Definiu fracdo da
seguinte maneira: “entendemos de fragdo a parte de um todo”, o que foi feito de forma correta.
Retratou e exemplificou corretamente os termos de uma frac&o, os tipos de fragdo, bem como
a explanacdo de que ndo existe fragdo com denominador zero. Assim, obteve um

aproveitamento de 100%, tornando evidente sua compreensdo de fracéo, conforme afigura 52.

Figura 52 - Atividade 07 tarefas 01 a 05

Fonte: Equipe 5 (2018).
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Consider acOes sobre a Historia das fragdes

Deinicio, as equipes elaboraram um sistema de fracéo 10gico e socializaram a maneira
de operar com esse sistema. Nas primeirastarefas, nenhuma equi pe apresentou de formacorreta
aideia de fragdo e suas partes. Porém, jano primeiro encontro, na atividade 07 tarefas de 01 a
05, todas as equipes conceituraram corretamente o que € fragdo, seus termos e os tipos de
fracbes. Houve durante o desenvolvimento das atividades amadurecimento das ideias
concernentes a fracdo e seus termos, o que tornou possivel, com auxilio de alguns materiais de
consulta, sua explanagéo.

Quanto arepresentacdo de fragdes com a simbol ogia egipcia, houve aandise de apenas
duas equipes, umavez gque apenas estas responderam no caderno da formacéo, e destas apenas
uma respondeu toda a tarefa corretamente. O texto norteador exibia informagdes suficientes
para sua representacdo. Acredita-se que por falta de atencdo a tarefa ndo foi respondida
corretamente.

No sistema babildnico, as operacdes reaizadas sdo na base 60; na socializacdo, as
equipes ndo conseguiram apresentar 0 modo como essa Civilizagdo operava e as representava.
Fica evidente a dificuldade dos participantes com relagéo a divisdo e ao significado de fracéo
guociente.

Dentre as civilizacBes estudadas, as tarefas relacionadas a civilizagdo grega foram as
gue tiveram a participacéo de mais equipes e um maior nimero de acertos. Acredita-se que sgja
pela simplicidade em representar os signos gregos, diferentemente dos babilnicos, para os
guais era preciso mudar a base e depois fazer arepresentacéo. Ainda com relacéo aformulacéo
de numerais e fragOes e sua representacdo com a ssmbologia grega, ficou manifesta a falta de
atencdo ao ler o texto base, dado que ndo conseguiram representar corretamente as fracoes.

Os resultados apontam em relacdo a transformacado de fraco mista paraimpropria que
ainda existe falta de dominio do objeto (fragdo mista) pelos cursistas, uma vez que, das trés
equipes que fizeram o registro no caderno de formag&o, apenas uma resolveu todas as questbes
da tarefa corretamente, por mais que o erro das outras pareca ter sido por falta de atencdo. Da
frac8o impropria para mista, todas as equipes responderam corretamente, apontando que houve
aprendizagem desse conceito.

Nas tarefas envolvendo a civilizagdo hindu, as equipes responderam corretamente todas
as questdes, talvez porque a maneira de essa civilizagdo representar as fragOes seja a que mais

se assemel ha a nossa.
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As equipes exibiram desenvoltura ao representar fragbes, utilizando os diversos
registros de representacéo semiodtica e evidenciando a aprendizagem de fragdo, uma vez que
paraDuval (2009) aaprendizagem em mateméti ca se daquando se consegue utilizar pelo menos

dois registros de representacéo semiética referentes a um mesmo objeto.
Equivaléncia

Objetivo
e Proporcionar condigdes para gue 0s cursistas compreendam o conceito de equivaléncia
e o utilize na solugdo de situagdes que envolvem fracoes.

Atividade 01 — Construindo o tangram

Objetivo

e Explorar conceitos matematicos na construcdo do tangram.
Analise datarefa 01

Os cursistas devem se atentar aos comandos do professor regente e efetua-1os durante a
resolucdo da tarefa 01. Possivelmente, grande parte dos cursistas apresentardo dificul dades,
talvez por ndo se lembrarem de alguns conceitos matematicos como diagonal, reta paralela e
ponto médio. Essatarefarequer siléncio por parte dos participantes e atencdo as instrucoes.

Na instrugdo “a”, as dificuldades podem ser minimas, uma vez que trata tdo somente de
desenhar um quadrado. Possivelmente alguns cursistas encontrardo dificuldades em tragar a
diagonal, talvez por ndo saber o que significa e/ou por ndo saber identifica-la no quadrado
desenhado. Parece-nostranquilo ainstrucdo paramarcar os pontos médios de cadaum dos|ados
do quadrado, resta saber se os cursistas efetivamente os indicardo. O comando “d” certamente
causara alguma dificuldade, seja em funcdo de saber o significado de paralela sgja em relacdo
a identificacdo do lado a ser tracada. A partir destas orientages, muito provavelmente os
cursistas apresentardo mais dificul dades, especiamente em funcéo da pouca familiaridade com
0s termos/conceitos ou por ndo conhecerem seus significados. Outro aspecto que pode gerar

dificuldades € anecessidade de articular conceitos, como por exemplo, no comando “e”, tragar

% da segunda diagonal até encontrar a reta paralela a primeira diagonal. Presume-se que nas
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demais instrugOes as dificuldades recaiam na interpretacéo, o que requer compreensdo dos
significados dos conceitos.

No dia 18 de maio de 2018, o orientador e a professora formadora elucidaram os
objetivos daguele encontro, que seriatrabal har equival éncia de fragdes. Feito isso, foi entregue
acada participante umafolhaem branco, |4pis, borrachaerégua. O orientador solicitou siléncio,
posto que os constituintes da formacdo deveriam seguir 0s seus comandos até conseguir
desenhar o Tangram. Mas néo foi revelado de anteméo aos integrantes que, seguindo suas
intrucdes, estariam desenhando esse material didatico (jogo ou quebra-cabeca).

E importante observar que foram dados sete instrucdes. Mas, a partir do terceiro, houve
embaragos e, depois do quinto, nenhum participante conseguiu executé-los de forma correta.
Concluida a ultima orientacdo, foi entregue novamente aos integrantes uma folha de papel
sulfite e, com orientacdo detalhada e com perguntas feitas pelo mestre, os cursistas foram

conseguindo delinear o tangram.

Andlise datarefa 02

A tarefa 02 implica na revisdo da tarefa 01, agora sob a orientagdo do mestre
(orientador). Para tanto, faz-se necesséria a retomada dos conceitos de cada um dos termos e
sua identificacdo na figura em construcdo. Deve-se orientar os professores a consultar
dicionarios, livros didéticos e até mesmo ainternet.

Com iss0, 0s cursistas desenhardo o tangram, atendendo a solicitagdo da tarefa 03 “a”.
Certamente, apresentardo algumas dificuldades em atender ao que ¢ demandado na questao “b”,
e muito mais em relacdo as demais questdes. Mesmo assim, acredita-se fortemente que o
trabalho em equipe auxiliara uns aos outros a montar a figura em consonancia com o comando.

Provavelmente muitos dos cursistas saberdo definir muitas das figuras montadas; no
entanto, 0 uso de recursos didéticos diversos os auxiliara a responder ao que foi solicitado.
Conforme aumenta o nimero de pecas do tangram para compor um quadrado, aumentard

também o grau de dificuldade.

Encaminhamento metodol 6gico

O professor solicita que os cursistas tomem uma nova folha de papel sulfite e, agora,

sob sua orientacdo, respondam aos comandos indicados na tela. Ele repete cada um dos
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comandos, acompanha e orienta 0s cursistas no desenvolvimento da atividade, promovendo
assim discussdes no sentido de apontar solucdes aos problemas identificados.

Conforme as tarefas vao sendo executadas, o professor deve efetuar perguntas, no
sentido de instrumentalizar os cursistas em relacdo a contelidos/conceitos mateméticos. O
professor deve orientar também para gque 0s cursistas consultem o dicionario para encontrar
respostas as perguntas.

Foi entregue novamente umafolhade papel sulfite e, por meio deinstrucdes e perguntas
feitaspel o orientador Idemar Vizolli acada comando osintegrantes foram conseguindo delinear
o tangram. A cada nova instrugcdo eram feitas perguntas sobre os termos. Por exemplo, o que €
um quadrado? Uma diagonal? Ponto médio? Reta paralela? Essas perguntas se relacionavam
com 0s comandos necessari 0s para conseguir esboca-1o0. Em seguida, foi entregue uma cartolina
a cada cursista e novamente teriam que delinea-1o, posteriormente recortar as sete pecas para
gue fossem utilizadas nas tarefas seguintes.

Andlise datarefa 03

A partir de observactes, comparacdo e analises das pecas do tangram, assm como da
relacdo entre elas, os professores devem estabel ecer relacéo de equivaléncia e defini-las, o que
entendemos que ndo se trata de umartarefatrivial, umavez que ndo estéo acostumados com esse
tipo de atividade, tampouco tém clareza do conceito. Ao resolver as questdes que tratam da
equivaléncia de fragéo, certamente muitos cursistas ndo responderdo de forma adequada. Para
formar o quadrado solicitado nas tarefas 03 e 04, deverdo perceber que a composicdo se da a
partir do uso de diferentes pecas.

Possivel mente, muitos apresentardo dificuldades em perceber que o tangram todo pode
ser composto por 16 pecas de triangulo pequeno, o que corresponde a 1/16. Nesse caso, ha que
seretomar as questdes anteriores e mostrar essarel acdo, estimulando-os a estabel ecer aconexéo
entre cada uma das pegas e sua fragdo correspondente, do mesmo modo que se deve estimular
a comparagao entre as proprias pegas.

Em seguida, eles recebem as seguintes instrucoes:

a) Embaralhe as pegas e recomponha o quadrado inicial.
b) Com as pegas do tangram, monte quadrilderos. Comece com apenas uma peca do
tangram, depois duas, depoistrés, depois quatro e assim, sucessivamente, até utilizar as sete

pecas. N&o esgueca de anotar suas respostas.
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Encaminhamento metodol 6gico

Solicita-se que os cursistas desenhem o tangram na cartolina ou EVA e recortem cada
uma das pegas.

Ainda pela manhé& do dia 17/05/018, a atividade 01 tarefa 03 do bloco equivaénciafoi
iniciada. Era necessario embaralhar e recompor o tangram. Muitos cursistas mostraram
dificuldades em recompor o quadrado inicial (tangram), mas com as intrugdes dos professores
formadores (Idemar Vizolli, Leticia Cardoso), foram conseguindo monté-lo.

No turno vespertino, foi realizada a parte “b” da tarefa 03, mas o orientador modificou
essa tarefa, solicitando que, ao invés de montar quadrilateros, fossem construidos quadrados
utilizando uma peca, depois duas, depois trés, depois quatro e assim, sucessivamente, até
utilizar as sete pegas do tangram. Essa tarefa requeria muita atengso e percepcéo. E relevante
destacar que montar quadrados com até quatro pegas do tangram foi simples, porém apenasdois
parti ci pantes conseguiram montar quadrados com cinco pecas. Nenhum participante conseguiu
montar quadrados com seis ou sete pecas. Todos estavam bem engajados, emborainicialmente
n&o conseguissem perceber arelagao do tridngul o pequeno com as demais pegas. Foi necessario
intervencdo da formadora no sentido de fazer os participantes perceberem a relagdo entre as

pecas, sobretudo do tridgulo pequeno com as demais.

Atividade 02 — Entendendo a equivaléncia

Objetivos
e Verificar o conhecimento dos cursistas em relacdo a equivaléncia de fragoes;
e Pesguisar em diferentes fontes (dicionério, livros didéticos, internet) o significado de
equivaléncia;

e Verificar aequivaléncia utilizando as pecas do tangram.
Encaminhamento metodol dgico
Utilizando o papel sulfite fornecido pelo professor regente, os cursistas devem

responder 0 que entendem por equivaléncia. Ademais, devem procurar em diferentes fontes

(internet, livro didético, dicionario) o significado de equivaléncia de fracdes.
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Nastarefasdois, trés, quatro e cinco, os participantes devem utilizar as pecas do tangram
gue foram recortadas na atividade 01 tarefa 03 e seguir os comandos das tarefas sobrepondo as

pecas e verificando a equivaéncia.

Andlise datarefa 01

Nessa atividade, os cursistas devem descrever 0 que entendem por equivaléncia,
podendo consultar livros, internet ou outrafonte de consulta. Um possivel erro € adefinicdo de
outro termo que n&o seja o de equivaléncia.

A letra “d” ¢ uma pergunta pessoal, em que devem responder se sabem estabelecer
equivalénciade fracdo. Certamente podem afirmar que sim, mas ao analisar possiveisexemplos
demonstrados ou os ditos oralmente € possivel verificar a veracidade do que for afirmado.

Os participantes pesquisaram em dicionarios e livros didaticos o significado de
equivaléncia. Foram feitas perguntas rel acionadas ao que entendiam sobre essa concepcao. Foi

instigada a leitura do texto “Quantidades iguais representadas de modo diferente”.

Tarefa 02 — Leiturado texto (vide sequéncia didética).

Andlise datarefa 03

Na tarefa 03, € preciso dois tridngulos pequenos para formar o quadrado pequeno, o
triangulo médio e o paraelogramo. Para formar um tridngulo grande precisa-se de quatro
triangul os pequenos. Para formar o quadrado inicial, que é o tangram, precisa-se de dezessels
triangul os pequenos. Uma possivel dificuldade é perceber que um tridngulo médio equivale a
dois tridngul os pequenos e que um triangulo grande equivale a dois médios, logo um tridngulo
grande equivale a quatro triangul os pequenos.

Possivel mente, muitos professores apresentar&o dificul dades em perceber que o tangram
todo pode ser composto por 16 pecas de triangulo pequeno, o que corresponde a 1/16. Nesse
caso, ha que se retomar as questdes anteriores, mostrar essa relacéo e estimula-los a estabel ecer
conexao entre cada uma das pecgas e sua fragéo correspondente, do mesmo modo que se deve
estimular a comparagéo entre as proprias pegas.

Alguns apresentaram dificuldades, mas ao passo que a formadora estabel eceu relagao
do tridngul o pequeno com o quadrado, eles entenderam alogica e conseguiram fazer associacéo

com as outras pegas do tangram.
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Andlise datarefa 04

Possivel mente, muitos professores apresentarao dificul dades em perceber que o tangram
todo pode ser composto por 16 pegas de tridngulo pequeno, o que corresponde a 1/16. Nesse
caso, ha que se retomar as questes anteriores, mostrar essarel agcdo e estimul4-1os a estabel ecer
arelacdo entre cada uma das pecas do tangram e sua fracdo correspondente, do mesmo modo
gue se deve estimular a comparagdo entre as proprias pegas do tangram.

Na tarefa 04, € necess&rio responder quantos paralelogramos sdo necessarios para
compor o quadradoinicial. Sabendo que um paral elogramo equivale adoistriangul os pequenos,
entdo dois tridngul os pequenos = 1 paral elogramo; um triangulo médio= 1 paralelogramo; dois
triangul os grandes= 4 para el ogramos; um quadrado = 1 paralelogramo; e um paralelogramo =
um paralel ogramo. Logo, sd0 necessarios oito paral el ogramos para compor o quadrado inicial.

Uma das possiveis dificuldades sera fazer a relacdo de um paralelogramo com dois
triangulos pequenos e perceber que € possivel sobrepor os dois tridngulos pequenos no
paralelogramo, isto €, um paralelogramo equivale a dois triangul os pequenos.

Naletra “b”, é preciso identificar quantos tridngulos médios sdo necessarios para formar
os dois tridngulos grandes. Um tridngul o grande equival e a doi s triangul os médios, portanto séo
necessarios quatro triangul os médios para formar os dois triangul os grandes.

Na letra “c”, ¢ necessario informar a quantidade de quadrados pequenos necessarios
para formar o quadrado inicial. Sabendo que um quadrado pequeno equivale a dois triangul os
pequenos, entdo: dois tridngulos grandes = 4 quadrados; 1 paralelogramo = 1 quadrado; 2
tridngul os pequenos = 1 quadrado; 1 tridngulo médio = 1 quadrado; e 1 quadrado = 1 quadrado.
Nessa perspectiva, sdo necessarios oito quadrados.

Na letra “d”, é preciso informar quantos tridngulos pequenos Sd0 necessarios para
formar os dois triangulos grandes. Sabendo que um trigngulo grande equivale a dois tridngulos
médios, e um tridngulo médio equivale a dois triangul os pequenos, logo um triangulo grande
equivale a 4 tridngulos pequenos. Nessa perspectiva, para formar dois tridngulos grandes é
preciso oito triangul os pequenos.

Na letra “e”, € preciso saber quantos tridngulos pequenos sao necessarios para formar o
quadrado, o paralelogramo e o tridngulo médio. Para formar o quadrado € preciso dois
triangulos pequenos, para formar o paralelogramo, sdo necessarios mais dois tridngulos
peguenos, e paraformar o tridngulo médio, mais dois tridngul os pequenos. Assim € preciso seis

triangul os pequenos para formar o quadrado, o paralelogramo e o tridngulo médio.
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Na letra “f”, os cursistas precisam identificar que sG0 necessarios quatro tridngulos
grandes paraformar o quadrado inicial.

Naletra “g”, € preciso perceber quantos tridangulos pequenos sao necessarios para formar
metade do quadrado inicia. A metade do quadrado inicial é formada por dois tridngulos
grandes, e dois triangulos grandes equivalem a oito triangul os pequenos.

Da tarefa 03 a tarefa 05 da atividade 02 do bloco “equivaléncia”, os cursistas teriam que
verificar a equivaléncia nas pecas do tangram. A formadora auxiliou as equipes a responder as
perguntas, visto que a maioria ndo estava conseguindo perceber que, sobrepondo o triangulo
pequeno, conseguiriam estabel ecer aequivaléncia. Paraisso, aformadorafoi fazendo perguntas
gue estimulassem esse entendimento. Feito isso, conseguiram responder todas as questfes.

Na tarefa 04, teriam gue responder quantos paralelogramos seriam necessarios para
formar o quadrado inicial. Alguns ndo conseguiram lembrar que dois triangulos pequenos
formam um paralelogramo; logo, para formar o quadrado inicial, eles precisariam de 08
paralelogramos, que equivalem a 16 triangul os pequenos. Com orientacdo da formadora, eles
foram conseguindo responder todas as perguntas, posto que internalizaram que, para fazer as
relagdes, teriam que tomar como orientagdo o triangulo pequeno. Assim, 0s participantes
fluiram bem nas outras perguntas, exceto na pergunta “f” da tarefa 04, sobre quantos tridngulos
grandes eram necessarios para formar o quadrado inicial. Alguns ndo perceberam gue o
guadrado inicial era o tangram completo, com suas 07 pecas. Com as intrucfes da formadora,

conseguiram entender e decorreram bem nas outras atividades.
Andlise datarefa 05

Possivel mente muitos professores apresentardo dificul dades em perceber que o tangram
todo pode ser composto por 16 pecas de triangul o pequeno, o que corresponde a 1/16. Respostas
esperadas:

A) qual afracdo que o triangulo pegqueno representa considerando o quadrado todo (tangram).

Como o quadrado todo equivale a dezesse's triangul os pegquenos, 1ogo um triangulo pequeno €

16’

B) representar o quadrado pequeno, considerando o quadrado todo (tangram) é 116 = §

C) afracdo que representa o triangulo médio considerando todo o tangram, é % = %
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D) referindo-se ao pardelogramo, que também equivale a dois tridngulos pequenos,

1

considerando o quadrado todo, afragdo que ele representa é 136 =3

E) o tridngulo grande. Um tridngulo grande equivale a quatro tridngul os pequenos, a fragédo é
4

4_1
16 4
F) o quadrado todo é constituido de dezesseis tridngul os pequenos, assim afracéo do quadrado
todo 6=2 = 1, o todo.

16

Na tarefa 05, que envolvia as fragcbes com as pegas do tangram, os participantes

responderam todas as questfes, sem a gjuda da formadora.
Atividade 03 — Equivaléncia fracionaria

Objetivo

e Compreender a equivaléncia fracionéria.

M ateriais necessarios

e Lapis

e Papel Sulfite
o Caneta

e Borracha

Encaminhamento metodol 6gico

Apoés a entrega do material (pape sulfite, 18pis, caneta e borracha), os participantes

resolvem as tarefas seguindo os comandos indicados.
Andlise datarefa 01

Na tarefa 01, € preciso indicar a fracdo correspondente a cada figura. Como os

professoresjaresolveram outras atividades parecidas, certamente ndo encontrardo dificul dades.

Z . ~ 1 2 4’ 8 ~ . r : [IP%2)
E preciso perceber que asfra(;oesz == 5 T sdo equivalentes. Além disso, na letra “c” pede-

se que as fragOes sejam representadas na forma decimal e percentual; assim, € preciso perceber
gue umafragdo pode ser representada de diferentes formas.
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Alguns participantes ficaram em davida quanto a simplificagdo. Comecaram a
simplificar uma fracdo dividindo o numerador e o denominador por dois até ndo ser mais
possivel, poderiam continuar dividindo por trés (numerador e denominador), mas ndo sabiam
se podiam. A formadora explicou que poderiam escolher outro nimero que dividisse o
numerador e o denominador e que continuasse a dividir ou sgja, até chegar a uma fracéo
irredutivel. De fato, segundo Merlini (2005), uma das dificuldades no ensino e aprendizagem

de fracdo é anocao de equivaléncia, isto €, que cada fracéo pode ser representada por diferentes

e infinitas representactes (% = g = % ... ). ApOs aredizagdo das tarefas, 0 acompanhamento e
as orientacoes feita pela formadora, com perguntas que instigassem os participantes a pensar
para entdo chegarem as respostas solicitadas nas tarefas, foi feita a socializagdo das mesmas

pelos integrantes da pesquisa, com auxilio da formadora.
Analise datarefa 02

Pararedizar atarefa dois, os cursistas devem pintar a quantidade das figuras de modo
a tornar verdadeira a sentenga de equivaléncia. Na letra “a”, a figura pintada representa § Para

se obter umaigualdade, o integrante devera pintar trés partes, dado que afigurafoi divididaem
nove.

Na letra “b”, deve-se igualar a segunda figura com a primeira. A segunda figura foi
dividida em dezesseis partes e dez foram pintadas; 10go, na primeirafigura, quefoi divididaem
oito partes, deve-se pintar cinco partes.

Na letra “c”, deve-se igualar a segunda figura com a primeira. Na segunda figura tem-

14 7

se um todo %+g— 5= g duese precisaigualar aprimeira. Porém, a primeira figurafoi dividida

apenas em guatro partes; logo, devem considerar cada quadradinho como um todo% e pintar %

do outro, chegando ao resultado de uma fragcdo impropria %‘ Talvez alguns se descuidem nas

letras “b” e “c” e pintem a segunda figura ao invés da primeira.

Inicialmente os cursistas ficaram em davida quanto a forma de responder essa tarefa. A
formadora explicou que deviam pintar a mesma quantidade da primeirafigura na segunda. Por
exemplo, na primeira figura foi pintado um terco, assim devem pintar um terco da segunda.

Com essas explanagdes conseguiram resolver as outras tarefas.
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Andlise datarefa 03

Nas letras “a”, “b”, “c” e “d” da tarefa 03, os cursistas precisam retratar trés fragdes

equivalentes a

2.3 ~ ~ . ,
S Nas letras “e”, “t”, “g” e “h”, terao que encontrar a fracao irredutivel

RAN N SN
FNEIN

12, 14,16 _ 1 ~ - : :
22 22’ 20 S oo Na letra “a”, poderdo multiplicar o numerador e o denominador por 2, assim:

2%2, 4x2 8 , 9 T .
2 Teis 32 Ja na letra “e¢”, tem-se que dividir numerador e denominador por um mesmo

- . 12:2 6:2 3:3_1 . ~
numero diferente de zero, pode-se fazer: a2 Taa a7 Acredita-se que ndo encontrem

dificuldades nas letras “a”, “b”, “c” e “d”; porém, nas perguntas “e”, “f’, “g” e “h” podem ter
dificuldades em encontrar um fator comum que divida a0 mesmo tempo numerador e
denominador. Também devem entender que para encontrar a frac8o irredutivel tem-se que
considerar sempre um mesmo fator comum e que este pode mudar, desde que divida numerador
e denominador até encontrar a fracdo irredutivel.

No desenvolvimento da atividade, 0s cursistas resolveram as questdes “a” a “d” sem
dificuldades (multiplicaram numerador e denominador por um mesmo nimero natural diferente
de zero). Mas nao conseguiram proceder na resolucdo das questdes “e” a “h”, uma vez que
deviam redlizar o processo inverso, dividir a fragdo por um mesmo fator comum. Assim,
formadora explicitou que deviam fazer o processo inverso, isto &, dividir numerador e
denominador por um mesmo fator comum até chegar a uma fracéo irredutivel.

Fica evidente que os cursistas ainda possuem dificuldades em smplificar fragdes
(encontrar fragGes equivalentes), dado que no desenvolvimento da tarefa surgiram muitas
davidas e guestionamentos. 1sso corrobora com as conclusdes de Merlini (2005) quanto a

grande dificuldade na quest&o da nogdo de equivaléncia no ensino e aprendizagem de fracdo.
Andlise datarefa 04

E preciso que os mediadores acompanhem o desenvolvimento dessa tarefa para que 0s
integrantes ndo fujam ao que esta sendo proposto. Espera-se que os parti ci pantes ndo encontrem
dificuldades, mas pode ocorrer de a guns poucos ndo terem criatividade para a execucédo do que
foi solicitado.

Os cursistas elaboraram e socializaram as atividades concebidas, porém néo registraram

no caderno de formagéo.
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Consideracdes sobre “Equivaléncia

Foi elaborado um texto norteador a fim de que os participantes entendessem o que é
equivaléncia e como se revolvem problemas envolvendo esse objeto. Como facilitador da
aprendizagem, produzimos tarefas com auxilio do tangram (quebra-cabeca), muito utilizado
para o ensino de equival éncia e comparacdo de fragdo. Propusemosi nicial mente sua construcao,
mas todas as equipes apresentaram dificuldades em sua criagdo, conforme comando da tarefa,
talvez por ndo se lembrarem de alguns conceitos matematicos como diagona, reta paralela e
ponto médio. Com a intervencdo dos formadores, fazendo perguntas instigadoras, e com o
subsidio de dicionérios para verificagdo da definicdo de alguns comandos, conseguiram
conceber. Apds a composicdo do tangram pelos cursistas, foram propostas tarefas com seu
auxilio, mas muitos apresentaram dificuldades em perceber que o tangram todo pode ser
composto por 16 pecas de tridngulo pequeno, o que corresponde a 1/16. Foi necessario que 0s
formadoresinterviessem, mostrando arelacdo/comparacao do triangul o pequeno com cadauma
das pecas do tangram e sua fragdo correspondente. Apos intervencdo inicial, os resultados
foram positivos, a medida que os professores conseguiram realizar as outras tarefas de
equivaléncia e comparagdo com o uso do tangram corretamente, em diferentes contextos, sem
0 auxilio dos formadores.

Em tarefas de equivaéncia sem o0 uso do tangram, os professores apresentaram
facilidade em encontrar fragGes equivalentes multiplicando numerador e denominador por um
mesmo numero natural, diferente de zero, porém manifestaram dificuldades no processo
inverso, isto €, em simplificar fragfes, ao dividir a fragdo por um mesmo fator comum, até
chegar a umafracdo irredutivel . Fica evidente que os cursistas ainda possuem dificuldades em
simplificar fracBes (encontrar fracGes equivalentes), dado que no desenvolvimento da tarefa
surgiram muitas dividas e questionamentos. 1sso corrobora com as conclusdes de Merlini
(2005) quanto a grande dificuldade na questdo da nocdo de equivaléncia no ensino e
aprendizagem de fragéo.

5.2 Quarto encontro da for macéao

Contetido: Comparacao de fracdo

Objetivo
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Proporcionar condigdes para que os cursistas compreendam e efetuem comparagdo de

fracOes.

Atividade 01 — Entendendo comparagéo

Andlise datarefa 01

No direcionamento da tarefa 01, os cursistas devem apresentar o que entendem por
comparacdo de fragdo, além de buscar o significado no dicionario. Na continuidade, devem
fazer aleitura do texto pararesponder as atividades.

Considerando a tarefa proposta e os dados das equipes, foram concebidas cinco
categorias. O Quadro 33 ¢é concernente a analise da atividade O1 tarefa 01 “comparacdo de

fracao”.

Quadro 33 - Categorias de andlise da atividade 01 tarefa 01 - compar acéo de fracdo

Categoriasde analise

Equipes participantes

Respondeu atarefa. (RT) E5
N&o respondeu atarefa. (NRT) E1/E2/E3/E4
Respondeu a questdo “a” corretamente. (RAC) E5

Respondeu a questio “b” corretamente. (RBC)

~

Respondeu a questdo “c” corretamente. (RCC)

Fonte: Elaboracdo da autora.

Essa tarefa teve a participacdo de apenas uma equipe (equipe 5). De trés alternativas

“a”, “b” e “c”, a equipe respondeu apenas a alternativa “a”. Para eles, comparar fracao € o “ato

ou efeito de comparar, paralelo feito entre dois termos de um enunciado”. Vide figura 53

Figura 53 - Atividade Ol tarefa 01
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Fonte: Equipe 5 (2018).
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Conforme figura, a equipe respondeu corretamente a questao “a”.

Tarefa 02 — Leitura do texto sobre comparacéo

Atividade 02 —Tratando de comparacdo a partir do tangram

Objetivo

e Comparar fragbes com o auxilio do tangram

Andlise datarefa 01

Para o desenvolvimento da tarefa 01, os cursistas devem nomear as pecas do tangram,
sendo que o tridngulo pegueno = t; tridngulo médio = tm; tridngulo grande = tg; quadrado
pequeno = q; e o paralelogramo = p. Nesse sentido, a letra “a” solicita a representacdo do
guadrado (q) tomando como referéncia o triangulo pequeno (t). Assim q = 2t.

Nessa perspectiva, a letra “b” que é o tm é equivalente a dois tridngul os pequenos (2t).

Quanto a letra “c”, que se refere ao paralelogramo, ¢ equivalente a dois tridngulos
pequenos (2t).

O triégngulo grande (tg) é equivalente a quatro triangul os pequenos (4t).

Todas as pecas do tangram equivalem a dezessei s triangul os pequenos, logo 16t.

Haja vista a proposta da tarefa, representar o triangulo médio, pequeno, grande e todas
as pegas do tangram, utilizando como referéncia o triangulo pequeno, foram criadas treze
categorias para auxilio das andlises. A organizacdo das categorias de andlise e das equipes as

guais se inserem encontram-se no Quadro 34.

Quadro 34 - Categorias de andlise da atividade 02 tarefa 01 - compar acdo a partir do tangram

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/E4/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) | -
Respondeu questdo “a”. (RA) EV/E2/E3/E4A/ES
Respondeu questdo “b”. (RB) EVE2/E3/E4/ES
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Respondeu questio “c”. (RC) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu questao “d”. (RD) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu questao “e”. (RE) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu “a” corretamente. (RAC) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu “b” corretamente. (RBC) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu “c” corretamente. (RCC) EXV/E2/E3/E4A/ES
Respondeu “d” corretamente. (RDC) EV/E2/E3/E4A/ES
Respondeu “e” corretamente. (REC) EV/E2/E3/E4/ES

Fonte: Elaboracdo da autora.

As maiores dificuldades foram concernentes ao que a tarefa estava solicitando. Foi

explicitado pelaformadora que deveriam fazer arelacéo das pecas do tangram com o trigngulo

pequeno, assim como haviam realizado nas tarefas anteriores de equivaléncia. Apds 0s

esclarecimentos, os cursistas conseguiram resolver atarefa. 1sso indica que houve ampliacéo

do conhecimento de equivaléncia e comparacao de fragdo, considerando a sondagem, em que a

mai oriando conseguiasimplificar e nem comparar fragdo (BARROS, 2018). Concordamos com

Martins (2016) ao indicar que a formagdo continuada de professores € vital para a superacéo

das lacunas deixadas pela formacdo inicial concernente aos conhecimentos matematicos

necessarios a docéncia nos anosiniciais.

Asfiguras 54 a 58 sdo recortes das resolucbes das equipes 1, 2, 3, 4 e 5 respectivamente.

Figura 54 - Atividade 02 tarefa 01

Tomando como refercncta oft, represente

9= 2 Jidnqules
b) tm =2 t‘*“’“ Len

C) p= o&v‘t)\)&@’)
d) tg= 4 %‘kmy«h&,\jﬂ

e) Todas as pe¢as do Tangram =

Fonte: Equipe 1 (2018).

Tarefa 01 - Retome as pegas do Tangram e as nomeie como t o tridngulo pequeno, tm o |

tridngulo médio, tg o tridgngulo grande, q o quadlado pequeno e p o paralelogramo.

Conforme figura, a equipe 1 respondeu corretamente toda a tarefa. De forma andloga

fizeram asequipes 2, 3, 4 e 5.



Figura 55 - Atividade 02 tarefa 01

Tarefa 01 - Retome as pecas do Tangram e as nomeie como t o tridngulo pequeno, tm o

tridngulo médio, tg o tridngulo grande, qo quadrado pequeno e p o paralelogramo.
: ]

' Tomando como referéncia o t, fepresente:
2)q= Jl
bym =/
c)p= Jt/
d) ;g 4/ :
e) Todas as pecas do Tangram =16’t
Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 56 - Atividade 02 tarefa 01

Tarefa 01 - Retome as pegas do Tangram e as nomeie como t o tridngulo pequeno, tm 0
tridngulo médio, tg o tridngulo grande, q o quadrado pequeno e p o paralelogramo.

Tomando como referéncia o t, represente:

g gl ucedl.
b)tm=a?f'“” L N
op=2L 27 "

yg=914  FX -
¢) Todas as pecas do Tangram = 167
Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 57 - Atividade 02 tarefa 01

[ Tarefa 01 - Retome as pegas do Tangram ¢ &8 nomeie como {0 tndngulo pequeno, tm o
méngulo médio, tg o mingulo grande, q 0 quadmdo pequeno e p o paralelogramo.
Tomando como referéncia o t, represente;

0= Cucdnede- /clser WWJ’M

b) tm = .ﬂDUl & upucron.

) p= s> ' ﬁt‘fﬁdim

d) g = detn Zﬁgymé; Fptines £ 1 peidles.

¢) Todas as pegas do Tangram = j&rvma.m L faw/w (}'x'mtﬂ'

Fonte: Equipe 4 (2018).
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Figura 58 - Atividade 02 tarefa 01

‘; [ _“..;. pae o Tame ore a : A =y
Tarefa 0f - Retame as pegas do Tangramn ¢ as nomeic como ¢ o tidn o pequeno, tm o

s e | . . 3
nangulo meédio, 18 o tmiepulo grande, 4 © quadrado pequena & p o paraielogramo

| Tomande como referdntia o 1, repretimte:
|a)g= el
b) tn "'c';?’_
¢Jp= A |
dig= - “' '
€) Todas as pegas do Tangram = 4/ |
Fonte: Equipe 5 (2018).

Andlise datarefa 02

A tarefa 02 envolve arelacdo das pegas do tangram com seu respectivo valor monetario,

apartir do custo total do tangram, o que parece ndo ser complicado. Talvez adificuldade resida
em estabelecer relacdo com a fragdo, ou sgja, de que um tridngulo pequeno representa %6

portanto, seu custo € de R$ 1,00.
As categorias foram delineadas considerando os objetivos da tarefa e as resolucdes das

equipes, assim o Quadro 35 subsidiara a sistematizacao das analises das respostas das equi pes.

Quadro 35- Analise da atividade 02 tarefa 02 - comparacéo a partir do tangram

Categoriasde analise Equipes participantes

Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/EA/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) | -

Respondeu questdo “a”. (RA) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu questdo “b”. (RB) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu questdo “c”. (RC) EV/E2/E3/EA/ES
Respondeu questdo “d”. (RD) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu questdo “e”. (RE) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu questdo “f”. (RF) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu “a” corretamente. (RAC) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu “b” corretamente. (RBC) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu “c” corretamente. (RCC) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu “d” corretamente. (RDC) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu “e” corretamente. (REC) E1/E2/E3/EA/ES
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Respondeu “f” corretamente. (RFC) EV/E2/E3/E4/ES
Fonte: Elaboragdo da autora.

Durante o desenvolvimento, houve poucas duvidas e questionamentos, uma vez que a
tarefaanterior (tarefa 1) € base (continuagéo) pararesponder atarefa 2. Asequipes responderam
corretamente, indicando aprendizagem do objeto em estudo (equival éncia/comparagdo), o que

se comprova com as figuras 59 a 63, referentes as resol ugdes das equipes.

Figura 59 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 02

Tarefa 02 - Supanha que, para construir o Tan gram vocd teve wa custo de RS 16,00, Qual
& O custo:

) De um trigngulo pequeno? ¥ L0

b) Do quadrado pequeno? & &1 el

¢) Do midngulo médio? 2,00

d) Do paralelogramo? €5 < Nl

¢) D¢ nm tningulo grande? @l 00

f) Todas as pegas do Tangran? ™ 16,00
Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 60 - Resolucéo da atividade 02 tar efa 02

f Tarefa 02 - Supoaba que, para construir o Tangram vocé teve v custo de RS,.‘_Q,I’:@ Ou:l
e 0 casto:;

2) De um iridngulo pecuesa? REI 00 X 2 = 2,90
5 A

| b) Do quadrado pogacno? ﬂs (9.30 xd . d !

\f
¢) Do midngulo médio? P\i(?s'o x4 - L2 r.")
F"rﬁ.rﬁr—) x4 - 2,0V

nn

d) Do paralelograno?
x £ o 1y w KL=
¢) De um tridngulo grande? RIY

f) Todas as pegas oo Tamgram? R&E 4 55CO
Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 61 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 02

arefa 02 - Suponha que, para construir 0 Tangram vocé teve um custo de K% 16,00
)ual € o custo:

) De um tridngulo pequeno? /.2~

) Do quadrado pequeno? <7<~

) Do tridngulo médio? %

) Do paralelogramo? % ¢~

) De um tridngulo grande? 4 o2

) Todas as pecas do Tangram? /6, <~

Fonte: Equipe 3 (2018).
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Figura 62 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 02

‘arefa 02 - Suponha que, para construir o Tangram vocé teve um custo de R$ 16,00
Jual € o custo:

) De um tridngulo pequeno? Kal d oo

) Do quadrado pequeno? Uals 2

) Do tridngulo médio? (fad 2

) Do paralelogramo? Galy 2

) De um tridngulo grande? ¥24 4 cod

) Todas as peas do Tangram? 16,00

Fonte: Equipe 4 (2018).
Figura 63 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 02

tareia U2 - Suponha que, para construir o Tangram vocé teve um custo de R$(16 00)Qua
» O custo: A[ 0 g

) De um tridngulo pequeno? J( 0
) Do quadrado pequeno? Qf 0
) Do tridngulo médio? Q I O
) Do paralelogramo? c:) ]O
) De um trifingulo grande? L{ 1 0
Todas as pecas do Tanoram? 4ﬂ 00
Fonte: Equipe5 (2018).

Conforme evidenciado nasfiguras, as cinco equipes responderam corretamente a tarefa.

Andalise datarefa 03

Entendemos que, para o desenvol vimento dastarefas, os cursistas apresentaréo reduzida
dificuldade, especidmente porque estdo familiarizados com as pecas do tangram e ja
aprenderam a estabel ecer relacfes entre elas.

Para auxiliar as andlises, foram concebidas categorias. As categorias foram elaboradas,
considerando a proposta da tarefa, nessa perspectiva Quadro 36 sistematiza a andlise da

atividade 02 tarefa 03 “comparacdo a partir do tangram”.
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Quadro 36 - Categorias de analise da atividade 02 tar efa 03 - comparacao a partir do tangram

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) E2/E3/E5
N&o respondeu atarefa. (NRT) | ==
Respondeu “a” corretamente. (RAC) EV/E2/E3/EA/ES
Respondeu “b” corretamente. (RBC) E2/E3/E5

Fonte: Elaboragéo da autora.

As cinco equipes responderam a tarefa. As equipes 2, 3 e 5 responderam as questoes
corretamente. A equipe 1 respondeu a tarefa, porém a questdo “b” foi respondida
incorretamente. A equipe 4 respondeu a questdo “a” corretamente ¢ a “b” incorretamente,
demonstrando ainda falta de dominio do conceito de equivaléncia e dividas quanto as relacdes
entre as pegas do tangram. Mesmo as duas equipes ndo respondendo corretamente a tarefa,
considera-se que a maioria desses professores aumentaram sua compreensdo do conceito de

equivaléncia e comparacdo. As figuras 64 a 68 sdo recortes das resol ucdes das equi pes.

Figura 64 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

Tarefa 03 - Retome a tarefa 3 (Trabalhando com fragdo equivalente fazendo uso das pegas
do Tangram), da atividade 03 de Equivaléncia e responda o que se pede:
a) Qual(is) pega(s) do Tangram representa(m) a maior fragdo? Qual € a fragdo?

b) Qual(is) pega(s) do Tangram represenla(m) a menor fracdo? Qual é a fragdo 3/11

Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 65 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

Tarefa 03 - Retome a tarefa 3 { Trubaando com fracdo equivalente farendn 250 das gas |
| - ) . e . S% = i
dao Tasgram ), & atividace 03 de Bquivaléocia ¢ responda o que se pede:
| 'f'£'| | Pogs 5) o Taneram ¢ rpresenig M ) & made fracdo? O« ILH-) 0
er-(,,_ur ool M

'.:_yinu x Tang ':*? ressats(m) a menoe fracio” Qual ¢ 3 fragho
LEAn T A <
| B ey T

Fonte: Equipe 2 (2018).

"‘;?

A equipe 2 respondeu todas as questbes corretamente, evidenciado dominio e

aprendizagem do objeto em estudo.
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Figura 66 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

| pesus do Targrm), ds aividede 0 0 Equivllacin ¢ (osponda © qae 52 pode,
#) uakis) pagals) do Taogran sepresentaim) 8 masor fracio? Qust 6 & frazlo?
! h) Que¥is) pecalsido lm?a—a rrpezsenain | & menor frgiot Qi da h@n

|

‘A‘ Co”‘%". v‘-—l’ »;.l » T\. »'_ w [ /-\--a,y;g r{v J

P TI <|~,u_.7
’ e ) . 0 -
¥-3 37 & PO '~ ./.. v 4 .‘L TQ( a y“-—l\. oo L /,...i ale ¢ oy B
e ot 43
Mm&de&l-(l&u»&;umqﬂa > A T30 :
B o oo £ ey P UG eyl
‘ Poadsamd 2 W b("' _.‘,'..a va \ ) (ol :.—'r.-s.ln',' g ':{c;f.f".,'g ’r oS

Fonte: Equipe 3 (2018).

A equipe 3 respondeu toda a tarefa corretamente.

Figura 67 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

pogas o Tangram), da eividude U3 0e EQUIvAIENcEE & responds o qus e pede |

—

&) Ouallis) pecals) do Tesgmm representidm) o maioe fragdo? Quad & a fragho? -L' 'ie'
b} Craliis} pegais) do Tangram representadm) a menar fimgdo? Craal ¢ a fragdio 3 1/

Y

Fonte: Equipe 4 (2018).

A equipe respondeu incorretamente a questdo (“b”), indicando lacunas concernentes ao

conhecimento e ao dominio de fragdes, sobretudo no que diz respeito a equivaléncia.

Figura 68 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

| Tarela 03 - Retorne atanedz 3 (Trabalbande com fragko equivalente fazzndo uso das pegas
o Tangram), da mhidade 03 de Equivalincia e responda o e se pede: ‘Z} '
1) Qua¥ lsj pecals) do Tangram representym) 3 maor fragdo? Qual € 3 '.»,w f
b} Qm,u;o;s(s} do Tengram repeeseata(m ) n menor frogio? Qual & a fragto b

Tt
16

Fonte: Equipe5 (2018).

Atividade 03 - Ordenando fractes

Objetivos
e Localizar, ordenar e comparar fracoes,

e Resolver problemas que envolvem comparacéo de fracoes.

Material necessario
e Régua
e Lépis
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e Caneta
e Papel sulfite

Andlise datarefa 01

A tarefa 01 envolve alocalizagdo das fragbes

DR
Sl w
ul |-

3 ;o .
< nareta numérica. Paralocalizar

~ 1 e , . , .
a fragéo > como auxilio de uma régua, pode-se dividir a reta numérica em quatro partes e

localizar a fragéo i no primeiro segmento. Ou entdo, para localizar cada uma das frages, é
preciso lembrar que fragdo € uma dvisdo e dividir o numerador pelo denominador e localizar
nareta. Logo, a fragdo i: 0,25; afragéo% = 0,75; afracéo %z 0,2; eafragdo E: 0,6. Assm, a
fracdo 0,2 < 0,25 < 0,6 < 0,75. Alguns talvez possam fazer a divisdo do numerador pelo
denominador de forma incorreta, 0 que consequentemente acarretara erro na localizacéo das
fraces na reta numérica. Quanto a dividir a reta em quatro partes iguais, 0s cursistas devem
tomar cuidado para ndo deixar uma das partes maior que a outra.

Para subsidio da andlise, foram concebidas quatro categorias. Em cada categoria sdo
indicadas as equipes que responderam atarefa, responderam corretamente, ndo responderam e

guais utilizaram nimeros decimais na localizaco das fragdes. O Quadro 37 estrutura a anélise

da atividade 03 tarefa 01 “ordenando frag¢ao”.

Quadro 37 - Categorias de analise da atividade 03 tarefa 01 - ordenando fracgéo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1L/E2/E3/EA/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1/E3/E5
N&o respondeu atarefa. (NRT) | e
Fez uso dos nimeros decimais na localizacdo das fraces. (FUD) E1/E4

Fonte: Elaboracdo da autora.

Houve participacdo de todas as equi pes naresol ucéo dessa atividade, mas as equipes E2

e E4 |ocalizaram asfragdesincorretamente. A equipe 2 localizou asfragﬁesi e% incorretamente
eakE4 localizou incorretamente as fragc“mi e%. Essas duas equipes ainda est&o tratando fragoes

como uma sobreposi¢éo de dois nUmeros naturais, CoOmo quatro é menor que Cinco, pPor iSso

indicou afragéoi COmo menor que% . Duas equipes fizeram uso darepresentacéo decimal (E4,
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E1). Asfracfes em suarepresentacdo numerica ainda sdo pouco trabalhadas. Esse pode ser um

dos fatores que a explicam a ocorréncia do nUmero baixo de respostas corretas (CANOVA,

2006).

As figuras 69 a 73 refere-se as resolucfes dessa tarefa pelas equipes 1, 2, 3, 4 e 5,

respectivamente.

Figura 69 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 01

1:392- 8
Tarefa 01 — Localize na reta numérica as fragoe et
£t — P >
0 1

Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 70 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 01

o
X%

0

Tarefa 01 - Localize na reta numérica as frages

1)
A SRS KO W Wi

ARl R
fasE ¥
: ey i
% %
" -m--¥-r,»
1

Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 71 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 01

S

Tarefa 01 - Lc-cahze nd relE nuEmenca as lm;ocv : fci i
% 2
‘% T « l l 1 A t o~
| £ 3 3
ﬁ -
sy G 1

Fonte: Equipe 3 (20-18).
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Figura 72 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 01

I )
o )0 L2~
o { s < - n )
Atividade 83- Ordesanda a3 Haghes ’ﬁ ¢ i 90 \(T_
["] 04 01 n r'_‘CI

/// . ; 6

I v 13273 - ¥
Tarefa 01 - Localize 5a refa puménee &8 fracdes =~ = &= " 014 Bl 6

¢ pes s Iy ¢
GV T by /aﬂj s 1l
AY ) (_ \ 0;'. b:ﬁ 0
b - s w00/
[ 1

Fonte: Equipe 4 (72518).” -

Figura 73 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 01

— -

-

| Tarefs 01 - Localize 52 rata numéncs as fragies } : -2 -
Y.

s b
1?\&  Basd |

N
-

Fonte: Equipe 5 (2018).

Andlise datarefa 02

A tarefa 02 demanda a ordenacéo das quanti dades escritas em registros de representacéo

semiodtica distintos, em ordem crescente: 10%, 0,25, z 2%, “.l- Diante disso, os cursistas

podem passar as quantidades para a forma decimal e, em seguida, ordena-las. E preciso tomar
cuidado ao dividir o numerador pelo denominador na conversao.

Considerando a extensdo datarefa e a organizacao de sua andlise, foram elaboradas dez
categorias, com o intuito de apresentar quais equipes realizaram os comandos da tarefa. O
Quadro 38 refere-se a analise da atividade 03 tarefa 02 “ordenando fragdo”.

Quadro 38 - Categorias de analise da atividade 03 tarefa 02 - ordenando fracao

Categoriasde anélise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu toda a tarefa corretamente. (RCT) EV/E2/E3
Respondeu questdo “a” corretamente. (RAC) EV/E2/E3/E5
Respondeu questdo “b” corretamente. (RBC) E1/E2/E3/E4A/ES
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Respondeu questdo “c” corretamente. (RCC) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu questao “d” corretamente. (RDC) EVE2/E3/ES
Respondeu questdo “e” corretamente. (REC) E1/E2/E3/EA/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) | —mmeeee

Fez uso de conversdo. (FUC) E1/E2/E3/E4A/ES
Fez uso de tratamento. (FUT) E1V/E2/E4

Fonte: Elaboracdo da autora.

Houve participacdo de todas as equipes na resolucéo da tarefa. A questédo exige
conhecimento de fragcdo em diferentes registros (forma fracionaria, mista, percentual, decimal,
geométrica). Ao responder as questdes, os participantes fizeram uso de diferentes registros,
lancando méo, portanto, da conversao e do tratamento (DUV AL, 2009). Com essa tarefa, ficou
explicita a compreensdo, por parte dos participantes, dos registros de representacdo. Apenas
duas equipes fizeram uso de dois ou mais registros de representacdo e apenas trés utilizaram
tratamento. Em geral, ficou evidente que as equipes sabem utilizar osdiferentesregistros e fazer
uso de tratamento. Com isso, podemos afirmar que esses professores dominam o objeto
matematico fracdo, uma vez que sabem utilizar os diferentes registros.

A equipe 2 fez uso do registro fraciondrio nas questoes “a”, “b”, “c”, “d” e “e”, além do
uso de conversdo em “a” (percentual para fracionario), “b” (decimal para fracionario), “d”

(fracdo mista para impropria), e “e” (geométrico para fracionario). Nas questdes “c”, “d” e “e”,

75 5 250 2 50 .
Too 5 ParaT-; ede ; para_—. Essa equipe

fez uso de tratamento ao passar da fragéo 3 para —;
4 100" 2 100 100

realizou toda a tarefa de forma correta, obtendo aproveitamento maximo e demonstrando que

possui conhecimento de fracdo em suas diferentes formas, conforme explicitado na figura 74.

Figura 74 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 02

+ | Tarefa 02— Ordess em ordem crescente &5 qun:h:&?n!w z'vuu::on,nx._:';_r:pr-::cm;_dns. a :-.:,::nir !
T | o '
o 10% 29 . 0%
= |
. 24 & O
S ) O &
* 50 . Cv,t_.
. - . g5
4 o T Ad% A X cs 3 2z
! —az AoD ve D05 & 35Ty
L e H A0 # 0 ﬁ-
a5 o 190 .+ 3
o N .2 «3s 550 A
| ST 4 48 100 » 2 4 ,
| 2

Fonte: Equipe 2 (2018).
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A equipe 1 também respondeu corretamente a tarefa, obtendo aproveitamento maximo.
Fez uso de dois registros na questao “a” (fracionario e decimal), e ainda de tratamento ao passar
do decimal 0,10 para0,1.

Nas questdes “b”, “c” e “e”, fez uso de dois registros (fraciondrio e decimal), ficando
evidente 0 uso de conversao. Utilizou o registro decimal ao ordenar as quantidades fracionérias,

como solicitado pela questdo e verificado na figura 75.

Figura 75 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 02

Tarefa 02 — Ordene em ordem crescente as quantidades fracionérias representadas a seguir:

o 10% %&'w\: 0,110 :OIL
e 025 W = 0,28

° Z:O\“S
4 Sosl \S
. 21:}"3-
2 2P

L]
S
7

ap %:0,6

0,44 0,455 0,57 015 8.5

Fonte: Equipe 1 (2018).

A equipe 3 realizou toda atarefa corretamente, fazendo uso em grande parte do registro
decimal ao responder as questdes, exceto na questdo “e”, em que utilizou os registros percentual
e decimal. Verificou-se o ndo foi feito uso de tratamento, mas a conversdo foi utilizada na
resolucdo de todas as questOes dessa tarefa. A equipe ndo concluiu a tarefa, uma vez que ndo

ordenou os itens como solicitado, conforme se observa na figura 76.

Figura 76 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 02

| Tarefa 02 - Ordere em ordem crescente as quanticades fracsondrias representadss a

| seur, o 0L y F /‘/}4

' o 107% 0]

e 025 0.¢° 2 2k
> s
3 0, % L
. -
4
° 4t 4

S L

. = Z f
% |
Fonte: Equipe 3 (2018).
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A equipe 4, diferentemente das anteriores (E1, E2 e E3), ndo realizou toda a tarefa
corretamente. No item “a” respondeu que 10%= % e fez uso apenas do registro fracionério. A

[P

equipe respondeu corretamente as questdes “b”, “c” e “e”. Na questdo “b”, utilizou um s

registro (fraciondrio), na “c” utilizou o decimal e na “e€” o fracionario; além do mais, nesse item

fez uso de tratamento ao passar dafragéo% para%.

Na questdo “d”, a equipe afirmou que 2 % =0, 5 0 que estdincorreto. A equipe teve um

aproveitamento de apenas 60% nessa tarefa, como se observa na figura 77, que é recorte da
resolucdo dessa equipe. Acrescenta-se ainda que a equipe ndo concluiu atarefa, dado que néo

ordenou os itens.

Figura 77 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 02

™ N e = & A Oriade . - ¥ ” c 1
Tareia 02 — Ordene em ?cm crescente as quantidades fraciondrias repessentadas.a

\

semar e T \ N - b
J o 10% _l_. I .'.'. e C"{ P~ : (7 _jg';l -.:./____-.
.- 10 i é SN } -1 05
9+ 025 L (Tpryfelas ) 0
R aets bt l '{;o":
3 . _ ‘l -b_'?l.,\l',' = J \ ‘?Iv‘j |‘ R 1:.‘__. /_»";__ X B
. ) Wb o A WO = oty :
| '1 . '& ' D \'\ -0 “.l6. : f - 1
e 1y Ab \{"ap L4~ |}
J —\ . | |
AP == = \——
Fonte: Equipe 4 (2018).
i i 1_1
A equipe 5 respondeu todos os itens corretamente, mas errou ao responder que TS

2_
4

S w

= % Fez uso de apenas um registro (fracionario). Apesar de concluir a questdo de forma

incorreta, talvez por falta de conhecimento dos simbolos (em vez de usar = deveriater usado
<), a equipe ordenou corretamente as fragdes e respondeu ositens (a, b, ¢, d, €) de forma certa.
Assim, observa-se um aumento da compreensdo do objeto matematico fracdo, em comparacao
com a sondagem, em gue poucos professores conseguiram responder as tarefas ou as
responderam de forma incorreta. A figura 78 expde 0 desempenho dessa equipe na referida
guestdo.
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Figura 78 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 02

Tarefa 02 — Ordene em ordem crescente hs guantidades fracsondnas representadas a seguir
o 10%—so 7
I_.
™~ |:|.?'- :
3 7
. B ]
’
e 7
o 22 4
2- 1
ol “\
- .L-" ,_J-'
N J
/ -
T A 4 Y e
-) - -
"\ w A~ 4 S . |

Wi G 9 g 9oy
Analise datarefa 03

Ao comparar fragbes (tarefa 03), certamente alguns participantes apresentardo
dificuldades em perceber que %, por exemplo, € maior que 1/3 ou mesmo que %4, assim como
poderdo se confundir em relacdo a utilizagdo dos simbolos > e <.

Uma das formas de resolver a questdo “f” ¢ por meio da passagem da representacdo

geométrica para fracdo e/ou na forma decima e comparar com a segunda coluna, ou sgja,

realizar conversdes (DUVAL, 2009). Assim, %+% = %: 1,75, comparando com a segunda

coluna que tem a fragao g = 1,666. Possivelmente a dificuldade dos cursistas residira em
perceber que se trata de umafragdo maior que a unidade, ou ainda em ndo achar que se trata de
um todo de oito partes em que se destacaram 7, escrevendo 7/8.

Também é possivel que uma das grandes dificuldades dos cursistas seja em perceber
gue uma mesma quantidade pode ser representada em diferentes registros de representacéo
semidtica e em efetuar o processo de conversdo (DUVAL, 2009), inclusive no processo de
solugdo dos problemas apresentados em linguagem natural.

Considerando as informacfes dos participantes da pesquisa e os objetivos da tarefa,
foram concebidas vinte categorias. O Quadro 39 refere-se as categorias de andlise da atividade

03 tarefa 03 “ordenando fragao”.

Quadro 39 - Categorias de analise da atividade 03 tarefa 03 - ordenando fragdo

Categoriasde andlise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EV/E2/E3/E4A/ES
Respondeu toda atarefa corretamente. (RTC) | -
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Respondeu questao “a” corretamente. (RAC) E1/E3/E4/ES
Respondeu questao “b” corretamente. (RBC) E1/E3/E4/E5
Respondeu questdo “c” corretamente. (RCC) E1V/E2/E3/E5
Respondeu questao “d” corretamente. (RDC) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu questao “e” corretamente. (REC) EV/E2/E3/ES
Respondeu questdo “f” corretamente. (RFC) El
Respondeu questao “g” corretamente. (RGC) E1/E3/E4
Respondeu questao “h” corretamente. (RHC) EV/E2/E3/ES
Respondeu questao “i” corretamente. (RIC) E3/E5
Respondeu questdo “j” corretamente. (RJC) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu questio “k” corretamente. (RKC) E1/E2/E4
Respondeu questdo “1” corretamente. (RLC) E1/E3/E4A/ES
Respondeu questdao “m” corretamente. (RMC) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu questio “n” corretamente. (RNC) E1/E4/ES
Respondeu questao “o0” corretamente. (ROC) E2/E3

N&o respondeu atarefa. (NRT) | -

Fez uso de conversdo. (FUC) E2/E3/E4/E5
Fez uso de tratamento. (FUT) E2/E3/E4/ES

Fonte: Elaboragdo da autora.

As equi pes responderam corretamente a maioria das questdes. O registro decimal foi 0
mais utilizado. Todas elas (E1, E2, E3, E4 e E5) realizaram a tarefa, algumas langando méo de
tratamento (DUVAL, 2009), mas nenhuma respondeu corretamente todas as questoes. A
questdo com menor indice de acerto foi a “f” e as com maior foram “d”, “j”, “m”, que tratam
de comparagdo com decimais, registro natural com fraciondario e soma de fracdo com
denominadores diferentes. A questdo “f” foi respondida corretamente apenas pela E1 e envolve
comparagdo de registro geométrico (estando implicita a fragdo mista) com fracionario em sua
forma improépria; nesse sentido, Nunes et al (2005) salientam que estudantes e professores
apresentam maior dificuldade nas quantidades continuas do que nas discretas. Além disso, ficou
evidente a dificuldade em resolver problemas envolvendo fragGes mistas e improéprias.

A equipe 1 respondeu corretamente as questbes a, b, ¢, d, e, f, g, h, j, k, |, m, n,

apresentando respostas incorretas para apenas duas questdes (i, 0). N&o fez uso de conversao
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nem de tratamento, visto que ndo utilizou nenhum registro de representacéo (DUVAL, 2009).

Asfiguras 79 e 80 exibem a resolucdo da equipe 1.

Figura 79 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 03

Tarefa 03- Agora compare a coluna da esquerda com a da direita ¢ para 1sso, utilize
o o0s simbolos >, <ou =
oS 2
We2es I

;—ﬁ
Fonte: Equipe 1 (2018).
Figura 80 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 03
bz > <
¢) 0,533 £ I‘-
d)0,2 0,5
g N > -;-

I

f) @Eé

£) frés quintos << dods tergos.

-

h) 10% < g

no% > E>

i} cinco quartos < %

WU e

NN

Fonte: Equipe 1 (2018).

A equipe 2 respondeu corretamente as questéesc, d, e, h, j, k, m, 0, de um total de 15.

Fez uso de registro geométrico na questdo “d”, e ndo utilizou nenhum registro nas demais

guestdes. Usou tratamento ao registrar que 2% = g (DUVAL, 2009), conforme figuras 81 e 82.
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Figura 81 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 03

o Tarefa 03- Agora compare a coluna da esquerda com & da'd\a:;xa_ e para 1830, uhilize
o o5 simbolos >, < o1

3 2
a) = < =

i -

dd

-~ . ~
(=2 Y &l

Fonte: Equipe 2 (2018)

N3

Figura 82 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 03
D) -:- 4. Tj-,'

90531 > = 0,0666

d)02 £ 05 (ARANIND
4, ELUANANY

o N2
, D@ > -

g) frés quintos 72 dois tergos,

Wi

h) 10% £ =

0% > E

i) cinco quartos € 2
3 2
kp ol

Fonte: Equipe 2 (2018).

A equipe 3 utilizou o registro decima na maioria das questdes. Fez uso de tratamento
nas questdesi, m, p, (DUVAL, 2009). Respondeu corretamente 12 das 15 questfes (a, b, c, d,

e g hi,j, I, m o). A equipe respondeu incorretamente as questdes f (que envolve registro
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geométrico), k (ao afirmar que a fracéo imprépria% < 2;), bem como a questdo “n” (sobre

divisdo de fracdo). Sua resolucdo é apresentada nas figuras 83 e 84.

Figura 83 - Resolucdo da atividade 03

[Turefa 03- Agors c« "m;ﬁ'rc as fragoes unlizando os simboles =, < ou =

- &
a) -:'_-_,/_ i
../\ ) /
VN ES ! -, »
l‘, 2-,/_; _t -’ :-"' g -;_
v
0,533 2 _+:
D02 £ 05
2. r e
RS e 4 y 2|
- 5 > e L 75
3 X e 2
- [ )
I3 @@ _2__.. e '
| g) trés ll;llfll()ﬁ _ &_dois 1wergos. : j; ,.-L T
2 5 0 b y
A 2° 5E% 2
&y Lo 2"
Fonte: Equipe 3 (2018).
Figura 84 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 03
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Fonte: Equipe 3 (2018).

A E4 fez uso dos registros decimais, geométrico, fracionario, indicando uso de
conversdo. Usou tratamento nas questdes “m” e “n”, que tratam de soma e divisdo de fracéo,
respectivamente. A equipe respondeu corretamente 9 de 15 questfes, deixou em branco trés
guestdes (g, i, 0) e respondeu incorretamente outras trés (c, f, h). Dastrés questdes deixadas em

branco, duas (e, i) estdo na forma geométrica. Acredita-se que a equipe tenha dificuldade em
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compreender esse tipo de registro, dificultando a conversdo. Fica evidente também uma
dificuldade com quantidade continua. Duval (2009) afirma que o dominio de um objeto
matematico acontece quando se consegue transitar de um registro para o outro. Ficou explicito
gue a equipe ndo conseguiu fazer isso. A terceira questdo deixada em branco envolve
comparagao de fracdo. Talvez a equipe ndo tenha conseguido efetuar a divisdo de fragdo, por
isso a falha na resolucdo da questdo. Asfiguras 85 e 86 mostram a resolucéo da equipe 4.

Figura 85 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 03

[Tarefa 03- Agors compars 56 fragdes ulilizndo as simbolos >, <02
™, 2

N " - (7
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~ Fonte: Equi pe4 (2018). o

Figura 86 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 03
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Fonte: Equipe 4 (2018).

Na mesma perspectivada equipe 4, aequipe 5 fez uso dos registros decimal, geométrico
e fraciondrio e usou tratamento nas questdes “m” e “n”. A equipe respondeu incorretamente
trés questdes (f, g, k) ¢ ndo respondeu a “0”, que envolve comparagdo de fragdo com
multiplicacdo de fragdo com denominadores diferentes. A questdo “f”, que a equipe respondeu
incorretamente, esta no registro geomeétrico e a equipe ndo conseguiu fazer a conversao correta,

indicando falta de compreensdo desse tipo de registro e a compreensdo parcial de fragdo. A
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equipe acertou 11 de 15 questdes, conforme fica evidente nas figuras 87 e 88, concernentes a

resolucéo da equipe 5.

Figura 87 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 03

[Tareta 03- A;:Tu Z::;;-;cuniu;u' ;s-u—;ﬁ;nméa coms a da diaita @ pan isso, ufilide
| 0ot simbolos >, <ou ™~

iz

=g

Fonte: Equipe5 (2018).
Figura 88 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 03
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Fonte: Equipe 5 (2018).

Analise datarefa 04

Trata-se de um problema de comparagdo de fragdo em seu significado parte/todo.

Assim, 0s integrantes precisam entender o que a tarefa requer e tracar os procedimentos
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necessarios para respondé-la. Uma das formas de elaborar a resposta seria conhecendo quanto

representa em fragdo 40% do bolo, dessa maneira:
5

------100%
X----- 40%
Multiplicando g *40: 100= % = % = % Logo, verifica-se que Jodo comeu mais que

Ana, posto que comeu % O problema requer ainda a representacéo do resultado em forma
geométrica, 0 que implica o dominio dos diferentes registros de representacdo semiotica,
sobretudo neste caso, 0 geométrico e da quantidade continua. Outra forma seria converter a
fragéoz para percentual= 60%, logo 40 % representa%.

Para sistematizacdo dos dados e apresentacdo das equipes que responderam a tarefa e

fizeram uso de converséo e/ou tratamento, foram criadas cinco categorias. O Quadro 40 refere-

se aandlise datarefa 04 “ordenando fragdo”™.

Quadro 40 - Categorias de analise da atividade 03 tarefa 04 - ordenando fracdo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu toda atarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/E4
N&o respondeu atarefa. (NRT) | -
Fez uso de conversdo. (FUC) E1/E2/E3/EA/ES
Fez uso de tratamento. (FUT) E3

Fonte: Elaboragéo da autora.

As equipes participaram dessa tarefa e quatro delas (E1, E2, E3 e E4) responderam
corretamente. Fizeram uso dos registros decimal, fraciondrio, geométrico, percentua e natural,

bem como de tratamento.
A equipe 1 fez a conversao de 40% paraforma fracionéria (%), bem como representou

geometricamente a quantidade consumida por Ana e Jo&o e que Jodo comeu mais que Ana

(60%), conforme pode ser observado na figura 89.
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Figura 89 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 04

tarcta ™

';' { ! . TE heda" D
| 40 bolo. Quem com US 0O Kepremente Qe {forma geomésnca 4 e

Fonte: Equipe 1 (2018).

A equipe 2 representou em forma geométrica a fracéo % e % mas ndo indicou quem

comeu mais, se Jodo ou Ana. Mesmo assim, a equipe conseguiu converter 40% (forma

percentual) para geométrica, conforme figura 90.

Figura 90 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 04

srefu M. An ¢ Jodoe Anafezam | 1 8 el Re . J yomey = ¢ Ang 40

) Repraseade de formn geometnaa o quantid

Fonte: Equipe 2 (2018).

A equipe 3 respondeu corretamente a questao, fazendo uso dos registros geomeétrico,

2 -2 Fezo registro geomeétrico

percentual e fracionario. Fez também uso de tratamento em e

pararepresentar a quantidade que cada um comeu e utilizou o simbolo de maior ao afirmar que

Jodo comeu mais que Ana. A figura 91 expde a resolugdo dessa equipe.

Figura 91 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 04

ry

Tarefa 04 - A mée d2 Jodo ¢ Ams fez um bolo de chocolafe. Joeo comen - ¢ Ana

40% do balo Qeem comen mais bolo? Represente de forma geometnica a quanbdace
g [ —— . . - :1 .
¢an que cads um comeu FA"‘“" - | T 1

J |

o , -~ R R B
_."j.l__ t’—.'.‘-_,_L < —

Fonte: Equipe 3 (2018).
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A equipe 4, da mesma forma que a 2, somente representou geometricamente as fragoes
E e % sem indicar guem consumiu mais bolo. Podemos perceber que a equi pe sabe converter de

um registro para outro, hgja vista que o enunciado da questdo foi dado na forma fracionéria e

percentual, e eles arepresentaram corretamente naformageométrica. A equipe também fez uso

do registro decimal ao converter afracéo % para aformadecimal 0,6, como se vé na figura 92.

Figura 92 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 04

arefa 04 - A mac de Jodo ¢ A fez um bole de chocolale Joao constu = ¢ Ana
A
4§09 do balo, Quem comew 2xais bodo? Represente de forma gométnea & quiandade
i Tl el
S QU C33A |m comen ] | ‘ 1194
] { 15 7 1%

SN S G - i,

Fonte: Equipe 4 (2018).

A equipe 5 representou incorretamente quem mais consumiu do bolo, que foi Jodo %

uma vez que dividiu a figura em partes ndo congruentes, de forma que a parte consumida

conforme registro geométrico foi de 40% e ndo 60%, como indica a figura 93.

Figura 93 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 04

Farefn M - A mils do Jodo & Ana fez um belo de chocolme. Jano comen 7 ¢

&0 bobo, Quem comen mass boda? Reprascaic de [Omme eamenes 3 qus idade em

quo 55 Um comen

Fonte: Equipe 5 (2018).

Andlise datarefa 05

Trata-se de uma tarefa que envolve o significado parte/todo. E preciso indicar afigura
em gue a fracdo do todo € maior. Os participantes podem indicar primeiramente a fracdo

correspondente a cada figura. Depois, devem comparar e verificar qual fragdo do todo € maior.

Na primeira, o todo foi dividido em quatro partes e foram tomadas 3, ficando %. A segunda
figura foi dividida em oito partes e foram pintadas trés, ficando: Z Comparando as fracoes,

3 3
observa-se que; > .
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Eles podem perceber também que a figura é a mesma, a diferenca € que a segunda foi
dividida em mais partes e claramente a primeira, com trés partes pintadas de quatro, € maior
gue a segunda, com trés partes pintadas de oito. Alguns podem achar que afigura divididaem
guatro partes e em que trés foram tomadas é menor, pelo fato de existir menos partes que a
outra figura, cujo todo possui oito segmentos. Silva (1997, p. 194) afirma que professores “se
preocupam somente com a questao de as partes terem a mesma forma”.

Tendo em vista as informagdes das equipes e a estrutura da tarefa, foram elaboradas

cinco categorias de andlise. O Quadro 41 é concernente a andlise da tarefa 05 “ordenando

fracao”.
Quadro 41 - Categorias de analise datarefa 05 - ordenando fracdo
Categoriasde andlise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EV/E2/E3/E4
Respondeu toda a tarefa corretamente. (RTC) E2/E3
N&o respondeu atarefa. (NRT) ES
Fez uso de conversdo. (FUC) E2/E3/E4
Fez uso de tratamento. (FUT)

Fonte: Elaboragéo da autora.

AsequipesEl, E2, E3 e E4 responderam atarefa. A E1 respondeu incorretamente, uma
vez que afirmou que %< % 0 que ndo tem relagcdo com o contexto da questdo. As equipes2 e
3 fizeram uso do registro fracionério; portanto, lancaram mé&o da conversdo e responderam
corretamente a questdo, ao responder que a fragdo do todo maior é % A equipe 4 fez uso de
conversao ao passar do registro geométrico para o fracionario, mas respondeu incorretamente
ao indicar que a fragdo do todo maior € %‘ Merlini (2005, p. 9) afirma que a “compreensdo da

ordenacdo de fra¢do € outra dificuldade”. Nos nimeros naturais, o sucessor de um nimero é

sempre o proprio nimero acrescido de uma unidade; janos nimeros racionais, especificamente
~ . ~ 1.1 . .

ao tratar de fracbes, isso pode ndo acontecer, por exemplo by Assim, 80% das equipes

realizaram a questéo, mas somente 40% a responderam corretamente. Fica evidente que alguns
cursistas ndo se atentaram que a figura € a mesma, e que a primeira possui uma quantidade
pintada maior que a segunda, embora a segunda tenha mais segmentos que a primeira, o0 que
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pode ser visto nas figuras 94 a 97, concernentes as resolucdes das equipes 1, 2, 3 e 4,

respectivamente.

Figura 94 - Atividade 03 tarefa 05

Tarefa 05 - Tamando por base as figums A ssgir, ndique qial fragso do todo & maice,

Rng z %’)

Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 95 - Atividade 03 tarefa 05

Tarefa (5 - Tomando por hase as fgiras a seguir, indique gual fragdo da todo & masor,

@ Resposta:

2
A %

Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 96 - Atividade 03 tarefa 05

Tarefs U5 - Tomando por bass & figurns a seguis, indique qual fraglo do todo é maier.

Resposta:

3
—-—

4

X

Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 97 - Atividade 03 tarefa 05

Tarefn 08 - Tomando por base s figuras o seguir, idique qual fragho do 10do & maior. '

P L3

Fonte: Equipe 4 (2018).
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Andlise datarefa 06

A tarefatambém envolve comparacdo de fracéo e € preciso ter conhecimento de fracéo
considerando o significado parte/todo, acrescentando-se aisso asideias de equivaléncia. Uma
das formas de resolver seria encontrando fragdes equivalentes a 1/3 e 5/12, ou dividir o

numerador pelo denominador de cada uma das fracdes e verificar quem é maior. Assim:
1%2_ 2

342 6

1«3_ 3

343 9

14 _ 4

344 12

Assim, Camilo comeu mais gque Jodo, dado que Camilo comeu % e Jodo %. Um dos
possiveis erros de alguns cursistas podera ser na divisdo de numerador pelo denominador de
formaincorreta, ou ao comparar asfragﬁ&sg com % afirmar que§ émaior que %

A questdo “b” qual a fragdo total da torta consumida, uma das formas de resolver ¢
somar 0s numeradores da quantidade de torta comida por Jodo e Camilo: 1—92. Um dos possiveis

erros podera ser a soma das fragfes de tortas ndo consumidas.

Os cursistas na questdo “c” podem verificar que o todo é 12 e apenas nove partes de
doze foram consumidas, 10go sobrou 3 partes. 13—2 Alguns podem ter dificul dades em encontrar
frag0es equivalentes e ndo conseguir identificar quem comeu mais (MERLINI, 2005). Outros,
utilizando o significado nimero, podem ndo conseguir fazer a divisdo do numerador pelo
denominador de forma correta.

Para analise desta tarefa, foram sistematizadas cinco categorias de andlise, as quais so

exibidas no Quadro 42, referente a analise da tarefa 06 “ordenando fragdo”.

Quadro 42 - Categorias de analise da atividade 03 tarefa 06 - ordenando fragéo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu toda a tarefa corretamente. (RTC) E1/E3/E4A/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) E5
Fez uso de conversdo. (FUC) E1/E2/E3/E4/ES
Fez uso de tratamento. (FUT) E3

Fonte: Elaboracdo da autora.
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As equipes responderam a tarefa, mas apenas 4 delas responderam corretamente (E1,
E3, E4 e E5). Fizeram uso dos registros (geomeétrico, decimal e fracionario).
A equipe 1 respondeu corretamente todas as questdes e fez uso do registro fracionario,

como se vé nafigura 98.

Figura 98 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 06

| Tavefa 06 - Jodo comen 113 degima torfa. Camilo comen 12 da mesma torta
a) Quem comen maés tona? / [F”
b) Qual = fragho total da torta comida? g/fL

¢) Que fragdo da torta sobrou? 3{1 A

Fonte: Equipe 1 (2018).

A equipe 2 respondeu incorretamente ao atribuir a Jodo o maior consumo. Além do
mais, representou incorretamente, fazendo uso do registro geométrico, a fragdo total de torta

consumida e da torta que sobrou, conforme figura 99.

Figura 99 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 06

Tarefa 06 - Joio comen 13 de wna torta. Camilo comen 5712 da mesma torta
J
2) Qoem comen mis tora? _‘I ool
A < < | = I /
by Qual a fragéo todal da tortd comsda’ Sy "IH'” I [ ” l I l

L b ” —T—ﬂ‘-rq- S
¢} Que frogdo da tortn sobrow? AR TTTT T

Fonte: Equipe 2 (2018).

A equipe 3 respondeu corretamente a questdo, fazendo uso dos registros decimal e

fracionario. Na questdo “a”, fez uso de conversdo ao mudar do registro fracionario para o

. X e . oA 9 3\,
decimal. Na questao “b”, o uso de tratamento ficou evidente na equivaléncia de -, com-. Vide

figura 100.

Figura 100 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 06

2774

A o7 ¢ —
m— — - - R —————————— Y
F(ardaﬁé-]aio comeu 173 de uma torta. Camilo comen .\.vlzmnmsmtccmc: gVl l— 2
e QT
a) Quem comeu mais tora? 347 & ﬁ;t_( - ; Y
&+ > | & < | Z

b) Qual a fragdo total dz torta crrm;!a‘f:_ 3= o

¢) Que fragdo da torta sobrou? L.

Fonte: Equipe 3 (2018).
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A equipe 4 ndo fez uso de tratamento e utilizou o registro fracionario. Houve 100% de
aproveitamento da equipe, haja vista que respondeu as trés questdes corretamente, conforme se
nota na figura 101.

Figura 101 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 06

o v J - —yay e 'f!_', )‘ \ < v \
Tarefa 06 - Jodo congﬂ de uma torta. Camilo comef: $/12 da'mesma torta, L

ot (i) — sl 58412

2) Quem come mais tarta Omie- f;"’_"_ = el

~2 T = :

by Qual a fragdo total da torta comida? _I%_ L
¢) Que fragdo da torfe sobeou? :& a '
Fonte: Equipe 4 (2018).
A equipe 5 fez uso de mais de um registro de representacao (fraciondrio, geométrico e
decimal). Representou de forma geométrica as fragﬁ&s% e 13—2 Né&o fez uso de tratamento,

conforme figura 102.

Figura 102 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 06

Tarefn 06 - Jodo comeu 113 deumsa tonta. Camelo comen 3412 damesma r;.‘:".], 1
= o [ A
a) Quem comen mas torta? |G \ / &/ \ / ! FoN hehe
g - y =7 \f /
2 ' - ) p 2 \ s ) |
b) Qual A racio total da tona conuda!! \ / SN 74 =
\ — . '
2 ; X = J oA M \‘— \
¢) Quie fragdo da toeta sobrou? - | __‘/f ~

- i —_——— !

Fonte: Equipe5 (2018).

Andalise datarefa 07

Essa tarefa também envolve a comparacdo de frag8o. Para isso, 0s integrantes devem
analisar cada questdo. Na letra “a”, precisam analisar se em duas fragdes de mesmo
denominador, amaior € aguela que possui maior numerador. Verificou-se em tarefas anteriores
gue, quando encontravam-se 0s mesmos denominadores, bastava comparar os numeradores,
guando o numerador eramaior afracéo correspondente eramaior (verifigue tarefa 06). Alguns

podem dividir o numerador pelo denominador para comprovar essa afirmativa.
Na questdo “b”, para exemplificar, pode-se citar asfragéesi e i em gue se percebe que

0 numerador € 0 mesmo, porém os denominadores sao diferentes; logo, ao dividir 01 (um) para

04 (quatro) = 0,25, cada parte sera maior do que quando se divide 01 (um) para 05 (cinco)=0,2.
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Assim, quando duas fragBes tém o mesmo numerador, a maior € a que possui menor

denominador, afirmacéo verdadeira. Alguns podem achar que pelo fato de 0 5 ser maior que o
4 afragio - ssjamaior que (MERLINI, 2005).

Na questao “c”’, conforme exemplo anterior, percebe-se que quando os numeradores sGo
iguais, amaior € a que possui menor denominador, portanto, afirmacéo falsa.

Na questdo “d”, para saber se a afirmacdo ¢ verdadeira ou falsa, é preciso encontrar
denominadoresiguaise, depois, comparar os numeradores, visto que, quando os denominadores

s80 iguais, comparam-se 0s numeradores — quanto maior o numerador, maior afracdo. Assim:

1%2_ 2. 2+2_ 4
2%2 4’ 5%2 10
1%3_ 3,
2%¥3 6’
1%4_ 4,
e —=—
2*%4 8
15 5
o —=—
2%5 10

Verifica-se que afragéo % € equivalente a% e afracdo % € equivalente a%, dessa

forma %+ % = % 0 gue prova que a afirmacdo é falsa.
Outra forma de resolver seria fazendo o “MMC”, o que remete a encontrar 0 menor
multiplo comum entre 2,5 2
1,55

1,110

Para somar ou subtrair uma fracdo pelo método do “MMC”, é preciso primeiro
encontrar 0 menor multiplo comum, em seguida utilizar o menor multiplo comum para dividir

pel os respectivos denominadores e o resultado multiplicador pelos referentes numeradores. Em
relacdo a soma das fragées% e % encontra-se 0 menor multiplo comum dos denominadores que

foi 10 e depois pega-se 0 10 e divide pelo primeiro denominador (2) e o resultado multiplica-
se pelo numerador 01, resultando em (5). Da mesma forma, fazer com a outra fragdo, pegando

0 10 dividindo pelo denominador (5) e o resultado multiplicar pelo numerador (2), resultando
(4). ApOs, somar os numeradores e conservar o denominador (10), resultando a soma em 1%
No caso da questdo “e”, para saber se a afirmagdo esta correta, uma das formas de

resolver seriaidentificando quanto repre%nta%. 200 e depoisverificar se 3§.ZOO tem amesma
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resposta que 16—000 200. Assim, verifica-se que %. 200= 120, posto que se pode multiplicar
60* 200:100 = 120. Quanto a3§.200, pode-se multiplicar 200* 1: 5 e resultado multiplicar por

trés (03), o que resulta em cento e vinte (120). Logo, a afirmagdo 60% de200€ igual ao triplo

da quinta parte de 200 é verdadeira. Alguns podem ter dificuldades em interpretar a parte do
enunciado que diz triplo da quinta parte de 200 e ndo conseguir resolver o problema. E

importante que os mediadores fiquem atentos para ajudar a sanar possiveis davidas.
o ety e . ~ 3 1
Por fim, na questdo “f”, primeiro os integrantes podem somar as fra¢des Te + " mas

como os denominadores séo diferentes, podem encontrar denominadoresiguais paraque depois

somem 0s numeradores e conservem o denominador comum. Assim:

® 1N
=
me

=
[» K|w

[ ]
N »PIIH R

[
)}

4 . 1 . . 3
Portanto, encontra-se que — € equivalente a; e possui 0 mesmo denominador que .

Prontamente, como os participantes ja fizeram, basta somar os numeradores e conservar o

4_ 7

denominador, dado que os denominadores, agora, sdo iguais. SIS

= —. Dessa maneira,
16 16 16

conclui-se que a afirmativa é verdadeira.
Devido a extensdo da tarefa, foram criadas onze categorias de andlise para facilitar sua

sistematizagdo. O Quadro 43 ¢ concernente a analise da atividade 03 tarefa 07 “ordenando

fracao”.
Quadro 43 - Categorias de analise da atividade 03 tar efa 07 - ordenando fracgéo
Categoriasde analise Equipes participantes

Respondeu a tarefa. (RT) EVE2/E3/E4/ES
Respondeu toda a tarefa corretamente. (RTC) E1/ES3
Respondeu questao “a” corretamente. (RAC) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu questdo “b” corretamente. (RBC) E1/ES3
Respondeu questdo “c” corretamente. (RCC) E1V/E2/E3
Respondeu questao “d” corretamente. (RDC) EV/E3/ES
Respondeu questdo “e” corretamente. (REC) E1/E3/E5
Respondeu questdo “f” corretamente. (RFC) E1/E3/E5
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N&o respondeu atarefa. (NRT) | -

Fez uso de tratamento. (FPUT) | -
Fonte: Elaboracdo da autora.

Todas as cinco equipes resolveram atarefa, mas somente as equipes 1 e 3 responderam
corretamente todas as questdes. Nenhuma delas fez uso de conversdo e tratamento. No caso da
guestdo “a”, todos responderam corretamente. A questdo “b” somente as equipes E1 e E3
acertaram. O fato de as outras equipes ndo responderem corretamente talvez segja devido ao
pensamento incorreto de que, em duas fragdes com numeradoresiguais, amaior € a que possuiu
maior denominador, uma vez que tratam fragdo como uma sobreposicdo de dois nUmeros
naturais diguntos e ndo como um sb nimero, o fracionério, que denota divisdo (MERLINI,

C( 2

2005). As equipes E1, E2 e E3 responderam a questdo “c” corretamente. A questdo “d”, que

versa sobre somade fragao, foi respondida corretamente somente pelasE1, E3 e E5. A questéo
“e”, referente ao significado de fragdo operador multiplicativo, foi realizada de forma correta
pelas equipes E1, E3 e E5. A equipe 2 ndo respondeu essa questdo. Por fim, a questdo “f”,
relacionada ao significado parte/todo, foi respondida corretamente pelas E1, E3 e E5, a0 passo
que a equipe 2 a deixou em branco. As figuras 103 a 109 revelam as respostas dadas pelas

equipes 1, 2, 3, 4 e 5, respectivamente.

Figura 103 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 07

[ Turefn 07 - Coloque V (verdadeiro) ou F (falso) nas afiemagoes
l_\/' ) Em duas fraghes de mesmo denommador, a maior ¢ aquels que possur maio
’ numerador
lv )} Em duas fragbes de mesmo numerador, a mawe ¢ aquela gque possud menor
denominndor
b ) Em duas mgdes de mesmo numerador, a mator ¢ agqueta gque possul malor
‘ l o dor o
3
(%) -
; |2 5 2
|
1 (/) 60% de 200 € igual 1o triple da quinta parte de 200 |
| 1
(V3 Na malha esthio pintados ' do total de guadiadimhos
16 4 g

Fonte: Equipe 1 (2018).



Figura 104 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 07

[“Tarefa 07 - Coloque V (verdadeiro) ou F (falso) nas afinmagdes.

(V') Em duas (raghes de mesmo dennminador, & maior é agasly gue possat maior
munerader.

(F ) Em duss fragdes deo mesmo numerador, 4 maiar é aquela que possul menor
denominador

( £ Fm doos fesgies de meamo munerador, a maior € aquela que posan maor
denomisador

1,23
(N) =+ s=>

{ ) 60% de 200 & igual so triplo da quints parte de 200.

N

{ ) Namatha estio pintades % + ‘—:- do todad de quadradinhos

Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 105 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 07

Yarefa 07 - Coloqua V (verdadewa) ou ¥ (falso) nas afirmagdes,

(V)Emdtnsﬁ:céesdzmmod:mnﬁmdw.tmm«eaquelaqmpomﬂmim
numerador.

3 e S
i N

Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 106 - Resolucéo da atividade 03 tar efa 07

) Em duss fraglies de mesmo numemdor, a maior & aguela que possul menor
denominadar. !
& 3

{ Q Em duas frogdes de mesmo numerdor, a maxie ¢ agquela que possul maioer
denominpdor.

(6123

287

(\/jeo%dozoougﬁhompeodaqmmmdezoo ‘s
TR v e = ie
2 1
{ VI Na malha 2stiio pintados -E4zdomuldequulrudmlwa
3+g= X

SG il
Fonte: Equipe 3 (2018).
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Figura 107 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 07

Tarefa 07 - Coloque V (verdadeiro) ou ¥ (falso) nas afigmagoes.

(V) Em duas fragdes de mesmo dcnommador a mmor é aquela que possul maior
numerador.

Fonte: Equipe 4 (2018).

Figura 108 - Resolucdo da atividade 03 tarefa 07

{ F) Em duas ﬁaq)as dc':'mcamo .nmcndor, a maior ¢ aquela que possm ‘ menm
: innd oo | :., %

(\I) Em duas fmtpbas dc mmo numcrador o maior é aquela que possux maoor
»dcnommudm‘ . - ! :

v

25 3 FE AT ‘
“"5"5 e A
([:) eo%de 200 ./_odaqmmapancdcmo :f:_ - ' :
G .‘ '2{0* iele 3~ 1 | FEoR L ot T
(F)Na lmlhacstao 0$T6-+— dototnl d:qundmdmhos : ST
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Fonte: Equipe 4 (2018).

Figura 109 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 07

'l'lnh 07 - Cduquc v (senlnkiw) ou F (WW“
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Fonte: Equipe5 (2018).
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Andlise datarefa 08

Essa tarefa trabalha com o conhecimento de fracdo considerando o significado
parte/todo, a quantidade continua, bem como o dominio de operagdes com fragdes equival entes.
Percebe-se que se trata de uma soma de fragdo, embora esteja em forma geométrica; assim, 0s
integrantes deverdo indicar a fracdo correspondente a cada forma e realizar as respectivas
somas. Por conseguinte, explanar o resultado de cada operac&o em forma de registro figural.

No caso da letra “a”, considerando a primeira figura, o todo foi dividido em doze (12)
partes e trés (03) foram pintadas, resultando em %
Na segunda figura, o todo foi dividido em seis (06) partes, e duas foram tomadas,

2 . 3 2 . ~ . .
resultando em p Realizando a soma o5+ ¢ COMO 0S denominadores sdo diferentes, precisa-se

2%2_ 4
6%2 12°

encontrar uma fragdo equivalente a% tal que o denominador sgjaigual a 12, assm:

~ . 3 4 7
Operando a soma dessas fracOes, agora, com 0 mesmo denominador: PRETRPTS Logo, os

integrantes dever&o desenhar um todo dividido em doze (12) partes e pintar sete (07).

Nessa mesma linha de raciocinio:

5 12 12 29
‘o> e 228
12 12 12 12

3712 24724724 24 24

“d” 24. £+ i— 2

12 12 12 12

(13 ”2

6 1 16 12 1 29
P+ —+ — = S =2
3 12 24 24 24 24 24

«p» 10 2_10 16

24 3 24 24

nao € possivel.

Para sistematizacdo e andlise desta tarefa, foram concebidas onze categorias que

englobam seus objetivos. O Quadro 44 exibe a analise da tarefa 08 “ordenando fra¢ao”.
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Quadro 44 - Categorias de analise da atividade 03 tar efa 08 - ordenando fracao

Categoriasde analise Equipes participantes

Respondeu atarefa. (RT) EX/ES
Respondeu toda atarefa corretamente. (RTC) | -
Respondeu questdo “a” corretamente. (RAC) | —--—-e-
Respondeu questio “b” corretamente. (RBC) EV/ES
Respondeu questio “c” corretamente. (RCC) El
Respondeu questao “d” corretamente. (RDC) EV/ES
Respondeu questio “e” corretamente. (REC) El
Respondeu questao “f” corretamente. (RFC) EV/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) E2/E3/E4
Fez uso de conversdo. (FUC) E1L/ES5
Fez uso de tratamento. (FUT) EV/ES

Fonte: Elaboragdo da autora.

Conforme asfiguras 110 a 113, somente duas equi pes participaram da atividade. Talvez
a pequena participacdo seja devido a dificuldade em compreender fracdo considerando o
registro geomeétrico, bem como as quantidades continuas (CANOVA, 2006), demonstrando,
assim, que uma das maiores dificuldades reside em converter de registro geométrico para
fracion&rio. De fato, das duas equipes que redlizaram a tarefa, nenhuma conseguiu efetué-la
toda corretamente. Por exemplo, nenhuma respondeu corretamente a questao “a”.

A equipe 1 respondeu corretamente as questdes “b” a “f” e fez uso do registro
fracionario e ndo figura ao representar as fracdes correspondentes.

AsE2, E3 e E4 néo responderam a tarefa.

A ES5 respondeu a tarefa, mas ndo acertou as questdes “a”, “c” e “e”. A explanagao dos

resultados foi feita com o registro fracionario.

Figura 110 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 08

Tarefn 08 — Desenbe 3¢ fragdes ndicadas “y;‘.‘:.;“_',:{?}c; i
i
ol R4z lﬂ }E |
al > + - S - |
[5]
S A e
2 .‘
A

Fonte: Equipe 1 (2018).
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Figura 111 - Resolucéo da atividade 03 tarefa 08
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Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 112 - Resolucéo da atividade 03 tar efa 08

Tarefa 08 — Desenhe as fraghes indicadas nas operagies:

N EEa"aa BB
= — Q

Lfal 6

Fonte: Equipe 5 (2018).

Figura 113 - Resolugéo da atividade 03 tar efa 08

b}

- K L 2 : g
- A i suppad ()

Fonte: Equipe5 (2018).
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Andlise datarefa 09

Os cursistas deverdo criar atividades relacionadas a comparagéo de fragfes tendo em
vista estudantes do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental. Acredita-se que n&o terdo dificul dades,
visto que, j estardo bem familiarizados com comparacgéo de fragéo.

As onze categorias de analise foram elaboradas para melhor organizacéo da andlise da
tarefa. Foram concebidas conforme o objetivo proposto pela tarefa, e o Quadro 45 refere-se a

analise da tarefa 09 “ordenando fracdo”.

Quadro 45 - Categorias de analise da atividade 03 tarefa 09 - ordenando fragao

Categoriasde andlise Equipes participantes
Elaborou atividades de comparacdo. (EAC) EL/ES5
N&o respondeu atarefa. (NRT) E2/E3/E4
Fez uso de conversdo. (FUC) E3
Fez uso de tratamento. (FUT)
Ao elaborar a questéo utilizou significado parte/todo.(PT) EV/E3
Ao elaborar a questdo utilizou significado nimero. (SN) El

Ao elaborar a questdo utilizou significado medida. (SM)

Ao elaborar a questdo utilizou significado operador | @00 o-----
multiplicativo. (SOP)
Ao elaborar a questdo utilizou significado quociente. (SQ) EL/E3

Fez uso da caracteristica de quantidades discreta. (QD) | -----

Fez uso da caracteristica de quantidades continua. (QC) EL/ES3

Fonte: Elaboracdo da autora.

Apenas as equipes 1 e 3 participaram dessa tarefa. A E1 elaborou uma atividade de
comparagdo envolvendo significado parte/todo, podendo ser compreendido como numeérico e
guociente. Essa equipe ndo respondeu a questdo que eles mesmos elaboraram. Assim, ndo foi
possivel identificar uso de conversdo e tratamento. Foi utilizada a quantidade continua na
elaboracdo da questdo.

A E3 fez uso do significado quociente, podendo ser compreendida como significado
parte/todo também. Segundo Canova (2006), Merlini (2005) e Silva (2005), professores e

estudantes tém mais facilidade com o significado parte/todo em contextos envolvendo fragoes.
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A equipe fez uso de conversdo ao responder a questdo. A conversao realizadafoi de fracionério
paradecimal. N&o foi utilizado tratamento. Asfiguras 114 e 115 so concernentes as equipes 1

e 3, respectivamente.

Figura 114 - Atividade 03 tarefa 09

v oy v~ 3 —_ ~rdas dlé Cos R e Eraeas S
Tavefo 10+ Apors & com vools, slaborem any idades de Comparagdo de fragdes, & vdo
o ul - e
C1 VISEA © prodcesso de eosino ¢ aprendizagem de criasgas do 4% afou 5 Ano do Ensing |
| Fundamyinl dl aty

f

. \ s "- A ‘-
. . L!u---t A Tnasen 1“ T
28 9 i
4

4

Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 115 - Atividade 03 tarefa 09

Fonte: Equipe 3 (2018).

Consideracoes sobre a “ Comparaciao”

Na localizac8o de fragdo na reta numérica, ainda duas equipes compreenderam fracéo

.~ . , . - ~ 1
como uma sobreposicao de dois numeros naturais, dado que exibiram a fragéo 5 COmo menor

quei, % menor que% ; de fato Merlini (2005, p. 9) conjectura que “o ensino e aprendizagem de

fracdes pressupde algumas rupturas dos niimeros naturais” e que estudantes ainda possuem
dificuldades em compreender ideia. Ndo sb estudantes; verificamos que alguns professores
ainda ndo a compreenderam.

E importante evidenciar que na atividade 03 tarefa 03 de “comparacgdo” as equipes
responderam corretamente a maioria das questdes, sendo o registro de representacdo semidtica
decimal o mais utilizado. Somente uma das equipes respondeu corretamente uma questdo que
envolvia comparacao de registro geométrico (estando implicitaafracdo mista) com fracionario
na forma impropria, e a que mais apresentou desenvoltura foi a que comparava decimais,
registro natural com fracionério e soma de fragdo com denominadores diferentes. Verifica-se
mais uma vez a dificuldade desses professores com fragdo mista e desta vez com impropria, e

com a natureza das quantidades continuas.
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Na atividade 03 tarefa 05 — envolvendo a comparagdo de duas figuras de mesmo
tamanho e forma, em que a primeirafoi particionada em quatro partes e foram tomadas trés, e
a segunda em oito partes e também foram tomadas trés —, os cursistas deveriam analisar e
comparar qual apresentava a maior fragdo. Assim, das quatro equipes que apresentaram suas
resolugdes, apenas duas responderam corretamente. Percebemos que alguns cursistas, ainda se
atentam apenas a quantidade de partes em que o todo foi seccionado, ou sgja, ainda ndo

romperam com a ideia dos nimeros naturais; sO observam que oito € maior que quatro e néo
gue a fracdo % € maior que g; de fato, ao raciocinar sobre frages como se fossem nimeros
naturais, os cursistas acabam por enfrentar varios obstacul os, dado que estéo acostumados com
3>2 , nas fragbes terdo que construir uma escrita que lhes parece contraditoria, ou sgja, % < %

(BRASIL, 1998).

Na tarefa 07 da atividade 03 todas as equipes responderam corretamente que, ao se
comparar fragdo de mesmo denominador, amaior € aque possui maior numerador. Na questéo
“b”, em duas fragdes de mesmo numerador, a maior € aquela que possui menor denominador,
somente duas equipes responderam corretamente; e a questdo “c”, em duas fragdes de mesmo
numerador, a maior é aquela que possui maior denominador, somente trés responderam
corretamente. Logo, observa-se que persistem em tratar fragdo como uma sobreposicéo de dois
nimeros naturais diguntos e ndo como um s nimero, o fracionario, que denota divisdo
(MERLINI, 2005).

Mais uma vez ainda na “comparacao de fracao”, foram evidenciadas dificuldades por
parte dos cursistas em compreender fracdo considerando o registro geométrico, bem como a
natureza das quantidades continuas, uma vez gue somente duas equipes participaram da tarefa
e destas nenhuma conseguiu resolver todas as questdes corretamente. A tarefa demandava
conhecimento de fragdo considerando o significado parte/todo, a quantidade continua, bem
como o dominio de operaces com fragdes equivalentes. Os professores deveriam redlizar a
soma de fragéo e indicar afragdo correspondente a cada forma, mas nenhuma das duas equipes
respondeu corretamente a questdo “a”. Fica clara a dificuldade dos cursistas com registro de

representacéo geométrico, natureza das quanti dades continuas e soma de fracéo.
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Caracteristicas das quantidades

Objetivo
e Proporcionar condi¢des para que os cursi stas compreendam as diferentes caracteristicas
das quantidades: discretas, continuas; intensivas e extensivas.

Tarefa 01 — Leitura do texto sobre Caracteristica das quantidades.

Analise da tarefa 02

Certamente os professores ndo terdo dificuldades com a leitura do texto, no entanto
poderdo confundir algumas situacdes, especialmente quando envolver diferentes carateristicas.
Nesse caso, devem retomar o texto e verificar cuidadosamente as defini¢cdes, o que os auxiliara
aresponder uma série de perguntas.

As categorias foram elaboradas com a perspectiva de indicar as equipes que
responderam a tarefa; responderam corretamente; definiram quantidade discreta; definiram
guantidade continua; e exemplificaram cada uma das quantidades. O Quadro 46 é referente a

analise da tarefa 02 “caracteristica das quantidades.

Quadro 46 - Categorias de analise datarefa 02 - caracteristicas das quantidades

Categoriasde andlise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E2/E3/E4
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E3/E4
Definiu quantidade discreta. (DQD) E2/E3/E4
Definiu quantidade continua. (DQC) E2/E3/E4

Exemplificou quantidade discreta. (EQD)

Exemplificou quantidade continua. (EQC)

N&o respondeu atarefa. (NRT) EV/E5
Fonte: Elaboragéo da autora

Asequipes 2, 3 e 4 responderam atarefa, mas somente E3 e E4 definiram corretamente.

Asfiguras 116 a 118 sdo concernentes as respostas das equipes 2, 3 e 4, respectivamente.
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Figura 116 - Atividade 01 tarefa 02
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Fonte: E Equi pe2 (2018)

A definicao da equipe 2 foi: “continua pode ser trabalhado por parte, discreta so trabalha

o todo”. A ideia ndo ficou claro e o conceito nao foi definido corretamente.

Figura 117 - Atividade 01 tarefa 02
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Fonte: Equipe 3 (2018).

A equipe 3 definiu corretamente as duas quantidades. Continua: “sdo unidades

convencionais caracteristicas de medida”. Essa definicdo poderia até ser mais

expandida/explorada. Para quantidade discreta, a equipe afirmou: “é um conjunto de objetos de

mesma natureza ou unidades naturais, ndo altera a Sua natureza”.

Figura 118 - Atividade 01 tarefa 02
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Fonte: Equipe 4 (2018).
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A equipe 4 definiu as duas quantidades corretamente. Para quantidade continua,
explicou: “mesmo que sejam divididas, mantém as mesmas caracteristicas iniciais”. Para
quantidades discretas, respondeu: “mesmo depois de realizar algum tipo de operacao
matematica, continuam sendo de mesma natureza inicial, formando novo conjunto ou
subconjuntos”.

Devido a participacdo de apenas trés equipes na realizagdo da tarefa e a definicéo
incorreta pela equipe 2, fica evidente a reduzida compreensdo das quantidades por esses
professores. 1sso evidencia um ensino muito raso de fragbes considerando quantidades
continuas, visto que o contetido envolvendo fragdo com quantidades continuas é dificil de ser

compreendido por professores e estudantes.

Analise datarefa 03

Os participantes devem ler o texto cuidadosamente para entender e diferenciar
guantidade intensivade extensiva. Pode acontecer de algumas equi pesinverterem as definicoes,
caracterizando extensiva como intensiva e intensiva como extensiva.

Considerando os dados das equipes e a estrutura da tarefa, foram criadas sete categorias

de andlise. O Quadro 47 exibe a analise da tarefa 03 “caracteristicas das quantidades”.

Quadro 47 - Categorias de analise da atividade 01 tarefa 03 - car acter isticas das quantidades

Categoriasde andlise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E2/E3/E4
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E3/E4
Definiu quantidade extensiva. (DQE) E2/E3/E4
Definiu quantidade intensiva. (DQI) E2/E3/E4

Exemplificou quantidade extensiva. (EQE)

Exemplificou quantidade intensiva. (EQI)
N&o respondeu atarefa. (NRT) EV/ES
Fonte: Elaboracdo da autora.

Asequipes 2, 3 e 4 foram as que participaram dessa tarefa, porém a equipe 2 definiu as

guantidades de maneira incompleta, conforme fica claro na figura 119.
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Figura 119 - Atividade 01 tarefa 03

rl fa (13- Caracterize fmnad— intensiva & EXfEnsiva.
I nm&mumqo,mﬁui?aw S !
_Erﬂiw e,

Atividade 02| Cotcebando - os diferentes problemas envoivendo natusezs das
["1|'dr‘\ *

-

P]'

Fonte: Equipe 2 (2018).

Definir que quantidade intensiva “muda a estrutura” e que extensiva nao muda, nao esta
definindo em sua completude, dado que um leitor que ndo tem conhecimento desses conceitos
ndo entenderia definicéo.

De forma reduzida a equipe 3 definiu: “quantidade intensiva muda a natureza do

produto. Extensiva ndo muda a natureza”. Isso pode ser visto na figura 120.

Figura 120 - Atividade 01 tarefa 03

‘T, ) A“—‘\\\
A AN rdon e ——
"-Ls ”l " '\_ ..,._‘ A \_\\
A o LRV ¢ eetocivn [ T
Il sldirg g N { 2 A »” —
Wit ~ | - ML | 11]
o 'L“L Ao serd, £ - W TR UL ‘l"',lr_l
b ¥ { A - |
S 0kl ¢ vl ”
e — T A0 [
—‘“_‘%__\ v‘,'lv'] >0
oo ] Fe i
2.0 feflin

Fonte: Equipe 3 (2018).

Estéo corretas as definicdes, mas poderiam ser explanadas com mais detalhes, hgjavista

gue ndo sdo somente essas as Unicas diferencas entre as duas.

Atividade 02 - Resolva os problemas a seguir e identifique as caracteristicas das quantidades.

Objetivo

e Resolver diferentes problemas envolvendo natureza das quantidades.

M ateriais necessarios

e Lapis
e Caneta
e Papel sulfite

e Borracha
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Nessa atividade, constam questdes que figuraram na Prova Brasil. Para responder, os
professores deverdo reconhecer as representacdesindicadas e, mais que isso, efetuar conversbes
(DUVAL, 2009) sgja da linguagem alfabética para figural sgja ainda para representacoes
numéricas (fracionarias, decimais ou percentual), o que pode se configurar em obstaculos para

aqueles que ndo possuem familiaridade com o contetido de fragéo.
Andlisedatarefa 0l

Natarefa 01, os participantes devem marcar a alternativa em que o nimero de bolinhas
pintadas representa % Trata-se de um problema que envolve o significado de fragdo parte/todo

e quantidade discreta. Possivelmente, 0s cursistas resolverdo a questdo sem grandes
dificuldades.

De posse dos dados das equipes, foram estruturadas seis categorias de andlise, as quais
s40 exibidas no Quadro 48, concernente a analise da atividade 02 tarefa 01 “caracteristicas das
guantidades”.

Quadro 48 - Categorias de andlise da atividade 02 tarefa 01 - car acteristicas das quantidades

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EV/E2/E3/E4/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) EL/E2/E3/E4/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) | —e—e
Fez uso de conversdo. (FUC) E1/E3/E4/ES
Fez uso de tratamento. (FUT) E1/E3/E4

Classificou corretamente a questdo quanto a natureza das
guantidades. (CCNQ)

Fonte: Elaboracéo da autora.

Todas as equipes (E1, E2, E3, E4 e E5) responderam atarefa. Quatro delas (01, 03, 04
e 05) fizeram uso de conversdo. Quanto a classificacdo da tarefa quanto a natureza das
guantidades (continua, discreta, intensiva e extensiva), apenas as equipes 1 e 2 responderam,
mas de forma incompleta. A E1 respondeu que envolve quantidade extensiva, mas faltou
classificar em discreta ou continua. A E2 respondeu “discreta”, mas faltou classificar em

extensivaou intensiva. A E3 classificou em discreta e continua, o que esta incorreto, umavez
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gue a classificagdo correta seria discreta e extensiva (extensiva por envolver significado
parte/todo). A E4 classificou incorretamente como continua e extensiva, e a E5 como discreta
e continua. Nenhuma das equipes conseguiu classificar completamente a questdo quanto a
natureza das quantidades.

A equipe 1 respondeu atarefa corretamente e fez uso de conversao ao passar do registro

geométrico para o fracionario. Também fez uso de tratamento ao passar da fragéo g parafracéo
equivalente g

A equipe 2 respondeu corretamente, mas ndo fez uso de conversao e tratamento.

A E3 respondeu a tarefa corretamente e fez uso de conversdo ao passar do registro
geométrico para o fracionério, bem como de tratamento ao passar da fracdo 2 para fracéo
equivalente %.

A equipe 4 respondeu a tarefa corretamente e fez uso de conversdo e tratamento ao

2, 1_3
representar - + 2=~

A E5 respondeu corretamente e fez uso de conversao ao passar do registro geométrico
para o fracionario.

Asfiguras 121 a 125 sdo concernentes as resolucdes das equipes 1, 2, 3, 4 e 5.

Figura 121 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 01

“Tarcfa 01 - (Prova Brasil 2009) Em qual das figuras sbaixo o nimero de bolinbas |
| pintadas represents  do total de bolichas?

(A] ®90000

(B} 0@8000

Wc) 080800 _%,{ g =5
() e99S00 .
' AXITAN0S

Fonte: Equipe 1 (2018).
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Figura 122 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 01

Tarefa 01 - (Prova Beastl 2009) Em qual das Giguras abaixo 0 nimeto de bolinhas
pintadas representa ~ do total de bolinhas?
(A) 00000

(B} @00C00

@( 000000 @ncmj:o.»

) 2e9000
Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 123 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 01

lenqas rc}’fcﬁmm = dn tolal de bofmhas? Elm!s ab}m‘xq % n!'npqo-dc bohuhas
(A 000000 : | il ey

(&‘000000‘ '
,'1J J?u&ﬁﬁdOJc mi&L
(zs.) 000000% *‘-6,-)'—.- :dk :

‘(D) .000.,00‘0_ _
h " Fonte: Equi pe‘3 (2018)..

Figura 124 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 01

Tarefa 01 - (Prova Bmsxl 2009) Em gual das fguras abaixo o pumero de bolmhss
pintadas represeata = do total de bolmhas? 2

(A)_oooooo
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Fonte: Equipe 4 (2018).

Figura 125 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 01

Tarefa 01 « {Prova Br.ml 2003) Em qual das figuras abaixo © namero de bolivhas
pintadsas repecssnta < 2 do total de bedichns?

(4) oooooo
B) eeedcol
pe
9090000 -’ 6 f S
D) ®@00OC N EN ) Yo
o Lo ,«*Emwou
Fonte: Equipe 5 (2018).
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Andlise datarefa 02

A tarefa 02 envolve significado parte/todo e quantidade continua. Como a figura € um
circulo dividido em duas partes e somente umafoi pintada, tem-se afragéo% =0,5=50%. Nessa
mesma perspectiva, a segunda figura € um quadrado que foi particionado em quatro partes

(quatro triagngulos equil &teros) e uma dessas partes foi pintada; assim, a fragdo condizente é i.

. 4 . 1 1 H H X X
Dessa forma, a alternativa correta é a letra “a Seq Possivelmente, os cursistas ndo terdo

dificuldades de estabelecer as devidas conversdes. Mas poderdo classificar incorretamente
guanto a natureza das quantidades.

A sistematizacdo dos dados ocorreu conforme demanda da tarefa. Assm, foram
elaboradas seis categorias de andlise. O Quadro 49 é concernente aandlise da atividade 02 tarefa

02 “caracteristica das quantidades”.

Quadro 49 - Categorias de andlise da atividade 02 tarefa 02 - car acteristicas das quantidades

Categoriasde anélise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1L/E2/E3/E4/ES

N&o respondeu atarefa. (NRT) |

Fez uso de conversdo. (FUC) | e

Fez uso de tratamento. (FUT) | -

Classificou corretamente a questdo quanto a natureza das E3/E4
guantidades. (CCNQ)

Fonte: Elaboracdo da autora.

Todas as equipes responderam a tarefa corretamente quanto a representacéo das partes
pintadas da figura. No tocante a classificacdo da questédo quanto a natureza das quantidades,
apenas as equipes 3 e 4 relacionaram de forma correta e completa. A maioria classificou
corretamente quanto a natureza das quantidades continua, as dividas maiores sdo quanto a ser
extensiva ou intensiva. A equipe 1 ndo fez uso de conversdo e tratamento e classificou
incompletamente a natureza das quantidades, dado que so respondeu que é extensiva, faltando

aclassificagdo continua.
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A equipe 2 ndo fez uso de conversio e tratamento e classificou incompletamente a
natureza das quantidades, uma vez que respondeu que somente € continua, faltando a
classificacéo extensiva.

As equipes 3 e 4 responderam toda a tarefa corretamente, mas néo fizeram uso de
conversdo e tratamento. Fizeram a classificagdo completa quanto a natureza das quantidades:

continua e extensiva.
A equipe 5 classificou incorretamente quanto a natureza das quantidades ao responder
gue € intensiva e continua. N&o fez uso de conversdo e tratamento.
Asfiguras 126 a 130 sdo recortes das resolucdes das equipes 1 a 5, respectivamente.

Figura 126 - Resolucéo da atividade 02 tar efa 02

Tarefa 02 - (Prova Brasil 2009) Obscrve as figuras a segir;

A parte pintada destas figuras & representada pelas fraghes?
AR e -
(B):es ¢ C‘\f(\ AYANAAA ,

©3e;
(D)2

Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 127 - Resolucdo da atividade 02 tar efa 02

‘ Tarefa 02 - ('I’r(.‘\'.n.nr.s:;d 2000 Observe as figuras a SegiT
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Fonte: Equipe 2 (2018).
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Figura 128 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 02

liguras a seguir:

A parte pintada destas figuras & renr
) ?i e f § l1guras € representada pelas frages?
Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 129 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 02

A parte pintada destas figuras é representada pelas fragdes?

D(A)éei 2

B)zes
©3e3
(D)zes

4

Fonte: Equipe 4 (2018).

Figura 130 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 02

N ( = ‘r DAL =
fx pzirte pintada destas figuras é representada pelas fracdes?
B):eq
i 4
B)se=
4 i3
1 1
(C)g e=
D)2el
4

4

Fonte: Equipe 5 (2018).

Andlisetarefa 03

Natarefa 03, os professores devem compreender que se trata de uma colecéo constituida
de obj etos distintos, organizados separadamente em um espago préprio, mas que compdem um
todo. E esse todo deve ser visto em suas partes (fragdes), cujas respostas devem ser expressas
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em porcentagem, o que pode se congtituir numa dificuldade, sobretudo porque néo é familiar,
aos professores e estudantes, esse tipo de abordagem. De fato, Martins (2016, p. 101) indica
que “as dificuldades de aprendizagem relacionadas a porcentagem podem ser entendidas na
mesma perspectiva dos obstaculos referentes ao ensino de nimeros racionais”. Uma das
possiveis dificuldades sera na classificagdo das quantidades (continua, discreta, intensiva e
extensiva).

As seis categorias indicam as equipes que responderam a tarefa; responderam
corretamente; bem como fizeram conversdo, tratamento e a classificagdo correta quanto as
guantidades. O Quadro 50 é atinente a analise da atividade 02 tarefa 03.

Quadro 50 - Categorias de andlise da atividade 02 tarefa 03 - car acteristicas das quantidades

Categoriasde andlise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) E1L/E2/E3/E4/ES

N&o respondeu atarefa (NRT) | e

Fez uso de conversdo. (FUC) | -

Fez uso de tratamento. (FUT) | -

Classificou corretamente a questdo quanto a E2
natureza das quantidades. (CCNQ)

Fonte: Elaboragéo da autora.

Todos responderam corretamente a porcentagem correspondente a colecdo de jogos de
Bruno, masasequipes 1, 3, 4 e 5 fizeram a correl agdo incorreta da natureza das quantidades. A
equipe 1 respondeu incorretamente como intensiva e discreta. A E2 respondeu corretamente
como continua, mas faltou informar se € extensivaou intensiva. As E3 e E4 classificaram como
discreta e intensiva, o que também ndo esta correto, e a E5 respondeu extensiva e discreta.
Nenhuma fez uso de conversdo e tratamento, incorrendo em ndo uso de registros de
representacdo. As figuras 131 a 140 s5o recortes das resolugdes das equipes E1, E2, E3, E4 e
E5.
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Figura 131 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

Tarefa 03- (Prova Brasil 2009) A cole¢do de CD e DVD de Bruno estio em um
armario, distribuido conforme representa a figura a seguir:

Que porcentagem da colegio de Bruno correspondem aos jogos?

Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 132 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

\B)25%
(C)30%
(D)75%

Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 133 - Resolucéo da atividade 02 tar efa 03

| Tarefa 03- (Prova Brasil 2009) A colegdo de CD e DVD de Bruno estao em um
\ armario, distribuido conforme representa a figura a seguir:

Oue porcentagem da colegdo de Bruno correspondem aos jogos?

Fonte: Equipe 2 (2018).
Figura 134 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

(A 2U7
RJ25%
(C)30%
(D)75%

Fonte: Equipe 2 (2018).



Figura 135 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

nari stribui B 7o VG0 de CD e DV s Br T
0, distribuido conforme representa a figura a seguir: D de Bruno estio em

Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 136 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

(A)20% . iy A
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Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 137 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 03

Tarefa 03- (Prova Brasil 2009) A cole¢do de CD e DVD de Bruno estao em um
armario, distribuido conforme representa a figura a seguir:

Que porcentagem da colegdio de Bruno correspondem aos jogos?

Fonte: Equipe 4 (2018).

Figura 138- Resolucéo da atividade 02 tarefa 03

[af 3
& g '/’Li hpinie.

(A)20%
AB)25%
(C)30%
(D)75%

Fonte: Equipe 4 (2018).
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Figura 139 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

Srek , v uva Dlasil LUV ) A Colegao de L e DVD de Bruno estdo em un
armario, distribuido conforme representa a fi gura a seguir:

- Filmes i | ¢

i
Que porcentagem da colecdo de Bruno corresnondem ane inonc?

Fonte: Equipe 5 (2018).
Figura 140 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

L) 2V 78

R0/
(8)25%
(C)30%

(D)75%

Fonte: Equipe 5 (2018).

Analise datarefa 04

As dificuldades em compreender a tarefa 04 nos parece maior, porque requer a
compreensao de que se trata de 1/6 de ¥.. Para tanto, os participantes terdo que perceber que o
todo pintado corresponde a 1/8 da figura toda, ou ainda, que o disco deve ser visto como um
todo dividido em 8 partes, das quais se pintou 1.

As seis categorias de andlise indicadas no Quadro 51 exibem o desempenho de cada
equipe na atividade 02 tarefa 04.

Quadro 51 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 04 - car acter isticas das quantidades

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1L/E2/E3/E4/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/E4A/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) | e
Fez uso de conversdo. (FUC) E1/E2/E3/E4/ES

Fez uso de tratamento. (FUT) | -
Classificou corretamente a questdo quanto a natureza das|  --—---
guantidades. (CCNQ)

Fonte: Elaboracdo da autora.

Muitos participantes tiveram dificuldades com essa tarefa. Embora envolva o

significado parte/todo e operador multiplicativo, a questdo ndo é simples. Durante o0 seu
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desenvolvimento, muitos solicitaram esclarecimentos dos formadores. Frequentemente esse

tipo de questéo solicitaafracdo da parte pintada, mas essafoi além e requereu dos participantes
% da fracdo pintada, o que envolve conhecimento dos significados parte/todo e operador
multiplicativo.

Todas as equi pes responderam corretamente quanto afracéo correspondente a% dasecéo

pintada. Mas nenhuma respondeu corretamente quanto a classificacdo da questdo quanto a
natureza das quantidades. Fizeram a conversao do registro geométrico para o fracionario, mas
ndo de tratamento. As figuras 141 a 145 sdo recortes das resolucdes da tarefa 4 pelas equipes
El, E2, E3, E4 e E5, respectivamente.

Figura 141 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 04

Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 142 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 04

Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 143- Resolucéo da atividade 02 tar efa 04

Fonte: Equipe 3 (2018).
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Figura 144 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 04

o 2 ~ IR e - S8 RS 1o disco vocé pintou?
Tarefa 04 - Pinte - da sefo pintada do disco, que fragao do disco voce puiod

Fonte: Equipe 4 (2018).

Figura 145 - Resolucéo atividade 02 tar efa 04

1 3 s T o .~ A OB 9
Tarefa 04 - Pinte = da secio pintada do disco, que fragdo do disco voce pinfou!

N
J

Fonte: Equipe5 (2018).

Andlise datarefa 05

A tarefa 05 envolve quantidades continuas, com implicacgo de significado de fracéo
operador multiplicativo, indicando tanto a parte relativa (3/5) como a parte absol uta (39) de um
todo composto por liquido, cujaincdgnitarecal sobre a capacidade (absoluta) do recipiente. Os
professores devem reconhecer que uma parte (1/5) corresponde a 13 litros, e que ainda faltam
2/5 para encher o recipiente. Essa ndo € uma tarefa facil, especialmente porque requer que o
sujeito reconhega que 39 corresponde a 3/5 das partes do liquido, logo 39 : 3 =13, ou sgja, que
Isso significauma parte de cinco (1/5 = 13); mas aindafaltam duas das cinco parte para compor
o todo (2/5). Logo sdo duasvezeso 13 (2 . 13 = 26). Com isso, temos a quantidade da parte que

faltava; logo, o todo € composto por cinco partes, o queresultaem 5. 13 = 65. Um dos possiveis
erros sera dividir 39 por cinco encontrando 7,8 (que ndo corresponde a% do recipiente — 13

litros). Os participantes podem também caracterizar incorretamente a questdo como uma

guantidade discreta.
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Ao estruturar as analises, foram concebidas seis categorias, as quais estdo em conexao
com o propésito da tarefa. O Quadro 52 se refere a andise da atividade 02 tarefa 05

“caracteristicas das quantidades”.

Quadro 52 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 05 - car acter isticas das quantidades

Categoriasde andlise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1L/E2/E3/E4

N&o respondeu atarefa (NRT) | e

Fez uso de conversdo. (FUC) | -

Fez uso de tratamento. (FPUT) | e

Classificou corretamente a questdéo quanto a E1V/E3/E4
natureza das quantidades. (CCNQ)
Fonte: Elaboragdo da autora.

Todas as equipes responderam a tarefa e a maioria demonstrou dominio em relagéo ao
significado de fragdo operador multiplicativo. Em relacdo a natureza das quantidades, 60%
classificaram corretamente as quantidades.

A equipe 1 respondeu aquestdo corretamente encontrando a unidade (dividindo 39 litros
pela quantidade utilizada do recipiente). Encontrado o valor da unidade, a equipe multiplicou o
valor por cinco, que é o total da capacidade do recipiente, resultando em 65 litros. Também
classificou corretamente a quantidade que é continua, mas ndo fez conversao e tratamento.

A equipe 2 ndo classificou a questdo quanto as quantidades. Verificou que 39 € 13 x 3,
0u sgja, cada unidade € constituidade 13 litros. Como o todo é cinco, multiplicou aunidade (13
litros) por cinco e encontrou 65, que € a capacidade total do recipiente. A equipe ndo fez uso de
conversdo e tratamento.

A equipe 3 classificou corretamente a quantidade em continua e extensiva. Encontrou
uma parte do todo dividindo 39 (que corresponde a % da capacidade total do recipiente por 3,

gue foi a quantidade utilizada do recipiente, encontrando 13 litros), em seguida multiplicou
13x5 e encontrou 65 litros, que € a capacidade total do recipiente. A equipe ndo fez uso de
conversdo e tratamento.

A equipe 4 classificou corretamente a quantidade como continua e extensiva. Ao dividir

39 por 3, verificou quantos litros corresponde a uma parte do todo (13 litros), em seguida,
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representou corretamente a capacidade utilizada do recipiente §= 39 litros e a fragdo
correspondente ao que falta para preencher todo o recipiente % = 26. Foi retratado também o

todo, que é a capacidade total do recipiente como E: 65 litros. N&o fez uso de conversdo e

tratamento.
A equipe 5 classificou incorretamente a natureza das quantidades como discreta e

intensiva. Além do mais, respondeu incorretamente a questdo ao dividir 39 por cinco
encontrando 7,8 (que ndo corresponde a% do recipiente). As figuras 146 a 150 correspondem

asresolucdes das equipes E1, E2, E3, E4 e E5 respectivamente.

Figura 146 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 05

ual a capacidade do

3 Wy R
Tarefa 05 - Se a capacidade de = de um recipiente é de 39 litros, q

S
recipiente? o~ LA
B 2 JASge By [ 5 ;
392
ogririro
Fonte: Equipe 1 (2018).
Figura 147 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 05
Tarefa 05 - Se a capacidade de ; de um recipiente € _\ 39 litros, qual a capacidade do |
| recipiente? &% { LY'KE"\D J
33 ;
i s

Fonte: Equipe 2 (2018).
Figura 148 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 05

Tarefa 05 - Se a capacidade de -;-de um recipiente é de 39 litros, qual a capacidade do
recipiente? |

Fonte: Equipe 3 (2018).
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Figura 149 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 05

Tarefa 05 - Se a capacidade de gde um recipiente ¢ de 39 litros, qual a capacidade aoJ

recipiente?
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Fonte: Equipe 4 (2018).

Figura 150 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 05

'Tarcfa 05 - Se ar;:apacidade de é de um recipiente é de 39 litros, qual a capacidade do
recipiente?

2.2 =23, HgO = OUND Co\

DAY JAN

R
it (O
LN v

Fonte: Equipe 5 (2018).

Consideracoes sobre “Natureza das quantidades”

Apo6s a leitura do texto norteador solicitou-se a definicdo de quantidades continuas,
discretas, intensivas e extensivas. Apenas trés equipes registram suas defini¢oes e, destas, duas
elucidaram claramente. Ficou evidente que alguns cursistas ainda ndo conseguem defini-las.

Em algumastarefas em que se solicitou a defini¢éo, classificacdo e distin¢cdo danatureza
das quantidades, os professores participantes da pesquisa tiveram dificuldades. Conseguiram
responder corretamente tarefas envolvendo esse conhecimento, mas possuem dificuldades em
defini-las, classificdlas e diferencié-las.

Nas cinco tarefas da atividade 01 “natureza das quantidades”, as equipes resolveram
corretamente 0os problemas propostos, mas algumas ndo conseguiram classifica-las
corretamente quanto a natureza das quantidades. Na tarefa 01, que envolve o significado de
fracdo parte/todo e quantidade discreta, todas as equipes responderam corretamente a questao,
porém nenhuma conseguiu classificar corretamente quanto a natureza das quanti dades (discreta,

extensiva, continua, intensiva). Natarefa dois, inseridano significado parte/todo e natureza das
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guantidades continua, apenas duas equipes classificaram a questdo corretamente. Das cinco
equipes, quatro fizeram conversdo (DUVAL, 2009).

Natarefa 03, os cursistas deveriam perceber afigura considerando suas partes (fragoes),
e apresentar as respostas em porcentagem; todas as equipes responderam corretamente a
guestdo, mas somente uma classificou corretamente quanto a natureza das quantidades.

A tarefa 04 englobou os significados parte/todo e operador multiplicativo, e foi preciso
infformar a fracdo correspondente a % da secdo pintada. Todas as equipes responderam

corretamente, mas nenhuma classificou corretamente quanto a natureza das quantidades. Todas
converteram do registro geométrico para o fracionario, nenhuma realizou tratamento (DUVAL,
2009). Natarefa 05, que tratava do significado operador multiplicativo e quantidade continua,
das cinco equipes, trés classificaram corretamente quanto a natureza das quantidades. Fica
evidente que as equipes ja apresentam facilidade em resolver os problemas propostos, bem
como realizar conversao, mas possuem dificul dades na classificacéo das quantidades (continua,
discreta, intensiva e extensiva).

Registros de r epresentacdo semidtica

Objetivo
e Proporcionar condigdes para que 0s cursistas compreendam que o conceito de fracéo

comporta diferentes registros de representacdo semiaotica.
Atividade 01 - Concebendo os diferentes registros de representacdo semiotica
Andlisetarefa 01 — Leitura do texto Registro de representacdo semiotica

Possivelmente, na leitura do texto, os participantes encontraréo termos/conceitos com
0s quais ndo estdo familiarizados, 0 que certamente demandara que os formadores contribuam
para o processo de compreensdo a fim de facilitar a resolucéo das atividades. Os formadores
devem dar atencdo especial para que os professores compreendam o que significam as
representacGes mentais, computacionais e semiaticas; que a conversdo implica na passagem de
um registro de representacdo semiotica para outro também semiético; que o tratamento € uma
transformagdo interna a um registro semidtico; e que é necesséria a utilizagdo de diferentes
registros de representacdo semiética para que ocorra a aprendizagem.
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Tendo clareza disso, certamente os professores ndo apresentardo dificuldades em responder as

tarefas demandadas.

Andlisetarefa 02

A atividade é simples. diferenciar conversdo de tratamento. Acredita-se que 0s
participantes néo terdo dificuldades, visto que o texto-referéncia € claro em diferenciar os dois
termos. Um dos possiveis erros é a indicagdo de tratamento como conversdo e de conversao
como tratamento.

Paraaandlise dessatarefa, criamos sete categorias, apresentadas no Quadro 53, aseguir.

Quadro 53 - Categorias de analise da atividade O1 - registro derepresentacdo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes

Respondeu atarefa. (RT) EV/E3
Respondeu toda atarefa corretamente. (RTC) E3

Definiu conversdo. (DC) EV/E3

Definiu tratamento. (DT) E3
Exemplificou converséo. (EC) E3
Exemplificou tratamento. (ET) E3

N&o respondeu atarefa. (NRT) E2/E4/E5

Fonte: Elaboracdo da autora.

Apenas as equipes 1 e 3 responderam a tarefa. A E1 ndo exemplificou conversao e
tratamento. A E3 fez uso de mais de dois registros de representacéo, exemplificou conversao e
tratamento e definiu corretamente, segundo Duval (2009). Ficou evidente que essas equipes
deram atencdo a conversdo e ao tratamento, embora apresentem dificuldades em definir os
conceitos relacionados.

A equipe 1 definiu conversao como “acdo de alterar e modificar um sentido”, o que esté
correto, umavez gue a conversao envolve mudar um registro e consequentemente seu sentido.
Mas a equipe ndo definiu tratamento.

A equipe 3 definiu conversao como “quando muda de sistema” e tratamento “no meSMO
sistema”, o que estd correto segundo Duval (2009). A equipe exemplificou conversdo e
tratamento. Fez uso de registros natural, geométrico, fracionario, decimal e percentual.

Asdemais equipes, 2, 4 € 5, ndo responderam atarefa. Asfiguras 151 e 152 revelam as

respostas das equipes E1 e E3, respectivamente.
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Figura 151 - Resolucdo da atividade 01 tarefa 02

| » . "
Tarefa 02- Difcrencie convershio 8¢ tratamento. | “r. oo L | =
" L y (¥ L
) 1 ' ' Lo '
o 2 LOYCO AL 1 '.'r)‘u{ﬂ [ votng ,T’.
[ Tarefa 03- D cxemplos de conversdo ¢ de tratameto, 1

Fonte: Equipe 1 (2018).*

Figura 152 - Resolucéo da atividade 01 tar efa 02

Tarefa 02 Diferencie coaversio de fratamento.
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| Tarefa 03- Dé exemplos de converséo ¢ de tratamento

Fonte: Equipe 3 (2018).

Andlise datarefa 03

A atividade visa exemplificar conversdo etratamento, o que provavelmente ndo revelara
dificuldades, visto que o texto é claro em diferenciar os dois conceitos.
Conforme demonstrado nas figuras anteriores, apenas a equipe 3 exemplificou

conversdo e tratamento.
Andlise datarefa 04

Durante todo o desenrolar da formagédo continuada, os formadores ensinaram a utilizar
os diferentes registros de representacéo semiotica. Embora a parte tedrica tenha sido explanada
nessa etapa, a parte prética ja estava sendo ensinada e trabal hada desde as primeiras tarefas da
sequéncia didatica. Portanto, os integrantes ndo deverdo apresentar dificuldades em utilizar os
diferentes registros de representacdo semidtica, mas devem ter atencdo durante os célculos.

Uma das formas de proceder:

. 2 - (025=250%=
100

Para analisar o desempenho das equipes na atividade 01 tarefa 04 “representagdo

semidtica”, foram criadas cinco categorias de analise, as quais aparecem no Quadro 54.
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Quadro 54 - Categorias de andlise da atividade 01 tarefa 04 - registro de representacéo semidtica

Categoriasde anélise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) EV/E2/E3/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) | -
Fez uso de conversdo. (FUC) E1/E2/E3/EA/ES
Fez uso de tratamento. (FUT) E5

Fonte: Elaboragdo da autora.

As equipes, com excegdo da 4, responderam a tarefa corretamente. Fizeram uso de
conversdo e utilizaram mais de dois registros de representacdo (DUVAL, 2009). Somente a
equipe 5 fez uso de tratamento. Fica manifesta a contribui¢do da formagdo com subsidio da
sequéncia didatica, dado que esses professores conseguem representar uma fragdo de varias
formas (utilizando diferentes registros), o que a maioria ndo conseguia fazer por ocasido do
inicio da pesquisa, ou seja no periodo da sondagem.

As equipes 1 e 2 responderam corretamente a atividade e fizeram uso dos registros
geométrico, decimal e percentual, mas ndo fizeram uso de tratamento.

A equipe 3 respondeu a tarefa corretamente e fez uso dos registros decimal, fracionério,
percentual e geomeétrico. Mas ndo fez uso de tratamento.

A equipe 4 converteu incorretamente do registro decimal ao percentual, afirmando que
0,025 = 25 %. Mas fez a conversdo correta da fracéo i para decimal = 0,25 e incorreta do

registro geomeétrico para o fraciondrio. A equipe ndo fez uso de tratamento.

Por fim, a E5 respondeu corretamente a tarefa e fez uso dos registros geométrico,

50

decimal, fracionario e percentual, bem como de tratamento ao transformar a fracéo 1% em_.

As figuras 153 a 157 séo concernentes as resolucdes das equipes E1, E2, E3, E4 e E5, nessa

ordem.

Figura 153- Resolucgéo da atividade 01 tarefa 04

= :
Parefn 04 - Couvena o fiagdo ;‘: an difecentes ragisiros {decimal, goomooo

pricentual)

—7Fonte: Equipe 1 (2_0_18‘).
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Figura 154 - Resolucdo da atividade 01 tarefa 04

Tarefa 04 - Converta a fragfo 1—20% em diferentes registros (decimal, geométrico,
percentual).

0,25 4 B + 254

Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 155 - Resolucdo da atividade 01 tarefa 04

92 BT
Tarefa /04 Converta a fraqao — cm diferentes registros (decimal, geométrico,
percentual)

Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 156 - Resolucéo da atividade O1 tarefa 04

Tarefa 04 - Converta a fracao em diferentes registros (decimal, geoméirico,

percentual). O @) Q G)_ . 3 /) 5/

=029
[ Tarafa 05- Encontre fracdes equivalentes a —-— W ’47/ |
Fonte: Equipe 4 (2018).

Figura 157 - Resolucéo da atividade O1 tarefa 04
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Tarefa 04 - Converta a fragdo % em diferentes registros (decimal, geométrico,
rontiral)

Fonte: Equipe5 (2018).
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Andlise datarefa 05

Umadasformasderesolver seriadividir numerador e denominador por um mesmo fator
comum até encontrar uma fragdo irredutivel. Nessa mesma perspectiva, poderia multiplicar

numerador e denominador por um nimero natural diferente de zero e encontrar muitas outras

fracOes equivalentes. Por exemplo: dividindo numerador e denominador por 25: 1205(;_2255 = i
Outra fracdo equivalente é: 1205;*22: 25—000 Um dos possiveis erros serd a simplificagdo do

numerador e denominador por um nimero que ndo segja multiplo/divisivel de forma exata do
numerador e denominador.

Criaram-se cinco categorias de andlise dessa tarefa, conforme a estrutura da tarefa
demandou. O Quadro 55 mostra uma analise da atividade 01 tarefa 05 “registro de

representacao semiotica”.

Quadro 55 - Categorias de andlise da atividade 01 tarefa 05 - registro de representacéo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EV/E2/E3/E4/ES
Respondeu toda a tarefa corretamente. (RTC) E1l/ E2/E3/E5
N&o respondeu atarefa. (NRT) [ -
Fez uso de conversdo. (FUC) E4
Fez uso de tratamento. (FUT) E1/E2/E3/ES

Fonte: Elaboragéo da autora.

Quatro das cinco equipes conseguiram responder corretamente a tarefa. A equipe 1

25x3

respondeu corretamente, em vista de multiplicar afragdo por um mesmo fator comum Tooxs =

75 . 25 50 100 200
—. A equipe 2 fez uso de tratamento ao representar — = —= — ==, mas erfou ao
300 100 200 400 800

. ~ 2 2 . 3 4
registrar que a fragéo € equivalente as =

A equipe 3 respondeu corretamente, fazendo uso de tratamento, mas ndo de conversao.
A equipe 4 fez uso de conversdo, mas ndo realizou o solicitado, que € encontrar fracOes

equivalentes. A equipe 5 fez uso de tratamento e representou apenas uma fragdo equivalente a

25 50
100 100
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Asfiguras 158 a 162 sdo concernentes as resolucdes das equipes E1, E2, E3, E4 e E5,

nessa ordem.
Figura 158 - Resolucdo da atividade 01 tarefa 05
Tar 15 35
arefa (- Encontre fraggies equwalentesa “"3?70

Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 159 - Resolucéo da atividade 01 tarefa 05

0,25 ¥ {5 7 O AR

Tarefa 05- Encontre fragdes equwalentesa—ﬁ 4~ %’f = -?2— ,y

\)

/2_5.-‘ 50 {00 - 2% |

onm
Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 160 - Resolucdo da atividade 01 tarefa 05

Tarefa 05 Encontre frafes equ'mlemesa%,t; L 3' i j-

Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 161 - Resolucéo da atividade O1 tarefa 05

Fonte: Equipe 4 (2018).

Figura 162- Resolugéo da atividade 01 tarefa 05

Tarefz (IS Foconire igies g 1L_. 53— 4 ,,{,

B LR

Fonte: Equipe 5 (2018).
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Atividade 02 - Atividades envolvendo registros de representagdo semiética

Muitas das tarefas integraram a Prova Brasil e se revestem de importancia singular no
processo de ensino e aprendizagem, especialmente porque tratam e/ou figuram situagoes
implicadas em nosso dia a dia e, normamente, despertam interesse das criangas. As questoes
requerem o reconhecimento e a utilizacéo de diferentes registros de representacéo semidtica, a
fim de encontrar respostas ao que esta sendo solicitado. Outro aspecto importante € o fato de
levar os professores a entender que a porcentagem pode ser vista como uma fragdo cujo
denominador € 100.

Embora aparentemente o conteldo sga simples, para muitos professores ele se
configuraem obstacul os. Dai a necessidade de possibilitar o desenvolvimento de atividades que

exijam a mobilizacao de diferentes registros de representacdo semidtica.

Andlise datarefa 01

Os cursistas devem fazer uso dos diferentes registros de representacéo na atividade 02
tarefas 01, 02 e 03, referentes ao texto “natureza das quantidades”. Acredita-se que nao
apresentem dificuldades.

O Quadro 56 explicita, por meio de cinco categorias, a analise da atividade 02 tarefa 01

“registro de representagdo semiotica”.

Quadro 56 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 01 - registro de representacdo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EV/E2/E3
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) E2/E3

N&o respondeu atarefa. (NRT) E4/E5
Fez conversdo. EVE2/E3
Fez uso de tratamento. (PUT) | -

Fonte: Elaborag8o da autora

Somente as equipes 1, 2 e 3 responderam a tarefa na qual fizeram uso dos diferentes

. ~ 2.1 1
registros a0 representar as fragdes; - .
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A equipe 1, talvez por falta de atencéo, ndo respondeu a tarefa solicitada corretamente.
A equipe fez conversdo utilizando vérios registros, mas néo fizeram referéncia a nenhuma das
trés tarefas solicitadas.

A equipe 2 respondeu a tarefa corretamente e utilizou os registros natural, decimal e
percentual pararepresentar % (tarefa 1 “natureza das quantidades”). Na representacao de metade

e um quarto (tarefas 02 e 03, respectivamente, referentes ao texto “natureza das quantidades”),
foram utilizados os registros natural, decimal e percentual.

A equipe trés representou corretamente com diferentes registros as tarefas 01 e 03
(natureza das quantidades). Referindo-se a tarefa 02 (natureza das quantidades), eles
escreveram: “metade; um quarto; 50%; 25%; 0,5; 0,25”.

Os dados supracitados ficam evidentes nas figuras 163 a 165, referentes as resolugcoes

das equipes 1 a 3 respectivamente.

Figura 163 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 01

Tarefa 01 - Retome a atividade 02 tarefas 01, 02 e 03 do texto “nafureza das quantids

¢ as retrase utilizando cs diferentes -cgmrmdh rcprcsemam 5—-mf~ma decimal, (JE. £ .15 r,?
A - "
porceniapet e linguagem alfsbética.  Twe>. A (,, Wapsls 0
L5

Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 164 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 01

Tarefa 01 ~ Retome a stividade 02 tarefzs 01, 02 ¢ 03 do texto "natureza das quantidades™
e as retrate utilizando os diferentes registros de representagio stm:'é:ica decimal,
poccentagem ¢ linguagem wfabéticsh dovz flur o 6,66 30, kb

B2 oAl S0/ - + 00 \@D ™™ %UOJGBOOJJ' 25/

Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 165 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 01

Tarefa 01 - Retome a atvidadz 02 tarefas 01, 02 ¢ 03 do texto "nafereza das quantidades”
e as retrate yitlizando 03 diferentes registros de representagdo sexmouca decimal,
porcentagen e linguagem alfdéticatdos Joze ¢ 0/ TRRAY,
g 'rr;'\-} " u_,'._.' ¢ ::‘_‘" " ‘ '
03 LA ,y,,,;\ﬁw; x‘v.j-': L4 Yol
Fonte: Equipe 3 (2018).




220

Andlise datarefa 02

Uma das formas de proceder sera utilizando o raciocinio da relacdo parte/todo,
considerando cinco como o todo (100%) e trés como partes do todo, o que corresponde a 60%.
Para a andlise dessa tarefa, foram definidas cinco categorias que explicitam as equipes
gue responderam a tarefa, fizeram isso corretamente, usaram conversao e tratamento ou que
ndo responderam. O Quadro 57 exibe a analise da atividade 02 tarefa 02 “registro de

representacao semiotica”.

Quadro 57 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 02 - registro de representacéo semidtica

Categoriasde andlise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E2/E3/E5
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E2/E3/E5
N&o respondeu atarefa. (NRT) EVE4
Fez conversao. E3
Fez uso de tratamento. (FRUT) | -

Fonte: Elaboracdo da autora.

Asequipes 1 e 4 ndo responderam atarefa. As E2 e E5 responderam corretamente, mas
ndo fizeram uso de tratamento e conversdo. A equipe 3 respondeu corretamente e fez uso de
conversdo ao transitar entre dois registros. o fracionério e o percentual. Mas nédo realizou
tratamento (DUVAL, 2009).

Asfiguras 166 a 168 exibem as respostas das equipes 2, 3 e 5, nessa ordem.

Figura 166 - Resolucéo da atividade 02 tar efa 02

vidade O farefz 05 do lexto “natirezs das quastidades”. 22013
respoada que parcentagem represeata = da capaeadade dests tanque?

Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 167 - Resolucéo da atividade 02 tar efa 02

- 3w - - —_—
I'arefa (02- Retomne 2 ativadade 02 tarefs 05 do texto “natureza das qeantidades”, spoca
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Fonte: Equipe 3 (2018).
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Figura 168 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 02

P 1) serafa 118 Ao tavin Snaturera das quantidades”, agora
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Fonte: Equipe5 (2018).

Analise da tarefa 03

Essa questdo da Prova Brasil envolve o significado de fracdo parte/todo. Uma das

formas de resolver seria considerar o todo como as quinze bolinhas e as partes do todo as seis
bolinhas; logo, afracéo que corresponde ao total de bolinhas que o irméo de Paulo ganhou & %

Considera-se que os participantes ndo apresentardo dificuldades quanto a esse tipo de

significado de fragdo, mas devem tomar cuidado para ndo confundir o todo com partes do todo

e inverter afracéo, ficando %5- Um possivel embaraco seriaindicar a fracéo de bolinhas que o

irméo de Paulo ganhou como 115 gue é a quantidade de bolinhas que ficaram com Paulo.

O Quadro 58 apresenta sete categorias de andlise referentes a atividade 02 tarefa 03

“registro de representacdo semiotica”.

Quadro 58 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 03 - registro de representacdo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/E4/ES

N&o respondeu atarefa. (NRT) | -

Utilizou um registro de representacéo. (U1R)

Utilizou dois ou mais registros de representacdo. (U2R) E5
Fez uso de tratamento. (FUT) | e

Fez uso de conversdo. (FUC) E5

Fonte: Elaboracdo da autora.

As equipes participaram dessa tarefa e houve um aproveitamento de 100%, umavez que

todas acertaram a questdo. A maioria dos professores e estudantes possuem maior facilidade
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com questdes de fracOes envolvendo significado parte/todo (CANOVA, 2006; MERLINI,
2005; SILVA, 2005).

Asequipes 1, 2, 3 e 4 responderam a tarefa corretamente, mas ndo fizeram uso de um
ou mais registros de representagdo. Também ndo houve evidéncia de tratamento (DUVAL,
2009).

A equipe 5 fez uso de conversdo ao transitar do registro fracionario para 0 geométrico,

mas ndo realizou tratamento. A figura 169 mostra o desempenho da equipe 5.

Figura 169 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 03

Tarefa 13 - (Prova Beagil 2009) Das 15 bolinhas de gude que bala, Fawo de1

im0, Comsiderando-ge o fotal de bolmhas, a fragio que represeala 0 nimere o i

341

Fonte: Equipe5 (2018).

Analise datarefa 04

Esse problema da Prova Brasil exige dos participantes conhecimento dos diferentes
registros de representacdo semidtica. Percebe-se, assim, que as provas externas cobram o
conhecimento dos diferentes registros, mas muitas vezes conversdes e tratamentos ndo sao
ensinados aos estudantes. E preciso que os professores reflitam em como estdo ensinando e
comecem ainstruir utilizando os diferentes registros (DUV AL, 2009).

No que diz respeito aresolugdo da questdo, uma das formas de resolver seria analisando

. , 5
cada alternativa e, de forma clara, percebe-se que aletra “a” ¢ a correta, dado que % =0,5= 1—000

= 50%.

Tendo em vistaaestruturadatarefa, foram estabel ecidos apenastrés critérios de andlise,
0S quais revelam quais equipes responderam a tarefa, quais fizeram isso corretamente e quais
nado fizeram. O Quadro 59 mostra a analise da atividade 02 tarefa 04 “registo de representacao

semiotica”.
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Quadro 59 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 04 - registro de representacéo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4A/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RCT) E1/E2/E3/E4/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) | ==

Fonte: Elaboracdo da autora.

As equipes responderam a questdo corretamente. Ficou evidente que a formagdo
contribuiu amplamente para 0 conhecimento dos participantes da pesquisa em relagdo a fragéo,
umavez que todos responderam corretamente essa tarefa. I nicialmente, nasondagem, amaioria
dos professores ndo sabiam representar uma fragdo de diferentes formas, mas essas tarefas
revelam que agora eles séo capazes de responder corretamente questdes que envolvem o uso de
diferentesregistros e até mesmo representar uma fracdo em suas diferentes formas (tratamento)

e representacdes (conversao).
Andlise datarefa 05

Essa tarefa exige o conhecimento de fracdo em seu significado operador multiplicativo
(MERLINI, 2005), bem como o de porcentagem. Compreende-se que porcentagem € uma

frac8o centessmal. Assim, uma das formas de resolver seria calculando quanto representa 10%
de60= %.60 = 6. Assim, seisalunos praticam volel como esporte. Alguns podem se embaracar

e calcular 10% de 100, o que corresponde a 10 alunos, e errar a questéo.
Cinco categorias de andlise foram estabelecidas para aferir 0 desempenho das equipes
nessa tarefa. O Quadro 60 exibe a analise da atividade 02 tarefa 05 “registro de representagao

semiotica”.

Quadro 60 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 05 - registro de representacdo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EV/E2/E3/E4/ES
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) EV/E2/E3/E4

N&o respondeu atarefa. (NRT) | -
Fez uso de tratamento. (FUT) |  —e-

Fez uso de conversdo. (FUC) | -

Fonte: Elaboracdo da autora.
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As equipes responderam a questdo e quatro delas (E1, E2, E3 e E4) o fizeram
corretamente. A equipe 3 utilizou regra de trés na resolucéo da questéo. Ja a 5 respondeu
incorretamente ao representar 10% de 60 como 6%. As figuras 170 e 171 revelam esses dados,

referentes as equipes 3 e 5 respectivamente.

Figura 170 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 05

Tarefa 05 - Onantos &lunos, de uma ¢lasss com &0 aluncs, jogam volgl, se sabemos que 1086
dos alunos dessa lasse praticem esseesposte?

-

Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 171 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 05

Carefa {18 . Onantne al LT S A = - T
. Tarefa 05 Quantos aluaas, é2 uma classe com U:&.’uncs, jozam voléi se sahemos que 0% |

| dos alunos dessa classe praticam esse egyorte? 5 o,
' (- 0 x | ()

'~9' o l

S

Fonte: Equipe5 (2018).

Nenhuma equipe fez tratamento e conversdo. Mesmo a equipe 5 néo respondendo
corretamente, fica evidente um avanco dos sujeitos participantes da pesquisa, dado gque, na
sondagem, quase nenhum professor conseguiu responder corretamente questdes envolvendo
porcentagem (BARROS 2018). Nessa etapa da sequéncia didética, porém, ja € possivel
observar uma ampliacdo do conhecimento de fragOes e de porcentagem, visto que a maioria
respondeu corretamente a tarefa.

Analise datarefa 06

A tarefa envolve conhecimento de porcentagem e significado parte/todo. Como 13 &
50% (metade), a turma inteiratem vinte e seis alunos (todo, 100%). Logo, a alternativa correta
¢ a letra “b”.

Foram criadas cinco categorias de andlise para essa tarefa, conforme se observa no

Quadro 61, relacionado a atividade 02 tarefa 06 “registro de representagdo semiotica”.
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Quadro 61 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 06 - registro de representacéo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EV/E2/E3/E4A/ES
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/E4A/ES

N&o respondeu atarefa. (NRT) | -

Fez uso de tratamento. (PUT) | -

Fez uso de conversdo. (FUC) | -

Fonte: Elaboragéo da autora.

As equipes responderam a tarefa corretamente, contudo nenhuma fez uso de tratamento
e conversdo. Assim, fica evidente que os sujeitos participantes da pesquisa expandiram seu

conhecimento de porcentagem.

Andlise datarefa 07

Essa tarefa exige o conhecimento do significado parte/todo e de fragOes equivalentes.

Uma das formas de resolver seria encontrando fraces equivalentes a:
6x2_ 12,
8+2 16’
6*3_1_8

8%3 24’

9+2 _18
12«2 24

352 6
8«2 24’
3*x3_ 9

8+3 24

4x2_ 8
6+2 12’
43 12
6+3 18’
44 16

64 24"

Os que se encontram no mesmo ponto sdo Jodo e Pedro. Portanto, a alternativa correta

¢ aletra “a”.
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Para tarefa, foram definidas seis categorias de andlise, que incluem a observacéo
do método usado para resolver a questdo. Procurou-se verificar se as equipes utilizaram o
método de fragBes equival entes, 0 método do minimo multiplo comum ou um método diferente
desses. O Quadro 62 refere-se a analise da atividade 02 tarefa 07 “registro de representagao

semiotica”.

Quadro 62 - Categorias de andlise da atividade 02 tarefa 07 - registro de representacéo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1V/E2/E3/EA/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) EV/E2/E3/E5
N&o respondeu atarefa. (NRT) | -
Resolveu utilizando fracfes equivalentes. (RUFE) E2/E3
Resolveu pelo método do MMC (minimo maltiplo comum). | -----
MMC
Utilizou um método diferente dos dois acima citados. (MD) E5

Fonte: Elaboracdo da autora.

A equipe 1 respondeu corretamente, mas ndo registrou sua sistematica. As equipes 2 e
3 utilizaram o método dasfracdes equivalentes. A equipe 4 ndo respondeu corretamente atarefa,
dado que respondeu que Jodo e Maria se encontram no mesmo ponto. A equipe 5 converteu as
frag0es para o registro decimal e verificou que Jodo e Pedro se encontraram no mesmo caminho.

Asfiguras 172 a 175 exibem as resolugdes das equipes 2, 3, 4 e 5, respectivamente.

Figura 172 - Resolucdo da atividade 02 tar efa 07

7) Nuauo diligos, J04do, redro, Ana e maua sduzunjuulosp
1Zer um passelo por um mesmo caminho. Até agora, Jodo andou & do caminho; Pedro -

1na, = e Mana = Os amigos que se encontram no mesmo ponto do cammho sdo

()Q’) Joao e Pedro. 6 %2
(B) Jodo e Ana. 608 o
(C) Ana e Maria.
(D) Pedro e Ana. 3 ;
e 4’“-! S 4 e |
ool At
1.2

Fonte: Equipe 2 (2018).
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Figura 173 - Resolucdo da atividade 02 tar efa 07

Tarefa 07 - (Prova Brasil 2009) Quatro amigos, Jodo, Pedro, Ana e Mma salram juntos para
fazer um passeio por um mesmo caminho. Até agors, Jedo andou - do caminho; Pedro— :

Amna, 2 e Maria -:- Os amigos que s& enconiram no mesmo panto do cammho sdo
~ s

(%} Jolo & Pedro. §5: 3 5o a2im )
(B) Jodo ¢ Ana. S { ;
(C) Apa & Mania. . X B o
(D) Pedro e Ana ; S R W8 o

—

Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 174 - Resolucéo da atividade 02 tar efa 07

Qoll 4
“Y7/ kualro amigos, Jodo, Pedro, Ana eMaua sairam

azer u
m passelo bor um mesmo caminho. Até agora, Joao andou

g
(lk) Cac EIed,C

(B) Jodo e Ana. ; = 1
(C) Ana e Maria. 5 ] ‘ ]
(D) Pedro e Ana. i, l ! }

Wale ik

Fonte: Equipe 4 (2018).

Jjuntos par

2/do caminho; Pedro 2
12

Figura 175 - Resolucdo da atividade 02 tar efa 07

V7 ) RUalU alllgus, J0do, Fearo, Ana ¢ mdug Salldili juntos pala
fazer um passelo por um mesmo caminho. Até agora, Jodo andou - do caminho; Pedro =

=)

Ana -¢ Mana - Os aINIgos que se encontram no mesmo ponto do cammho sdo
w16 @ Ioao ¢ Pedro.
(B) Joo & Ana.
(C) Ana e Mania.

[ (M) Pedra e Ania

Fonte: Equipe5 (2018).

Das cinco equipes que responderam a tarefa, quatro responderam corretamente. 1Sso
mostra que os sujeitos da pesguisa ampliaram o conhecimento quanto as fragdes equivalentes,
uma vez que foi evidenciada grande dificuldade com esse assunto na sondagem (BARROS,
2018). Nessa etapa da sequéncia didatica, contudo, a situacdo se inverteu e os professores
demonstram dominio desse conhecimento.
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Andlise datarefa 08

A tarefa envolve o significado de fragdo operador multiplicativo, o que também pode

ser relacionado com o significado de frac&o parte/todo. Sabendo que 45 km é o todo (percurso

total), se ele ja percorreu § isso significa que andou 15 km. Uma outra forma de resolver seria:

§.45 = 4?5 =15. Acredita-se que os participantes ndo apresentaréo dificul dades na sua resolucéo.

Com base na estrutura e no escopo datarefa, definiram-se sete categorias de analise, que
incluem os métodos utilizados em sua resolugdo. O Quadro 63 refere-se a andlise da atividade

02 tarefa 08 “registro de representagdo semidtica”.

Quadro 63 - Categorias de andlise da atividade 02 tar efa 08 - registro de representacéo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/EA/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) | e
Resolveu utilizando o significado operador multiplicativo. (SOM) E2/E3
Resolveu utilizando o significado parte todo. (SPT) E3
Representou com um ou mais registros de representacao semiotica. E3
(RURRS)
Resolveu por outros métodos. (OM) E5

Fonte: Elaboracdo da autora.

As equipes responderam a tarefa corretamente. As E1 e E4 ndo registraram o modo
como chegaram aresolugdo. A E2 utilizou o significado operador multiplicativo ao resolver a
tarefa, dado que encontrou o operador dividindo quarentae cinco por trés e verificou que quinze

€ aparte que foi percorrida. Tais dados podem ser verificados nas figuras 176 a 178.

Figura 176 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 08

| Lareia Us - (Frova Brasil 2009) Jodo esta participando de uma corrida de bicicletas, Bz?fu‘al |
0 per: o rova é de 45 I oA fie CAre AT - i3 [

J-;:J:l,c:f;z:]tnd] da prova é de 45 km. Ele ja percorreu —‘ deste percurso. Isso significa que ele |

(A) 9 km % “

(B) 10 km - r

(C) 12 km ' ‘

(B®) 15 km |

Fonte: Equipe 2 (2018).
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A equipe 3 utilizou o significado parte/todo na resolucdo e utilizou o registro de

representacio geométrico para representar a fracio %

Figura 177 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 08

Lareia Vo - ('1ova o £

| o percurso total da prova é de 45 km. Ele ja percorreu % deste percurso. Isso significa que ele
15

ja percorreu: e it
(53 10k Learein 7 \NH
m
(C) 12 km ) J,,
(B) 15 km 3

Fonte: Equipe 3 (2018).

A equipe 5 utilizou outro método, conforme figura 178.

Figura 178 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 08

HMA U viviviblads, Jid U

percurso total da prova ¢ de 45 km. Ele ja percorreu § deste percurso. Jsso significa que e

| percorreu; LA, 4%
(A)9 km gdﬂ 54l
(8) 10kn Jei
(C) 12k TR

©) 15 km

Fonte: Equipe 5 (2018).

Fica notorio o avango dos professores participantes da pesquisa em relacdo ao
significado de fragdo operador multiplicativo, visto que, na sondagem (BARROS, 2018), a
maioria ndo conseguia resolver problemas envolvendo esse significado. Na devolutiva da
sondagem, muitos agradeceram pelos conhecimentos proporcionados, os quais envolviam o0s
cinco significados de fracdo, comparacdo de fragdo, equivaléncia e os diferentes registros de
representacdo semidtica.

Andlise datarefa 09

A tarefa se baseia no conceito de fragdo com o significado operador multiplicativo.

Sabendo que um quilo tem 1000 gramas: i* 1000= %z 250 gramas. Logo, aalternativa correta

¢ aletra “b”.
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Quatro categorias de analise foram utilizadas para avaliar o desempenho das equipes
nessa tarefa. O Quadro 64 faz referéncia a andlise da atividade 02 tarefa 09 “registro de

representacao semidtica”.

Quadro 64 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 09 - registro de representacéo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EV/E2/E3/E4/ES
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/E4/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) | =
Representou com um ou mas registros de E3
representacdo semidtica. (RURRS)

Fonte: Elaboracédo da autora.

As equipes responderam a questédo corretamente, mas as equipes 1, 2, 4 e 5 ndo

colocaram por escrito 0 modo como chegaram as resolucdes; apenas marcaram a alternativa
. ~ ~ 1 ore .
correta. A equipe 3 fez uso de conversdo e representou a fragcdo " utilizando o registro

geométrico. A figura 179 comprova o modo como a equipe 3 realizou aresolucdo do exercicio.

Figura 179- Resolugéo da atividade 02 tar efa 09

| Tarefa 09 - (Prova Brasil 2008) Snia for #¢ a pamficadora comprar biscoito, Parg beincer

com o veadedor, pedz'u%dz um quile. Quantos pramas de biscoito Sonia pretendia compear?
(A) 2002 TAA i e
{B) 230g St 0 el KR
(C) 400g
(D) 500g "

Fonte: Equipe 3 (2018).

Andlise datarefa 10

A tarefa insere-se no significado operador multiplicativo, porcentagem, e pode ser
rel acionada com o significado parte/todo também. Sabendo que 50% = % = 0,5 que é ametade,

logo foram vendidos 60 ingressos, resposta correta letra “d”. Um dos possiveis erros seria
considerar que 120 correspondem a 50% das cadeiras e incorretamente responder que 240 seria
o total de cadeiras.

O Quadro 65 evidencia a analise da atividade 02 tarefa 10 “registro de representagao

semidtica”, para a qual foram definidas quatro categorias.
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Quadro 65 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 10 - registro de representacéo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu a tarefa. (RT) EV/E2/E3/EA/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/E4/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) | -
Representou com um ou mas registros de| 0 -
representacao semidtica. (RURRS)

Fonte: Elaboracdo da autora.

As equipes participaram dessa tarefa e a realizaram corretamente. Trésdelas (1, 2 e 4)
nao registraram como chegaram a resposta. A E5 resolveu a questéo utilizando o significado
operador multiplicativo. Nenhuma representou com um ou mais registros de representacéo

semidtica. Asfiguras 180 e 181 exibem aresolugdo das equipes 3 e 5, respectivamente.

Figura 180 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 10

Brasil 2009) Para a estreia de um fil

Eavam anlan . onda 1
1oram Coloc a venda

$50s, que correspodem a0 nimero total de poltronas do cinen

| ingressos. Quantas pessoas assistiram ao filme?

e
) © >

Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 181 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 10

Fonte: Equipe 5 (2018).
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Andlise datarefa 11

Envolve o significado operador multiplicativo, parte/todo e também o conhecimento de

porcentagem. Sabendo que 25% = i logo %.36: 30-9. Ass m, nove alunoslevaram doces, nove

3
4
alunos levaram refrigerantes e os outros 18 levaram salgados. A porcentagem dos aunos que
levaram refrigerantes e salgados foi 50% (salgados) + 25% (refrigerantes) = 75%, um total de
27 alunos. Assim, aresposta correta € a letra “c”.

Considerando o escopo datarefa, foram estabel ecidas quatro categorias de analise,
as quais aparecem no Quadro 66, referente a analise da atividade 02 tarefa 11 “registro de

representacao semidtica”.

Quadro 66 - Categorias de andlise da atividade 02 tarefa 11 - registro de representacéo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RCT) E1/E2/E3/EA/ES

N&o respondeu atarefa. (NRT) | -

Representou com um ou mas registros de| @ -
representacdo semidtica. (RURRYS)
Fonte: Elaboragéo da autora.

Somente a equipe 3 registrou como procedeu para chegar a resposta correta. A figura
182 evidencia aresolucdo dessa equipe.

Figura 182 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 11

Tacela 11 - {Prova Brasil 2009) A 4* séric da professora Helesa tem 36 aluncs. Ela organizou
{ um passeio ande todes as alunas focam. Como em todo passeio deve-se levar lanche, a professora

distesbuiu da seguinte maneira: 25% dos alunes levaram refngerantes, 25% levaram doces & 50%
bevaram slgados. A porceatagem de alunos que levaram refrigerantes e salgados é de
f,ﬂ »"‘.,’ ;"S';: o
(B) 5%
© 75%
(D) 10045 -
¢

Fonte: Equipe 3 (2018).

Andlise datarefa 12

E preciso saber utilizar os diferentes registros de representacio semidtica e identificar
se 0 problema envolve uma quantidade continua ou discreta, considerando a natureza das
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guantidades. O desenho pode ser considerado como seis triangulos em que quatro foram

pintados = %, ou pode ser considerado como trés quadrados em que dois foram pintados = § Em
linguagem natural: dois tercos; em fracéo: % em decimal: 0,666, em porcentagem: 66,66%.

Pode acontecer de alguns participantes inverterem numerador e denominador; outro possivel
erro serd considerar que a questéo se insere na quantidade discreta ao pensar que se compara
triangulo com triangulo (parte/todo) ou quadrado com quadrado, mas é um pensamento
incorreto. A quantidade continua caracteriza essa tarefa (mesmo que as quantidades sejam
divididas exaustivamente, elas mantém as mesmas caracteristicasiniciais. Em outras palavras,
guando se toma um padréo e se compara esse mesmo padréo estamos tratando de quantidades
continuas).

Oito categorias de andlise foram criadas para essa tarefa, buscando evidenciar quais
equipes responderam a tarefa e fizeram isso corretamente, quais ndo responderam, bem como
se fizeram uso de conversdo e tratamento, se classificaram corretamente a questdo quanto a
natureza das quantidades e ainda se fizeram uso de um ou mais registros de representacdo. O

Quadro 67 exibe a analise da atividade 02 tarefa 12 “registro de representagdo semidtica”.

Quadro 67 - Categorias deandlise da atividade 02 tarefa 12 - registro de representacdo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu toda a tarefa corretamente. (RCT) E4

N&o respondeu atarefa. (NRT) | -

Utilizou um registro de representagéo. (UIR) | -

Utilizou dois ou mais registros de representacéo. (U2R) E1/E2/E3/E4A/ES
Fez uso de conversdo. (FUC) EL/E2/E3/E4/ES
Fez uso de tratamento. (FUT) E4
Classificou corretamente a questdo quanto a natureza das E2/E3/E4

guantidades. (CCNQ)

Fonte: Elaboracdo da autora.

A equipe 1 representou a parte pintada utilizando os registros fracionério, decimal e
percentual, mas classificou erroneamente a natureza das quantidades como discreta. A equipe
2 representou a quantidade pintada utilizando os registros natural, fracionario, decimal e
percentual. A representacdo percentual foi realizada incorretamente, uma vez que deveria ser
66,6%0 e a equipe representou como 66,4%. A equipe classificou corretamente quanto a natureza
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das quantidades. A equipe 3 representou a parte pintada da figura com os registros fracionario,
decimal, natural e percentual. Porém, no percentual, fez incorretamente col ocando 66% ao invés
de 66,6%. Quanto a natureza das quantidades, classificou corretamente como continua.

A equipe 4 registrou a parte pintada corretamente e utilizou os registros fracionario,
decimal e percentual. Além do mais, fez uso de tratamento ao transitar da fracéo % para § A

equipe também classificou corretamente quanto a natureza das quantidades. Por fim, a equipe
5 utilizou os registros fracionario, decima e percentua na representacdo da parte pintada da
figura. Assim como a equipe 3, equipe representou a parte percentual incorretamente,
colocando 66% em vez de 66,66%. Quanto a classificacdo da natureza das quantidades,
classificou corretamente como continua e extensiva. As figuras 183 a 187 explicitam as
resoluces das equipes 1, 2, 3, 4 e 5 respectivamente. Somente a equipe 4 respondeu
corretamente toda a tarefa, representando 20% do total dos participantes.

Figura 183 - Resolucéo da atividade 02 tar efa 12
o eldy @ Liglia a seguir, represente a parte pintada utilizando diferente
nguagem natural, fragdo, decimal, porcentual !,
$€ ¢ continua ou discreta.

a

egistros de representacdo semidtica: li
natureza das quantidades, responda

Em relagz

Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 184 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 12

Tarefa 12 - Cousiderando a figura & seguir, represente a parte pintada utilizando diforentes
registros do represeatagdo seol Glica: lguagem natugal, fragdo, decimal, parcensual|. Em relagso
d natureza das quantidndes, responda e & contioun cu discrels. o Birvs,

Q.z/,u'.lu _,ui,t&'_;

2
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Figura 185 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 12

[Tarefn 12 - Consideranca a Hgura o seguir, represente a parte pitada utilzando diferentes
registros de representopdo senidbca: linguagem natural, fraplo, decunal, porcentual'. Em relacio
2 matureza das qnantidades, responda s € continas ou discreta

Fonte: Equipe 3 (2018).

Figura 186 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 12

B T e
el taderando a figem a seguir, represente o pare mntads wtilizanda diferestys

representagio semiddica: linenagem saturnl. fracks de MG :
X - hesn - .2 ydecmal, poccenmeal' Em relng
o matureza das gnantidades, responds se ¢ continua ou discreta © s o

-
£ '.J,E’-l' 7’—1'1"’11
l— u r '
—— = (e ——————— J
= R ST
Turefu 18 _ Maneidaca o S T o0 -~ 2 )

Fonte: Equipe 4 (2018).

Figura 187 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 12

rezistros de lcmmx,wj-
4 natureza des Qaantide

TTTOT e & CRUIT, TEp
0 Semiotca; Bnguagean maj
fes, respandz s ¢ continya

FESHie 3 parte pintads wllizando dferenies
22040 hfarant
ural, frag o, decimal, b

\ seccatual’ Fr ’
o8 dachets pe al’. Em relacio

o

4 _ g6b =55

|

u;g ) ,/L’ *'._yO-

Fonte: Equipe 5 (2018).

Andlise datarefa 13

E preciso saber utilizar os diferentes registros de representagio semidtica e identificar

se 0 problema envolve uma quantidade continua ou discreta. No caso dessa tarefa, a grandeza

envolvida é a discreta. Como s8o cinco estrelas e trés foram pintadas: %z 0,6 = 60% = trés

quintos. Alguns podem classificar erroneamente como uma quantidade continua, outros podem
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. . ~ 2 2 2 ~ . . .
indicar a fragdo como > oque também esta correto, dado que nédo se indicou que deveria ser a

fragcdo de estrelinhas pintadas.

O Quadro 68 explicita oito categorias de analise da atividade 02 tarefa 13 “registro de
representacao semidtica”. Assim como na tarefa anterior, tais categorias visam revelar quais
equipes responderam a tarefa e fizeram isso corretamente, quais ndo responderam, bem como
se fizeram uso de conversdo e tratamento, se classificaram corretamente a tarefa quanto a
natureza das quantidades e ainda se fizeram uso de um ou mais registros de representacéo.

Quadro 68 - Categorias de andlise da atividade 02 tarefa 13 - registro de representacéo semidtica

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu toda atarefa corretamente. (RCT) E1/E2/E3/E4/ES

N&o respondeu atarefa. (NRT) |

Utilizou um registro de representagéo. (UIR) | -=—--

Utilizou dois ou mais registros de representacao. (U2R) E1L/E2/E3/E4/ES
Fez uso de conversdo. (FUC) E1/E2/E3/E4A/ES
Fez uso de tratamento. (FUT)
Classificou a questédo quanto a natureza das quantidades. E1L/E3/E4
(CCNQ)

Fonte: Elaboracéo da autora.

As equipes participaram da tarefa e utilizaram diferentes registros para representar a

figura, que poderia ser interpretada como % ou % mas somente a equipe 3 teve percepcao.
As demais equi pes entenderam como % Todas as equipes responderam atarefa corretamente.

A E1 utilizou os registros geométrico, fracionario, decimal somente para a fracéo % e

percentual. A E2 fez uso dos registros geomeétrico, percentual, fracionério, decimal e natural. A
E3 usou os registros geomeétrico, decimal, natural e percentual e a E4 utilizou os registros
decimal, percentual, natural e fracion&rio. A E5 fez uso dos registros fracionario, decimal e
percentual .

Trésequipes (1, 3 e 4) classificaram corretamente quanto a natureza das quantidades, e
as equipes 2 e 5 ndo fizeram a classificacdo. Duas (E1 e E5) ndo utilizaram o registro natural.

A equipe 3 fez a representacdo semidtica em suas formas geomeétrica, percentual, decimal,
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natural, tanto para a fracéo % como para E Essa equipe classificou corretamente quanto a

natureza das quantidades. Segundo Merlini (2005, p. 119) “a quantidade discreta no significado
parte/todo, normalmente, ¢ pouco explorada nos livros didaticos”. Essa afirmacdo talvez
expligue o porqué de apenas trés equipes classificarem a tarefa quanto a natureza das
guantidades.

Asfiguras 188 a 192 sdo recortes das resolucoes da tarefa 13 pelas equipes E1, E2, E3,
E4 e E5, respectivamente.

Figura 188 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 13

TIITTI NI IAnerss & SERUTCES IR i |1l adies,
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Fonte: Equipe 1 (2018).

Figura 189 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 13
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Fonte: Equipe 2 (2018).

Figura 190 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 13

Tarefa 13 - Comaders » figura » scpuir, copresenle-a na forma geoméines, decimal, peroentissl o
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Fonte: Equipe 3 (2018).
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Figura 191 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 13

£ D S RISy T |
S e— eV 6,6, )
Tarefa 13 - Consi ; e P £ ) >.G’é) &/
m;_e a - Considere a figura a seguir, repreStnte-a na forma geomélrica, decimal, percentual &
em wl. Em relag@o a natureza das quantidades, responda se é continua ou discreta.
Y

‘ e N O
e e K| D ;

Olerero Ve, e C??‘”V‘\/v g

! Ideia retida de Santana (2012) (:}' /_/“m,' Ve TR ©

Fonte: Equipe 4 (2018).

Figura 192 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 13

Tos Hidilidades, responda se € continua ou discret
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Fonte: Equipe5 (2018).

Consideracdes “registr os de r epr esentacao semiotica”
¢

Apés aleiturado texto norteador, as tarefas 02 e 03 demandavam diferenciar conversdo
de tratamento, e apenas as equipes 1 e 3responderam atarefa. A E1 ndo exemplificou conversio
e tratamento, mas definiu conversdo. A E3 exemplificou e definiu.

Nas tarefas envolvendo registros de representacdo semidtica, os professores

demonstraram efetivo desempenho. Na tarefa 04, em que se solicitava a conversio da fracéo

12—050 em diferentes registros (decimal, geométrico, percentual), as equipes, com excegdo da 4,

responderam atarefa corretamente, fizeram uso de conversdo e utilizaram mais de doisregistros
de representacdo (DUVAL, 2009). Somente a equipe 5 fez uso de tratamento. Fica manifestaa
contribuicdo da formac&o com subsidio da sequéncia didatica, dado que esses professores
conseguem representar uma fracdo de vérias formas (utilizando diferentes registros), o que a
maioriando conseguiafazer por ocasido do inicio dapesquisa, ou sgja, no periodo da sondagem.

Também foi proposto encontrar fragdes equival entes a% (tratamento; DUV AL, 2009)

na tarefa 05. Quatro das cinco equipes conseguiram responder corretamente a tarefa, tornando
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evidente gque as equipes aumentaram o0 conhecimento concernente as fragoes equivalentes
(tratamento; DUV AL, 2009).

Na atividade 02, foi proposto aos cursistas 0 uso dos diferentes registros de
representacao nas tarefas 01, 02 e 03, referentes ao texto “natureza das quantidades”, os dados
evidenciaram que trés equipes resolveram as tarefas. duas corretamente e a outra realizou
conversdo, mas sem relacdo com o proposto.

Foi proposto um problema da Prova Brasil na tarefa 04, e esse exigia dos participantes
conhecimento dos diferentes registros de representagdo semidtica; os resultados foram
positivos, posto que todas as equipes responderam atarefa corretamente.

A formagdo também proporcionou aumento do conhecimento concernente a
porcentagem, uma vez que nas tarefas 05, 06, 11 a maioria dos cursistas responderam
corretamente as trés tarefas, exceto a equipe 05 na tarefa 05. Nessa perspectiva, quanto aos
significados operador multiplicativo e parte/todo, as equipes apresentaram éxito, dado que nas
tarefas 07, 08, 09, 10 e 11 as equipes responderam todas corretamente, exceto a equipe 04 na
tarefa 07.

Astarefas 12 e 13 demandavam a representacdo da parte pintada da figura utilizando
diferentes registros de representacao semiética: linguagem natural, fragdo, decimal, porcentua ,
além de solicitar a classificagdo quanto a natureza das quanti dades em continua ou discreta. As
equipes responderam as tarefas corretamente, mas somente a equipe 04 classificou
corretamente quanto a natureza das quantidades natarefa 12 e todas classificaram corretamente
natarefa 13.

5.3 Quinto encontro da formacéo
Conteudo: Significados de fracoes
Objetivo
e Proporcionar condi¢cdes para que os cursistas compreendam que o conceito de fracédo
comporta diferentes significados.

Atividade 01 - Compreendendo diferentes significados de fracéo

Analise datarefa 01 — Leitura do texto significados de fragéo
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Para que possam resol ver atividades gue envolvem o conceito de fragdo, os professores
necessitam entender que a fragdo comporta diferentes significados, a depender do modo como
a situacdo se apresenta e das carateristicas das quantidades implicadas na situagdo. Assim, a
leitura e discuss&o do texto que versa sobre os diferentes significados de fragcdo auxiliaréo os
professores a compreender melhor o contelido e ampliaréo seu repertorio didético em relacéo
ao processo de ensino e aprendizagem.

Muitas das tarefas retomam contetidos ja discutidos por ocasido do desenvolvimento de
outras atividades, como por exemplo, a utilizagdo de diferentes registros de representacéo
semidtica, as caracteristicas das quantidades, a equivaléncia e a comparagéo de fragdo, bem
como a relacdo fracdo-decimal-porcentagem. Dai a importancia de os formadores
acompanharem de forma sistematica o processo de discussdo e reflexdo sobre o texto e o
processo de solucéo das questdes das atividades.

Ao resolver guestdes que exigem a compreensao do conceito de fragdo, muitas vezes 0s
professores poderdo encontrar dificuldades. Contudo, muitas delas podem ser superadas a partir
da discusséo entre os membros da equipe €/ou da socializagdo com a classe toda, momento em
gue o formador devera atuar como mediador e contribuir significativamente com a superacéo

das dificuldades que porventura se apresentarem.

Andlise datarefa 02

Essatarefa envolve o significado de fracdo parte/todo. Como ja estdo acostumados com
frac&o envolvendo esse significado, acredita-se que ndo apresentardo dificuldades. No caso da

[P 2]

questao “a”, sabendo que as cinco partes em que foi dividida a barra de chocolate representam

0 todo e gue as duas partes dadas a Ademir sdo parte do todo (é), logo sobrou a Adilio trés

partes (g). Alguns podem se embaracar e afirmar que sobrou a Adilio %

No caso da questdo “b”, uma das formas de se resolver seria unificando todos os
denominadores, ou sgja, deixando todos com o denominador 10. Assim:
o =40%
10

12 2
° —=—=20%
5%2 10

° i_ 10%

10
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Dessa forma, quem ganhou mais voto foi o candidato A, que ganhou 1i0: 40%. Alguns
podem achar que o candidato C ganhou mais votos pelo fato de o denominador da fragdo do
candidato C ser maior (110).

Para andlise dessa tarefa, foram definidas onze categorias, as quais expdem as equipes
que responderam a tarefa, que fizeram isso corretamente, bem como o0 uso de converséo,
tratamento, um ou mai sregistros de representacao, significados parte-todo, quociente e nimero.

O Quadro 69 refere-se a analise da atividade 01 tarefa 02 “significado de fragao”.

Quadro 69 - Categorias deanalise da atividade O1 tarefa 02 - significado de fragéo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu toda a tarefa corretamente. (RCT) E1/E2/E3/E4A/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) | -
Utilizou um registro de representacéo. (U1R) EV/E2/E5
Utilizou dois ou mais registros de representacéo. (U2R) E3/E4
Fez uso de conversdo. (FUC) E3/E4
Fez uso de tratamento. (FUT) E1/E4/ES
Resolveu utilizando fragdes equivalentes. (RFE) E1/E4/E5
Resolveu utilizando o significado parte/todo. (RPT) E2/E3/E5
Resolveu utilizando o significado quociente. (RSQ) E3

Resolveu utilizando o significado nimero. (RSN) | -

Fonte: Elaboracdo da autora.

As equipes participaram datarefa e responderam corretamente. A E1 ndo representou a
forma como procedeu para chegar a resposta correta, mas possivelmente deixou todos 0s
denominadoresiguais (encontrando fracGes equivalentes) e comparou as fragoes.

A E2 utilizou o registro geométrico e por meio do significado parte/todo encontrou a
resposta correta. Esse processo foi realizado tanto na questao “a” quanto na “b”.

A equipe 3 utilizou o registro geométrico e o significado parte/todo na questdo “a”. Na
questdo “b”, utilizou 0 significado quociente, dado que converteu do registro fracionério para
0 decimal.

A E4 fez uso do registro geométrico na questdo “a” e utilizou fragdes equivalentes na

EGb”
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E aequipe 5 utilizou a ideia do significado parte/todo na questdo “a”. Na questao “b”,
utilizou a ideia de fragdes equivalentes deixando todas as frages com denominadores comum

para entédo compara-las e se chegar aresposta correta, verificando quem é maior.

Analise datarefa 03

Os integrantes deverdo retomar o texto que versa sobre a natureza das quantidades e
caracterizar as quantidades continuas e quantidades discretas. Um dos possiveis erros podera
ser a caracterizagdo de uma quantidade continua como discreta e discreta como continua.

Para essatarefa, criaram-se quatro categorias de andlise, conforme Quadro 70, referente

a atividade 01 tarefa 03 “significado de fragdo”

Quadro 70 - Categorias de analise da atividade 01 tar efa 03 - significado de fracéo

Categoriasde anélise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1l/ E4/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) E2/E3
Definiu corretamente quantidades continuas. (DQC) ES
Definiu corretamente quanti dades discretas. (DQD) E5

Fonte: Elaboragéo da autora.

As equipes 1 e 4 responderam a atividade dizendo que uma quantidade continua “faz
referéncia as partes iguais”, o que ndo foi definido corretamente. Também ndo definiram
gquantidades discretas. Duas equipes (E2 e E3) ndo responderam a tarefa. A E5 definiu
guantidades continuas e discretas corretamente ao afirmar que quantidades continuas podem
ser repartidas quantas vezes for necessario sem perder a esséncia e quantidades discretas sdo
guantidades que ndo podem ser repartidas, visto que perdem a esséncia. A figura 193 exibe a

resolucdo daequipe 5 para tarefa.

Figura 193 - Resolucéo da atividade 01 tarefa 03

quantidades continuas ¢ quantidades discretas.

e = or /m))%n’atliu a2 1[0Y(‘m Neressartos_quen
Qulz (Grgderasse 0.Gut-pude £t IEDATICL4 perdens 6 es5éncra

d. D3 CGO;/&:&-:@ 05 NYmeros /‘w/efras,ou Que naawc,/,o BT ”/73'% o 077
Significado de Ndmero veto JPESI03S , pecas, o b 0‘(7/”1
Este sionificado se refere ao fato de que a fragdo, da mesma maneira que 0§

Tarefa 3 - Retome o texto que versa sobre a natureza das quantidades ¢ caracterize )‘L

Fonte: Equipe 5 (2019).
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Ficou evidente que os cursistas ainda ndo conseguem definir corretamente as
quantidades continuas e discretas, por mais que consigam resolver tarefas envolvendo essas
guantidades. Por mais que no significado parte/todo a quantidade continua, normalmente, sgja

amais explorada nos livros didéticos, aindaassim persistem as dificuldades (MERLINI, 2005).
Andlise datarefa 04

Espera-se que os participantes ndo tenham dificuldades, posto que, desde a primeira
etapa da sequéncia didatica, foram instigados o ensino de diferentes registros. Assim, para
transformar de decimal para fragdo, os professores precisam lembrar que devem considerar no
numerador todo o nimero decimal sem avirgula e no denominador a unidade seguida de tantos

zeros quantas forem as casas decimais. Como temos apenas o nimero cinco apos a virgula, no
. . p . . 15 .
denominador ficard uma unidade seguida de apenas um zero. 1,5 = TS Um dos possiveis erros

. L, . . . . . 15 . ~
sera no acréscimo de duas casas decimais no denominador, ficando Tog OU Na inversio de

. 10
numerador com denominador e

Quatro categorias de andlise foram elaboradas para avaliar as respostas dos cursistas a
essa questdo. Entre as categorias, expostas no Quadro 71, esta se fizeram uso de tratamento

para responder atarefa.

Quadro 71 - Categorias de analise da atividade 01 tarefa 04 “significado de fracio”

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/EA/ES
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) E1V/E2/EA/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) E3
Fez uso de tratamento. (FT)

Fonte: Elaborag8o da autora

As equipes 1, 2, 4 e 5 responderam a tarefa corretamente, mas nenhuma fez uso de
tratamento. Fica evidente a facilidade que os cursistas em geral possuem com a conversao de
decimal parafragéo.
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Como explicado no texto, uma fragcdo também pode ser considerada como um ndmero.

Assm:
e =05
2
e 32215
2
. 2-0,66.
3

Logo, 0,5< 0,66 < 1,5. Um dos possiveis erros sera localizar incorretamente as fragdes

na reta numeérica ou, ao converter de fracdo para decimal, realizar de forma incorreta a diviséo

de numerador pelo denominador.

Para saber quais equipes responderam a questéo e se fizeram uso de conversdo e

tratamento, foram definidas cinco categorias de analise. Essas estdo expressas no Quadro 72,

que exibe a andlise da atividade 01 tarefa 05 “significado de fragao”.

Quadro 72 - Categoriasde analise da atividade 01 tar efa 05 - significado de fracéo

Categoriasde analise

Equipes participantes

Respondeu atarefa. (RT) EVE2/EA/ES
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) E1/E2/EA/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) E3

Fez uso de tratamento. (FT)

Fez uso de converséo. (FC) E2/E5

Fonte: Elaboracdo da autora.

A E1 localizou apenas a fragdo % As equipes 2 e 5 localizaram todas as fragOes

corretamente e fizeram uso de conversao ao transformar fracdo em decimal. A E4 localizou as

fracBes corretamente, mas ndo fez uso de conversdo e tratamento (DUV AL, 2009). Asfiguras

194 a 197 mostram as resolucdes das equipes 1, 2, 4 e 5, respectivamente:
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Figura 194 - Resolucdo da atividade 01 tar efa 05
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Fonte: Equipe 1 (2019).
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Figura 195 - Resolucdo da atividade 01 tar efa 05
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Fonte: Equipe 2 (2019).

Figura 196 - Resolucdo da atividade 01 tar efa 05
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Fonte: Equipe 4 (2019).

Figura 197 - Resolucdo da atividade 01 tar efa 05
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Fonte: Equipe 5 (2019).
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A maioria das equipes participaram dessa tarefa e durante o seu desenvolvimento
surgiram poucas duvidas e questionamentos. Observa-se, assim, que houve pouca dificuldade
em localizar fragOes e em converter de fracdo paradecimal e de decimal parafracéo (vide tarefa

anterior).

Andlise datarefa 06

E preciso retomar o texto que versa sobre a natureza das quantidades e caracterizar
guantidadesintensivas e extensivas. Um dos possiveis erros sera a caracterizacao de quantidade
intensiva como extensiva e de extensiva como intensiva.

O Quadro 73 apresenta quatro categorias de andlise da atividade 01 tarefa 06
“significado de fragao”. Essas categorias revelam as equipes que responderam ou ndo a tarefa,

bem como as que definiram corretamente as quantidades intensivas e extensivas.

Quadro 73 - Categorias de analise da atividade 01 tarefa 06 “significado de fracio”

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E2/E5
N&o respondeu atarefa. (NRT) E1/E3/E4
Definiu corretamente quantidades intensivas. (DQC) E2
Definiu corretamente quantidades extensivas. (DQD) E2

Fonte: Elaboragéo da autora

Asequipes 1, 3 e 4 ndo responderam atarefa, assim houve uma adesio de apenas 40%
dasequipes. A E2 apenas deu exempl os de quantidadesintensivas e extensivas. Para quantidade
intensiva, a equipe afirmou que “agua e 6leo ndo se misturam”; ja em quantidades extensivas
se “misturam”. Os exemplos abordados foram respondidos corretamente apenas pela equipe 2,
dado que, se a medida se basear na comparagdo entre duas quantidades diferentes, trata-se de
guantidades intensivas. Além do mais, segundo Nunes et al (2005, p. 122), “quando a medida
de umaquantidade se baseia nacomparacéo de duas quanti dades damesma naturezae nalégica
parte-todo, dizemos que a medida se refere a uma quantidade extensiva.” Em outros termos, as
guantidades extensivas estdo baseadas no principio aditivo e as quantidades intensivas no
principio multiplicativo (NUNES et al, 2005). A figura 198 apresenta a resolucéo da equipe 2.
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Figura 198 - Resolucdo da atividade O1 tarefa 06
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Fonte: Equipe 2 (2019).

A equipe 5 definiu as quantidades intensivas e extensivas incorretamente, conforme
figura 199.

Figura 199 - Resolucdo da atividade O1 tarefa 06
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' Fonte: Equipe5 (2019).
As quantidades intensivas podem ser separadas, uma vez que ndo se misturam (&gua e

0leo). As quantidades extensivas ndo podem ser separadas, visto que se misturam, por exempl o,
polpa de fruta e &gua.

Analise da tarefa 07

Na tarefa “a”, a quantidade total corresponde a 05 partes. Os participantes podem
confundir as quanti dades de medidas de cada componente (agua e polpa) com a quantidade

total. Assim, poderdo estabelecer relacéo entre as quantidades dos componentes e responder
gue a quantidade de dgua no suco é representada por % e ndo %

Da mesma forma, na tarefa “b” os participantes devem somar o total de frutas, 4 magas

+ 3 bananas + 3 peras, resultando em dez (10) frutas. Esse valor se refere ao denominador. O
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numerador sera a quantidade de bananas da cesta trés (03), assim, a fragdo que representa a
guantidade de bananas da cesta & 130

Cinco categorias de analise foram criadas para avaliar o desempenho das equipes nessa

tarefa. O Quadro 74 apresenta a analise da atividade 01 tarefa 07 “significado de fragao”.

Quadro 74 - Categorias de andlise da atividade Ol tarefa 07 - significado de fracdo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) El/ E2/ E4/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1l/ E2/ E4/E5S
N&o respondeu atarefa. (NRT) E3
Utilizou dois ou mais registros de representacdo E2
semidtica. (URRYS)
Fez uso de tratamento. (FT) | -

Fonte: Elaboracédo da autora.

As equipes 1, 4 e 5 responderam a tarefa corretamente em forma de fragéo, mas néo
fizeram uso de dois ou maisregistros de representacdo semiotica. A E2 respondeu corretamente,
fazendo uso dos registros figural e fracionario. Somente a equipe 3 ndo realizou a tarefa. As
figuras 200 a 203 referem-se asrespostas das equipes 1, 2, 4 e 5. Conforme as resol ucdes, houve

aumento do conhecimento dos cursistas quanto ao significado medida.

Figura 200 - Resolucéo da atividade 01 tar efa 07

representa a quantidads
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Fonte: Equipe 1 (2019).
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peras. Qual a fragio que representa a quantidade de bananas da cesta? S jLoes
2

Note que no caso do preparo do suco, as quantidades se misturam ¢ ndo ¢ mais :
possivel separé-las, formando um todo contimio. Este ¢ um exemplo caracteristico de J O
quantidades continuas ¢ intensiva, J4 o caso das frutas, ha ampliagio da quantidade de

Fonte: Equipe 2 (2019).

Figura 202 - Resolucdo da atividade O1 tarefa 07

igua e 2 medidas _> = &
igua no suco? = =
s, 3 bananas e 3
cesta? 2y ? _,;_33——- 2 =

Aoy - 2D e

am e nao € mais

caracteristico de

Fonte: Equipe 4 (2019).

Figura 203 - Resolucdo da atividade 01 tarefa 07
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Fonte: Equipe5 (2019).
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Andlise datarefa 08

Na tarefa “a”, uma das formas de resolver seria dividir a pizza em quatro pedagos e
distribuir aosamigos, assim cada um receberaum pedaco, tendo como respostaafracéo i. Pode-

se também dividir a pizza em 8 pedacos (cotidianamente € mais comum a divisdo de pizzas

com essa quantidade de pedacos) e, nesse caso, cada amigo ficara com 2 pedacos, que podera
ser representado por % gue também resultaem i. Pode-se ainda utilizar o registro lingua natural

para indicarem a fragdo de pizza que cada amigo ficara: “um pedago de quatro”.

Para responder a questao “b”, os participantes podem dividir 35:5 = 7 e verificar que cada um

recebera sete bolinhas. Logo, a fracdo que representa essa divisdo é % =7 ecadaum terduma

parte de trinta e cinco 3—75 Pode-se também utilizar o significado parte/todo, evidenciando com

uma figura o todo e as partes em que cada um ficara.
De acordo com 0 escopo e a estrutura dessa tarefa, definiram-se sete critérios para a
andlise do desempenho das equipes. O Quadro 75 exibe a andlise da atividade 01 tarefa 08

“significado de fragao”.

Quadro 75 - Categorias de andlise da atividade O1 tarefa 08 - significado de fragéo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) El/ E2/ E3/ E4/ E5
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) El/ E2/ E3/ E4/ E5
Respondeu questao “a” corretamente. (RAC) E1/E3/E4/E5
Respondeu questdo “b” corretamente. (RBC) El/ E2/ E3/ E4/ E5
N&o respondeu atarefa. (NRT)
Utilizou dois ou mais registros de representacdo E2/E3
semidtica. (URRYS)
Fez uso de tratamento. (FT) E1/E4/ES

Fonte: Elaboracdo da autora.

As equipes realizaram integralmente tarefa. A E1 respondeu corretamente a letra
“a” e fez uso de tratamento ao passar a fra¢ao % para%, possivelmente considerando a pizza com

oito pedagos. Na letra “b”, a equipe delineou varias respostas, fazendo uso de tratamento. De
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inicio, afragdo ndo representava a resposta solicitada, mas no fim a equipe respondeu de forma

correta, conforme evidencia a figura 204.

Figura 204 - Resolucdo da atividade 01 tarefa 08

\ N .u |‘ 1
a) Ao div lir v g ) amiges, com que fragio &
; ) '
J f
vz cads um ficard? 24, gt
o~ 't )
_ Z . y : , -
) Jiiis compron 35 Boadas do gude § o Imeste 1 &4 | . 55 ‘&
= \ ) N e
z #10 v $ . eouts Bcea % -y - ] ) L -
3 Gibos. Que Nac30 representy cssa Avsin? o ) “1 J o N A
P e 5 + - -
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tfa 08 - Responda o5 problemss 3" ¢ "D e 8 80 sgniDcods COE0
0

Fonte: Equipe 1 (2019).
A equipe 2 ndo respondeu a questao “a”, mas respondeu corretamente a questao “b” e

fez uso de dois registros de representacéo semiotico, o fracionério e geométrico, indicando que

cada filho ficara com sete bolinhas ou 3—75 % conforme figura 205.

Figura 205 - Resolucéo da atividade O1 tarefa 08

amigos, coml que iragao da

a)

pizza cada um ficara?

b Jilia comprou 35 bolinhas de gude para dividir igualmente a seus
Q F g F g
R
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35‘ 5 filhos. Que fragao representa essa divisdo? BEaEIANL | P e e
A 1= Gl EA ZA A Ed LA
3 xfxlx

Fonte: Equipe 2 (2019).

A equipe 3 respondeu as questdes “a” e “b” corretamente e fez uso de trés registros de

representacao semiotica (fraciondrio, percentual e geométrico). A figura 206 mostra i sso.

Figura 206 - Resolucdo da atividade O1 tarefa 08
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Fonte: Equipe 3 (2019).



252

As equipes 4 e 5 responderam corretamente as duas questdes e fizeram uso de

tratamento, conforme demonstrado nas figuras 207 e 208.

Figura 207 - Resolucdo da atividade 01 tarefa 08

Veja as situagdes a seguir.
a) Ao dividir uma pizza entre 4 (quatro) amigos, com que fragdo da

pizza cada um ficard?

Jilia comprou 35 bolinhas de gude para dividir igualmente a seus

b)
)

5 filhos. Que fragdo representa essa divisdo?

Fonte: Equipe 4 (2019).

Figura 208 - Resolucéo da atividade 01 tarefa 08

a) Ao dividir uma pizza entre 4 (quatro) amigos, com que fragéo da

3

nizza cada um ficard? ——=— /U —

I
b)  Julia comprou 35 boli inhas de gude para dividir igualmente a seus
5 filhos. Que fragdo representa cssa divisdo? 2 35 2 S Lo
3 5

Fonte: Equipe 5 (2019).

Percebe-se, por conseguinte, que houve ampliagdo do conhecimento quanto ao
significado de fracdo quociente, hga vista que todas as equipes responderam a tarefa

corretamente.

Andlise datarefa 09

Uma das formas de resolver atarefa “a” seria considerando o cinco como o todo (1000

ml) e o trés como a parte do todo que foi consumida. Logo, utilizando regra de trés:

Assim, 5x = 3000 — x = M =600 ml .
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Outra maneira de resolver a mesma questéo seria estabel ecendo relagdo entre as partes
(g) e o todo (1000 ml), dividindo-se 1000: 5 e encontrando o operador multiplicativo e depois

multiplicando por 2 e encontrando a quantidade consumida: 600 ml. Um dos possiveis erros
pode ser, ao encontrar o operador multiplicativo, dividir o todo (1000 ml) por 3, que é a
guantidade consumida por Jo&o, 0 que esta incorreto.

Na tarefa “b”, o participante pode considerar o denominador trés como o todo (30
figurinhas) e o numerador dois como aparte do todo que foi presenteadaa Adilio. Depois, resta

analisar com quantas figurinhas Marcos ficou. Usando regra de trés:

3X:60—>X:63—0:20

Portanto, Marcos presenteou Adilio com 20 figurinhas e ficou com apenas 10. Outra

forma seriag.SO: %9-20. De outro modo, seria possivel dividir 30:3 e depois multiplicar por

3

dois que resultaria em 20, logo 30-20 = 10, assim, restariam 10 figurinhas com Marcos. Um
dos possiveis erros € afirmar que Marcos ficou com 20 figurinhas e ndo com 10, como ja
demonstrado.
Acredita-se que ndo havera dificuldades na resolucéo dessa atividade, ja que, na correcéo da
sondagem, foram resolvidos problemas envolvendo operador multiplicativo.

Sete categorias de andlise foram estabelecidas para essa tarefa, as quais revelam as
equipes que responderam as questdes “a” e “b” da tarefa, as que ndo responderam, bem como
as gque usaram tratamento e dois ou mais registros de representacdo. O Quadro 76 refere-se a

analise da atividade 01 tarefa 09 “significado de fragao”.

Quadro 76 - Categorias de analise da atividade 01 tarefa 09 “significado de fracio”

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1l/ E3/ E4/ E5
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) E3
N&o respondeu atarefa. (NRT) E2
Respondeu questao “a” corretamente. (RAC) E1l/ E4/ E5
Respondeu questdo “b” corretamente. (RBC) E3
Utilizou dois ou mais registros de representacéo semiotica. EV/ES
(URRS)
Fez uso detratamento. (FT) | eeeee-

Fonte: Elaboracdo da autora.
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[Pl

As equipes 1, 4 e 5 responderam a questdo “a” corretamente, mas na questio “b”
indicaram gue Marcos ficou com 20 figurinhas, 0 que esta incorreto. A E2 ndo respondeu a
tarefa. Duas equipes (E1 e E4) fizeram uso de conversdo. A E3 respondeu atarefacorretamente,
mas ndo fez uso de tratamento e conversdo. Houve a participacdo de 80% das equipes e um
aproveitamento de 20%, hgja vista que a maioria das equipes responderam incorretamente a
questdo “b”. As figuras 209 a 212 apresentam respectivamente o desempenho das equipes 1, 3,

4 e 5 nareferidatarefa

Figura 209 - Resolucdo da atividade 01 tarefa 09

Fonte: Equipe 1 (2019).

Figura 210 - Resolucdo da atividade 01 tarefa 09

! AP 5 y . I

Fonte: Equipe 3 (2019).
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Figura 211 - Resolucdo da atividade 01 tarefa 09

W SIGTIAIGREOL WPCT UM IVELEEI I VL SOLE SO MIALA GU PIPIEE LD 1 GLAAUT LIay T,
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como ndimwos ¢ compeeendidos com apsrcéeas de multiplicagio dos fisciondnas com as
quantidades !nlcials qo= focam consideradas. Ou scja, a ngdo do operador multiphicativo

modifica um estado micial Ixuduzindn um estado final (SILYVA, 2008),
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Fonte: Equipe 4 (2019).

Figura 212 - Resolucéo da atividade 01 tarefa 09

quantidades iniciais que foram consideradas. Ou scja, a agdo do operador multiplicativo
modifica um estado inicial produzindo um estado final (SILVA, 2005).

5 g0

£
a) Jodo tomou £de um litro de suco. Qual a quantldade de suco que ele tomou".,.—-———

b) Marcos tinha uma colegdo de-30 figurinhas ¢ deu a seu amlgo Adilio 2 dessa

cole¢do. Com quantas figurinhas Marcos ficou? m&f\m -—

o 20 J(muumlm/)

[Tarefa 69 — Responda os problemas “a” e “b> relativos ao significadd fragdo como |

Fonte: Equipe 5 (2019).

Atividade 02 — Analise as situagfes a seguir. Responda ao que se pede e classifique-as em
relacdo ao significado de fracdo (parte-todo, medida, nimero, quociente, operador
multiplicativo).

Objetivos
e Resolver problemas envolvendo os diferentes significados de fragéo;

e Classificar cadaproblemana perspectivados significados de fragdo (parte-todo, medida,
nimero, quociente, operador multiplicativo).

Analise datarefa 01

Essa tarefa se insere no significado de fragéo parte/todo (MERLINI, 2005). Segue-se
uma andlise dafracdo correspondente a cada figura.
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Natarefa‘““a”, o todo foi fracionado em trés partes e uma parte foi colorida. Dessaforma,
afracdo correspondente afiguraé é Acredita-se que 0s cursistas ndo apresentardo dificul dades

em indicar a qual dos significados de frag&o se relaciona essa fragcdo e nem em resolver esse
tipo de problema, visto que o significado parte/todo € o mais enfatizado pelos livros didéticos
e consequentemente o0 mais trabalhado em sala de aula (MERLINI, 2005; SILVA, 2007). No

entanto, alguns participantes podem inverter o todo com as partes e incorretamente responder %

. Na questdo “b”, o todo foi dividido em quatro partes, mas cada parte do todo foi divididaem
trés (embora nas outras trés partes estejam omissas essas divisdes). Como sd0 quatro partes

vezestrés = 12 partes, assim o todo contém doze partes, masfoi pintada uma parte do todo (trés
partes) maisg da segunda parte do todo. Logo foram pintados 14—2. Os integrantes podem se

confundir e considerar que foram pintadas quatro partes de quatro, o que ndo esta correto.
Natarefa“c”, o retangulo do meio (pequeno) cabe duas vezes nos reténgulos da direita
e da esquerda. Assim, tomando como referéncia o retangulo do meio (pequeno), a figura toda

possuiu cinco retangulos. Mas, visto que foram pintados a metade do retangulo da esquerda, a
metade do retangul o da direitae o retangulo do meio, ao todo foram pi ntados% dafigura. Alguns

participantes talvez ndo consigam perceber que o retangulo do meio é equival ente aos outros
dois retangulos maiores da direita e da esquerda e, por conseguinte, talvez ndo tenham sucesso
em resolver o problema.

Assim como na questdo anterior, foram criadas categorias de andlise buscando avaliar
as equi pes que responderam cada questéo datarefa, as gue ndo responderam, bem como as que
usaram tratamento e dois ou mais registros de representacéo. O Quadro 77 remete aandlise da

atividade 02 tarefa 01 “significado de fracdo”.

Quadro 77 - Categorias de andlise da atividade 02 tar efa 01 significado de fragéo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu a tarefa. (RT) EV/E2/E4/E5
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1/E4/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) E3
Respondeu questio “a” corretamente. (RAC) EV/E2/EA/ES
Respondeu questio “b” corretamente. (RBC) E1/E4/ES
Utilizou dois ou mais registros de representacégo | = ----
semidtica. (URRYS)
Fez uso de tratamento. (FT) E1/E4/ES

Fonte: Elaboracdo da autora.
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As equipes 1, 2, 4 e 5 responderam a tarefa, sendo que E1, E4 e E5 responderam

corretamente e fizeram uso de tratamento na questao “b” (DUVAL, 2009). A E2 respondeu “a”
corretamente e “b” incorretamente, ao afirmar que a fragdo da parte pintada dafiguraé%, talvez

porque ndo se atentou que uma das duas partes pintadas € menor que a outra, ndo podendo
considerar o0 todo como cinco partes congruentes. De fato, Silva (1997, p. 194) afirma
“Professores apresentam sérias dificuldades em associar fragdes a figuras que ndo estiverem
totalmente divididas e se preocupam somente com a questao de as partes terem a mesma forma”.
Asfiguras 213 a 216 sdo relativas as respostas das equipes 1, 2, 4 e 5, respectivamente, para

essatarefa

Figura 213 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 01

I figiers qu | pir

Fonte: Equipe 1 (2019).

Figura 214 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 01

Fonte: Equipe 2 (2019).

Figura 215 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 01
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Fonte: Equipe 4 (2019).
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Figura 216 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 01

Fonte: Equipe 5 (2019).

Andlise datarefa 02

A tarefa envolve o significado de fracdo parte/todo (MERLINI, 2005). Ela apresenta
alguns objetos geométricos. Nem todos sdo idénticos, mas nesse tipo de atividade a igualdade

das partes perde o sentido. Espera-se que os cursistas contabilizem o total de objetos e
. ., ~ N s . 4
verifiguem qual é afrag&o correspondente aos triangulos, o que é condizente com 5

Cinco categorias de andlise foram definidas para evidenciar as equipes que responderam
ou ndo a tarefa, bem como as que fizeram uso de tratamento e dois ou mais registros de

representacdo. O Quadro 78 exibe a analise da atividade 02 tarefa 02 “significado de fragdo”.

Quadro 78 - Categorias de andlise da atividade 02 tarefa 02 - significado de fragéo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/EA/ES
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) EV/E2/E4A/ES

N&o respondeu atarefa. (NRT) E3

Utilizou dois ou mais registros de representagdo semidtica. |  -----
(URRS)

Fez uso de tratamento. (FT) | -

Fonte: Elaboracdo da autora.

As equipes 1, 2, 4 e 5 resolveram a tarefa corretamente. Nenhuma delas utilizou
tratamento ou conversdo (DUVAL, 2009). Segundo Merlini (2005) e Silva (2007), professores
e estudantes tém facilidade em resolver problemas envolvendo o significado parte/todo.
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Andlise datarefa 03

E preciso entender que cada bolinha representa % do total de bolinhas, e a técnica

consiste em agrupar as partes, identificar o total de bolinhas e a parte relativa a cada crianca,
para ent3o finalizar indicando a fragdo da quantidade de bolinhas que cada um tem. E preciso

gue os cursistas entendam que o todo é a soma das quanti dades de bolinhas e € preciso encontrar
afracédo correspondente a parte das bolinhas que cadaum tem. Assim: Pedro tem % Jodo possui
2 eMarcostem —.
12 12

Em consonancia com atarefa anterior, foram definidas cinco categorias de andlise para
revelar as equi pes que responderam ou ndo atarefa, bem como as que fizeram uso de tratamento

e dois ou mais registros de representacdo. O Quadro 79 apresenta a andlise da atividade 02

tarefa 03 “significado de fra¢ao”.

Quadro 79 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 03 - significado de fragéo

Categoriasde anélise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) EV/E2/E4/E5
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1/E4/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT) E3

Utilizou dois ou mais registros de representacdo| = ---—--
semidtica. (URRS)

Fez uso de tratamento. (FT) | -

Fonte: Elaboracdo da autora.

Asequipes 1, 2, 4 e 5 responderam atarefa. As equipes 1, 4 e 5 responderam a tarefa

corretamente, mas ndo fizeram uso de tratamento e conversdo (DUVAL, 2009). A E2
respondeu, mas errou ao afirmar que Pedro tem % bolinhas. A E3 néo realizou a tarefa. O

percentual de participacdo natarefafoi de 80% e houve um aproveitamento de 60%. Segundo
Merlini (2005) e Silva (2007), problemas de fracéo envolvendo o significado parte/todo sdo o

contetido de fragdo em que professores e estudantes apresentam melhor desempenho.



260

Andlise datarefa 04

Trata-se de uma questdo da Prova Brasil que envolve o significado nimero. A figuraé
umaretaem que estao representados os valores em quilogramade umabalanca. A retanumérica
esta numerada de um a trés e a seta esta apontada para o valor 2,3. Dessa forma, a resposta
correta ¢ a letra “c” — 2,30. Acredita-se que 0s cursistas ndo apresentardo dificuldades na
realizacéo dessa tarefa, visto que o significado nimero foi bem explanado e a maioria ndo
demonstrou dificul dades nesse contelido. Mas talvez alguns ndo prestem atencdo e marquem a
alternativa “d” (2,03), o que esta errado.

Novamente, foram criadas cinco categorias para analisar se as equipes responderam a
guestdo e se fizeram uso de tratamento e de dois ou mais registros de representacdo semiotica.
O Quadro 80 refere-se a analise da atividade 02 tarefa 04 “significado de fragao”.

Quadro 80 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 04 - significado de fracéo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/EA/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1/E4/ES

N&o respondeu atarefa. (NRT) E3

Utilizou doisou maisregistros de representagdo semiética. | -—---
(URRS)

Fez uso de tratamento. (FT) | -

Fonte: Elaboracdo da autora.

As equipes 1, 2, 4 e 5 participaram da tarefa e trés delas (1, 4 e 5) responderam
corretamente. A E2 respondeu incorretamente 2,03, conforme figura 217. Assim, houve
participacdo de 80% das equipes e um agproveitamento de 60%. Segundo Canova (2006), as
fracBes sdo pouco trabalhadas em seu significado nimero, 0 que se comprovou hessa tarefa,

gue demonstrou baixo desempenho dos professores com relacdo a esse significado.
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Figura 217 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 04
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Fonte: Equipe 2 (2019).

Analise datarefa 05

E uma questdo da Prova Brasil e também envolve o significado de fracdo nimero. A
reta numérica esta enumerada de zero a sais e a seta esta marcando no nimero 4,5. Assm a

resposta correta ¢ a letra “c” — 4,5. Alguns podem assinalar incorretamente 0,45.

Quadro 81 - Categorias de analise da atividade 02 tar efa 05 - significado de fracéo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/E4/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/E4/ES

N&o respondeu atarefa. (NRT)

Utilizou dois ou mais registros de representagdo semidtica. | -
(URRYS)

Fez uso de tratamento. (FT) | —ee-

Fonte: Elaboragéo da autora.

As equipes responderam a questdo corretamente, resultando em um percentual de

participacédo de 100%. Nenhuma delas langcou méo de conversio e tratamento (DUV AL, 2009).
Analise datarefa 06
Envolve o significado de fracdo quociente e a natureza continua das quantidades

(NUNES et al, 2005). A questdo quer saber quanto chocolate cada criancaira receber se forem

distribuidas igualmente trés barras de chocolate entre cinco criangas. A quantidade a ser
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distribuida é menor que a quantidade de partes. Assim, mantendo o aspecto partitivo da divisao,

e preciso dividir cada uma das trés barras de chocolate em cinco partesiguais, encaminhando a
resposta de que cada um iré receber é de cadabarraou % , Se considerarmos o total de barras.

O Quadro 82 apresenta as equipes que responderam atarefa, bem como as que fizeram
uso de tratamento e de dois ou mais registros de representacéo. Esse quadro refere-se aandise

da atividade 02 tarefa 06 “significado de fragdo”.

Quadro 82 - Categorias de analise da atividade 02 tar efa 06 - significado de fracéo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu a tarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/EA/ES
N&o respondeu atarefa. (NRT)
Utilizou dois ou mais registros de representacéo semiotica. E2/E3E4/ES
(URRS)

Fez uso de tratamento. (FT) | aee

Fonte: Elaboragéo da autora.

A equipe 1 resolveu corretamente e langou mao do registro natural: “600 g, nds
pensamos, somando 3 barras de 1 kg d& 3 quilos e dividindo os 3 kg por 5 da 600 g”. A figura

218 é concernente a resolucdo da equipe 1.

Figura 218 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 06

Fonte: Equi |5e_1 (2019).—_

A equipe 2 utilizou a logica partitiva, dividindo numerador pelo denominador e
encontrando apartereferente acadacrianca (0,6 ou E.) Fez uso detrésregistrosde representacéo

semidtica (geométrico, fracionario, decimal) e resolveu corretamente a questdo, conforme
figura 219.
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Figura 219 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 06

wualmente frés bantas |
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Fonte: Equipe 2 (2019).

Utilizando a l6gica parte/todo e a representagdo com dois registros de representacéo
semidtica (fracionario, geométrico), a equipe 3 respondeu a tarefa corretamente. Isso fica

evidente na figura 220.

Figura 220 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 06

Fonte: Equipe 3 (2019).

As equipes 4 e 5, mantendo o aspecto partitivo da divisdo, resolveram corretamente a

tarefa e fizeram uso dos registros fracionério e decima. As figuras 221 e 222 exibem as

respostas das equipes 4 e 5, respectivamente.

Figura 221 - Resolucdo da atividade 02 tar efa 06

Tarefa 06 - Quanto chocolate cada crisnca i reocher se distribuirmos igualmente trés hamas |
de chocolate entre cinco criangas? 3 ( 02

—=

Fonte: Equipe 4 (2019).

Figura 222 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 06
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Fonte: Equipe 5 (2019).
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Verifica-se que houve avango concernente ao entendimento de significado quociente.
Andlise datarefa 07

Refere-se ao significado de fragdo quociente e, quanto a natureza das quantidades,
envolve a grandeza discreta. Para resolver, pode-se usar a divisdo no seu aspecto partitivo;
assim 12:3 = 4. Ou, usando o significado de fracdo operador multiplicativo: §x12 =4, posto que
um terco das doze bolinhas é igua a quatro, ou seja, um inteiro (12 bolinhas) foi dividido em
trés grupos de quatro bolinhas cada um.

Para andlise dessa tarefa, cinco categorias foram definidas. Elas revelam as equipes que
responderam ou ndo a questdo, bem como as que fizeram uso de tratamento e de dois ou mais
registros de representacéo semidtica. O Quadro 83 refere-se a andlise da atividade 02 tarefa 07

“significado de fragao”.

Quadro 83 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 07 - significado de fracao

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E2/E3/EA/ES
Respondeu atarefa corretamente. (RTC) E1/E2/E3/E4A/ES

N&o respondeu a tarefa. (NRT)

Utilizou dois ou mais registros de representacdo E2/E5
semidtica. (URRS)

Fez uso de tratamento. (FT) | ==

Fonte: Elaboracdo da autora.

A equipe 1 fez uso somente de um registro, o natural, ao passo que a E2 fez uso dos
registros figural, fracionério e natural. As equipes 3 e 4 utilizaram a divisdo em sua forma néo
fracionaria, e a 5 fez uso dos registros fracionario e natural. Todas responderam a questéo
corretamente, sendo que duas lancaram méao de dois ou mais registros de representacéo

semidtica. Nenhuma fez uso de tratamento. As figuras 223 a 227 exibem as resolugdes de cada

equipe.
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Figura 223 - Resolucdo da atividade 02 tar efa 07

& | olinhas s0eh il maimenie
b |
Fonte: Equipe 1 (2019).
Figura 224 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 07
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o Fonte: Equipe 2 (2019).
Figura 225 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 07
AL :
Fonte: Equipe 3 (2019).
Figura 226 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 07
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Fonte: Equipe 4 (2019).

Figura 227 - Resolucéo da atividade 02 tar efa 07
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Fonte: Equipe5 (2019).

Com o significado quociente, a maioria ndo apresentou dificuldades. Entretanto,
observou-se que muitos membros das equipes ficaram confusos em questdes de divisdo de

pizzas; por exemplo, “ao dividir uma pizza entre quatro pessoas, entre oito e assim por diante”
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Andlise tarefa 08

Essa questdo envolve o significado parte/todo. Sabendo que o todo sdo vinte e quatro

pedacos, é preciso identificar quantas partes do bolo foram consumidas. Assim, foram
consumidas 12 partes do todo, ou sgja, g = % A resposta correta ¢é a letra “d”. Um dos possiveis
erros é ainversdo do todo com as partes do todo % .

O Quadro 84 apresenta a andlise da atividade 02 tarefa 08 “significado de fragdo”,
dividida em cinco categorias definidas conforme o escopo e a estrutura da tarefa.

Quadro 84 - Categorias de analise da atividade 02 tarefa 08 - significado de fragéo

Categoriasde analise Equipes participantes
Respondeu atarefa. (RT) E1/E3/E4/ES
Respondeu toda a tarefa corretamente. (RTC) E1/E3/E4/ES

Nao respondeu atarefa. (NRT) | e

Utilizou dois ou mais registros de representacdo E1/E3/E4/ES

semidtica. (URRS)

Fez uso de tratamento. (FT) | eeee-
Fonte: Elaboracdo da autora.

Asequipes 1, 4 e 5, utilizando o significado quociente, dividiram 5 para 4 e verificaram
gue cada um comera uma pizza inteira e um quarto de outra (1,25). A figura 228 expde a

resolucdo daequipe 1.

Figura 228 - Resolucéo da atividade 02 tarefa 08

Fonte: Equi pe>1 (2019). o

A E3fez uso do registro geométrico e apresentou que cada um comerd uma pizza e um

guarto de outra, conforme figura 229.
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Figura 229 - Resolucdo da atividade 02 tarefa 08

Fonte: Equipe 3 (2019).

Atividade 03 — Elabore problemas (para serem resolvidos por estudantes de 4° e 5° anos do
Ensino Fundamental) de fracdo, de modo a contemplar os significados:

a) parte-todo

b) medida

¢) nimero

d) quociente

€) operador multiplicativo

Os participantes da pesquisa realizaram a atividade, mas néo registraram no caderno de

anotacdes, todavia, a atividade foi socializada com aturma.

Consider agOes sobr e Significados

Dos cinco significados apresentados nessa secéo, 0s cursi stas apresentaram dificul dades
apenas com o operador multiplicativo. Assim:

Parte/todo - na atividade 01 tarefa 02 as cinco equipes responderam a tarefa
corretamente. Na atividade 02 tarefa 01, a qual solicitava a indicacéo da fragdo da parte da
figura que foi pintada, das quatro equipes que responderam a tarefa, apenas uma respondeu
incorretamente, dado que ndo se atentou que uma das duas partes pintadas € menor que a outra,
ndo podendo considerar o todo como cinco partes congruentes. De fato, Silva (1997, p. 194)
afirma: “Professores apresentam sérias dificuldades em associar fragdes a figuras que nao
estiverem totalmente divididas e se preocupam somente com a questéo de as partes terem a
mesma forma”. Assim como os estudantes, alguns professores ainda levam em conta somente
a quantidade de partes em que o todo foi particionado, ficando evidente mais uma vez a
dificuldade dos cursistas com a natureza das quantidades continuas. Por isso, ha necessidade
do ensino de fragdo considerando as multiplas quantidades (discreta, continua, intensiva e

extensiva).
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Na tarefa 02 da atividade 02, os cursistas deveriam observar a colegdo de figuras e
indicar afracéo que corresponde aos tridngul os; as quatro equipes que participaram datarefaa
realizaram corretamente. Ao indicar as partes de bolinhas que Pedro, Jodo e Marcos tém (tarefa

03), das quatro equipes participantes, trés solucionaram o problema corretamente; a equipe 2,
talvez, por falta de atencdo, representou como % Nessa mesma perspectiva, na tarefa 08, os

cursistas deveriam indicar a fracdo referente a quantidade de bolo consumida; as cinco equipes
responderam o problema apresentado corretamente.
NUmero - na conversdo do nimero decimal 1,5 para fragdo na atividade 01 tarefa 04,

as quatro equipes participantes responderam corretamente. Nessa perspectiva, as equipes
também apresentaram bom desempenho ao localizar nareta numéricaasfragﬁes%,% e% (tarefa

05); as quatro equipes participantes localizaram corretamente todas as fragdes. Na tarefa 4 da
atividade 02, apresentou-se umafigura com umaretaem que estéo representados os valoresem
quilograma de uma balanga; aretanuméricaestavanumerada de um atrés e a seta estd apontada
para o valor 2,3. Das quatro equipes que resolveram o problema proposto, trés realizaram
corretamente e uma respondeu incorretamente como 2,03. De forma semelhante, atarefa cinco
apresentou uma reta numerica enumerada de zero a seis e a seta apontando para 0 niumero 4,5;
0s cursistas, por sua vez, deveriam indicar o nimero decima apontado pela seta, as cinco
equipes responderam a tarefa corretamente.

Medida - ap6s a leitura do texto norteador, 0s cursistas deveriam responder 0s
problemas relativos a esse significado os quais estavam presentes no texto; as cinco equipes
responderam os problemas corretamente.

Quociente - também foi proposta a leitura do texto relativo a esse significado, bem
como tarefas com problemas que foram agpresentados no texto. A tarefa 08 da atividade 01 se
insere nesse contexto. As cinco equipes resolveram os probl emas apresentados corretamente.
A tarefa 06 da atividade 02 envolveu esse significado e a natureza continua das quanti dades.
Os cursistas precisavam indicar a quantidade de chocolate que cada crianga iria receber se
fossem distribuidas igualmente trés barras de chocolate entre cinco criangas, as cinco equipes
responderam atarefa corretamente.

Natarefa 07 ainda da atividade 02, foi proposto um problema, dessa vez envolvendo a
natureza das quantidades discreta, os cursistas deveriam apontar a quantidade de bolinhas que
cada menino receberia se fossem distribuidas igual mente doze bolinhas entre quatros meninos;

as cinco equi pes equipes responderam atarefa corretamente.
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Operador multiplicativo - de forma semelhante aos significados medida e quociente,
foi proposta uma tarefa (tarefa 09 atividade 01) para os cursistas resolverem referente a esse
significado. Das quatro equipes que procuraram resolver o problema, apenas a equipe 3

resolveu corretamente.

5.4 Estudando sobre sequéncia didatica

Atividade 01 — Estudando sequéncia didatica

Objetivo
o Refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem a partir de sequéncia didatica.
Andlise

A continuacdo deste trabalho com as analises dos planos de ensino, sera realizada no
trabalho do mestrando Ademir Branddo “O legado do curso de formag&o continuada sobre

fragdo”.
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6 DESDOBRAMENTOS

Na tentativa de responder a pergunta de pesquisa realizamos o levantamento de
pesguisas que tematizam o processo de ensino e aprendizagem do conceito de fragdo no banco
de dados, da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), do instituto
Brasileiro deInformagdo em Ciénciase Tecnologia(IBICT) e do Banco de Teses e Dissertactes
da CAPES (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), cujos estudos
indicam que os professores ensinam matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
carecem de conhecimentos em relagdo ao conceito de fracdo, de modo a considerar a
diversidade de registros de representacdo, os diferentes significados que ela comporta, bem
como sua relagcdo com 0s nimeros decimais e a porcentagem; que os professores tendem a
ensindla em significado fracionario parte/todo, o que é importante, porém insuficiente a
compreensdo conceitual. As pesquisas destacam também a necessidade de formagdes
continuadas para o ensino de fracdo, uma vez que, a falta de conhecimentos didaticos e/ou
conceituais pode criar obstécul os tanto ao ensino como a aprendizagem.

Esse panorama nos levou arealizar a pesquisa tendo como foco o desenvolvimento de
uma Sequéncia Didatica (ZABALA, 1998) com professores que ensinam matematica nos 4° e
5° Anos do Ensino Fundamental na rede municipal de Araguaina, considerando a histéria das
fracBes, a utilizacdo de diferentes registros de representacdo semiética (DUVAL, 2009; BIFFI
2001); os significados de fracdo de que trata Merlini (2005); a caracteristica quantidades
(NUNES et al, 2003); comparacao e equivaléncia fracionaria.

A histéria da Matemética indica que diferentes povos desenvolveram modos proprios
de operar com as fracdes, 0 que nos motivou a solicitar que os participantes da pesguisa
el aborassem sistemas de numeragao e operassem matemati camente com frag&o, o que provocou
certo desconforto, hgja visto que esse tipo de atividade exigia agdo intelectual dos cursistas, o
gue ndo é algo trivial em cursos de formacdo de professores. Nenhuma das equipes
apresentaram de forma correta a ideia de fragdo e suas partes, embora conceituassem
adequadametne o que € fracéo, seustermos e tipos. A ampliacéo e melhor compreemsao so foi
possivel apartir da socializac&o e discussdo das respsotas das atividades no grande grupo.

Ficou evidente que mutios participantes ndo conheciam elementos da histéria das
fragdes; a relacdo com as caracteristicas dos sistemas de numeracdo; a existéncia de distitnas
bases numéricas e os diferetens modo de representar uma fragcdo. Ficou patente que os
conhecimetnos gque os parti ci pantes dispunham sobre fragdo dizem respeito acivilizagdo hindu,

tanto assim que as equi pes responderam corretamente todas as questdes.
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Por ocasi o das discussbes/reflexfes no grande grupo, muitas questdes foram discutidas,
0 que propiciou condigdes para que os professores pudessem se inteirar de alguma situacoes.
Registra-se, no entanto, a desenvoltura de algumas equipes ao representar fracdes utilizando
diferentes registros de representacdo semiotica (DUVAL, 2009).

Explorar os conceitos de equivaléncia fracionaria e o estabel ecimento da comparagéo,
a partir das pecas do tangram, instigou os professores a estabel ecer relagdes que muitas vezes
passavam desapercebidas no processo de ensino e aprendizagem. A socializacdo, discussoes e
reflexdes nas equipes e no grande grupo possibilitou que os cursistas passassem a perceber a
existéncia de fragdo em diferentes contextos matematicos, sobretudo ao se tratar de figuras
geométricas uni e bidimensionais. Este trabal ho exigiu muita dedicacéo e atencéo por parte dos
cursistas e a interlocucdo dos formadores, a fim de que fossem estabelecidas relacbes que
conduzissem a ampliacdo dos conceitos matematicos em voga. Foi necesséario, por exemplo,
gue osformadoresintervissem mostrando arel agcdo/comparagdo do tridngul o pequeno com cada
uma das pecas do tangram e sua fragéo correspondente.

Esse trabal ho mostrou-se importante por ocasido das operages com fracdo. Em tarefas
de equivaléncia sem o uso do tangram, os professores apresentaram facilidade em encontrar
fragOes equivalentes multiplicando numerador e denominador por um mesmo ndmero natural,
diferente de zero, porém manifestaram dificul dades no processo inverso, isto €, em simplificar
fracBes, ao dividir a fragdo por um mesmo fator comum, até chegar a uma fracdo irredutivel.
Fica evidente que os cursistas ainda possuem dificuldades em simplificar frages (encontrar
fragdes equivalentes), dado que no desenvolvimento da tarefa surgiram muitas davidas e
guestionamentos. 1sso corrobora com as conclusdes de Merlini (2005) quanto a grande
dificuldade na questdo da nocéo de equivaléncia no ensino e aprendizagem de fracéo.

Nalocalizacdo defracdo naretanumérica, mesmo para professores que atuam nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, se apresenta como dificuldade, sobretudo porque concebem a
fracdo como uma sobreposicdo de dois nimeros naturais. Merlini (2005, p. 9) conjectura que
“o0 ensino e aprendizagem de fracdes pressupde algumas rupturas dos nimeros naturais e que
estudantes ainda possuem dificuldades em compreender essa ideia”. Ndo s6 estudantes,
verificamos que alguns professores ainda ndo a compreenderam.

Na comparagdo de fragdo foi evidenciado dificuldades por parte dos cursistas em
compreender fragdo considerando o registro geomeétrico, bem como a natureza das quantidades
continuas, uma vez que, somente duas equipes participaram da tarefa e destas nenhuma

conseguiu resolver todas as questdes corretamente.
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Nas cinco tarefas da atividade 1, sobre natureza das quantidades, as equi pes resolveram
corretamente 0s problemas propostos, mas agumas ndo conseguiram classifica-las
corretamente quanto a natureza das quantidades. A tarefa 1l que envolve o significado de fracéo
parte/todo e quantidade discreta, todas as equipes responderam corretamente a questdo, porém,
nenhuma conseguiu classificar corretamente quanto a natureza das quantidades (discreta,
extensiva, continua, intensiva). Na tarefa dois inseridas no significado parte/todo e natureza
das quantidades continua, apenas duas equipes classificaram a questdo corretamente. Nas
tarefas envolvendo caracteristicas das quantidades, ficou evidente a falta de informag&o sobre
0 assunto, tanto que mesmo apds aleiturado texto alguns cursistas ainda ndo conseguem defini -
las, o que foi necessario, mais umavez a acao da equipe de formagao, auxiliar nas discussdes e
reflexdes no grande grupo.

Chamou-nos a atencéo o fato de poucos professores perceberem arelacdo entre fragéo,
decimal e porcentagem, ao que recorremos a Duval (2009), para ent&o trabalhar tratamento e
conversao em diferentes registros de representacéo semidtica. No entanto, a partir da leiturae

reflexdes do texto, os professores demonstraram efetivo desempenho. Na tarefa 04 em que
solicitava a conversdo da fracéo 12—;0 em diferentes registros (decimal, geométrico, percentual),

as equipes, com excecao da 4, responderam a tarefa corretamente, fizeram uso de conversdo e
utilizaram mais de dois registros de representacdo (DUVAL, 2009).

Dos cinco significados apresentados no desenvolvimento da sequéncia didética, os
cursistas apresentaram facilidade com os significados numérico, medida, parte/todo e
guociente. Os cursistas apresentaram maiores obstaculos com o operador multiplicativo. Tai s
resultados corroboram com Silva (1997, p. 194): “Professores apresentam sérias dificuldades
em associar fracOes a figuras que ndo estiverem totalmente divididas e se preocupam somente
com a questdo de as partes terem a mesma forma”. Assim como os estudantes, alguns
professores ainda levam em conta somente a quantidade de partes em que o todo foi
particionado, ficando evidente mais uma vez a dificuldade dos cursistas com a natureza das
guantidades continuas. Por isso a necessidade do ensino de fragdo considerando as multiplas
guantidades (discreta, continua, intensiva e extensiva).

Nosso entendimento € que os professores participantes da pesquisa ampliaram seus
conhecimentos em relagdo a fragdo a medida que apresentaram desenvoltura ao converter
fragOes e resolver problemas de fragdo envolvendo os diversos significados e natureza das

quantidades, esses foram seus efeitos. Indica-se esse trabalho como instrumento para outras
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formagdes, mas de modo algum ele esté pronto e acabado, pois a educagdo é um processo e

como tal, ha que se buscar constantemente novas perspectivas.
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Atividades da experimentacdo da Sequéncia Didéatica

Contetido: Histéria das fractes
Objetivos
e Conhecer um pouco da historia das fragbes em diferentes civilizagoes,
e Compreender de que modo diferentes civilizagOes operavam e simbolizavam as fragoes,

e Desenvolver atividades fazendo uso da simbologia de distintas civilizagoes.

Encaminhamento metodol dgico

Os professores foram organizados em equipes e distribuiram-se os textos (fracdo em
diferentes civilizagBes, desatando nés, cunhando fragdes, fraces gregas, fracbes em barras,
irm&os hindus e fragGes nos dias atuais) a fim de serem lidos e discutidos, para, em seguida,
responder as atividades propostas. Ao concluir as atividades houve a socializagao das respostas,

ocasido em que cada equipe apresentou 0 modo como as resolveu.

Fracao em diferentes civilizagoes

A histéria matemética nos conta que ciéncia se desenvolveu a partir das
necessidades humanas e, nesse processo, diferentes civilizagcBes foram instigadas a utilizar
nimeros menores que a unidade, o que denominamos de fracéo.

O processo de contagem precede todos os movimentos mateméticos mais sofisticados,
exatamente porgue a espéci e humana desenvol veu habilidades para pensar nogdes quantitativas,
dentre elas 0 muito, o pouco, o grande e 0 pequeno. O desenvolvimento da humanidade nos
conduziu a viver em sociedade, 0 que provocou novos desafios, COmo 0S arranjos sociais e
econdmicos, 0 que, por suavez, gerou a necessidade do pensamento numeérico.

A necessidade de quantificar € anterior a histéria da matemética e, consequentemente,
a existéncia dos documentos escritos. Assim, alinguistica € um dos caminhos que podem nos
dar pistas sobre o desenvolvimento do pensamento matematico. “O processo de contagem
aconteceu quando o homem desenvol veu a capacidade de comparar objetos e estabel ecer entre
eles uma relagdo um a um” (MOL, 2013, p. 13). As evidéncias mostram que 0 processo de
contagem se iniciou com os dedos das maos e a maneira de usa-los (fazendo correspondéncia
entre dedo(s)/objeto(s) — correspondéncia um a um) foi determinante nas escolhas das bases
para 0 sistema numéico.

Para Eves (2011), as civilizagdes primitivas tinham al guma percepgdo de quantidade, e

0 processo de contagem ocorreu antes dos primeiros registros historicos. Essa percepcéo
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envolvia a capacidade de reconhecer quantidades maiores e/ou menores, quando eram
acrescentados ou retirados alguns objetos em uma determinada colecéo.

E provavel que a maneira mais antiga de contar baseava-se no principio da
correspondéncia biunivoca, que relaciona cada elemento de um conjunto com apenas um
elemento de outro conjunto. De maneira ssimples, podemos exemplificar por meio do uso de
gravetos e/ou pedras utilizadas na representacéo do quantitativo de ovelhas que eram levadas
ao campo por um pastor; desse modo, cada pedra/graveto correspondia a uma ovelha. Quando
a humanidade percebeu a necessidade de efetuar contagens mais extensas e complexas, 0
processo de contar foi gradativamente sistematizado.

A vida nas comunidades primitivas se tornava cada vez mais complexa. A confeccéo e
0 uso de ferramentas e armas de bronze ajudaram no desenvolvimento das a deias que, situadas
asmargensderios, transformaram-se em cidades (4000 a.C.). Logo, novas atividades se fizeram
necessarias. Agricultores passaram a produzir quantidades de alimentos além da necessidade
familiar e, em virtude disso, outras atividades, como a do comércio, artesanato, sacerdécio e
administracdo, se desenvolveram articuladamente. A escrita e a sistematizacdo de signos e
simbol os passaram a se constituir numa necessidade, e isso determinou o fim da Pré-Historia e
o inicio daHistéria (GUELLI, 2002).

Nessa perspetiva, 0 interesse neste estudo reside em dedlindar a histéria das fragGes em
diferentes civilizagdes, bem como estabel ecer imbricaces do amadurecimento e sistematizacéo
do ato de contar ao longo da histéria da humanidade até chegar ao sistema de numeracéo indo-
arabico utilizado de maneira (re)corrente na atualidade. Assim, para compreender a ideia de
fragdo nas diferentes civilizagOes, necessitamos entender a origem do sistema de numeragéo
adotado em cada uma delas.

Atividade 01 — Sistema de numeracéo
Objetivo

e Criar um sistema de numeracdo

Material Necessario

e Lapis
e Papd
e Borracha

e Caneta
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e Lé&pisdecor
e Régua

e Cartolina, se necessario

Tarefa 01 — O texto informa que o objetivo principal da atividade “reside em deslindar a
historia das fragdes em diferentes civilizagdes (...)”.Vocé ja ouviu falar e também ja estudou
frac&o. Agora responda:

a) O que é fracdo?

b) Quais os elementos constituintes da fracdo?

) Que ideias matematicas a fragdo comporta?

Tarefa 02 — Elaborar um sistema de numeragéo.

O texto d& indicios de que diferentes civilizagbes elaboraram seus proprios sitemas de
numeracao, muitosdos quaisdistintosdo indo-arabico, o qual utilizamosnosdiasatuais. Agora
€ asuavez. Elabore um sistema de numeracéo distinto do que utilizamos hoje.

Tarefa 03 — Socidizar com a classe o sistema de numeragao produzido.

Desatando nos...

Os referenciais estudados nos contam que um sudito chamado Aahmesu, cujo nome
significa “Filho da Lua”, foi de extrema importancia para o desenvolvimento dos conceitos
matematicos na civilizagdo egipcia (GUELLI, 2002). Conhecido pelos cientistas como
“Ahmes”, ele foi o autor do “Papiro Ahmes”, um antigo manual de Matemética contendo cerca
de 80 (oitenta) problemas resolvidos que tratavam de assuntos do cotidiano, como prego do
pao, armazenamento de graos e também alimentacao do gado. Por meio do “Papiro de Ahmes”,
0s ci enti stas egipcios conseguiram entender o padrao utilizado no sistema de numeragao egipcia
(BOYER, 1974; GUELLI, 2002). A escrita hieratica® do sistema de numeragdo substituiu o
principio repetitivo de numeracdo hieroglifica por simbolos especiais que representavam
digitos e multiplos de poténcias de 10. Por exemplo, o nimero 4 (quatro) no sistema de
numeracdo hieroglifica era representado por quatro riscos verticais, mas na hieratica foi
substituido por umabarra horizontal. Do mesmo modo, o nimero 7 (sete), que era representado

4 Em seus relatos, poemas, codigos e textos religiosos, 0s egipcios usavam trés sistemas de escrita diferentes entre
si: os hierdglifos, o hierdtico e o demético. A escrita hieroglifica— uma escrita sagrada cujos simbol os (enigmas)
eram grafados da direita para a esquerda, era utilizada para a impressdo de mensagens em timulos e templos,
portanto a mais importante para eles; a escrita hierética, uma simplificagdo da hieroglifica, era utilizada pelos
sacerdotes; e a demética era utilizada para escritos de menor importancia.
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em numeragdo hieroglifica por sete riscos verticais, passou a ser simbolizado por um simbolo

semelhante a umafoice ().
O sistema de numeracao egipcio foi constituido de modo rudimentar (hieroglifico), com

sete numeros-chave (figura 230).

Figura 230 - Simbolos numéricos egipcios

Simbole egipeie  descricie nesse nemerc
bastdo 1
calcarhar 10
telo de coeda 100

bid~o O —

flor de ldaxs 1000
7 dedo apontando 10000

e pete 100000

ﬁ homem 1030000

Fonte: Uol Mundo Educagéo’.

Os numeros eram escritos combinando 0s numeros-chave, sem importar com a
ordenacao desses simbolos, apenas|evando em consideracdo o val or atribuido a cadaum desses
simbolos e a quantidade de vezes que cada um precisava ser escrito para formar determinada
representacéo.

Essa caracteristica difere da escrita numérica da atualidade, tendo em vista que nosso
sistema numérico € posicional, ou sgja, a ordem em que os algarismos sao escritos € de extrema

importancia para determinar sua quantidade (figura 231).

Figura 231 - Simbolos numéricos egipcios
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Fonte: Blog do Kratos’.

5 MIRANDA, Danielle de. Sistema de numeracao egipcio. Disponivel em:
<https.//mundoeducacao.bol.uol.com.br/matemati ca/s stema-numeracao-egi pcios.htm>. Acesso em: 20 dez. 2018.

6 ALMEIDA, Luan. Sistemas numéricos. 2015. Disponivel em:
<http://kratosnew.bl ogspot.com/2015/05/s stemas-de-numeracao-sao-um-conjunto.html>. Acesso em: 20 dez.

2018.
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Guelli (2002) informa que ainser¢do daideia de frac&o no Egito é datada de 3000 a.C.,
em virtude da reparticéo do solo as margens do rio Nilo entre os habitantes do Egito. As terras
localizadas a beira do rio Nilo eram conhecidas por sua fertilidade, principalmente no periodo
pos-inundacdo. Por essa razdo, as demarcagdes dos terrenos de cada agricultor eram muito
criteriosas. Em virtude das inundagOes, as cercas de pedras eram derrubadas, tornando-se
necessarias novas demarcagoes.

Funcionarios do governo egipcio tracavam novamente os limites do terreno de cada
agricultor. Para executarem essas medigOes, usavam cordas com unidades de medidas
assinaladas por nos. Os “estiradores de cordas” verificavam quantas vezes a unidade de medida
estava contida nos lados do terreno. Por mais adequada que fosse a unidade de medida
escol hida, dificilmente coincidiacom um nimero inteiro de vezes nos lados do terreno. Assim,
0S egipcios comegaram a pensar em uma nova representacao numeérica: as fragoes.

Os egipcios interpretavam a fragdo como parte da unidade de medida. Por essa razéo,
usavam apenas fracdes unitarias, ou sgja, fracbes cujo numerador sempre era o algarismo 1
(um). Para escrever essas fraces unitérias, colocavam um sinal oval alongado representando o
numerador e abaixo representavam o denominador, conforme seu sistema numérico. A figura
232 apresenta algumas das fragdes unitérias egipcias.

Figura 232 - Fragdo em notacao hier oglifica

escrita egipcia nossa escrita
P 1
P
Il 3
=2 12
atl
o 1.
21
nnli

Fonte: Blog do Professor Ines Reynol d’.

A notacdo de fracdo unitéria era utilizada de maneira (re)corrente pel os habitantes do
Egito, “mas a fracao geral parece ter sido um enigma para os egipcios” (BOYER, 1974, p. 10).
Esse autor indica que os egipcios se sentiam a vontade com o uso da frac8o 2/3, tanto que ela

possuia um simbol o hierético (2' = ); também ocasionalmente utilizavam sinais especiais (ndo

7 REYNAUD, Ines. Os egipcios e as fracoes. 2010. Disponivel em:
<http://profinesreynaud.bl ogspot.com/2010/08/0s-eqi pci 0s-e-as-fracoes.html>. Acesso em: 20 dez. 2018.



http://profinesreynaud.blogspot.com/2010/08/os-egipcios-e-as-fracoes.html

290

elencados pelo autor) para frages do tipo n/(n+l), notagdo que indica fragdes que
complementam as fracdes unitérias. Exemplificando, 27/28 € complemento da fracdo 1/28.
Quando somamos essas fragdes, encontramos o valor correspondente a uma unidade de medida.

Outra particularidade da civilizagdo egipcia apresentada por Guelli (2002) e Boyer
(1974) setratadasfracdesirredutiveis. Os autores elucidam o modo particular e complexo pelo

gual os egipcios representaram essas fracdes (vide quadro 85).

Quadro 85 - Fragdo ndo-unitaria e sua notagéo egipcia

Fracéo Gera Decomposicéo em Notacéo Egipcia
fragdes Unitarias
3 1 1 1 OO
5 375715 LT

(GUELLLI, 2002, p.24)
Fonte: Elaborado pela equipe formadora.

“Os egipcios esforcaram-se para evitar algumas das dificuldades computacionais
encontradas com fragOes representando-as, com excecdo de 2/3, como soma das fragoes
chamadas unitérias, ou seja, aquelas de numerador igual a 1” (EVES, 2011, p. 73). Essas
dificuldades foram amenizadas pela construcdo de duas tdbuas de decomposicéo das fracoes,
nas quais estdo expressas algumas quantidades fracionarias e suas respectivas representacoes
por meio das fracfes unitarias.

Boyer (1974) e Eves (2011) mencionam alguns valores de fragdes presentes nessas
tabuas e sua respectiva representacdo hieroglifica. “Assim, encontramos 2/7 expresso como 1/4
+ 1/28; 2/97 como 1/56 + 1/679 + 1/776; e 2/99 como 1/66 + 1/198. A penas uma decomposi Cao
¢ dada para cada caso” (EVES, 2011 p. 73). Segundo Eves (2011) e Boyer (1974), existem
inlmeras maneiras de representar uma fragcdo por meio de fragdes unitarias, mas apenas um
modo aparecia nos papiros (tabuas), ficando dificil identificar qual foi o critério adotado pelos
egipcios para optarem por determinadas representacoes.

Tendo como base 0 processo de representacéo de fragcdes por meio de fragdes unitérias
(modelo hieroglifico), os egipcios sistematizaram alguns padrdes que permitiram a
representacdo de diversas fragdes em sua forma hieroglifica. “Assim como os egipcios, outros
povos também criaram 0 seu proprio sistema de numeragdo. Porém, na hora de efetuar os
calculos, em gqualquer um dos sistemas empregados, as pessoas sempre esharravam em alguma
dificuldade” (GUELLI, 2002, p. 25).
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A complexidade das representaces das fragbes ndo-unitérias, em virtude da repeticéo
dos simbolos, fez com que os caculos se tornassem extremamente complicados,
impossibilitando estabelecer relacdo direta com o nosso sistema de numeragéo. Guelli (2002)
afirmaque apenas no seculo 111 a.C. é que comegou a se formar um sistema de numeragéo mais
prético e mais eficiente, o que foi acontecendo com o passar do tempo em diferentes
civilizagoes.

Atividade 02 — Desatando nés de fragdes egipcias
Objetivo

e Conhecer o modo como os egicios se relacionavam com as fragoes.

Material Necessario

e Lapis
e Papd
e Caneta

Tarefa 01: A partir das informag0es apresentadas no texto, represente cada fragdo a seguir,

utilizando a ssmbologia egipcia.

1
a)E

b) ——

Tarefa 02 — Fazendo uso da simbol ogia egipcia, represente as fragbes a seguir:
1 1
EQ > + S

1 1
b) & + ——
100 1000

1 1
C) — +—
520 122
1,1, 1
d=-+-+—=
3 5 25
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Cunhando fragbes

A Mesopotamia compreende um conjunto de povos que viveram nos vales dos rios
Tigres e Eufrates, hoje correspondendo aos territorios do Irague e regides adjacentes da Assiria
nos periodos de 3500 antes de Cristo até a Era Crista. Ela € considerada o berco da civilizagéo,
onde avida urbanafloresceu e onde houve o dominio dametal urgia, assim como daengenharia
e pela primeiravez na historia passou a existir uma economia de larga escaa.

No quarto milénio da nossa era, civilizacdo deixou o legado da comunicacéo
escrita. Eles utilizavam placas de argila marcadas com estiletes, as quais eram secadas ao sol
ou cozidas para aumentar sua durabilidade. Esse processo preservou por muitos anos seus
documentos e, em particular, documentos envolvendo as operacdes mateméticas (BOYER,
1974).

A matematica na Mesopotamia apresentava um aspecto eminentemente prético. Eles
desenvolveram um extenso conhecimento de cal culos e medidas, que era usado em solucgdes de
problemas econdmicos e comerciais. O seu sistema numérico era congtituido pela base 60, e,
para nUmeros inteiros menores até 59 (cinquenta e nove), seguiam a mesma estrutura que a
hieroglifica egipcia, com repeticio de simbol os para unidades e dezenas. Para além do nimero
59, os sistemas egipcios e babil 6nicos apresentavam divergéncias.

O numero 59 na civilizaggo egipcia era simbolizado por cinco calcanhares e nove

bastbes ( i ) e os babilénios, similarmente, utilizando simbolos diferentes,
representavam esse nimero com cinco cunhas largas colocadas de lado, sendo que cada uma
representava dez unidades e nove cunhas verticais finas (vide figura 4).

Anos maistarde, esse povo percebeu que os simbol os da unidade e da dezena poderiam
ser utilizados para representar qualquer nimero inteiro, por maior que fosse. 1sso foi possivel
com a invencdo da notacéo posicional, 0 mesmo principio que assegura a eficacia do nosso
sistema de numeragdo. “Eles viram que os seus simbolos poderiam ter funcao dupla, tripla,
quédrupla, ou em qualquer grau, simplesmente recebendo valores que dependessem de suas
posi¢Oes relativas na representacdo de um niimero” (BOYER, 1974, p. 20). Eles utilizavam um
espacamento adequado entre grupos de cunha para estabelecer as posicOes, e a leitura dos
numeros deveria ser feita da direita para a esquerda, de forma crescente conforme a sua base
(60), sendo que cada grupo (mesmo com simbolosiguais) apresentava um valor dependendo de

sua posi¢ao, conforme figura a seguir.
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Figura 233 - Sistema numérico mesopotamico até o numeral 59
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Fonte: Fiocruz.

O sistema posicional mesopotamico eramuito parecido com o que utilizamos hoje. Por
exemplo, o nimero 222 usa 0 mesmo algarismo trés vezes, com significados diferentes de cada
vez. Fazendo a contagem da direita para a esquerda, o primeiro dois (2) corresponde a duas
unidades, depois corresponde a duas dezenas e finalmente a duas centenas (duas vezes o
quadrado de base 10), ou sgja, 2(10)2+ 2(10)! + 2(10)°. De maneira similar, para escrever o

¥
nlmero 7322 no seu sistema, os babilénios faziam uso de forma muiltipla do simbolo (© ),

ou seja, eles representaram com trés grupos de duas cunhas cada( | T? TT ), da direita
para esquerda. O grupo da direita representava duas unidades; o segundo, o dobro da sua base;
e o terceiro (mais da esquerda) o dobro do quadrado da base, ou sgja, 2(60)? + 2(60)* + 2(60)°
=2.3600 + 120 + 2 = 7200 + 120 + 2 = 7322, em nossa hotacdo. O simbolo zero consistia de
duas cunhas colocadas obliquamente, e foi inventado para suprir a falta de um nimero, dessa
forma foi possivel distinguir T 1Y ou seja, 2(60)%+ 0(60)" + 2(60)° = 2 . 3600 + 0 + 2 =
7202 de" 7T - 2(60) 1 + 2(60)° = 120 + 2 = 122 (BOYER, 1974).

Segundo Ifrah (2005), os babilonicos foram os primeiros a atribuir as fracdes uma
notacao racional, fazendo uso de sua numeracdo de posicao com base sessenta. Eles covertiam
as fracBes em fragBes sexagesimais (fragcdes cujo denominador € igua a uma poténcia de 60).

Além do mais, o sistema posiciona também era utilizado nas operacdes com fracoes.
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Segundo Boyer (1974), os simbolos (7T 7T ) eram usados ndo SO para representar o

nimero 122, mas também a fragéo 16202 3162020 O numero 122 era operado da seguinte forma:
2(60% +2=120+2=122.
Jaafra(;ao£ =2.(60)1+ 2= 2—*2 == t2= 24120 - Ee possuia a mesma

60
simbologia do nimero 122( 7T TT),

A fragcdo ;ﬁ também utilizava o mesmo simbolo do 122 e dafragéo E, operadaassim:

2(60)'1+2(6O 2_9 1 o1 2, 2 122 12042

2. Percebemos gue o0 mesmo simbolo
602 60 602 602 3600 3600

representa vérios nimeros diferentes, incluindo os fracionérios, tudo dependia do contexto.

Na tentativa de melhorar a compreensdo da maneira como os babilénios utilizavam as
fracbes, Ifrah (2005), de forma analoga, estabelece a comparacdo entre a representacéo de
frac8o utilizada pelos babilénios com a nossa nogéo de horas, minutos e segundos. O autor
utiliza desse artificio para facilitar o entendimento acerca da utilizagcdo da base sexagesimal
(base 60), tendo em vista que estamos habituados a utilizar apenas a base 10.

Os babil6nios escreviam as fragdes na forma sexagesimal e as representavam como as
fracbes de horas transformadas em minutos e segundos (IFRAH, 2005). Por exemplo,
transformar 33 min 45 s em fragdo, o que foi realizado da seguinte maneirac Como uma hora
tem 60 minutos, logo o denominador tem base 60 e o numerador € a quantidade de partes de
uma hora (33). De maneirasimilar com 0s 45 segundos. sabemos que umahoratem 60 minutos

€ 60 minutos tém 3.600 segundos (60)?; logo, o denominador do 45s € 60? e o numerador o 45s,
ficando assim: gh + %h. Percebemos que os denominadores estéo todos relacionados com a

base 60, aexemplo disso 0 3.600 = (60)2. Outro exempl o, transformar 30 minutos e 02 segundos

~ 30
em fragdo = prs h+ 602h

Atividade 03 — Decifrando cunhas
Objetivo

e Conhecer o0 modo como os babol 6nicos se relacionavam com as fragoes.

Material necessario
e Lapis
e Pape

e Caneta
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Tarefa 01. A partir do estudo do texto, represente com a simbologia babil6nica os seguintes
numerais:
a) 7322

b) 136

C) 224

Tarefa 02. Tomando como referéncia a simbol ogia babil6nica, represente as fracbes a seguir:

7322
ED 60

1230
b) 60

136
) %o

225

d) —

Tarefa 03. Agora € com vocé. Elabore uma fracdo e represente-a com simbol os babil6nicos

Fracdesgregas ...

Todas as civilizagbes adotaram um sistema de numeracéo para desenvolver suas
matematicas envolvendo simbolos ou letras. Com os gregos ndo foi diferente. Eles utilizaram
pelo menos dois tipos de numeracéo: atico e herodianico (figuras 5 e 6). Esse sistema era
organizado em agrupamento e utilizavaabase 10. O sistema de numeragao jénico ou alfabético
(figura5) também utilizava um sistema de base decimal e posicional, cifrado, representado por
letras.

A origem de alguns dos simbol os dos numerais aticos ou herodi &nicos advém do sistema
romano, iniciando em maidsculo. “Sé maidsculas eram usadas na época, tanto em obras
literérias como namatemética, as letras minusculas sendo umainvencéo do periodo antigo final
ou medieval inicial” (BOY ER, 2012, p. 40). Observe afigura



Figura 234 - Numeracao atica
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O simbolo para o niimero cinco I' (penta) era utilizado em combinagfes com outros

simbolos para representar multiplos. Os nimeros 50, 500, 5.000 e 50.000, por exemplo, eram

representados da seguinte maneira (figura 235):

Figura 235 - Representacdo de 50, 500, 5000 e 50000 em grego

Fonte: Ciénciade Garzagem9

Uma vez que o0s gregos ndo dispunham de um sistema de numeracdo comum a todos os
povos, haviadiferencas em seu emprego em cada cidade-estado. Por consequéncia, esse sistema

foi se aperfeicoando e ganhando novos elementos até chegar ao sistema de numeragdo jénico

ou alfabético.

5(...) o sistema de numeragdo grego, conhecido como jonico ou alfabético, cujas
origens situam-se ja por voltado ano 45 a. C., € um exemplo de sistema cifrado. Ele
€ decimal e emprega 27 caracteres — as 24 |etras do afabeto grego mais trés outras
obsoletas: digamma, kopa e sampi. Embora se usassem letras mailsculas (as

mindsculas sO muito mais tarde vieram a substitui-las) [...] (EVES, 2004, p. 35).

O sistema de numeracdo afabético grego pode ser visto na figura a seguir, e as

guantidades eram representadas por |etras mailsculas e minuscul as.

8 Blog Ciéncia de Garagem. Como os sistemas numeéricos evoluiram ao longo da histéria. 2014. Disponivel
em: <https.//cienciadegaragem.blogspot.com/2014/12/como-0s-Si stemas-numericos-evoluiram-ao.html>. Acesso

em: 04 fev. 2019.

® Blog Ciéncia de Garagem. Como os sistemas numéricos evoluiram ao longo da histéria. 2014. Disponivel
em: <https.//cienciadegaragem.blogspot.com/2014/12/como-0s-S stemas-numericos-evoluiram-ao.html>. Acesso

em: 04 fev. 2019.


https://cienciadegaragem.blogspot.com/2014/12/como-os-sistemas-numericos-evoluiram-ao.html
https://cienciadegaragem.blogspot.com/2014/12/como-os-sistemas-numericos-evoluiram-ao.html
https://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwjTy92Cv7PaAhXHgpAKHcaeDTcQjRx6BAgAEAU&url=http://cienciadegaragem.blogspot.com/2014/12/como-os-sistemas-numericos-evoluiram-ao.html&psig=AOvVaw1KMBp2V0ezoA4fr_N6khcf&ust=1523577312523037
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Figura 236 - Numeracao alfabética

UNIDADES DEZENAS CENTEMNAS
A <L  alfa 1 | L lota 10 P P ro 100
B 3 beta 2 I i kapa 20 ¥ o wiama 200
[T 7y ooma 3 A A tambda 30 Y T tau 300
A & dolva 8 M K mu 40 Y v upsilon 400
£ € eopsilon § N te, D b oeni 500
T & digama e = g ki e ¥ X khi 600
% g xuta ’ O o omicron 70 A 7 l;‘j Pl 700
H 7 eta n 1T 7+ » 80 L) ¢» omega 500D
(_-) H teta 9 q ? kopa 90 M % wan 900

Fonte: Fiocruz'®

Para representar valores, agrupavam-se esses simbolos de forma a compor o nimero
desgjado, respeitando a ordem de posi¢éo. Para escrever o numeral 65, usava-se aletraks (2
ou &) juntamente com a letra épsilon (E ou ¢), resultando E E ou & €. Esse formato poderia ser
combinado somente até o numeral 999. Ou sgja, poderiamos utilizar até trés simbolos.

Para os numerais na casa dos mil até dez mil, utilizava-se o sinal que conhecemos hoje
como apostrofo (“), porém, naquela época, de acordo com Boyer (2012) e Mol (2013), usava-
Se somente um risco na parte superior a esquerda do simbolo que representava as unidades,
significando que 1.000 era ‘a. Por exemplo, o nimero 9.871 na simbologia grega era ‘Owoa.
Portanto, utilizavam-se quatro simbol os para formar nimeros no intervalo do numeral 1.000 a
9.999. JA aos numerais iguais ou acima de 10.000, aplicava-se o fator multiplicativo
acompanhado da miriade ou mirion M. Assim, o numeral 3.257.888 era representado
TMkMeM’Emnn ou MTM¥M& Ewm.

Sabemos que tanto 0s nimeros quantos as letras eram representados pelos mesmos
simbolos. Imagine nimeros e letras dentro de um mesmo texto, sendo enviados a um
destinatario em uma carta ou papiro. Para diferenciar as palavras dos nimeros dentro de um

contexto usava-se uma barra sobre aquelas letras que representavam nimeros, por exemplo,

‘O¢dm. Enquanto oS gregos se organizavam, a0 mesmo tempo iam estruturando de forma
rigorosa e excepcional a matemética que desenvolviam, por meio de provas dedutivas e da

sistematizacdo de teoremas e demonstragoes. Desse modo, 0s gregos elevaram a Matemati ca

10 MORAES, Denise. o) sistema numérico grego. Disponivel em:
<http://www.invivo.fiocruz.br/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?infoi d=985& sid=9>. Acesso em: 04 fev. 2019.




298

ao patamar de exceléncia entre as ciéncias (BARTHELEMY, 1999). Basicamente, sua
matematica era baseada na geometria e na aritmética. A aritmética era conhecida como a arte
de calcular os nimeros (EVES, 2004). Porém, autores como Barthélemy (1999), Boyer (2012),
Baumgart (1992), Eves (2004) e Roque (2012) afirmam que os gregos tinham muitas
dificuldades em operacGes com nimeros racionais e irracionais.

A notac&o dos numeros fracionarios era bastante confusa, pois os simbol os apostrofo ou

risco também eram utilizados para indicar fracdo de numerador 1 ou fragdo unitéria, porém,

. L . ~ 1 , 1
usava-Se 0 risco na parte superior a direita do simbolo. Contudo, para a fracéo S temos &7, — €

. 1
iguala &y’ e Tog fepresentava pv’.

Atividade 04 - Operando com 0s gregos
Objetivo

e Conhecer 0 modo como 0s gregos se relacionavam com fracgoes.

Tarefa 01. Represente com a simbol ogia grega os seguintes numerais.

9% [
o [
om0 [ |
gus [ |
9 [ |

Tarefa 02: Simbolize como os gregos as seguintes fracoes:

1
a)l—o

b) =

1
36

1
) o

d) —

360

1
e)%

Tarefa 03: Agora é com vocé. Formule um numeral e o represente com a simbologia grega.
Faca 0 mesmo com uma fragéo.
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Fracbesem barras...

Os chineses elaboraram seus sistemas de numeracdo ha mais de 3.000 anos e ainda 0s
utilizam até hoje. Eles contavam com dois sistemas de humeragdo: o posicional e o principio
multiplicativo. Em relagdo ao principio multiplicativo, existiam simbolos diferentes para os
digitos de um a dez, e simbolos adicionais para as poténcias de dez. O zero era representado
com um espaco vazio. Na figura 237, constam os treze (13) simbolos fundamentais utilizados

pel os chineses.

Figura 237 - Sistema de numeragéo chinés

— =M Aa>xt A

1 2 3 4 5 6 7 8 g
10 100 1.000 10.000

Fonte: IFRAH (2005, p. 228).

De um modo geral, arepresentacdo de um nimero usando o principio multiplicativo era
feita pela combinacdo dos simbolos das dezenas, das centenas, dos milhares e dezenas de
milhares com os simbolos das unidades. Assim, 0 humero 79.564, era representado com um
simbolo de 10.000 precedido do algarismo 7, depois o de 1.000, antecedido do algarismo 9, o
de 100 precedido pelo nimero 5, o de 10 antecedido pelo algarismo 6 e, por fim, o algarismo 4
(vide figura 238).

Figura 238 - Representacédo do nimero 79.564

Lt BEATFHhANTH

7 % 10.000 + 9x1.000 + 5% 100 + 6 x 10 + 4

79.564

Fonte: IFRAH (2005, p. 232).

Segundo Ifrah (2005), o sistema de numeracéo posicional foi redescoberto na época da
dinastia Han (séculos Il a.C. — 111 d.C.). A simbologia deste sistema numérico era feita com

barras verticais e horizontais que correspondiam a nove unidades ssmples. As cinco primeiras
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unidades eram concebidas por uma quantidade correspondente de tragos verticais justapostos
(uma unidade era representada por um traco vertical, duas unidades por dois tracos verticais e
assim sucessivamente até a representacdo de cinco unidades), o agarismo 6 (seis) por um trago
horizontal com umabarravertical, formando uma espécie de letra (T). Astrés tltimas unidades
eram representadas com duas, trés e quatro barras verticais e uma barra horizontal sobreposta,
formando respectivamente os algarismos 7 (sete), 8 (oito) e 9 (nove), contendo asimbologiado
sistemade numeracdo posiciona (vide figura239). A partir dai, os niUmeros concebidos de duas

ou mais ordens de unidades eram retratados segundo o principio de posi¢éo.

Figura 239 - Sistema posicional chinés

P —— . e

2 3 & 3 L 1

|4 k.

" Fonte: IFRAH (2005, p. 244).

Contudo, essa numeracdo foi mudada, uma vez que causava ambiguidades. Os usuarios
selimitavam ajustapor o mesmo nimero de barras paraarepresentacéo das unidadesdas ordens
consecutivas. Entdo, para contornar esse obstaculo, os sabios chineses introduziram uma
segunda notagdo para as unidades simples, reformulando os simbolos semelhantes aos
precedentes, mas desta vez com barras horizontai s (vide figura 240).

Figura 240 - Simbolos chineses ap6s refor mulacao

 —

L

4Ll =

Fonte: IFRAH (2005, p. 245).

———
—r—
2

Apos essa reformul acéo,

As cinco primeiras unidades passaram a ser figuradas pela mesma quantidade de
barras horizontais superpostas, o himero 6 por uma barra vertical em cima de uma
barra horizontal, e as trés Ultimas unidades colocando abaixo do trago vertical duas,
trés ou quatro barras horizontais (IFRAH, 2005, p. 245).

Além disso, distinguiram-se as diversas ordens de unidade alternando os algarismos da
figura 10 (primeira série de simbolos) com os da segunda série (figura 11). Assim, as unidades
da casa impar (unidades simples, centenas, dezenas de milhar, milh8es) foram expressas por
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meio dos algarismos verticais (figura 10); e as unidades de casas pares, com a guda dos
algarismos horizontais (figura11). Nafigura 241, aseguir, observa-se 0 modo como os chineses
representavam 0 numero quinhentos e vinte e dois (522) e 0 nimero oitenta e sete mil

novecentos e quarenta e um (87.941).

Figura 241 - Representagéo do numero 522 e 0 87942 pelos chineses

Exemplos: _L
=1 M=

alll

Fonte: IFRAH (2005, p. 245).

Segundo Boyer (1974), os chineses conheciam as operages com fragcbes comuns, com
as quais encontravam o minimo denominador comum. Eles faziam analogias, referindo-se ao
numerador como “filho” e ao denominador como “mae”. Tinham a tendéncia pela
decimalizacdo das fragoes, isso porque utilizavam a forma decimal no tratamento de pesos e
medidas e seguiram esse mesmo padréo nas fragoes.

Celestino (2017) diz que os chineses representavam as fragdes de uma maneira bem

prética e parecida com a nossa. A Unica diferenga ¢ que, ao contrario de simbolizar a “fragdo
. f e e T . . . . 3 .3 ,1_ 1 1
impropria (§)1 eles escreviam por meio do nimero misto st3t3° 2+ 3= 2 >

Todas as regras usuais, como reduzir uma fragcdo que ndo estq simplificada, somar e

multiplicar fracOes, eram utilizadas pelos chineses.

Atividade 05 - Fragcdes em barras
Objetivo

e Compreender o modo como os chineses lidavam com fragoes.

Tarefa 01: Dados os numerais, escreva-os na simbologia chinesa.

ass [
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Tarefa 02: Represente as fragdes improprias utilizando-se dos nimeros mistos.

4
a)g

b) =

8

5
C)Z

Tarefa 03: Conforme apresentacdo dos seguintes nUmeros mistos; represente-os utilizando

fracdo impropria.

1
a) 2;

1
b) 57

1
C) 3;

d 12

3

Tarefa 04: Agoraécom vocé: elabore e responda uma questdo similar a cada umadas trés
tarefas respondidas.

[rmé&os hindus. . .

Segundo Eves (2011) e Boyer (1974), em virtude da fata de registros histéricos
auténticos, pouco se sabe sobre o desenvolvimento da Matematica hindu. A Unica fonte
histérica preservada sdo as de uma ruina situada em Mohenjo Daro, uma cidade com
aproximadamente 5.000 anos localizada em um sitio arqueol 6gico no nordeste do Paquistéo.

Nas ruinas dessa cidade foram encontrados vestigios de fundamentacdo cientifica
baseada na Matematica e na Engenharia como, por exemplo, ruas largas, habitaces de tijolos
com banheiros ladrilhados, piscinas publicas e esgotos subterraneos. Passados alguns anos, o
pais foi tomado pelos invasores arianos, que introduziram os sistemas de castas'! e

desenvolveram aliteratura sanscrital2.

O desenvolvimento da notag&o numérica na i ndia parece ter seguido amesmalinhaque

se encontra na Grécia. A principio, a notagdo numérica na india era feita com simples tragos

11 Um modelo de organizagdo da sociedade a partir da divisio de classes sob ajustificativa de preceitos religiosos.
12 E uma lingua ancestral do Nepal e daindia. Faz parte do conjunto das 23 linguas oficiais daindia, visto que tem
importante uso litdrgico no hinduismo, budismo e jainismo. Suas origens apontam para umalingua hipotéticamais
antiga, que teria dado origem também ao grego, ao latim, ao celta e a outras linguas antigas da Europa e do Oriente.
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verticais, dispostos em grupos. Mas na época de Asoka'3, no terceiro século antes de Cristo,
estava em uso um sistema semel hante ao herodianico'*. No novo sistema, a escrita erachamada
de Karosthi, e nesta forma de escrita foram criados novos simbolos de ordem superior para
quatro, dez, vinte e cem e continuou vigorando o principio de repeticdo (EVES, 2011).

Aos poucos, essa escrita foi substituida por outra notagdo chamada de Brahmi, que se
assemelhava a afabética do sistema grego jonico. Para ocorrer a passagem dos numerais
inteiros na notagdo Brahmi para a notagcdo usual foram necessarios dois passos. Primeiro, a
percepcao de que, pel o uso do principio posicional, os simbol os paraas primeiras nove unidades
poderiam servir para os multiplos correspondentes de dez e para qualquer poténcia de dez, o
gue tornaria supérfluos todos os simbolos Brahmi aém dos nove primeiros. O segundo foi a
introducdo do numeral zero, que ocorreu em 876, mais de dois séculos depois da primeira
referéncia aos nove outros numerais. Com aintroducdo do décimo numeral (um ovo de ganso)
para representar 0 zero, 0 moderno sistema de numeragdo para os inteiros estava completo,
embora fosse bastante diferente do que temos hoje.

O sistema numérico hindu erafeito de umacombinagdo de trés principios béasicos, todos
de origem antiga: (1) base decimal; (2) notacéo posiciona; (3) formacifrada para cada um dos
dez numerais. A combinagdo desses trés sistemas formou o moderno sistema de numeragéo. O
desenvolvimento do nosso sistema de notagdo para os inteiros foi fruto das contribuigdes do
moderno sistema numeérico hindu. Na figura 242 constam os nove primeiros simbolos do

sistema numeérico hindu e seus correspondentes em nosso sistema numérico (BOY ER, 1974).
Figura 242 - Nove primeir os simbolos do sistema numérico hindu

3337 F 757

i 2

Fonte: IFRAH (2005, p. 265).

Segundo Ifrah (2005), a notagéo moderna das fragdes se deve aos hindus, que devido a

suanumeragao decimal de posi¢do, simbolizavam as fragdes mais ou menos como usamos hoje.

4
65’

€ 0 denominador, que os hindus néo utilizavam a barra horizontal para separar o numerador do

Como exemplo disso, € possivel observar nafragéo 13 naqual 0 34 € o numerador e 0 1265

denominador, como é feito hoje.

13 Reinou sobre amaior parte do subcontinente indio, de 304 a. C. a232 a. C. E considerado o fundador da india.
14 Também conhecido como os numerais &ticos ou acrof 6nicos, foram usados na Grécia antiga por volta do século
VIl a C. Foram descritos pela primeiravez no século |1 a C num manuscrito de Aelius Herodianus.
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Segundo Celestino (2017), para representar as fragdes eles escreviam os dois nimeros,
um sobre o outro, e a parte de baixo (denominador) representava o nimero de vezes em que foi
dividido o inteiro. Nao havia linha separando os nimeros. A notacéo utilizada pel os hindus foi
adotada pelos arabes, os quais aperfeicoaram essa notagdo criando a barra horizontal para

separar o numerador do denominador, estilo que ainda hoje utilizamos.

Atividade 06 - Fragdes na india
Objetivos

e Conhecer o modo como os hindus se relacionavam com as fracOes,

Tarefa 01 Conforme o texto, os hindus representavam as fragoes como fazemos hoje. A partir
disso, represente de trés maneiras distintas as seguintes fragdes (decimal, geométrico e
percentual ).
34
a) 120
15
b) ”
154
) 1234

45
d =

Tarefa 02 — Represente a fragdo correspondente a cada figura de trés maneiras distintas

(fracéo, decimal, porcentagem).

%
a) S =
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Tarefa 03 — Represente de trés maneiras distintas 0s numerais a seguir.
a) 10%
b) 0,25

3
C) 2

1

d) 2
F Y

e)

E por falar em nés. fracBes nos dias atuais...

O modo com que as civilizagbes organizaram suas nogdes de quantidades e com que
estabeleceram relagBes simbolicas para expressar essas nogdes contribuiu de maneira
substancial para o entendimento que temos sobre a representacdo de quantidades, qual sgja,
nosso sistema de numeracdo. Essas contribuicdes foram de fundamental importancia no
estabelecimento das linguagens mateméticas utilizadas no sistema hindu-arébico, considerado
um dos desenvolvimentos mais significativos no campo damatematica. Trata-se de um sistema
de numeracao de base 10 (dez), constituido de dez simbol os, incluindo o 0 (zero), com os quais
se pode representar 0s nimeros. Outro diferencial desse sistema de numeracéo € o fato de que
0 mecanismo de funcionamento simula o uso do abaco no papel. Esse mecanismo possibilitou
a congtituicdo do que denominamos conjuntos numéricos. A sistematizacdo em naturais,
inteiros, racionais, irracionais e reais remete aos avangos na representacdo simbdlica das
guantidades e atendem as necessi dades humanas ao longo da historia (GUELLI, 2002).

O conjunto dos nimeros naturai s (Nimeros da natureza) remete a contagens e ordenacao
de objetos. Desse modo, podemos definir como nimeros inteiros ndo negativos, representados
pelaletramaitsculaN, sendoelesN={0,1, 2, 3,4,5, 6,7, 8,9, 10,...}. O conjunto dos nimeros
inteiros é oriundo da necessidade dos seres humanos de representar quantidades menores que
zero (negativas). Os nUmeros naturais integrados aos negativos originaram um novo conjunto
numérico denominado inteiros e representado pelaletramailsculaZ, sendo Z ={..., -4, -3, -2,
-1,0,1, 2, 3, 4,..}. Os niUmeros racionais (representados pela letra Q) retratam a necessidade
da representacdo de parte de um inteiro; desse modo, esse conjunto se caracteriza pela
possibilidade da representacdo de um nuimero na forma de fragdo. Os nUmeros irracionais,
representados pela letra |, ndo podem ser expressos na forma de fragéo, ndo sdo oriundos da
divisdo entre dois nimeros inteiros e se constituem num subconjunto dentro dos nUmeros reais.

Dentre os irracionais, encontram-se as raizes ndo exatas, 0 numero e o logaritmo neperiano.
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A unido de todos esses conjuntos huméricos constitui um novo conjunto, 0 conjunto dos

numeros reais, representado pelaletra maiGscula R. Verifique figura 243:

Figura 243 - Diagrama representando o conjunto dos niimer osreais

Fonte: Blog professorferretto. !

Nosso interesse reside em tratar dos nimeros racionais, e por definicdo temos que 0s
racionais sao todos os nimeros que podem ser expressos na forma de fracdo. Em Dante (2013),
0S nUmeros racionais sdo expressospor Q={x € Q/ x=a/b, tal queaeb e Z, b # 0}, onde a
€ chamado de numerador e b de denominador, sendo b um nimero diferente de O (zero).

Schastai, Farias e Silva (2017) tratam da fracdo como parte de uma unidade;
representacao de fragdes na reta numérica; fracéo como parte de um conjunto; e fragdo unitaria
como unidade de medida.

A fracdo como parte de uma unidade é desenvolvida a partir da percepgdo de que, ao
dividirmos dois nimeros naturais, 0 quociente nem sempre sera um numero natural. Desse
modo, precisamos recorrer a representacdo de parte de um inteiro.

Para a representacéo de fragGes na reta numérica, as autoras chamam a atencdo para a
dificuldade de se estabelecer relagdo da representacdo entre o nimero fracionario e seu
respectivo nimero decimal, evidenciando o distanciamento entre o conceito de fracdes e o
Sistema Métrico Decimal (SMD).

A ideiade fragdo como parte de um conjunto explora o conceito de quantidade discreta
(unidade inteira), representando na forma de fragdo a quanti dade de subconj untos presentes em
determinado conjunto de elementos. Em referéncia a interpretacdo, um conjunto com 5

elementos, cada subconjunto com 2 elementos, corresponde a 2/5 desse conjunto. De modo

15 Disponivel em: <https://blog.professorferretto.com.br/numeros-irracionais-e-reais’ >. Acesso em: 10 fev. 2019.
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andlogo, em um conjunto de 10 elementos, um subconjunto de 4 elementos também
corresponde a 2/5 desse conjunto (assim, 2/5 e 4/10 expressam uma relacdo de equivaléncia).

No que diz respeito a fracdo como unidade de medida, esse significado remete a
compreensdo de que, quando trabalhamos com fragdo, ndo estamos com um simbolo
representado por dois nimeros e ssm com um numero racional. 1sso nos possibilita entender
gue, ao utilizar fragdes unitarias, o denominador determina o tipo de pedaco que esta sendo
utilizado.

Atividade 07 — Conhecendo mais sobre fragoes

Objetivo
e A partir de elementos historicos, ampliar a compreensdo em relagdo ao conceito de

fracéo.

Material necessario
e Livrosdidaticos,
e Dicionarios de portugués,
e Dicionarios de matematica;
e Internet.

Fazendo uso do material supramencionado, escreva um texto a partir das respostas das tarefas

aseqguir.

Tarefa 01 — O que é fragdo?

Tarefa 02 — Quais os termos de uma fracéo?

Tarefa 03 — E possivel ter umafrag3o cujo denominador sgja zero? Explique por qué.
Tarefa 04 — Identifique e exemplifique os diferentes tipos de fragéo.

Tarefa 05— O que séo fragOes equival entes?

Equivaléncia
Objetivo
e Proporcionar condigdes para gue 0s cursistas compreendam o conceito de equivaléncia

e o utilize na solucdo de situacBes que envolvem fracoes.
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Atividade 01 — Construindo o tangram
Objetivo

e Explorar conceitos mateméticos na construcdo do tangram.

Material necessario

e Régua

e Lépis

e Borracha

e Papel sulfite (02 folhas)
e Tesoura

e Cartolinaou EVA

e Dicionéarios

Encaminhamento metodol 6gico

O professor dispde 0 material aos cursistas e em seguida orienta-0s para que respondam
na folha sulfite, individualmente e sem ainterferéncia de ninguém, os comandos apresentados
no datashow.

Para efeitos didéticos, o professor apresenta, umaauma, as perguntas. Dai, solicitaque,
individualmente e sem consulta, cada um execute os comandos indicados. Enquanto isso, o
professor observa e acompanha o desenvolvimento das atividades sem interferir. Apés um
determinado tempo (pode ser 2 minutos), retira a pergunta e apresenta o0 comando seguinte. O
professor procede desse modo até a Ultima pergunta.

Enguanto os cursistas respondem aos comandos, o professor deve, sem interferir,
observar os procedimentos utilizados.

Tarefa 01

Desenhe 0 que se pede:

a) Sobre o papel sulfite, desenhe um quadrado.

b) Trace uma diagonal.

c) Marque o ponto médio de cada um dos lados do quadrado.

d) Trace uma reta paralela a diagonal, de forma a encontrar o ponto médio de duas laterais
do quadrado.

€) Trace ¥ da outra diagonal, de forma que uma das extremidades alcance a reta paralela a

primeira diagonal .
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f) Do ponto médio dareta paralelaa primeira diagonal tragada, trace umareta paralelaauma
das laterais do quadrado inicial, até alcangar a primeira diagonal.

g) Do lado oposto da reta paralela a lateral do quadrado, a partir da extremidade da reta
paralela a primeira diagonal, trace uma reta paraela a segunda diagonal, até alcancar a

primeira diagonal .

Tarefa 02 — Revisitando o desenho da tarefa O1.

a) Sobre o papel sulfite, desenhe um quadrado.

O que € um quadrado?

b) Trace uma diagona.

O que é diagonal?

Que figuras aparecem agora? Defina-as.

c) Marque o ponto médio de cada um dos lados do quadrado.

Defina ponto médio.

d) Trace uma reta paralela a diagonal, de forma a encontrar o ponto médio de duas laterais
do quadrado.

O que éreta pardela?

€) Trace ¥ da outra diagonal, de forma que uma das extremidades a cance a reta paralela a
primeira diagonal .

O que significa %4?

f) Do ponto médio dareta paralelaa primeira diagonal tracada, trace umareta paralelaauma
daslaterais do quadrado inicial, até alcancar a primeira diagonal.

g) Do lado oposto da reta paralela a lateral do quadrado, a partir da extremidade da reta
paraldla a primeira diagonal, trace uma reta paralela a segunda diagonal, até acancar a
primeira diagonal.

Que desenho vocés acabaram de fazer?

(Sugerir aos cursistas que facam uma busca na internet para conhecer a historia do tangram.)

Que figuras temos agora? Defina-as.

Encaminhamento metodol dgico

O professor solicita que os cursistas tomem uma nova folha de papel sulfite e, agora,
sob sua orientagdo, respondam aos comandos indicados na tela. Ele repete cada um dos
comandos, acompanha e orienta 0s cursistas no desenvolvimento da atividade, promovendo

assim discussdes no sentido de apontar solucdes aos problemas identificados.
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Conforme as tarefas v8o sendo executadas, o professor deve efetuar perguntas, no
sentido de instrumentalizar os cursistas em relacdo a contelidos/conceitos mateméticos. O
professor deve orientar também para que os cursistas consultem o dicionério para encontrar

respostas as perguntas.

| Tarefa 03 — Brincando com o tangram

Encaminhamento metodol 6gico
Solicita-se que os cursistas desenhem o tangram na cartolina ou EVA e recortem cada

uma das pecas

Atividade 02 — Entendendo a equivaléncia

Encaminhamento metodol 6gico

Utilizando o papel sulfite fornecido pelo professor regente, os cursistas devem
responder 0 que entendem por equivaléncia. Ademais, devem procurar em diferentes fontes
(internet, livro didatico, dicionério) o significado de equivaléncia de fracoes.

Nastarefasdois, trés, quatro e cinco, os participantes devem utilizar as pecas do tangram
gue foram recortadas na atividade 01 tarefa 03 e seguir os comandos das tarefas sobrepondo as

pecas e verificando a equivaéncia.

Tarefa 01 - Percebendo a equivaléncia.

a) O que vocé entende por equivaléncia?

b) Procure no dicionério o significado de “equivaléncia”.

c) Verifique em livros didaticos de matematica como eles definem equivaléncia.

d) Vocé sabe estabel ecer equivaléncia de fragcbes?

Tarefa 02 - Leia o texto aseguir. Ele o(a) auxiliarda a compreender melhor a equivaénciade

fracOes.

Quantidades iguaisrepresentadas de modos diferentes
Aprendemos que a fracdo é parte de um inteiro e pode ser representada
geometricamente, numericamente, dentre outras. Aprendemos ainda que podemos dividir o

inteiro em diversas partes, as quais podem representar quantidades distintas ou a mesma
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guantidade (equivalentes). Dito de outra forma, fragbes diferentes em sua representacéo
numeérica podem expressar a mesma quantidade (fracdes equivalentes) ou ainda representar
guantidades diferentes. A Unica condicdo de existéncia de fragOes equivalentes é que elas

pertencam ao mesmo inteiro. Observe o circulo a seguir (figura 244). Ele representa o inteiro:

Figura 244 — Circulo

Fonte: Elaboracdo da equipe formadora.

Ao dividirmos o circulo ao meio (metade) e destacarmos uma das partes, teremos a

representacéo da fragdo naforma geométrica% = um meio = metade (figura 245):

Figura 245 - Circulo dividido em duas partes

Fonte: Elaborac&o da equipe formadora.

Dividindo esse mesmo inteiro em quatro partes iguais e destacando duas dessas partes,

teremos a representacdo na forma geométrica da fragdo % = dois quartos (figura 246):

Figura 246 - Circulo dividido em quatro partes

Fonte: Elaborac&o da equipe formadora.
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Caso o inteiro sgja dividido em 8 (0ito) partes iguais e sgjam destacadas 4 (quatro), a

fracéo g , representara numericamente a seguinte parte geométrica (figura 247):

Figura 247 - Circulo dividido em oito partes

Fonte: Elaboracdo da equipe formadora.

As fracOes supramencionadas sdo equivaentes entre si; embora sejam indicadas por
numeros diferentes, representam a mesma quantidade. Ao observar o desenho e as respectivas
fracOes, pode-se perceber que el as representam sempre amesma quantidade, o que pode melhor

Ser visto no quadro a seguir.

Quadro 86 — Fracgdes equivalentes

REPRESENTACAO GEOMETRICA | REPRESENTACAO NUMERICA

1
2

BN

Q|

Fonte: Elaboragéo da eguipe formadora

A equivaléncia de fragbes € um assunto que nos auxilia a entender que existem
diferentes maneiras de representarmos uma fragcdo. Os Parémetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) relatam que um mesmo numero fracionario pode ser representado de
diferentes (e infinitas) maneiras. A nogcdo de equivaléncia se apoia na ideia de resolver

diferentes divisdes que resultam na mesma relagdo parte e todo. Tomemos como exemplo a

representacéo de % gue pode ser escrita em infinitas representacdes, tais como % ., que

)

BN
© |

3
Igl
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sdo denominadas fracfes equivalentes. Seu estudo € fundamenta para o desenvolvimento de
outros conceitos mateméticos como, por exemplo, a resolucdo de problemas que envolvem
comparagao e operacdes de nlmeros racionais expressos na forma fracionaria.

Para se obter uma fragdo equivalente, faz-se necessario multiplicar e/ou dividir seus

, . ~ 4 T
“termos” por um mesmo numero diferente de zero. Tomemos a fracéo o Ao multiplicarmos

4 X2 8 7 . 4 A
0s termos por 2 (ﬁ) obteremos -, auee equivaente a o Da mesma forma, se dividirmos

seus termos pelo nimero 2 (%) teremos a fragdo % que também é equivalente a fracéo
considerada. Assm, — = = =2,
24 12 3

Consideremos a fragéo % Para obtermos fracBes equivalentes a essa, devemos

multiplicar o numerador e o denominador por um valor comum a ambos 0S termos, nesse caso

e , A . 1-3 3 . 1 3
utilizamos o numero 03 (trés). Assim, teremos. 33 " o Desse modo podemos dizer ques = .

Quando dividimos o numerador e o denominador de uma frac&o por um nimero comum
aos dois nimeros, estamos reduzindo para uma representagdo numeérica mais simples, ou sgja,
utilizando proporcionalmente menos partes para a representagdo do todo (denominador) e
também da parte (numerador). Essa ideia nos fornece o conceito de simplificacéo de fracoes.
Podemos dizer que uma fragdo esta totalmente simplificada quando verificamos que seus
termos (numerador e denominador) estdo totalmente reduzidos a nimeros que ndo possuam
mais divisores entre s, desse modo encontramos uma fragdo denominada irredutivel, uma
frac8o que apresenta a representacdo mais simples de sua forma numeérica, mantendo a mesma
guantidade. V ejamos a gumas simplificaces de fragdes e suas respectivas fragoes irredutivels
(quadro 87):

Quadro 87 — Simplificacao de fracdes

SIMPLIFICACAO DE FRACAO FRACAO IRREDUTIVEL
18 18:2 9 9
26 26:2 13 13
8:2 4 2 2 2:2 1 1
16 16:2 8 8:2 4 4:2 2 2
25 25: 25 1 1
100 100:25 4 4
24 24:6 4 4:2 2 2
36 36:6 6 6:2 3 3

Fonte: Elaboracdo da equipe formadora.



314

Tarefa 03 - Verificando equivaléncia nas pecas do tangram. Quantos tridngulos pequenos
s80 necessarios para formar:

a) O quadrado pequeno?

b) O tridngulo médio?

c) O paralelogramo?

d) Um tridngulo grande?

e) O quadrado inicial?

Tarefa 04 — Responda o que se pede:

a) Quantos paralel ogramos sd0 necessarios para compor o quadrado inicial?

b) Quantos triangulos médios sdo necessarios para formar os dois triangul os grandes?

¢) Quantos quadrados sdo necessérios para formar o quadrado inicial?

d) Quantos tridngul os pequenos sdo necessarios para formar os dois tridngul os grandes?

€) Quantos tridngul os pequenos sdo necessarios para formar o quadrado, o paralelogramo e
o tridngulo médio?

f) Quantos tridngul os grandes sdo necessarios para formar o quadrado inicial?

g) Quantos tridngul os pequenos sdo necessarios para formar metade do quadrado inicial?

Tarefa 05 — Trabalhando fragdo equivalente com o uso das pegas do tangram.
a) O triangulo pequeno representa que fracéo do quadrado todo?

b) O quadrado pequeno representa que fragdo do quadrado todo?

c) O tridngulo médio representa que fragdo do quadrado todo?

d) O paralelogramo representa que fracdo do quadrado todo?

e) O tridngulo grande representa que fracéo do quadrado todo?

f) O quadrado inicial representa que fragdo do quadrado todo?

Atividade 03 — Equivalénciafracionaria
Objetivo

e Compreender a equivalénciafracionéria.

M ateriais necessarios
e Lapis
e Papel Sulfite
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e Caneta

e Borracha

Encaminhamento metodol 6gico
Apoés a entrega do material (papel sulfite, 1&pis, caneta e borracha), os participantes

resolvem as tarefas seguindo os comandos indicados.

Tarefa 01- Indique afrac&o correspondente a cada figura.

Resposta:

Resposta:

Resposta:

Respostas:

A ~_ 8 . ~ 4 A
b) O gque vocé percebeu? A fragéo ¢ € maior ou menor que afracéo g? Por qué?

¢) Represente a fragdo correspondente a cada figura na forma decimal e percentual.

Tarefa 02 - Pinte afigura, de modo atornar verdadeira a sentenca de equivaléncia.

) =
=

Tarefa 03 — Escreva fragdes equival entes.

1
a)Z:
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2 —
b) 3"
C) ==
7 —
d) e
€)
E
24
14
f) -
16
9) w0
L 15
h) [ 60
Tarefa 04- Agora € com vocés! Elaborem atividades de equivaléncia de fragdes, tendo em
vista 0 processo de ensino e aprendizagem de criangas de 4° e/ou 5° Ano do Ensino
Fundamental.

5.2 Quarto encontro da for macéao

Contetido: Compar acéo de fracdo
Objetivo
e Proporcionar condic¢des para que os cursistas compreendam e efetuem comparagdo de

fracoes.

Encaminhamento metodol 6gico
A classe sera organizada em equipes de até cinco componentes. Dai, serd solicitado que

resolvam as atividades a seguir.

Tarefa 01 — Percebendo a comparagéo.

a) O que vocé entende por comparacdo?
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b) Procure no diciondrio o significado de “comparagao”.

c) Vocé sabe comparar fragdo?

Tarefa 02 — Lela o texto aseguir. Ele o(a) auxiliara a compreender melhor a comparacéo de

fracOes.

Compar acgéo de fracdo

A comparacdo de fracdo comporta a ideia de ordem e se faz necesséria a compreensao
de equivaléncia de fracbes (MONTEIRO; GROENWALD, 2014). Além disso, as concepcdes
de ordenacgdo e de equival éncia de fragbes sdo fundamentais para o entendimento dos nimeros
racionais, bem como para a compreensdo da grandeza desse nimero (BEHR et al, 1992).

O fato de o ensino dos nimeros naturais acontecer antes dos nUmeros racionais tem
gerado obstacul os a aprendizagem de fragfes, isso porque grande parte dos estudantes tendem
a transpor a ordenagdo dos nUmeros naturais para 0s humeros racionais. No conjunto dos
nimeros naturais, geralmente, os estudantes podem pensar de duas maneiras distintas,
valorizando os aspectos cardina e ordinal. O cardinal indica a quantidade de elementos
constituintes de um conjunto, enquanto que o ordinal indica ordem, hierarquia. Por exemplo, o
més de novembro é composto de 30 dias, o nimero 30 indica o total, a quantidade absoluta de
dias desse més, 0 que representa um numero cardina. Ja o ordinal, se faz representar pelo
numero do dia do més, assim, 01, 02, 03 etc.

Em contrapartida, a ordenacdo dos nimeros racionais ndo se concebe da mesma forma
€, para muitas pessoas, esse processo ndo é tdo simples. Ao se tratar de fragdes, como por
exemplo % e i , N80 basta somente estabelecer relacdo entre os numeradores ou entre os
denominadores. E necessério, sim, estabelecer relacio entre os numeradores e denominadores
de cada uma das fragBes e entre el as também. Embora o numeral do denominador 2 seja menor
gue o numera do denominador 4, o significado na fragdo indica que um todo foi dividido
igualmente em duas partes e outro todo em quatro partes. |sso significa que cada parte do todo
dividido em duas partes representametade ou 0,5, enquanto que, no outro, cada parte representa
a quarta parte ou 0,25. No contexto das fragdes, quando se divide um para duas pessoas por
exemplo, caberd metade (0,5) para cada uma, o que é maior do que quando se divide um para

guatro, cabendo a quarta parte (0,25) para cada um. Portanto, a fragéo % € maior que afracdo %

1.1 ~ . . . ps
=->0 Em outrostermos, arel acdo entre numerador e denominador € o que concede significado

auma fracdo e ndo mais 0s numerais absol utos, vistos de forma independente (POST; BEHR,;
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LESH, 1986). Ainda segundo esses autores, 0s estudantes precisam compreender que 0s
numeros racionais tém grandezas relativas e absolutas e que podem ser entendidos tanto no

sentido absoluto, quanto no relativo.

Um exemplo de grandeza relativa pode ser visto quando se compara a fragéo % de uma

peguena torta com § de uma torta grande, em que a terca parte da torta grande sgja maior que
metade da torta pequena. Nesse exemplo, € preciso considerar que o0 todo ndo é 0 mesmo para

as duas fragOes (tortas distintas e com tamanhos distintos), em que a fragéo % € menor que a

~ 1 ~ 1 1 . ~ 1 / .
fracéo T Masseambasasfragoes; e;se referirem a um mesmo todo, a fracéo > émaior quea

fracéo %

Para se ordenar fragbes ha que se considerar: 1) a relagdo entre numerador e
denominador; 2) que quanto mais se divide o todo, menor ficara cada parte dele; 3) que nas
fragbes com mesmo denominador, hd uma relacdo direta entre 0s niUmeros de partes que se

tomam e agrandezadafracdo, o que permite fazer a andlise dos numeradores de forma absol uta;
assim, % ez de um mesmo todo, afracéo % € maior que% (POST et al, 1985).
~ 3 2 . . . ..
Ao se comparar as fragOes e podemos seguir raciocinios distintos, como por

exemplo:
a) Encontrar denominador comum entre as duas fragdes e em seguida comparar seus

numeradores, 0 que € possivel por meio de fracdes equivalentes, assim:

6_ 9 _15 2_4 _6 _8

3
48 12 20 5 10 15 20

Temos agora as respectivas fragoes equivalentes ;—z e 2% 0 que facilita perceber que ;—i
8 . 3_2
> 20’ ou sgja, " > e
b) Reconhecer afragdo como uma divisdo entre numerador e denominador, desse modo:

2:3:4:0,75 e 5:2:5:0,4 logo, 0,75 > 0,4, portanto,%>§.

¢) Geometricamente podemos representar % e% da seguinte maneira

W

2
5

Ao observar as representacOes, percebe-se que% > %
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A partir do texto, analise as atividades a seguir e responda 0 que se pede.

Atividade 02 — Tratando de comparacéo a partir do tangram

Objetivo

e Comparar fragBes com o auxilio do tangram.

Tarefa 01 - Retome as pegas do tangram e as nomeie como t o tridngulo pequeno; tm o
triangulo médio; tg o tridngul o grande; q o quadrado pequeno; e p o paralelogramo. Tomando
como referénciao t, represente:

a)q=

b) tm =

cp=

d) tg =

€) Todas as pecas do tangram =

Tarefa 02 - Suponha que, para construir o tangram, vocé teve um custo de R$ 16,00. Qual éo
custo:

a) De um triangul o pequeno?

b) Do quadrado pequeno?

c) Do triangulo médio?

d) Do paralelogramo?

€) De um triangulo grande?

f) Detodas as pecas do tangram?

Tarefa 03 - Retome atarefa 3 (Trabalhando fragdo equivalente com uso das pecas do
tangram), da atividade 03 de Equivaléncia e responda o que se pede:
a) Qual(is) peca(s) do tangram representa(m) a maior fracdo? Qual é a fracéo?
b) Qual(is) peca(s) do tangram representa(m) a menor fracao? Qual é afracao?

Atividade 03 - Ordenando fractes
Objetivos

e Localizar, ordenar e comparar fracoes,
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e Resolver problemas que envolvem comparacéo de fracoes.

Material necessario
e Régua
e Lapis
e Caneta
o Papel aulfite

Tarefa 01 — Localize na reta numérica as fragoes

D w
ul |-
(9]
vl |l w

1
4

Tarefa 02 — Ordene em ordem crescente as quantidades fracionérias representadas a seguir:
e 10%

e 0,25
3

o 3
4

1

o 2
2
-

Tarefa 03- Agora compare a coluna da esguerda com a da direita e faga uso dos simbolos >,

<ou-=:

a) 3

2
6 6

)z 2

5

c) 0,533 =

15
d) 0,2 05
)

e '

3

f) -e 5
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) trés quintos doistercos.

h) 10% =

i) 20% <@

. . 8
j) cinco quartos =

4 5

3 4
nNi_3

2 5

6 3 9 2
02 22

4 5—3 2

Tarefa 04 - A mae de Jodo e Anafez um bolo de chocolate. Joao comeu % e Ana40% do bolo.

Quem comeu mais bol 0? Represente de forma geométrica a quantidade que cada um comeu.

Tarefa 05 - Tomando por base as figuras a seguir, indique qual fragéo do todo é maior.

Tarefa 06 - Jodo comeu 1/3 de umatorta. Camilo comeu 5/12 da mesma torta.

a) Quem comeu mais torta?
b) Qual afracdo total datorta comida?
c) Que fragdo da torta sobrou?

Tarefa 07 - Coloque V (verdadeiro) ou F (falso) nas afirmacoes.
a) () Em duas fraces de mesmo denominador, a maior € aquela que possui maior numerador.
b) () Em duasfragbes de mesmo numerador, a maior € aquela que possui menor denominador.

¢) () Em duas fracdes de mesmo numerador, amaior € aquela que possui maior denominador.
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€) ( ) 60% de 200 €igua ao triplo da quinta parte de 200.

f) ( ) Namalha estdo pintados % + % do total de quadradinhos.

Tarefa 08 — Desenhe as fragfes i ndi cadas nas operacoes:

a)

|

b)

L1 .

-+-+-

'+

A HAH

I+

F-+l

Tarefa 09 — Agora € com vocés! Elaborem atividades de comparacdo de fracdes, tendo em

vista 0 processo de ensino e aprendizagem de criangas de 4° e/ou 5° Ano do Ensino

Fundamental.

Caracteristicas das quantidades

Obj

etivo
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e Proporcionar condi¢des para que 0s cursi stas compreendam as diferentes caracteristicas

das quantidades: discretas, continuas; intensivas e extensivas.
Encaminhamento metodol 6gico

A classe ser4 organizada em equipes de até cinco componentes e sera solicitado que
resolvam as atividades a seguir. Ao concluir as atividades, as respostas ser&o socializadas com
toda a classe.

Atividade 01- Compreendendo as caracteristicas das quantidades

M ateriais necessarios

e Lapis

e Canety

e Papel Sulfite
e Borracha

Tarefa 01 — Leia o texto a seguir, que o(a) auxiliara a compreender as caracteristicas das
guantidades.

Caracteristicas das quantidades

Paramelhor compreender conceitos mateméticos como o defracéo, por exemplo, muitas
vezes se faz necessario verificar as caracteristicas das quantidades, quais sgjam: discretas,
continuas; intensivas e extensivas.

Quantidade discreta € um conjunto de objetos de mesma natureza (ou unidades naturai s)
gue, mesmo depois de realizar algum tipo de operacdo matemética, continuam sendo damesma
natureza inicial, formando novo conjunto ou subconjuntos. As unidades naturais Sao
caracteristicas que definem uma quantidade discreta, como exemplos podemos citar as
guantidades de botdes, tijolos, bonés, bolinhas de gude, pessoas, votos, dentre outras. Note que
se trata de quantidades cuja finalidade reside em unidades inteiras, embora matematicamente
pode-se obter resultados menores que a unidade (NUNES et al, 2005).

As quantidades continuas sdo unidades convencionais caracteristicas de medidas.
Podemos dizer que, mesmo que as quantidades sejam divididas exaustivamente, elas mantém

as mesmas caracteristicasiniciais. Em outras palavras, quando se toma um padréo e se compara
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esse mesmo padréo, estamos tratando de quantidades continuas. As unidades convencionais,
como o comprimento de uma mesa, 0 peso de algum objeto e a quantidade de dgua em uma
limonada, sdo caracteristicas de quantidades continuas (NUNES et al, 2005).

Se a medida se baseia na comparagéo entre duas quantidades diferentes, trata-se de
guantidades intensivas. Segundo Nunes et al (2005, p. 122), “quando a medida de uma
guantidade se baseia na comparacao de duas quantidades da mesma natureza e naldgica parte-
todo, dizemos que a medida se refere a uma quantidade extensiva”. Em outros termos, as
guantidades extensivas estdo baseadas no principio aditivo e as quantidades intensivas no
principio multiplicativo (NUNES et al, 2005).

Tendo dois recipientes contendo suco de laranja com capacidades de 80ml e 20ml,
respectivamente, ao colocarmos esse suco todo em umajarra, a quantidade de suco continua a
mesma, formando um todo maior (100 ml), o que éigua a somadas partes. Esse € um exemplo
caracteristico de quantidade continua e extensiva, naqual o produto final ndo se altera(NUNES
et al, 2005). Agora, tendo dois recipientes com 500ml de suco de laranja cada um, sendo um
com 80% de concentracdo e outro com 30% de concentracdo, ao col ocarmos tudo huma Unica
vasilha, a quantidade de suco permanece a mesma (500ml + 500ml), mas a concentragéo se
altera. Essa alteracéo se deve ao fato de que em um recipiente havia 80 partes de suco
concentrado e 20 partes de agua, enquanto que no outro havia 30 partes de suco concentrado e
70 partes de &gua, 0 que ndo cabe estabelecer uma relacéo de adicdo. Esse é um exemplo
caracteristico de quantidade continua e intensiva, na qual o produto final sofre alteracéo
(NUNES et al, 2005).

Analisemos as situagdes a seguir.

a) Numa fruteira encontram-se 4 magas e 6 laranjas. Qual afragdo que representa a quantidade
de macas dafruteira?

b) Uma pizzacircular foi dividida em oito partesiguais. Uma pessoa comeu trés pedacos da
pizza. Que fragéo da pizza ela comeu?

Asduas situacOes estdo baseadas narelagdo parte-todo. Na primeira, tem-se quantidades
distintas (4 magas e 6 laranjas), totalizando 10 frutas. A pergunta nos remete a quantidade de
magas em relacéo as frutas, neste caso tem-se 4/10 = 2/5 = 0,4 = 40%. Em outros termos, a
parte que resta na fruteira é igual ao todo menos a parte considerada (6 = 10 — 4), portanto,
trata-se de uma quantidade discreta e extensiva.

No caso da pizza, mesmo que tomemos somente pedacos da pizza, ela permanece sendo
pizza, ndo ocorre mudanga na natureza, 0 que denota quantidade continua. Ao considerar 3
pedacos da pizza, a comparacdo se faz em relagdo ao total de pedacos da pizza, assm, temos
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3/8 da pizza, restando assim 5/8. 1sso denota que estamos diante de uma situagdo de quantidade

continua e extensiva.

Tarefa 02 - Retome o0 texto que versa sobre a natureza das quantidades e caracterize

guantidades continuas e quantidades discretas.

Tarefa 03 - Caracterize quantidade intensva e extensiva.

Atividade 02 - Resolva os problemas a seguir e identifique as caracteristicas das quantidades.
Objetivo

e Resolver diferentes problemas envolvendo natureza das quantidades.

M ateriais necessarios

e Lapis

o Caneta

o Papel sulfite
e Borracha

Nessa atividade, constam questfes que figuraram na Prova Brasil. Para responder, os
professores deverdo reconhecer as representacdesindicadas e, mais queisso, efetuar conversoes
(DUVAL, 2009) segja da linguagem alfabética para figural seja ainda para representactes
numéricas (fracionérias, decimais ou percentual), o que pode se configurar em obstéculos para

aqueles que ndo possuem familiaridade com o contetido de fragéo.

Tarefa 01 - (Prova Brasil 2009) Em qual das figuras abaixo o nimero de bolinhas pintadas
repr&eenta% do total de bolinhas? Classifique em discreta, continua, extensiva e intensiva.
(&) W00
(B] w@®00
] SOS8CD

) eeeeel

Tarefa 02 - (ProvaBrasil 2009) Observe as figuras a seguir:
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) »

A parte pintada dessas figuras € representada pel as fragoes:

(A); e
(B); e
(C);es
(D)= e+

Tarefa 03 - (Prova Brasil 2009) A cole¢do de CD e DVD de Bruno esta em um armario,

distribuida conforme representa a figura a seguir:

Que porcentagem da colecdo de Bruno correspondem aos jogos?

(A) 20%
(B) 25%
(C)30%
(D) 75%

Tarefa 04 - Pinte % da secdo pintada do disco. Que fragdo do disco vocé pintou?

Tarefa 05 - Se a capacidade deg de um recipiente é de 39 litros, qual a capacidade do

recipiente?

Registros de representacdo semidtica
Objetivo
e Proporcionar condigcdes para que os cursistas compreendam gue o conceito de fragéo

comporta diferentes registros de representacdo semiotica.
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Encaminhamento metodol 6gico
A classe sera organizada em equipes de até cinco componentes com 0 objetivo de
resolverem as atividades aseguir. Ao concluir as atividades, deve-se socializar as respostas com

toda a classe.

Atividade 01 - Concebendo os diferentes registros de representacdo semidtica

M ateriais necessarios

e Lépis

o Caneta

e Papel Sulfite
e Borracha

Possivelmente, na leitura do texto, os participantes encontraréo termos/conceitos com
0s quais ndo estdo familiarizados, o que certamente demandara que os formadores contribuam
para o processo de compreensdo a fim de facilitar a resolucéo das atividades. Os formadores
devem dar atencéo especial para que os professores compreendam o que significam as
representacOes mentai's, computacionais e semidticas, que a conversao implica na passagem de
um registro de representagdo semiotica para outro também semidtico; que o tratamento é uma
transformacdo interna a um registro semiotico; e que é necesséria a utilizacdo de diferentes
registros de representacéo semiotica para que ocorra a aprendizagem.

Tendo clareza disso, certamente os professores ndo apresentardo dificuldades em
responder as tarefas demandadas.

Tarefa 0l — Leia o texto aseguir, que o(a) auxiliard a compreender que o conceito de fragdo

comporta diferentes registros de representagdo semiotica.

Registro de representacdo semiotica

De acordo com o Dicionario Aurélio, o termo representacdo significa “quadro,
escultura ou gravura que reproduz uma coisa ou pessoa”; “exposi¢cao verbal ou escrita do que
temos na mente”. J4 para o termo registro, dentre seus varios sentidos destacamos o “ato de

registrar” algo em alguma coisa ou lugar.
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Duval (2009) destaca trés perspectivas para 0 termo representacdo: representacéo
mental, representacdo interna ou computacional e representacdo semiotica.

As representacdes mentais estdo relacionadas a objetivacéo, que € responsavel por
formar novas representaces. Essas representacfes correspondem as descobertas da prépria
pessoa e ndo se limitam as imagens mentais, mas incluem conceitos, ideias, nogdes e crengas,
portanto, estdo rel acionadas aos conhecimentos e val ores do individuo na convivéncia com seus
pares e com a sociedade. Nesse sentido, as representacbes mentais sdo também representacoes
conscientes, essenciais, se observarmos pelo ponto de vista cognitivo.

As representagdes internas ou computacionais estdo relacionadas ao tratamento de
informagdes de forma mecanica por um sistema. “Essas representacdes traduzem a informagao
externaaum sistema sob umaformaque adeixaacessivel, recuperavel e combinavel no interior
desse sistema” (DUVAL, 2009, p. 47). Segundo o autor, trata-se de umainteligéncia artificial,
interna e ndo consciente, em que o Sujeito apenas executa mecani camente essas representagoes
por meio de regras, macetes ou formulas.

As representacfes semioticas, por sua vez, estdo relacionadas a um sistema de signos,
linguagem, graficos, que podem ser transformados em outros sistemas, também semidticos, de
representagdo equivalentes, com significagdes diferentes. “A nog¢ado de representaga o semidtica
pressupde, entdo, a consideracdo de sistemas semi 6ti cos diferentes e de uma operac&o cognitiva
de conversdo das representagdes de um sistema semiotico para outro” (DUVAL, 2009, p. 32).
Em outros termos, isso seria uma mudanca de forma de uma representacéo inicial, daformade
linguagem natural para uma representacao gréfica, por exemplo.

Duval (2009) cita trés fendmenos que estéo estreitamente interligados, rel acionados ao
desenvolvimento do conhecimento e aos impedimentos quanto a aprendizagem encontrada nas
representacOes. Esses problemas sdo: diversificagdo dos registros de representacdo semidtica
(gréficos cartesianos, esguemas, tabelas, cada um exige aprendizagens especificas);
diferenciacdo entre representante e representado (objeto matemética e sua representacdo
semidtica); e coordenagdo entre os diferentes registros de representagdo semiotica disponiveis.

Na resolucdo de tarefas, os sujeitos podem usar conversdo e/ou transformacéo,
atribuindo o mesmo significado para ambos; no entanto, h4 uma diferenca consideravel entre
esses termos. O tratamento é uma transformacdo de uma representacdo em outra que se da no
interior do mesmo sistema semidtico. A conversdo requer a mudanga de sisterna semiotico;
portanto, ha a mobilizacdo de um novo registro.

Tomemos como exemplo a seguinte situacédo: 0,2 = 2/10 = 1/5 = 20/100 = 20%.
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Nesse caso, temos trés registros de representacdo semidtica distintos (decimal,
fracionario e percentual). Ao passar do registro decimal (0,2) para fracionario (2/10 = 1/5 =
20/100), temos uma conversao, assim como na passagem de fracionario (2/10 = 1/5 = 20/100)
para percentual (20%). Na passagem de uma fragdo para outra, mantivemos 0 mesmo registro
semidtico, ou sga, representamos fracBes equival entes; portanto ndo houve mudangade sistema
semidtico, o que denota 0 uso do tratamento.

Para Duval (2009), os estudantes ndo encontram muita dificuldade nas atividades que
tratam da transformagdo por meio do tratamento, mas sim nas atividades de conversdo. 1sso
revelaaimportancia de se trabal har com os estudantes as diferentes maneiras de representar um

mesmo objeto matemético.

| Tarefa 02 - Diferencie convers3o de tratamento.

Tarefa 03 - Dé exemplos de conversdo e de tratamento.

Tarefa 04 - Convertaafragéo 12750 em diferentes registros (decimal, geométrico, percentual).

25

Tarefa 05 - Encontre fragOes equivalentes a 00"

Atividade 02 - Atividades envolvendo registros de representacdo semiética

Muitas das tarefas integraram a Prova Brasi| e se revestem de importéncia singular no
processo de ensino e aprendizagem, especiamente porque tratam e/ou figuram situagoes
implicadas em nosso dia a dia e, normamente, despertam interesse das criangas. As questoes
requerem o reconhecimento e a utilizacéo de diferentes registros de representacdo semidtica, a
fim de encontrar respostas ao que esté sendo solicitado. Outro aspecto importante € o fato de
levar os professores a entender que a porcentagem pode ser vista como uma fragdo cujo
denominador € 100.

Embora aparentemente o contelido sgja simples, para muitos professores ele se
configuraem obstacul os. Dai anecessidade de possibilitar o desenvolvimento de atividades que

exijam amobilizacao de diferentes registros de representacdo semiotica.
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Tarefa0l- Retomeastarefas01, 02 e 03 da atividade 02 do texto “natureza das quantidades”
e as retrate utilizando os registros de representacdo semidtica decimal, percentual e

linguagem alfabética.

Tarefa 02 - Retome a atividade 02 tarefa 05 do texto “natureza das quantidades”. Agora

responda que porcentagem repreﬁenta% da capacidade deste tanque?

Tarefa 03 - (Prova Brasil 2009) Das 15 bolinhas de gude que tinha, Paulo deu 6 para o seu
irm&o. Considerando-se o total de bolinhas, a fracdo que representa o niUmero de bolinhas

que o irmao de Paulo ganhou é
A =
(B) =.
() 2

(D) (D)2

Tarefa 04 - (Prova Brasil 2009) Aprendemos que fracionar € dividir, destaforma, observe
as partes pintadas das figuras, as quais estdo representadas na forma de fragdo, nimero
decimal e porcentagem. Verifique qual delas apresentatodas as igualdades e formas de

representagﬁes corretas.
al Bl .. 05 =—= 50
' 4 LEE]
! )
1 10

|:|f|I e ' a2p1a - 3%
. 100

Tarefa 05 - Quantos alunos, de uma classe com 60 alunos, jogam voléi, se sabemos que 10%

dos alunos dessa classe praticam esse esporte?

Tarefa 06 - (Prova Brasil 2011) Na quarta série, os 13 meninos correspondem a 50% da
turma. Assim, pode-se dizer que nesta 42 série tem
(A) 13 aunos
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(B) 26 alunos
(C) 50 alunos
(D) 63 alunos

Tarefa 08 - (Prova Brasil 2009) Jodo esta participando de uma corrida de bicicletas, na qual o
percurso total da prova é de 45 km. Ele ja percorreu i desse percurso. Isso significaque ele ja

percorreu:
(A) 9km
(B) 10 km
(C) 12 km
(D) 15 km

Tarefa 09 - (ProvaBrasil 2009) Séniafoi até a panificadoracomprar biscoito. Para brincar com
0 vendedor, pediu i de um quilo. Quantos gramas de biscoito Sonia pretendia comprar?

(A) 200g

(B) 2509

(C) 4009

(D) 5009

Tarefa 10 - (Prova Brasil 2009) Para a estreia de um filme, foram colocados a venda 120
ingressos, que correspondem ao nimero total de poltronas do cinema. Foram vendidos 50%
desses ingressos. Quantas pessoas assistiram ao filme?

(A) 30
(B) 40
(C) 50
(D) 60

Tarefa 11 - (Prova Brasil 2009) A 42 série da professora Helena tem 36 alunos. Ela organizou
um passeio onde todos os alunos foram. Como em todo passeio deve-se levar lanche, a
professora distribuiu da seguinte maneira: 25% dos alunos levaram refrigerantes, 25% levaram
doces e 50% levaram salgados. A porcentagem de alunos que levaram refrigerantes e salgados
éde:

(A) 25%
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(B) 50%
(C) 75%
(D) 100%

Tarefa 12 - Considerando a figura a seguir, represente a parte pintada utilizando diferentes
registros de representacdo semiética: linguagem natural, fracdo, decimal, porcentual . Em

relacdo a natureza das quantidades, responda se € continua ou discreta.

Tarefa 13 - Considere a figura a seguir, represente-a na forma decimal, percentual e em

linguagem natural. Em relagdo a natureza das quantidades, responda se € continua ou discreta.

* %k
W Y K

5.3 Quinto encontro da formacéo

Contetdo: Significados de fracdes
Objetivo
e Proporcionar condigdes para que os cursistas compreendam que o conceito de fracdo

comporta diferentes significados.

Encaminhamento metodol 4gico
A classe sera organizada em equipes de até cinco componentes. Sera solicitado que as
equipes resolvam as atividades a seguir. Ao concluir essa etapa, as respostas serdo socializadas

com toda a classe.

Atividade 01 - Compreendendo diferentes significados de fracéo

Tarefa 01 — O texto aseguir o(a) auxiliaraa compreender que o conceito de fragdo comporta
diferentes significados.

16 Baseado em Santana (2012).



333

Diferentes significados de fracdes

Segundo Nunes et al (2003) apud Merlini (2005), a classificacdo tedrica do conceito de
fragdo contemplacinco significados, asaber, Numero, parte-todo, medida, quociente e operador
multiplicativo. “Consideramos que é importante conhecer as diferentes ideias das fractes
porque essas tém relagdo com a construcao do conceito de nimeros fracionarios” (SCHASTALI,

FARIAS; SILVA, 2017, p. 87).

Significado parte-todo

Segundo Merlini (2005, p. 28), “a ideia presente nesse significado € a da parti¢éo de um
todo (continuo ou discreto) em n partesiguais e que cada parte pode ser representada como %

Silva (2005, p. 106) define a concepcao desse significado como aguela que

emerge da acdo de dividir uma grandeza continua (comprimento, &rea, volume, ...) em
partes equivalentes ou uma grandeza discreta (colego de objetos) em partesiguais,
em quantidades de objetos. Usuamente, sGo manipulados dois tipos de objetos
ostensivos. o registro da escrita simbdlica a/b, associado ao registro figural, em que
regides ou conjuntos de figuras representando elementos discretos aparecem em
partesiguais.

Os problemas a seguir séo exemplos de situacéo de fracdo que comporta o significado
parte-todo:

a) Adilio foi ao supermercado e comprou uma barra de chocolate branco, partiu-o em 5 partes
iguais e deu aseu amigo Ademir 2 partes. Qual afracdo que representa a parte de chocolate que
sobrou para Adilio?

b) Numa eleicéo, o candidato A obteve 4/10 dos votos, o candidato B obteve 1/5 e o candidato
C obteve 1/10. Osdemaisforam votos brancos ou nulos. Qual candidato obteve o maior nimero
de votos?

Note que o primeiro enunciado faz referéncia a uma barra de chocolate (quantidade
continua) que foi partida em cinco partes iguais enquanto que o segundo trata de uma
guantidade de votos numa disputa el eitoral. Nesse caso, a comparacdo se da entre a quantidade
de votos obtidos por um dado candidato e o total de eleitores que votaram. Assim, trata-se de

guantidades discretas (unidades inteiras), vez que ndo se pode ter parte de voto.

Tarefa 02 — Responda os problemas “a” ¢ “b” que tratam da fragdo com significado parte-
todo.
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a) Adilio foi ao supermercado e comprou uma barrade chocol ate branco, partiu-o em 5 partes
iguais e deu a seu amigo Ademir 2 partes. Qual afracdo que representa a parte de chocolate
gue sobrou para Adilio?

b) Numae€leicéo, o candidato A obteve 4/10 dosvotos, o candidato B obteve 1/5 e o candidato
C obteve 1/10. Os demais foram votos brancos ou nulos. Qual candidato obteve o maior

ndmero de votos?

Tarefa 03 — Retome o0 texto que versa sobre a natureza das quantidades e caracterize

quantidades continuas e quantidades discretas.

Significado numero

Esse significado se refere ao fato de que a fracdo, da mesma maneira que os nUmeros inteiros,
n&o precisa necessariamente remeter a uma determinada quantidade (continua ou discreta). E
ao compreender que a fragdo ¢ um niimero “existem duas formas de representacdo fracionéria,
a ordinaria e a decimal” (MERLINI, 2005, p. 27). Assim, o sujeito ndo precisa recorrer a
situacdes particulares no contexto das quantidades continuas €/ou discretas para compreender

e resolver problemas como: “converta o numero decimal 1,5 em uma representacao
e . oy L , 12 3 ,
fracionaria”; ou ainda: indique numa reta numérica os numeros 513 €5 Note que aqui se

estabelece relacdo entre a quantidade indicada no numerador e a quantidade indicada pelo
denominador.

Tarefa 04 — Converta o nimero decimal 1,5 para fracéo.

. L. ~ 12 3
Tarefa 05— Localize nareta numencaasfragoes;,g e

Significado medida

O dignificado medida esta associado a ideia de comparacéo entre duas quantidades
(intensivas e extensivas), sendo que algumas medidas sdo obtidas por meio da relacéo entre
variaveis. ‘“Para tal se faz necessario o estabelecimento de um referencial de comparagao tinico
para grandezas de mesma espécie como, por exemplo, centimetros para metros” (SANTANA,
2012, p. 59); em outros termos, esse significado esta ligado a identificacdo de quantas vezes

uma unidade “cabe” em outra e que fragdo corresponde a essa comparagao.
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O dgnificado medida pode ser observado em situagbes que envolvem tanto as
guantidades extensivas quanto as intensivas. Veja as situacdes a seguir.

a) No preparo de um litro de suco, Dona Maria utiliza 3 medidas de agua e 2 medidas de
polpade fruta. Qual afracdo que representa a quantidade de &gua no suco?
b) Jlliafoi ao supermercado e colocou na cesta de frutas 4 magas, 3 bananas e 3 peras.

Qual afracéo que representa a quantidade de bananas da cesta?

Note que no caso do preparo do suco, as quantidades se misturam e ndo € mais possivel
separé-las, formando um todo continuo. Esse é um exemplo caracteristico de quantidades
continuas e intensivas. Jano caso das frutas, ha ampliacéo da quantidade de frutas, podendo, se
for 0 caso, separé-las em suas unidades. Temos, portanto, um exemplo caracteristico de

guantidades discretas e extensivas.

Tarefa 06 — Retome o0 texto que versa sobre a natureza das quantidades e caracterize

quantidades intensivas e extensivas.

Tarefa 07 — Responda os problemas “a” ¢ “b” relativos ao significado fragdo como medida.

Significado quociente

Segundo Merlini (2005), o significado quociente esta presente nas situacfes em que a
operacao de divisdo se torna uma estratégia eficaz na resolucdo de uma determinada situacao.
“Isso significa que conhecido o nimero do grupo a ser formado, o quociente representa o
tamanho de cada grupo” (MERLINI, 2005, p. 30).

Nesse sentido, a operacdo de divisdo consiste na técnica apropriada na resolucéo de
situacgOes de significado quociente, em que o ato de dividir (distribuir) uma quantidade a em

partesiguais b estaligado aideia de relacionar um ndmero fracionario % aoperacdo a +~ b. Ao
utilizar essa concepcao, afracéo % pode ser vista como trés dividido por quatro, o que nos leva
a compreender a fracdo de outra maneira e associa-la aos nUmeros naturais, uma vez que % =
0,75. Além disso, 0 nimero fracionério % pode ser representado de maneiras distintas: §=

7 1 1 . . ~ , . , .
7:3 = 2,33 .. ou- = 2+ 3= 23. No primeiro caso, temos a conversao de numero fracionario

para decimal; e no segundo, mudou-se somente a forma de representar a fragéo, passando para
forma de nimero misto (PAULA, 2013).

Vegja as situaghes a seguir:
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a) Ao dividir uma pizzaentre 4 (quatro) amigos, com que fracdo da pizza cada um ficard?
b) Jalia comprou 35 bolinhas de gude para dividir iguamente a seus 5 filhos. Que fracéo

representa divisao?

Tarefa 08 — Responda os problemas “a” e “b” relativos ao significado fragdo como diviséo.
a) Ao dividir uma pizzaentre 4 (quatro) amigos, com que fracdo da pizza cada um ficara?

Julia comprou 35 bolinhas de gude para dividir igualmente a seus 5 filhos. Que fragéo

representa essa divisao?

Significado operador multiplicativo
O significado operador multiplicativo esta associado ao papel de transformacao, isto €,
“a representacdo de uma acdo que se deve imprimir sobre um ndmero ou uma quantidade,

transformando seu valor nesse processo” (MERLINI, 2005, p. 31). As situagdes que mobilizam
essa concepcao consideram que fragtes % sd0 apresentados como numeros e compreendidas
com operacOes de multiplicagdo dos fracionarios com as quantidades iniciais que foram

consideradas. Ou sgja, aagao do operador multiplicativo modificaum estado inicial produzindo
um estado final (SILVA, 2005).

Tarefa 09 — Responda os problemas “a” e “b” relativos ao significado fragdo como operador

multiplicativo.

a) Jodo tomou % de um litro de suco. Qual a quantidade de suco que ele tomou?

b) Marcostinhauma colecdo de 30 figurinhas e deu aseu amigo Adilio g dessacolecdo. Com

guantas figurinhas Marcos ficou?

Atividade 02 — Analise as situagdes a seguir. Responda ao que se pede e classifique-asem
relacdo ao significado de fragdo (parte-todo, medida, nimero, quociente, operador
multiplicativo).

Objetivos
e Resolver problemas envolvendo os diferentes significados de fragéo;

e Classificar cadaproblemana perspectivados significados de fragéo (parte-todo, medida,

numero, quociente, operador multiplicativo).
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M ateriais necessarios

e Lapis

o Papel sulfite
e Caneta

e Borracha

Tarefa 01- Indique afracdo da parte da figura que foi pintada.

[N

a)

b)

c)

Tarefa 02 — Observe a colecdo de figuras e indique a fragcdo que corresponde aos triangul os.

A H A
O B A
A O O

Tarefa 03 - Pedro tem trés bolinhas de gude, Jodo tem 04 e Marcos tem 05. Que parte das

bolinhas cada um tem?

Tarefa 04 - (Prova Brasil 2009) As balancas podem ser utilizadas para medir a massa dos
alimentos nos supermercados. A reta numérica na figura seguinte representa os valores, em
quilograma, de uma balanca.
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I|I|I||||||||||I|||||||+|I||||| >
0 1 2 3

A partir dafigura, tem-se que a seta indica uma massa, em quilogramas, de
(A) 0,30.
(B) 0,23.
(C) 2,30.
(D) 2,03.

Tarefa 05 - (Prova Brasil 2009) Na reta numérica abaixo, o ponto identificado pela seta
representa qual nimero decimal ?

(A) 0,4
(B) 0,45
(C) 45
(D) 5,5

Tarefa 06 - Quanto chocolate cada criancaira receber se distribuirmos igualmente trés barras

de chocolate entre cinco criangas?

Tarefa 07 - Quantas bolinhas cada menino recebera se distribuirmosigual mente doze bolinhas

entre quatros meninos?

5.4 Estudando sobre Sequéncia Didéatica

Atividade 01 — Estudando sequéncia didatica
Objetivo

o Refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem a partir de sequéncia didatica.
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Encaminhamento metodol 6gico

Organizar os cursistas em equipe de até cinco componentes e solicitar que desenvolvam
as atividades a seguir.

Nos ultimos tempos, educadores tém falado muito em trabalhar a partir do
desenvolvimento de sequéncia didatica. Contudo, o que tudo indica é que, no fazer de sala de
aula, os professores disponibilizam aos estudantes uma dada quantidade de atividades e as
chamam de sequéncia didatica, mesmo sem saber exatamente o que isso significa. O texto
apresentado a seguir tem a intengdo de instrumentalizar os professores no processo de
elaboracdo de atividades encadeadas e articuladas entre si, de modo que eles se tornem
organizadores, articuladores e mediadores no processo de ensino e coloquem os estudantes
como agentes no processo de aprendizagem. Assim, tanto o professor como os estudantes
passam a ser agentes no processo de ensinar e aprender, o que requer uma mudanca de postura
e concepcao em relacéo ao fazer de salade aula

Tarefa 01 — O Curso de Formagdo Continuada em andamento pautou-se pelo
desenvolvimento de sequéncia didética sobre fracdo, considerando: registros de
representacdo semidtica, significados de fracdo, natureza das quantidades, assm como a
equivaléncia e comparacdo de fracdo. Diante disso, 0 que a equipe entende por sequéncia
didatica?

Tarefa 02 — Leiam o texto a seguir, que os auxiliard a compreender melhor o trabalho com
sequéncia didética.

Sequéncia didatica

Pesquisas, assim como nossas experiéncias docentes, nos imputam a responsabilidade
de pensar em alternativas para contribuir com a superacdo da problemética em que se insere o
processo de ensino e aprendizagem de fragdo. Nesse sentido, optamos pela proposicédo de
atividades cuja metodologia de ensino coloque os estudantes na centralidade do processo de
ensino e aprendizagem, 0 que nos remete a proposicdo de sequéncias didéticas como uma
possibilidade para o processo de compreensdo do conceito de fragbes por estudantes de
Educacdo Béasica, sem deixar de verificar como estudantes de Ensino Superior resolvem

situagdes que envolvem esse conceito.
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De acordo com o Dicionario Aurélio, a palavra “sequéncia” significa “ato ou efeito de
seguir; continuagdo do que foi iniciado; conjunto de coisas seguidas ou ordenadas”. Por sua
vez, “didatica” ¢ aquilo “que tem por fim instruir”. Logo, o termo sequéncia didatica (SD) pode
ser entendido como um conjunto de atividades ordenadas passo a passo com 0 objetivo de
ensinar um determinado conteddo.

Zabala (1998, p. 18), define sequéncia didatica (SD) como “um conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais, que
tém um principio e um fim conhecidos tanto pelo professor como pelos alunos”. Para Artigue
(1996 apud PAIS, 2001, p. 157), “sequéncia didatica é um conjunto de aulas planejadas e
analisadas previamente com a finalidade de observar situagtes de aprendizagem, envolvendo
os conceitos previstos na pesquisa didatica”. Oliveira (2013, p. 39) define o conceito da seguinte
maneira:

Sequéncia didética € um procedimento simples que compreende um conjunto de
atividades conectadas entre s, e prescinde de um plangamento para delimitagcdo de
cada etapa e/ou atividade paratrabal har os contelidos disciplinares de formaintegrada
para uma melhor dindmica no processo ensino aprendizagem.

Maroquio, Paiva e Fonseca (2015, p. 1) entendem que SD é uma metodologia para
ensinar determinado contetido, passo a passo, € as sequéncias didaticas sdo organizadas “com
0s obj etivos que o professor quer alcancar, envolvem atividades de aprendizagem e avaliagéo,
permitindo, assim, que o professor possaintervir nas atividades elaboradas”. Para Borges Neto
et al (2013), SD consiste de uma proposta tedrico-metodol 6gica que coloca o estudante em um
ambiente de elaboracéo, significativa, de conceitos mateméticos em gue o professor exerce 0
papel de mediador da aprendizagem; “nesse processo, o docente deve levar em conta as
experiéncias vivenciadas pelos alunos e seus conhecimentos anteriores acerca das atividades
desenvolvidas” (2013, p. 18).

Aproximando-nos de Zabala (1998), concebemos SD como um conjunto de atividades
organizadas, articuladas, ordenadas e encadeadas entre si, as quais comportam niveis de
complexidade cada vez maiores, de modo a conduzir os estudantes a compreender um
determinado conceito. Por isso, tanto o professor quanto os estudantes desempenham papéis
fundamentais no processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Oliveira (2013), a proposi¢éo de SD comporta cinco passos basicos, nosquais
se deve levar em consideragcdo os conhecimentos prévios dos estudantes. escolha do tema a ser
trabalhado; problematizacdo do assunto a ser trabalhado por meio de questionamentos;
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definicdo dos contetdos; definicdo dos objetivos a serem alcangados no processo de ensino e
aprendizagem; e delimitagdo da sequéncia de atividades.

Para Zabala (1998), a SD deve ser organizada de modo a considerar as trés dimensdes
do processo de ensino e aprendizagem: conceituas, “o que se deve saber? ”; procedimentais ou
“0 que se deve saber fazer?”; e @itudinas. “como se deve ser?”.

Em relacdo aos aspectos conceituais, 0 professor precisa conhecer 0 espectro de
conceitos subjacentes e que influenciam na compreensdo do objeto em estudo. Nos
procedimentais, o professor necessita perceber e criar condigdes adegquadas as necessidades
especificas de cada estudante. Os aspectos atitudinais estdo intimamente ligados as agtes
formativas, ndo bastando propor debates e reflexBes sobre comportamento cooperativo,
toleréncia, justica, respeito mutuo, dentre outros, mas sim viver um clima de solidariedade,
cooperacao, toleranciae cumplicidade. ParaZabala (1998), a SD deve atender a alguns aspectos
como: apresentacdo da situagao; problemas ou questdes, respostas intuitivas ou suposi ¢oes,
fontes de informac&o; busca de informacdo; eaboracdo de conclusdes, generalizacéo;
exercicios de memorizagao; prova ou exame; avaliacao.

Para Borges Neto et al (2013), a Sequéncia Fedathi € composta por quatro etapas
sequenciais e interdependentes, assm denominadas: tomada de posi¢do, maturagdo, solugéo e
prova. Sinteticamente, podemos dizer que, na tomada de posi¢éo, o professor apresenta o
problema aos estudantes; na fase da maturacdo, devem ocorrer as discussdes entre professor e
estudantes a fim de compreender 0 objeto de estudo e identificar as variaveis envolvidas na
situacdo; a solucdo consiste na elaboracdo de esquemas ou model os que possi bilitem responder
a pergunta do problema; por fim, a prova consiste na validac&o e generalizagdo do modelo
matemético construido.

Ao propor o desenvolvimento de sequéncia didética (SD) de que trata Zabala (1998), os
professores e pesquisadores sdo instrumentalizados e empoderados para sua atuacdo no
processo de ensino e aprendizagem, especialmente porgue a SD remete a andlise da pratica
profissional. O autor disponibilizou um modelo para analisar e interpretar as relacdes didéticas
gue se estabelecem entre os envolvidos no processo educativo, mais precisamente entre
professor-estudantes-objeto de estudo. Trata-se de uma proposta que se contrapde a0 modelo
tradicional em que o professor é tido como Unico responsavel no processo e os estudantes como
agentes passivos.

Zabala (1998) ancora-se no pensamento pratico do fazer de sala de aula, alicercado na
capacidade reflexiva do professor. Recomenda, portanto, uma constante avaliacdo do trabalho

desenvolvido com os estudantes. Numa perspectiva processual, estabelece fases para o
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plangjamento, o desenvolvimento e a avaliagdo do trabalho realizado, a partir das variaveis
selecionadas para as intervengbes didatico-pedagogicas, assm como das condicionantes
implicadas no contexto educativo. Entre essas condicionantes, destacam-se as implicacfes do
contexto social amplo e particular, aformac&o do professor, suas percepcdes e concepcdes em
relacdo ao processo educativo, pressdes sociais, bem como a trgetdria profissona dos
professores.

A funcéo social da escola reside na formacéo integral dos estudantes, o que envolve
necessariamente 0 desenvolvimento de habilidades e competéncias para além dos aspectos
cognitivos e conceituais. A partir das relagbes constituidas nas experiéncias vividas nos
processos educativos, alicercam-se os vincul os e as condi¢des que definem as concepcdes sobre
cada um e em relacdo aos demais, o que conduz a sociedade como um todo, e em especia aos
educadores, a uma reflexdo profunda e constante sobre as condices de cidadania. Nessa
perspectiva, os contelidos de ensino devem contemplar as distintas dimensdes da pessoa, de
modo a abarcar as aprendizagens factual e conceitual, relacionadas ao que se deve aprender;
procedimental, que dizem respeito ao que se deve fazer e; atitudinal, como se deve fazer
(ZABALA, 1998).

Para além de conhecer e vivenciar a cultura dos estudantes, 0 processo de ensino requer
que os professores compreendam o modo como os estudantes aprendem, o que implica em
conhecimentos de filosofia, sociologia, psicologia, bem como do conteldo da ciéncia a ser
ensinada. Segundo Zabala (1998), a ordenacéo e articulacéo das atividades se constituem num
diferenciador nas metodologias de ensino. Ha, portanto, que se considerar 0s conhecimentos
gue os estudantes ja dispdem sobre o0 assunto em estudo, e as atividades devem ser elaboradas
e dispostas considerando niveis de complexidade cada vez maiores, considerando as variaveis
escol hidas.

Assim, as SD consideraram as intencdes educacionais na defini¢do dos contetdos de
ensino e dos procedimentos metodol 6gicos adotados no processo de desenvolvimento das
atividades pel os estudantes, de modo a contemplar as dimensdes conceituais, procedimentais e
atitudinais.

Desde a década de 1980, na Franca passou-se a utilizar as sequéncias didéticas no
processo de ensino e aprendizagem dalingua materna. Posteriormente, seu uso foi estendido as
demais éreas do conhecimento, o que provocou mudancas no cendrio educaciona do pais.
Dados os avancos no processo educacional por parte dos estudantes, 0 que no inicio gerou
apreensdo e resisténcia, especialmente por parte dos pesquisadores, passou a ser tematizado,

transformando-se em objeto de estudos.
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A sequéncia didética € um procedimento para a sistematizacdo do processo ensino-
aprendizagem, sendo de fundamental importancia a efetiva participacdo dos aunos.
Essa participacdo vai desde o plangamento inicial, informando aos aunos o real
objetivo da sequéncia didética no contexto da sala de aula, até o final da sequéncia,
para avaliar einformar os resultados (OLIVEIRA, 2013, p. 40).

De acordo com Zabaa (1998), o diferencial, aém da organizacéo e encadeamento das
atividades na SD, reside no fato de elas atenderem as especificacdes dos estudantes, colocando-
0S em cena no processo de aprendizagem. As oportunidades comunicativas estabelecidas a
partir das analises e reflexfes sobre as atividades, orientam e definem os papéi s de cada um dos

envolvidos no processo

O que queremos dizer é que mais do que nos movermos pelo apoio acritico aum ou a
outro modo de organizar o ensino, devemos dispor de critérios que nos permitem
considerar o que é mais conveniente em um dado momento para determinarmos
objetivos a partir da convicgéo de que nem tudo tem o mesmo valor, nem vae para
satisfazer as mesmas finalidades. Utilizar estes critérios para analisar a nossa prética
€, Se convém, para orientala em algum sentido, pode representar, em principio, um
esforco adicional, mas 0 que é certo é que pode evitar perplexidades e confusBes
posteriores (ZABALA, 1998, p. 86).

O valor social das relagdes do professor com os estudantes vai além do que € ensinado
em sala de aula e, uma vez que todos devem atuar ativamente no processo de solucdo das
atividades, os dialogos constantes, inclusive sobre assuntos do contexto social em que vivem
0s estudantes, devem servir para orienta-los em suas atuagdes na comunidade. 1sso estimula o
professor a plangjar atividades de modo a diversificar as estratégias de ensino, prevendo
situacOes desafiadoras tanto do ponto de vista do contetido das ciéncias tratadas e discutidas na
escola, como de situagdes do contexto social. Os didogos instigam os estudantes na busca de
solucdes e respostas criativas as situagcdes em discussao.

A plasticidade das relagOes interativas entre professor, estudantes e objeto do
conhecimento, por meio do desenvolvimento de SD, permite a adaptacdo das atividades
previstas de modo que os estudantes em diferentes nivels de conhecimento possam participar
ativamente do processo e expressar suas ideias. Assim, o plangjamento das agOes deve atender
as necessidades dos estudantes, considerar suas experiéncias, auxilid-los na compreensdo do
gue estdo fazendo, leva-los a enxergar os processos, deixar claros os objetivos a serem
alcancados, municidlos com dados e informagbes que propiciem condicbes para que
respondam o que |hes é demandado, propiciar um ambiente de estudo/trabalho colaborativo,
permitir reflexdes e trocas de ideias, avaliar as aprendizagens, dentre outras condi¢cdes que
favoregam as aprendizagens.
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Nessa perspectiva, 0 ambiente de sala de aula deve ser propicio a aprendizagem, o que
requer uma organizacao dos estudantes distinta daquela de “cabega atras de cabeca”. Isso nao
significa que em determinados momentos os estudantes ndo tenham que trabalhar de forma
individual. No entanto, essa forma ndo pode nem deve ser predominante. Aconselha-se que,
especia mente nafase da experimentagdo, predomine o trabal ho colaborativo e em equipe e que
as atividades requeiram arealizacdo de registros dos procedi mentos adotados para responder as
tarefas.

O plangjamento das atividades, a metodologia a ser adotada no processo de solucéo das
tarefas, a organizacdo dos estudantes, o estabelecimento de critérios e condutas a serem
seguidos no desenvolvimento da SD e a decoracdo do ambiente de sala de aula inscrevem-se
no rol de competéncias do professor e sdo importantissmas ao processo de ensino e
aprendizagem porgue orientam os papéis dos estudantes e do professor, além de situar o lugar
do objeto de estudo.

O exposto denota que existem diferentes possi blidades de se organizar o trabalho de sala
de aula a partir da proposicdo e desenvolvimento de SD. Além disso, a SD se congtitui numa
importante fonte de pesquisa aos interessados em compreender os meandros do processo de
ensino e aprendizagem nas diferentes &reas do conhecimento.

Atividade 02 — Elaboracdo de atividades

Objetivo
o Elaborar um plano de ensino com atividades, tendo vista 0 processo de ensino
de fragdo para estudantes de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, de modo a contemplar os

principios da sequéncia didética.



