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RESUMO

Nesta pesquisa qualitativa, investigou-se o uso de materiais manipuldveis como ferramenta para a
introducao do conceito de fragdo. As atividades foram desenvolvidas com 91 alunos do Ensino Fundamental
de uma Escola da rede federal no municipio de Santa Maria, RS. A partir das atividades desenvolvidas,
pretendeu-se analisar se os materiais manipuldveis contribuiram para o aprendizado dos alunos despertando
habilidades de formar conceitos matematicos sobre os racionais, compreender a representacdo geométrica
e relacionar a situagdes vinculadas ao dia a dia. Os resultados obtidos foram analisados a partir das
observagoes seguindo as etapas da Engenharia didatica. Na atividade aqui descrita, notou-se que a maior
parte dos alunos teve um aproveitamento significativo nas avaliagdes realizadas e nas atividades posteriores
e, em especial, apreciaram a realiza¢do das atividades, a manipulagdo dos materiais e a possibilidade de
interagdo com os colegas.
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1 INTRODUCAO

O grande desafio do profissional que ensina Matematica na atualidade estd na proposta de um
trabalho que propicie ao aluno o desenvolvimento da capacidade de aprender e compreender o mundo em
que vive, atuando de forma critica e participativa. Essa preocupagao se evidencia nas diferentes propostas

apresentadas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 21),

[...] a sociedade brasileira demanda uma educagdo de qualidade, que garanta as aprendizagens
essenciais para a formagdo de cidaddos autdnomos, criticos e participativos, capazes de atuar com
competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem e na qual esperam ser
atendidas suas necessidades individuais, sociais, politicas e economicas. (BRASIL, 1998, p. 21),

Entretanto, para que este processo seja pleno e satisfatério, faz-se necessario um olhar atento sobre
a aprendizagem do aluno e um objetivo bem definido para o ensino, direcionado ao aluno que se quer formar.
A partir da reflexdo de sua pratica pedagogica e dos resultados que os alunos estdo apresentando na
aprendizagem escolar ¢ que o educador percebera a necessidade de mudar sua metodologia em sala de aula.

Para isso, € necessdria a busca de novas metodologias e recursos didaticos com o objetivo de tornar
o ensino de Matematica contextualizado, ou seja, trabalhar com situacdes praticas relacionadas com
problemas do cotidiano do aluno. Todavia, antes de aplicar a proposta didatica em sala de aula, € necessario
refletir sobre que tipo de educagdo se quer, que homem, que sociedade, que escola se deseja construir.

O uso de materiais manipulaveis pode ajudar a reforcar a proposta de ensino que escolhermos, visto
que permite superar o ensino pronto e acabado, exposto por meio de regras e “macetes”, por atividades que
fazem o aluno descobrir os conceitos em um ambiente prazeroso € em interacdo com os colegas. Mas o
educador precisa verificar o que os alunos conhecem sobre conteudos j& ensinados, para que possa refletir
sobre o nivel de dificuldade dos topicos a serem ensinados e elaborar estratégias de ensino para o
acompanhamento e a evolucao individual e coletiva dos estudantes.

A motivagdo para esse projeto surgiu através de praticas em sala de aula com alunos de 6 ° ano no
estudo de operagdes com fragdes. A medida que os estudantes se deparavam com novas situagdes-problema
envolvendo essas operacdes, surgia a dificuldade em identificar a operacdo adequada a cada situagao.

Segundo as Lig¢des do Rio Grande (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p.56-57), ao sugerir a proposta

de uma sequéncia ordenada de situagdes de aprendizagem para 5% e 6 séries (6° e 7° anos),

As situagdes de aprendizagem propostas proporcionam que o aluno, ao construir os conceitos
matematicos, possa discutir confrontar, selecionar e expor oralmente e por escrito ideias relevantes,
fazer comparagdes e inferéncias, através da leitura, buscar informagoes e registra-las, bem como suas
hipoteses e conclusdes, na concepgdo de que a aprendizagem se da e se consolida pela resolugdo de
problemas. [...] Os nimeros fracionarios, os nimeros decimais e os calculos simples de porcentagem
sdo apresentados a partir do Sistema Monetario, partindo de situagdes do cotidiano, explorando os
conhecimentos prévios dos alunos. (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p.56-57)



A partir dessa reflexdo, considerou-se a importancia do conhecimento prévio — contetidos ja
estudados - que servem como suporte para um novo saber. Em vista disso, acredita-se que o ensino de
Matematica deve ser trabalhado ndo somente com situagdes praticas do cotidiano, mas também por meio de
praticas educativas, com planejamento, metodologia e recursos didaticos apropriados, que venham
desenvolver no aluno o raciocinio-l6gico, a coeréncia e a compreensao das operagdes basicas.

Conforme Gigante, Silva e Santos (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 38),

Desenvolver o pensamento 16gico-matematico é comparar, classificar, ordenar, corresponder, ¢
estabelecer todo o tipo de relagdes entre objetos, agdes ¢ fatos, entre conjuntos, entre elementos de
conjuntos. Assim, na esséncia da propria Matematica esta o conceito de relagdo que a estrutura e que
se expressa na fala, na escrita e em diferentes representacdes. O pensamento aritmético desenvolve-
se, inicialmente, a partir da necessidade da contagem, da ordenacdo, da constru¢do do Numero
Natural e dos sistemas de numeragao, especialmente o decimal, que se amplia na compreensdo do
significado das operacdes, as quais, por sua vez, definem-se a partir da resolucio de problemas. Da
necessidade de medir, amplia-se o campo numérico com os niumeros fracionarios em suas diferentes
formas (os fraciondrios e os decimais), que expressam medidas, razdes, relacdes de
proporcionalidade. (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 38),

2 DESENVOLVIMENTO
2.1 O USO DE MATERIAIS MANIPULAVEIS NO ENSINO DE MATEMATICA

Clements e McMillen (1996) questionam as expressoes “concreto” e manipulavel”, ao se referirem
a materiais que auxiliam a aprendizagem. Segundo eles, “concreto” ndo pode simplesmente ser igualado a
“manipuldvel”. Nao se pode ter certeza de que o aluno vé a mesma coisa que seu professor ao olhar para um
material “concreto”, como o material dourado, por exemplo, pois o professor ja sabe quais conceitos
matematicos estdo associados ao uso desse recurso.

Os autores também comentam que as agdes fisicas sobre certos materiais manipuldveis podem
sugerir agdes mentais diferentes das que o professor gostaria que seus alunos aprendessem, pois nao
carregam o significado da ideia matematica.

Como ha diferengas entre as expressoes “material manipulavel” e “material concreto”, buscou-se o
significado de “manipular” no dicionario Houaiss (HOUAISS; VILLAR, 2009, p. 485), o qual explica que
o ato de manipular refere-se a “preparar, acionar ou controlar com as maos”. Visto que os materiais com 0s
quais vamos trabalhar permitem aos alunos essas agdes com as maos, optamos pelo uso da expressao
“material manipulavel”.

Batista e Spinillo (2008) comentam que a ideia por trds do material é que torna sua manipulagdo um
fator-chave no processo de uso. As autoras ainda questionam a separagao entre o carater de manipulagado e
o de representagdo, associados ao material concreto. Segundo elas, objetos tais como jarros, flores e fichas,

apesar de manipulaveis e concretos, sdo de natureza distinta:

A hipotese ¢ de que material concreto com uma relagdo clara e definida com os referentes das



quantidades presentes no enunciado dos problemas (carrinhos e caixas, jarros e flores) auxiliaria na
resolugdo mais do que material concreto indefinido, cuja relagdo com os referentes ndo é evidente
(fichas plasticas). A idéia por tras dessa hipdtese é que ndo € apenas o carater manipulativo dos
objetos que facilitaria a resolu¢do de problemas, mas o fato do material concreto apresentar uma
relagdo definida com os referentes das quantidades presentes no enunciado do problema. (BATISTA;
SPINILLO, 2008, p. 15).

Nacarato (2004-2005, p. 1), ao revisar a origem do uso de materiais manipulaveis no ensino, no
século XIX, e o seu aparecimento no Brasil, comenta que “o incentivo a utilizagdo de materiais manipulaveis
se faz presente na maioria dos atuais livros didaticos e, talvez, em decorréncia disso, o professor venha
incorporando um discurso sobre a sua importancia”.

A autora enfatiza o fato de que a discussdo sobre a importancia do uso de materiais manipulaveis foi
sobrepujada, nos ultimos anos, pelo debate sobre o emprego de resolugao de problemas, modelagem
matematica, uso de jogos, entre outros topicos. No entanto, o professor, muitas vezes sem recursos em suas
escolas, lida com livros didaticos que apresentam muitas ilustragdes de materiais que esse professor nao
conhece e nem sabe utilizar. Assim, Nacarato (2004-2005) aponta alguns equivocos que tem observado no
uso de manipulaveis, tais como: falta de interacdo do aluno com o material; perda de tempo com solicitacao
de que o aluno desenhe pecas do material que lhe é apresentado.

Nacarato (2004-2005, p. 5) concluiu que “nenhum material didatico — manipulavel ou de outra
natureza — constitui a salvag@o para a melhoria do ensino de Matematica. Sua eficicia ou ndo dependera da
forma como o mesmo for utilizado”.

As fragdes comecam a ser ensinadas para alunos de 4° ano do ensino fundamental. Segundo a analise
em livros da série, os nimeros fracionarios sdo abordados por meio da representacdo geométrica, sendo
apresentados como parte de um todo. Se considerarmos que a fragdo ¢ um numero, independente de ser uma
parte do todo, o uso do material concreto como recurso didatico pode ndo garantir a compreensao € o
significado do que seja fragdo.

Considerando, também, as diferencas individuais, a faixa etaria e habitos de estudo dos alunos com
0s quais esta pesquisa ¢ desenvolvida, surgiu a preocupac¢do de como motiva-los e levé-los a aprender de
maneira prazerosa e satisfatoria. Para cumprir o desafio de ensinar a Matematica de modo que o aluno
participe ativamente do processo da constru¢ao do conhecimento e compreenda o significado do que esté
aprendendo, faz-se necessario a reflexdo sobre as dificuldades encontradas. E importante que o aluno
entenda o significado das técnicas e os algoritmos, para que possa desenvolver habilidades para a
interpretacdo de problemas, por exemplo.

E importante ter bem claros os motivos que nos levam a usar determinado material. Conforme

Lorenzato (2006, p. 18),

O professor deve perguntar para que vai usar o material:[...] para apresentar assunto, para motivar os



alunos, para auxiliar a memorizacao de resultados, para facilitar a redescoberta pelos alunos? Sao as
respostas a essas perguntas que facilitardo a escolha do MD [material didatico] mais conveniente a
aula. (Lorenzato, 2006, p. 18),

Com esta pesquisa, pensou-se em levar os discentes a uma aprendizagem das fragdes através da
curiosidade, dos desafios e da manipulagdo de recursos didaticos diferenciados, propiciando a interacado, a
reflexdo, o desenvolvimento do raciocinio 16gico e a internaliza¢ao de conhecimentos, ao invés da simples
memorizagdao. Dessa forma, para motivar o interesse e as condigdes necessarias para a formacao dos
conceitos matematicos sobre os racionais, as atividades de ensino podem ser desenvolvidas a partir da
ludicidade, mais especificamente por meio de materiais manipuldveis. Com a utilizagdo desse tipo de
materiais, espera-se que o aluno possa investigar, explorar sozinho e com seus colegas, procurando
formalizar o abstrato a partir da manipulagdo. Assim, pode-se trabalhar com recortes, quebra-cabecas, jogos
e outros materiais que possam ser tocados ¢ movidos de um lado para o outro, o que d4 aos alunos maneiras

concretas para resolverem problemas sobre operagdes com fragdes.

3 ANALISES PREVIAS

Neste item, s3o abordadas as dimensdes indicadas por Artigue (1996) para a realizacdo das analises
prévias. Em primeiro lugar, quanto ao saber em jogo, abordadas as concepgoes de fracdo e aspectos de seu
ensino. Em segundo lugar, quanto as caracteristicas do sistema de ensino, ¢ feita uma breve andlise da
apresentacdo do contetido de fracdes em livros didaticos e uma caracterizacdo da escola na qual serad
desenvolvido o projeto. A dimensdo cognitiva, associada aos alunos participantes, sera abordada por meio
de teste aplicado aos alunos, ja na fase das atividades realizadas, consubstanciando uma retomada das
analises prévias.

A partir de uma revisao histdrica sobre o surgimento das fragdes, nota-se que, com a evolugdo
humana, as primeiras consideragdes resultaram das atividades do cotidiano dos povos da antiguidade.

O niimero fracionario surgiu por volta de 3000 a. C. no Antigo Egito, pela necessidade de realizar
medicoes de terras devido as inundagdes ocorridas anualmente no periodo de junho a setembro as margens
do Rio Nilo. As demarcagdes dos lotes de terras eram realizadas por “esticadores de corda” (ou
agrimensores), sendo realizada observando quantas vezes uma unidade de medida estava contida no lote de
terra. Devido a medida nem sempre resultar em um numero inteiro, houve a necessidade de um novo
conceito de numero, denominado nimero fracionario. (CAJORI, 2007).

Com o surgimento das fracdes, houve a necessidade de representa-las. Inicialmente, os egipcios
utilizavam fragdes unitarias, pois interpretavam a fracdo somente como uma parte da unidade. As fragdes
unitarias eram representadas por um sinal oval alongado sobre o denominador.

Cajori (2007, p. 37), quando descreve o modo como os egipcios trabalhavam com as fragdes, afirma:



O papiro de Ahmes contém informacdes importantes [...] Seus métodos de operagdo eram,
obviamente, bem diferentes dos nossos. As fragdes foram um assunto de grandes dificuldades para
os antigos. Mudangas simultaneas no numerador e no denominador eram evitadas. Ao manipular as
fragdes, os babilonicos mantinham o denominador (60) constante. Os romanos, também faziam o
mesmo, mas no caso deles, com o valor 12. Os egipcios e os gregos, por outro lado, mantinham o
numerador constante, e trabalhavam com denominadores variaveis. Ahmes usava o termo “fragdo”
num sentido restrito, pois ele o aplicava somente as fragdes unitarias, ou seja, fragdes com
denominador constante e igual a um. O costume era escrever o denominador com um ponto em cima.
Fracdes que ndo podiam ser expressas com o numerador um eram escritas desdobradas na soma de

11 2
fracdes de numerador um. Assim escreviam EE no lugar de g . Embora Ahmes soubesse que E

fosse igual a E g , ele curiosamente deixava — aparecer entre as fragdes unitarias ¢ até adotava para

esta particular fragdo um simbolo especial. (CAJORI, 2007, p. 37)

3.1 OS DIFERENTES SIGNIFICADOS DE UM NUMERO FRACIONARIO
As fragdes estdo presentes em diversos momentos do nosso cotidiano e, em geral aparecem em

situagdes muito simples, como “meia xicara de café” e “meio quilo de arroz”, por exemplo. Se o professor

fosse adequar as fragdes estritamente a situagdes simples da vida didria dos alunos, teria muito pouco para

, . . .. L1
trabalhar. Um nimero mesmo fraciondrio pode ter diferentes significados, como por exemplo, a fracao 5

por sua vez, pode ser interpretada como metade de um bilhete de entrada para o cinema e também como
porcentagem (50% do valor do bilhete); pode ser representada como 0,50, quando podemos entender como
valor monetario; também como uma proporcao de 1 estd para 2, ou seja, se relacionarmos esta situagao a
questdes de uma avaliacdo, podemos afirmar que, a cada 2 questdes resolvidas, uma esta errada.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000) apontam obstaculos enfrentados pelos
alunos na aprendizagem dos numeros racionais. Entre eles, sao citados: o faro de que cada racional pode ser
representado por diferentes (e infinitas) escritas; a comparagdo entre racionais, pois, estando os estudantes
acostumados a trabalhar com naturais, ¢ dificil aceitar, por exemplo, que 1/3<1/2 ou que 2,4 > 2,1234; a
dificuldade de compreender que nao tem sentido falar em sucessor de um racional, ja que entre dois racionais
sempre existe outro racional. O mesmo documento ainda aponta que, estando acostumados a usar, na
linguagem cotidiana, apenas expressdoes como metade, terco ou quarto, os alunos t€ém dificuldades em
entender as diferentes representacdes dos nimeros racionais.

Virios autores tém citado os diferentes significados dos niimeros racionais. Nos PCN (BRASIL,
2000), sao mencionados os seguintes significados: relacdo parte-todo, quociente, razdo ou operador. Ainda
que o significado parte-todo seja o mais empregado no Ensino Fundamental, o documento aponta também
o significado de quociente, comentando que esse signficado se diferencia do anterior “pois dividir um
chocolate em 3 partes e comer 2 dessas partes ¢ uma situacdo diferente daquela em que ¢é preciso dividir 2

chocolates para 3 pessoas. No entanto, nos dois casos, o resultado ¢ representado pela mesma notagao: 2/3.”

(p.103).



Os PCN ainda apontam uma terceira situagdo, diferente das duas anteriores: “aquela em que a fracao
¢ usada como uma espécie de indice comparativo entre duas quantidades e uma grandeza, ou seja, quando
¢ interpretada como razao” (BRASIL, 2000, p. 103). O significado de operador aparece quando a fragao
“desempenha um papel de transformacao, algo que atua sobre uma situagao e a modifica”. (Ibid., p. 104).

Allevato e Onuchic (2007, p. 2) quando tratam em seu texto sobre as “diferentes personalidades”

dos numeros racionais, afirmam:

As diferentes personalidades que os nimeros racionais podem assumir constituem campos
semanticos distintos. Para compreender o significado dos “nimeros racionais” € preciso considerar
a teoria matematica a qual eles estdo submetidos, a classe de situa¢des do mundo real a que eles se
aplicam, ¢ as relagdes entre a teoria ¢ estas situagdes. (ALLEVATO E ONUCHIC, 2007, p. 2)

Segundo essas autoras, as diferentes “personalidades” sdo:
a) Ponto racional: esse significado aparece quando tomamos a reta numérica e, ao associar cada niimero

real a um ponto da reta, cada racional ¢ associado a um determinado ponto e reciprocamente. Por

: 4 , .
exemplo, se tomarmos o racional 7 ele corresponde a um Uinico ponto da reta e se o aluno divide 4

por 7 para obter um decimal aproximado (0,57) e saber onde indicar o ponto da reta, esse ponto nao

. 4 . . .
corresponde ao racional 7 pois 0,57, que pode ser escrito como % ndo ¢ uma fragdo equivalente

4
a—.
7

b) Quociente: o racional tem o significado de quociente quando resulta da divisdo em partes iguais de

um determinado nimero de objetos entre um certo nimero de elementos. Por exemplo, dividir 4

: 4 : :
barras de chocolate entre 7 criangas, 5 ¢ a quantidade de chocolate que cada uma vai receber.

¢) Fracdo ou relacdo parte-todo: nesse caso, o denominador indica em quantas partes foi dividido o todo
e o numerador indica quantas partes foram tomadas daquele todo.

d) Operador: um numero racional ¢ entendido como operador se ele representa uma agao que ¢ feita

, . 4 .,
sobre um numero. Por exemplo, se dissermos que 14 alunos foram passear e destes, 5 j& voltaram

. .4 .
a sala de aula, temos que multiplicar 5 por 14 para saber quantos alunos estdo em aula

e) Razdo: o significado “razdo” indica uma comparagdo entre grandezas. Um problema cléssico,
apresentado por Allevato e Onuchic (2007) e também por Merlini (2005) consiste em tomar duas
jarras que contém misturas diferentes de dois produtos (por exemplo, 4gua e concentrado de laranja)

e pedir aos alunos que indiquem a razao entre os dois produtos na mistura resultante.



Allevato e Onuchic (2007, p. 8) consideram que

[...] o conceito de razédo ¢ relevante porque fundamenta o conceito de proporcionalidade [...] ¢ da
proporcionalidade derivam outros importantes conceitos e conteudos: regras de trés, divisdo em
partes proporcionais, misturas, porcentagem, descontos, taxas, escala, estimativas populacionais,
variagdo direta, variag@o inversa, razdes trigonométricas, semelhanca de tridngulos e probabilidades.
(ALLEVATO E ONUCHIC, 2007, p. 8)

Behr et al. (1983) também apresentam os diferentes significados dos racionais, em texto que vem
sendo citado por muitos autores que investigam o ensino e a aprendizagem de fragdes. Para eles, ha quatro
significados — medida (ou parte-todo), quociente, razao e operador — cada um deles proporcionando uma
diferente experiéncia quantitativa e relacional. A interpretagdo parte-todo “depende diretamente da
habilidade de partir tanto uma quantidade continua como um conjunto de objetos discretos em subpartes ou
conjuntos de mesmo tamanho.” (p. 93).

Ainda segundo os mesmos autores, o simbolo a/b ¢, muitas vezes, usado para indicar uma divisao
de a por b. Nesse caso, esta presente o significado “quociente” do numero racional. J4 o significado “razao”
¢, segundo eles, mais corretamente considerado como um indice de comparagdo do que um numero; sua
importancia esta ligada ao fato de que uma propor¢do, que € uma expressao que iguala duas razdes, ¢ usada
em muitos problemas aplicados.

Finalmente, na interpretagdo de Behr et al (1983), o niimero racional como operador tem uma
interpretagdo algébrica; p/q pode ser pensado como “uma fungao que transforma um conjunto em outro com
p/q vezes a quantidade de elementos”. (p. 95).

Ap0s andlise das diversas maneiras com que as fragdes podem estar representadas, ¢ importante que
o educador possa compreender quais habilidades e competéncias sdo esperadas do aluno. os Referenciais
Curriculares para o Rio Grande do Sul apontam:

e Relacionar partes de uma figura simétrica com a ideia de fragao.

Identificar em figuras mais de um eixo de simetria.

e Identificar padrdao como parte de figura que se repete.

e Compreender o surgimento das fracdes dentro de um contexto historico.

e Reconhecer a fragdo como uma consequéncia do ato de medir.

e Compreender a ideia de uma fra¢do dentro de um contexto historico.

¢ Identificar, representar e traduzir oralmente ou por escrito uma fracao.

e Empregar corretamente as expressoes: numerador e denominador para denominar os termos de uma
fragdo, ampliando o vocabulario matematico.

e Compreender o que representam o numerador € o denominador de uma fragao.

e Reconhecer uma fragdo como parte de partes congruentes.



\

e Reconhecer que, para encontrar fracdo de uma colecdo, ¢ preciso que o seu total de pegas seja

divisivel pelo nimero de partes que queremos dividi-la. (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p.82-83)

O desafio atual do educador ¢ justamente encontrar caminhos que levem os alunos a se apropriarem

do conhecimento sobre fragdes, adquirindo as habilidades e competéncias descritas anteriormente.

4 METODOLOGIA DA PESQUISA
O presente projeto utiliza como metodologia de pesquisa a Engenharia Didatica, para analisar a
aplicacdo de materiais manipulaveis para o ensino de operagdes basicas com fragdes, com alunos do 6° ano
do Ensino Fundamental de uma escola publica federal. E, portanto, uma pesquisa com abordagem
qualitativa. Com esta pesquisa, pretende-se obter respostas para as seguintes questoes:
e Como vém sendo ensinado o conteudo de operagdes com fragdes para alunos de 6° ano do Ensino
Fundamental?
e De que forma materiais manipulaveis podem ser utilizados para a constru¢do dos conceitos sobre

fragodes?

O objetivo geral €, portanto, investigar o uso de materiais manipulaveis para o ensino de fragdes,
seguindo os passos da Engenharia Didatica.

Entre os objetivos especificos, temos:

a) pesquisar a existéncia de materiais manipuldveis disponiveis na Internet ou em outro meio de
informacao, para o ensino de operagdes com fracdes;

b) analisar os livros didaticos, para verificar como esta sendo apresentado o contetido de operagdes com
fracdes;

c¢) elaborar uma sequéncia didética para o trabalho com operagdes com fragcdes com apoio de materiais
manipulaveis;

d) analisar a aprendizagem dos alunos ap6s a aplicagao da sequéncia didatica.

Os instrumentos de coleta de dados para a investigagao estao vinculados a observacao, a interacao
entre os alunos, aos questionamentos da professora durante as atividades desenvolvidas pelos participantes
e as listas de exercicios por eles respondidos.

Os participantes da pesquisa foram os 91 alunos de 6° ano do Ensino Fundamental da escola da rede

publica federal de ensino do municipio de Santa Maria — RS, j4 mencionada.

S RESULTADOS

A seguir, sdo apresentados e analisados os dados coletados durante a aplica¢do de uma das atividades
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Durante as aplicagdes das atividades sobre fragdes, as argumentagdes dos alunos foram vertentes

desenvolvidas com 91 alunos do 6° ano do Ensino Fundamental.

fundamentais para a analise futura. Os didlogos dos alunos com a professora e a interacao entre os estudantes
produziram, em carater explicativo, a forma de raciocinio e descricdo do caminho que os levaram a
determinada conclusdo. As afirmagdes levantadas durante os debates, sejam elas certas ou erradas,
causavam aceitacdes ou rejeicdes por parte dos alunos. Neste capitulo, serd descrito, passo a passo, como

uma das atividades foi realizada.

5.1 SEQUENCIA DIDATICA I: CONCEITO DE FRACAO ATRAVES DO QUEBRA-CABECA

O primeiro instrumento de pesquisa foi desenvolvido durante duas aulas de 45 minutos cada.
Inicialmente, foi solicitado a cada aluno uma fotografia particular, que posteriormente foi entregue a
professora, para elaboragdo de um quebra-cabega. Apds a etapa de preparagdo do material realizada pela
professora, foi elaborado um roteiro da primeira atividade aplicada, a partir de questionamentos e

manipula¢do do material.

5.1.1 Primeiro momento: preparacao do material didatico

O processo de constru¢do do quebra-cabega, utilizando como imagem a fotografia do aluno, foi
realizado previamente pela professora com o objetivo de aproveitar integralmente o tempo de aula para
explorar o conceito de fracdo. Portanto, dentre os diferentes significados dos racionais, conforme Allevato

e Onuchic (2007), esta atividade aborda a relagao parte-todo.

Figura 1 — Preparagdo do

Fonte: Os autores.

5.1.2 Segundo momento: roteiro da atividade
O aluno recebeu sua foto no formato de quebra-cabeca, desmontado e faltando pegas. O objetivo ¢

introduzir a nogao de fragdo como parte de um inteiro.
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Figura 2 - Ilustragdo do quebra-cabega com 30 pegas'

Fonte: Os autores

A seguir, solicitou-se:
e Montar o quebra-cabega para obter novamente sua foto;
¢ (Quantas pecas tém o quebra-cabeca?
¢ O quebra-cabega estd completo? Verifique.
e Ha pecas faltando? Caso a resposta seja “sim”, quantas pegas faltam?
¢ Indique o nimero que corresponde ao total de pecas do quebra-cabeca;
¢ Indique o nimero que corresponde as pecas que faltam para completar o quebra-cabeca;
e Qual ¢ a fracdo que indica o nimero de pecas que faltam em relacao ao todo?

e Represente a fracdo que indica o numero de pegas que nao estao faltando, em relagdo ao todo.

5.1.3 Terceiro momento: aplicacio e analise dos resultados

Inicialmente foram distribuidos os quebra-cabecas individualmente, totalizando 91 jogos contendo
30 pecas cada. Os alunos, individualmente, frente aos quebra-cabecas espalhados sob a mesa, deram inicio
amontagem. Surgiram entdo dois questionamentos: “Professora: depois que eu montar o que vamos fazer?”,
’no meu quebra-cabeca esté faltando pecas” ou “o meu nao esta completo!”.

O roteiro citado no item 5.1.2 foi realizado oralmente pela professora e respondido pelos alunos.

! Nesta figura, apresentamos uma imagem para evitar identificar algum aluno por meio de sua fotografia.
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Durante a aplicacdo desta primeira atividade, notou-se a motivac¢ao dos alunos em montar o quebra-cabeca
e a diversidade de reacdes durante a sua manipulacdo contribuiu significativamente para a sua andlise. Por
exemplo, enquanto se esperava apenas respostas frente aos questionamentos, alguns alunos formulavam
novas perguntas como: ‘“se nao tivesse faltando pegas, como eu iria representar uma fracao?”, “por que a
fracdo 30/30 representa um inteiro?”, “Se estivesse completo o quebra-cabeca, poderia representd-lo como
uma fracao?”, “por que ndo posso representar as pegas que estdo faltando assim: 30/ 3” . Além disso, um
conhecimento que foi construido durante a compreensdao do conceito de fracdo foi a forma como
representamos a fracao.

A partir da analise realizada, torna-se evidente o importante papel que desempenharam os
questionamentos orais ¢ a manipulacdo do quebra-cabeca, concomitantemente. Associar o quebra-cabega
ao conceito de fragdo possibilitou ao aluno compreender o significado dos termos da fracdo, sua
representacdo e exploragdo do conceito de divisdo diretamente ligado as fracdes. Conforme Nacarato (2004-
2005), o quebra-cabeca, em si, ndo provoca a compreensiao, mas seu uso, nesse contexto do ensino de

fracdes, permitiu que os alunos compreendessem melhor o assunto.

Figura 3 — Aplicagdo da atividade

Fonte: Os autores.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A atividade apresentada neste texto buscou, a partir da utilizacdo de materiais manipuléveis,
contribuir para o ensino de fragdes, em especial o significado parte-todo. As reflexdes acerca da atividade
possibilitaram perceber que utilizar materiais diferenciados e associados ao cotidiano do aluno viabiliza a
abertura novas formas de introduzir um contetddo matematico, permitindo que os seus envolvidos entrem

em contato com sua propria vivéncia social, oportunizando um ambiente de aprendizagem prazeroso e
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Consideramos que a atividade aplicada a esses alunos de 6° ano veio ao encontro do que € sugerido

pelas Licoes do Rio Grande (RIO GRANDE DO SUL, 2009), pois foram explorados conhecimentos prévios

significativo.

dos alunos, a saber, sua habilidade em montar quebra-cabecas e o conhecimento de sua propria fotografia.
Também, os questionamentos feitos pela professora e pelos estudantes, durante a construgdo do

quebra-cabega, permitiram confrontar os conhecimentos que estavam sendo construidos.
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