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RESUMO

Neste trabalho trataremos da relevancia do ensino de diferentes formas de
representagcdo de fracdes, principalmente, da necessidade de se trabalhar com o
discreto e o continuo ao longo de toda a escola basica, trabalhando os dois numa
mesma proporgao, pois esse € 0 momento em que a criangca se encontra apta para o
aprendizado. Como objetivo pretendemos propor atividades que facilitem a construgcéao
do conhecimento das varias formas de representacdo de fracbes pelo aluno, além de
investigar algumas causas do fracasso de alunos e professores dos varios niveis de
ensino ao trabalhar com este tépico do curriculo. O primeiro capitulo constara de uma
abordagem histérica sobre fragbes e como aconteceu seu desenvolvimento por meio da
contribuicdo dos povos da Antiglidade. No segundo capitulo, sera feita a
fundamentacao teorica deste trabalho, estabelecendo-se uma relagdo entre ensino,
aprendizagem e Educacdo Matematica com o campo conceitual das fracdes. No
terceiro capitulo, faremos uma breve discussdo sobre o discreto e o continuo,
mostrando a importancia de se trabalhar o par e o que isso acrescenta no
desenvolvimento escolar do aluno. No quarto capitulo, mostraremos os resultados de
uma pesquisa realizada com professores do 6° ano do Ensino Fundamental, para
identificar as prioridades e as preocupacées dos mesmos em relacdo ao ensino de
fracdes. O quinto capitulo constara da andlise das atividades aplicadas aos alunos do
6° ano de Ensino Fundamental de modo a avaliar como esta sendo abordado o ensino

de fracoes em sala de aula.

Palavras-chave: Representacao de fragdes. Aspectos historicos. Educacdo Matematica.

Discreto e Continuo.



ABSTRACT

In this work, we will discourse about the importance of teaching different ways of
representation of fractions, specially the need of working with the discreet and the
continuous throughout the whole basic school, working with both in the same proportion,
for this is the moment that the child is able to learn. The objective of this work is to
propose activities that make the construction of the knowledge of the many ways of
fraction representation easier by the student, besides investigating some of the causes
of failures of students and teachers from various levels of education when dealing with
this topic. The first chapter will consist of a historical approach about fractions and how
its development happened through the contribution from folks of ancient times. In the
second chapter, the theoretical basis of this work will be done, establishing a relation
among teaching, learning and mathematical education with the conceptual field of
fractions. In the third chapter, we will have a brief discussion about the discreet and the
continuous, showing the relevance of working on the pair and what they add to the
student development in school. In the forth chapter, we will present the results of a
research made with teachers from the 6" year of Elementary Education to identify their
priorities and worries related to the teaching of fractions. The fifth chapter will feature the
analysis of activities applied in the 6" year of Elementary Education in order to evaluate

how the teaching of fractions is being approached.

Key-words: Representation of fractions. Historical aspect. Mathematical Education.
Discreet and Continuous.
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INTRODUCAO

Dentre os muitos mitos arraigados ao ensino da Matematica esta o de que um
topico do programa deve ser ensinado e esgotado numa determinada série. Sendo
assim os alunos do 6° ano do Ensino Fundamental sdo premiados (ou castigados) com
um pacote sobre fragdes.

O objetivo deste trabalho é propor atividades que facilitem a construgdo do
conhecimento das varias formas de representacao de fracdes pelo aluno, e investigar
algumas causas do fracasso de alunos e professores dos varios niveis de ensino ao
trabalhar com este topico do curriculo.

Lopes afirma que:

Naturalmente, a questdo ndo deve ser interpretada tdo literalmente —
certamente nés devemos ensinar fracbes como parte do curriculo
elementar. Mas é minha convicgdo que nés nao devemos ensinar
fracoes do modo que tém sido ensinadas e ainda sao ensinadas.
Realmente, se a questao fosse “Nés ainda precisamos ensinar fracdes
como elas sdo ensinadas hoje, na maioria dos programas
elementares?”, entdo a questdo pode ser interpretada literalmente e
minha resposta seria “Nao, na verdade, ndés nunca deveriamos ter
ensinado fragcdes deste modo” (2004, p. 1).

Em nossa pouca experiéncia na darea do magistério temos percebido as
dificuldades que o estudo de fragbes causa nos alunos dos Ensinos Fundamental e
Médio, e também em parte dos professores, em relacdo a escolha de uma metodologia
adequada. Resolvemos, entdo, dar a pesquisa que realizamos neste trabalho enfoque
as representagdes de fragdes. Isso porque o que realmente acontece no ensino é uma
apresentagao de linguagem e simbolismo excessivos que, além de nao ajudarem, sé

atrapalham a constru¢ao de conceitos neste campo conceitual.

Com todo esse rigor com que a Matematica é ensinada, somado com o curriculo
que tem de ser cumprido, algumas particularidades nao sdo discutidas. O ensino de

fracoes se da de maneira que so fica registrado seu conceito como parte-todo.
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E necessario fazer uma analise do ensino e da aprendizagem de fracoes para
saber como estas estdo sendo trabalhadas, pois € muito comum ouvir queixas de
alunos quando o tema, ou até mesmo questées abordadas em sala de aula, envolvem
fracdes. Sera que tal fato ndo esta relacionado a forma e ao momento em que este
conteudo € abordado? Sera que a passagem da idéia da fracdo como relagédo parte-
todo para a fragdo como numero ou razao nao é algo extremamente complexo para os
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental? Sera que a forma de abordagem deste
conteudo, pelos professores, nao tem sido equivocada?

No decorrer do trabalho também foi realizada uma pesquisa de campo, de
natureza quantitativa, baseada nos dados coletados nos questionarios que foram
entregues a alguns professores do 6° ano do Ensino Fundamental. O intuito desse
questionario foi identificar como os professores abordam fragdes, no 6 © ano do Ensino
Fundamental, quais os principais equivocos que sao cometidos e, a partir dai, pudemos
propor atividades que permitissem ao professor auxiliar o aluno a construir o conceito
de fracoes.

Na pesquisa qualitativa que foi realizada com alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental, foram propostas atividades que, nao sé incentivaram os alunos a realiza-
las, mas que mostraram a eles 0 quao simples e prazeroso pode ser trabalhar com

fracoes e fazer suas representacdes de diferentes formas.

A monografia consta das seguintes partes: introducao; Capitulo 1 — Um breve
histérico sobre fragdes; Capitulo 2 — Ensino, Aprendizagem e Educagdo Mateméatica em
sua relacdo com o campo conceitual das fragdes; Capitulo 3 — Discussao sobre discreto
e continuo; Capitulo 4 — Pesquisa com professores do 6° ano; Capitulo 5 — Analise das
atividades aplicadas a alunos do 6° ano do Ensino Fundamental e Consideragoes
Finais.



CAPITULO 1: UM BREVE HISTORICO SOBRE FRACOES

Neste capitulo sera feita uma abordagem histérica sobre fragdes, a fim de
mostrar seu desenvolvimento por meio da contribuigdo dos diferentes povos.

Um fator relevante que beneficia o processo de ensino é a Historia da
Matematica, pois ela organiza, por meio dos fatos histéricos, uma ordem cronoldgica
em que os conteludos que se quer ensinar possam ser abordados. Com isso, nao
queremos dizer que é preciso contar a histéria, mas sim, evidenciar o tema numa visao
histérica.

Hoje, € muito comum o uso de fracdes, porém, quando elas ainda ndo eram
conhecidas, os povos tinham dificuldade para resolver seus “problemas” sem utiliza-las.

As fragbes comecaram a ser utilizadas a partir da necessidade do homem de
representar algumas medidas que nao podiam ser feitas com nimeros inteiros.

Segundo Bezerra (2001, p. 47), o historiador grego Herddoto escreveu ha cerca
de 2300 anos que, por volta do ano 3.000 a.C., um antigo fara6 de nome Sesoéstris
dividiu o solo do Egito as margens do rio Nilo entre seus habitantes. Se o rio levava
qualquer parte do lote de um homem, o farab mandava funcionarios examinarem e
determinarem, por medida, a extensdo exata da perda. Todo ano, no més de junho,
época das cheias, a agua do rio Nilo subia muitos metros acima do seu normal, e
permanecia assim até o més de setembro. Quando as aguas baixavam a seu nivel
normal, os proprietarios tinham perdido toda a sua marcacao das terras, e tinham que
marca-las novamente. Foi quando se comegou a usar uma marcacao feita com cordas,
que seria uma espécie de medida. As pessoas encarregadas de fazer essas medicoes
eram chamadas de estiradores de cordas. Os estiradores de cordas tinham que verificar
quantas vezes aquela unidade de medida estava contida nos lados do terreno. Mas ao
fazerem a medicéo, raramente aquela medida cabia um numero inteiro de vezes nos
lados do terreno. A partir dai, os egipcios sentiram a necessidade de criar os numeros

fracionarios para representar esta situacao.
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FRACOES UNITARIAS

Segundo Boyer (2001, p. 9), como o0s egipcios interpretavam a fracdo apenas
como uma parte da unidade, eles utilizavam somente as fra¢cdes unitarias, isto é, com

1

, 1 ~ .
numerador igual a 1; por exemplo: 33 etc, e essas fragbes eram denominadas

) 3

N | —

fracdes egipcias.

Para escrever as fragcoes unitarias eles colocavam um sinal oval alongado sobre
o denominador e as outras fracdes eram expressas por uma soma de fracbes de
numerador 1.

Segundo Boyer (2001, p. 9), a notagao hieroglifica egipcia era usada para

representar as fragées unitarias, nas quais um simbolo eliptico era colocado sobre o
-

. , ~ 1 .
numero do denominador. Por exemplo, a fragéo 3 aparecia como ll.

~ . .2 1 , .
Para as fragdes excepcionais 3 e 5 eram usados simbolos especiais.

PAPIRO RHIND

Figura 1: Papiro Rhind
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Segundo Eves (1995, p. 67), o Egito foi, por muito tempo, 0 mais rico campo de
pesquisas histéricas sobre a Antigliidade. Devido ao clima seco daquela regiao, o Egito
teve um papel primordial na preservacao de muitos papiros.

O Papiro Rhind, o mais extenso dos de natureza Matematica, tem
aproximadamente 0,30 m de altura e 5 m de comprimento. Este papiro foi encontrado
num quarto de uma arruinada construcao junto ao Ramasseum e recebeu este nome
porque foi comprado por um egiptdlogo escocés, chamado Alexander Henry Rhind,
numa cidade a margem do rio Nilo em 1858. Também chamado de Papiro de Ahmes,
em homenagem ao escriba que o copiou, por volta de 1650 a.C., este texto matematico
na forma de manual pratico contém 85 problemas em escrita hieratica (Eves, 1995).

Publicado em 1927, o Papiro Rhind é uma das principais fontes de informagdes
referentes a Matematica egipcia antiga, na qual apareceram muitas aplicacdes da
Matematica a problemas praticos, inclusive ao uso que faziam das fragdes unitarias
(Eves, 1995).

No Papiro Rhind ja podia ser encontrada a notagdo hieratica, onde o ponto

substitui o simbolo eliptico. Um exemplo disso € a fragéao % que aparece como =—

(Eves, 1995).

Atualmente, o Papiro Rhind encontra-se no Museu Britanico, em Londres.

OUTRAS FRAGOES

Segundo Boyer (2001, p. 9), os egipcios davam um importante papel a fracao %

nos processos aritméticos, pois era considerada a fracao geral representada pelo sinal

e A . ~ L

hieratico e utilizada como base para as operacdes fracionarias. De modo que, para

achar a terca parte de um numero qualquer, primeiro achavam-se dois ter¢cos desse

numero e depois o dividiam por dois. “Conheciam e usavam o fato de dois tergos da
1 ”

~ NN | ~ s 1
fracdo unitaria — ser a soma de duas fragdes unitarias — e —.
p 2p  6p
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CALCULO COM FRACOES

Os egipcios ndo costumavam usar o sinal de adi¢cdo entre as fragdes, isso
porque ainda n&o tinham sido inventados os simbolos das operagées. Como no sistema
de numeracao egipcio os simbolos se repetiam com muita freqiéncia, os célculos que
envolviam numeros fracionarios e, até mesmo, numeros inteiros, eram muito
complicados. Assim, os egipcios, e outros povos também, inventaram o seu préprio
sistema de numeracdo. Mas na hora de efetuarem os calculos, as pessoas sempre
encontravam dificuldades. Somente por volta do ano 300 a.C. comegou a surgir um
sistema de numeracao que mostrou-se bem mais pratico e eficiente que os outros: o
sistema de numeragdo romano.

(http://educar.sc.usp.br/licenciatura/2003/hm/page03.hitm)

Karlson afirma que:

O célculo com fracbes simples desenvolveu-se antes mesmo da
regulamentagéo definitiva da divisdo, que realmente ndo era trabalho
facil enquanto faltava uma notacdo numérica adequada. Todas as
velhas civilizagdes, desde egipcios e babilénios até hindus e chineses,
conheciam sem excec¢ao as fragcdes, sabendo mesmo maneja-las com
relativa destreza (1961, p. 51).

A respeito dos sistemas numéricos posicionais, dois deles possuem um relevante
papel na histéria da Matematica, que séo os sistemas decimal e sexagesimal.
Referentes a eles chamamos as respectivas fracdes de fragdes decimais e fracoes
sexagesimais.

Aaboe diz que “a auséncia do equivalente a virgula decimal é, certamente, uma
falha no sistema sexagesimal’. Ele também afirma que “De qualquer maneira, esta
deficiéncia € um pequeno preco a pagar em troca da enorme vantagem de que as
operacoes com fracbes sdao em geral ndo mais complicadas do que as operagcbes com
os inteiros” (2002, p. 19).
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FRACOES DECIMAIS

As fragcbes decimais, que representam um tipo especial de fragcbées cujo
denominador € uma poténcia de 10, j4 podiam ser encontradas no século XIV a.C.

Na China, onde ja& se utilizavam as operagcdes com fragdes comuns, o0 que
significava encontrar o minimo denominador comum, houve uma certa tendéncia a
decimalizagéo de fragdes.

Da mesma forma que a numeragéo sexagesimal, na Mesopotamia, surgiu a partir
de uma convencéao utilizada para pesar e medir no sistema sexagesimal, na China, a
adesdo a metrologia decimal resultou num comum uso decimal no tratamento de
fracoes.

No século XVI d.C. o francés Francois Viete (1540 - 1603) desenvolveu um
processo pratico para reescrever as fracdes decimais. Esse processo consistia em
escrever 0s numeros com virgula. Devido a praticidade e modernizacao de tal método,
0 mesmo continua sendo utilizado até hoje.

O quadro, a seguir, ilustra a equivaléncia entre as fracdes decimais e os numeros

decimais.
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FRACOES SEXAGESIMAIS

As fracOes sexagesimais, que sao escritas em forma de notagao posicional, eram
usadas pelos babilénios e vieram a substituir as antigas notagdes utilizadas, a
hieroglifica e a hieratica.

Segundo Boyer (2001), do mesmo modo que as fragdes decimais nos ajudam a
efetuar alguns calculos, as fracbes sexagesimais também agilizavam os calculos e era
o melhor método conhecido de toda civilizagao existente até a Renascenca.

Aaboe afirma que:

Nao ha, obviamente, nada de particularmente marcante sobre os
nameros 10 e 60; a escolha de 10 por nossos antepassados foi
simplesmente devida a um acaso biolégico, e embora os babildnios
também usassem seus dedos para contar, como podemos deduzir de
seu simbolo especial para 10, sua escolha de 60 como base teve
também motivagéo fora da Matematica (2002, p. 15).

Segundo Aaboe, uma vantagem do sistema de base sexagesimal sobre o
sistema de base decimal é que “mais fragcbes podem ser escritas como fracoes
sexagesimais finitas do que como fragdes decimais finitas” (2002, p. 18).

Para os babilénios, uma mesma representacdo cuneiforme representava 2(60) +

2, como também representava 2 + 2(60) " ou para 2(60)" + 2(60) e outras fracdes.

Essa escrita permitiu aos babil6nios chegar a um valor aproximado da V2,
sendo o valor obtido 1,414222, cuja diferenca para o real valor é de 0,000008,
mostrando, assim, a utilidade e eficacia da descoberta das fragcdes sexagesimais.

Segundo Aaboe, o astronomo Klaudius Ptolemaios, conhecido por Ptolomeo,
viveu em torno de 150 d.C e realizou alguns trabalhos em Matematica pura, porém se
tornou mais famoso como matematico aplicado. Em seu principal trabalho, atualmente
conhecido por Almagesto, afirma que “em geral usaremos o sistema numérico

sexagesimal devido a inconveniéncia das fragées” (SILVA, 1997, p.14).
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PROCESSO DE SYLVESTER

Segundo Boyer (2001, p. 82), o processo estabelecido pelo matematico inglés J.
J. Sylvester foi desenvolvido para representar qualquer fragcdo racional, compreendida
entre 0 e 1 e, para tanto, utiliza como método a soma de fragdes unitarias.

O primeiro passo para o desenvolvimento do processo consiste em estabelecer
uma fragao inicial e, a partir dela, achar a maior fracdo unitaria, ou seja, aquela que
possui 0 menor denominador, menor que a fracdo dada. Apds determinar que fragdes
serdo utilizadas no processo, deve-se subtrair a fracdo unitaria da fracdo dada. Do
resultado da diferenca encontrada entre as fracdes obtém-se a maior fracao unitaria
que seja menor que o resultado dado. A partir do resultado obtido, subtrai-se,
novamente, e da-se continuidade ao processo. Como ultimo passo do processo,
Sylvester explica como achar a maior fragcao unitaria menor que uma fragao dada. Para
tanto, deve-se dividir o denominador da fragcdo dada pelo seu respectivo numerador e

considerar o sucessor do quociente como denominador da fracao unitaria procurada.

NOVE CAPITULOS DA ARTE MATEMATICA

Segundo Boyer (2001, p. 133), Os Nove Capitulos da Arte Matematica, também
conhecido por Chiu Chang Suan Shu, € um dos textos matematicos mais influentes da
China, e o0 seu autor é desconhecido.

Este livro contém 246 problemas distribuidos em 9 capitulos, e para cada
problema é dada uma resposta sem que seja fornecido o método utilizado para resolvé-
lo, e a maior parte destes sao problemas praticos do dia-a-dia.

Os Nove Capitulos teve grande influéncia na Matematica chinesa, pois foi
utilizado como manual de ensino ndo s6 na China, mas também nos paises e regides
proximas.

O tema fracbes € abordado em dois destes capitulos. Primeiramente no capitulo
1, que tem o titulo Medicao de Terrenos (Fang tian), onde se encontra o céalculo da area

de terrenos de diversas formas e calculo com fragdes, como somar, subtrair, simplificar,
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comparar, calcular média e dividir ou multiplicar fragdes. E, posteriormente, segue-se o
capitulo 4, com o titulo de Largura Pequena (Shao guang), onde sdo encontrados
problemas em que se mudam as dimensdes de campos mantendo a sua area; adi¢cao
de fragcbGes unitarias; extragdo de raizes quadradas e cubicas e a sua aplicacado a

circulos e esferas.



CAPITULO 2: ENSINO, APRENDIZAGEM E EDUCACAO MATEMATICA EM SUA
RELAGCAO COM O CAMPO CONCEITUAL DAS FRACOES

Segundo Ubiratan D’Ambrosio (1986), o educador deve estimular a curiosidade e
a criatividade de seus alunos, quanto ao que é ensinado, agindo, assim, em harmonia
com a esséncia da filosofia da educagéo, que € o aprender com prazer.

O ensino deve sempre atender as necessidades dos alunos, porque qualquer
disciplina sé tera algum valor real se estiver dentro da realidade dos mesmos, de modo
que o professor deve conhecer bem as dificuldades e necessidades de cada um.

Embora seja necessaria esta preocupacao por parte do docente, existe uma
discussao bastante interessante e pertinente sobre as competéncias e concepgbes dos
estudantes.

Gerard Vergnaud (apud Bezerra, 2001, p. 12) afirma que, no processo de ensino
e aprendizagem, nao se deve enfatizar a realidade social na qual o aluno esta inserido,
embora ndo se descarte essa hipotese. Ele apenas sugere que tal processo parta da
situagdo-problema, ou seja, relacionando conceitos com situagdes e vice-versa. Isso
ocorre porque um conceito dentro de uma situacao-problema sempre traz em seu
contexto um grande numero de outros conceitos. Assim, com o tempo, o aluno
desenvolvera habilidades e competéncias, por meio de experiéncias que envolvam
varias situagdes, tanto dentro da sala de aula quanto fora dela. Logo, é dever do
professor resgatar do aluno os conhecimentos ja adquiridos por ele e acrescentar os
que forem necessarios.

Para Ubiratan D’Ambrésio o professor, como mediador da aprendizagem
Matematica, deve estar atento a realidade cultural com a qual trabalha. No caso das
medidas, por exemplo, é relevante explorar as medidas agrarias locais e as medidas de
capacidade usadas em feiras, relacionando-as com as medidas dos sistemas legais. A
escola deve promover atividades que envolvam situagcdes-problema do cotidiano dos
estudantes, isto é, do grupo social no qual estdo inseridos e, a partir deles, criar
situagdes novas nas quais eles poderdao mobilizar os conhecimentos que ja tém e
amplia-los, construindo, assim, novos conhecimentos. Dessa forma, o aluno ter4d um

melhor aproveitamento em aula, e por meio da troca de conhecimentos adquiridos na
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busca de um ponto em comum, os educadores estardo contribuindo para uma
sociedade formada por individuos que atingiram seu potencial.

Conclui-se que, apesar de Vergnaud ndo descartar a linha de raciocinio de
Ubiratan, ele também organiza o processo, s6 que em etapas.

Sendo assim, os educadores precisam desenvolver situagdes didaticas, de forma
que o aluno possa interagir e participar efetivamente do processo de aprendizagem.

Como mencionado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, VOL.1, p. 97):

[...] os alunos constroem significados a partir de multiplas e complexas
interacdes. Cada aluno é sujeito de seu processo de aprendizagem,
enquanto o professor € o mediador na interacdo dos alunos com os
objetos de conhecimento: o processo de aprendizagem compreende
também a interagao dos alunos entre si, essencial a socializagdo. Assim
sendo, as orientacbes  didaticas apresentadas  enfocam
fundamentalmente a interacdo do professor na criagao de situagdes de
aprendizagem coerentes com essa concepgao.

Assim, a busca didatica pela interacdo do aprendiz com o processo de
aprendizagem requer varias tentativas por parte do educador. O que acaba
acontecendo, na maioria das vezes, € que estes desistem de tentar e voltam ao seu
antigo cotidiano curricular.

Esse regresso pode se confirmar com dados do Sistema Nacional de Avaliagao
da Educacdo Basica (SAEB) de 2003. Segundo este, a média esperada pelos
avaliadores nao foi atingida, mostrando que a dificuldade n&o se encontra apenas no
conteudo apresentado, mas também, na forma como os professores tém ensinado tal
assunto. O primeiro passo para a melhoria do ensino da Matematica nas escolas
brasileiras depende, principalmente, da aptiddao dos professores em fazer com que seus
alunos produzam significado para o que é ensinado. E de suma importancia que os
docentes estejam bem preparados, € isso significa dominar o conteudo a ser ensinado
e conhecer as melhores estratégias para o ensino. E como isso pode ser feito? A partir

do incentivo do governo em promover cursos de especializagado para melhor capacitar



23

0s mesmos e adequar a pesquisa em Educacdao Matematica, das séries iniciais, ao
funcionamento dos sistemas de ensino, antecipando, assim, os avangos nessa area.

Gentile afirma que:

As secretarias (municipais e estaduais) de Educacédo e o Ministério da
Educagao praticamente ndo aparecem como atores importantes da
realidade do magistério. E igualmente preocupante porque estas
instituicoes deveriam ser as provedoras ndo s6 das politicas publicas,
mas também de toda infra-estrutura e das condigbes gerais para a
aprendizagem ocorra (Revista Nova Escola, 2007, p. 34).

A socibloga Sénia Kruppa, em entrevista a Revista Nova Escola (2007), afirma
que a educacdo nao pode ser vista como um fator isolado, pois ela depende do bom
funcionamento das politicas publicas. Logo a integracdo dessas politicas com a
comunidade escolar deve ter por objetivo atender a todas as necessidades
educacionais, ou seja, o trabalho deve ser feito coletivamente. S6 assim, a formacéao do
educando é concretizada.

O ensino e a aprendizagem da Matematica ndo deve limitar-se a automatizagao
de procedimentos, mas ajudar o aluno a compreender o problema proposto. Isso pode
ser feito de duas maneiras: incentivar o aluno a resolver um significativo nimero de
problemas, sempre os relacionando as situagdes do cotidiano e aplicar atividades que
promovam a reflexdo dos estudantes. Pode-se, por exemplo, organiza-los em grupos
para fazer uma pesquisa quantitativa no seu ambiente escolar. O objetivo dessa pratica
€ que os estudantes possam trabalhar a nogdo de proporgcao e porcentagem, construir
gréficos e tabelas, se possivel utilizando recursos de informatica.

E de dominio plblico que este tipo de trabalho demanda tempo e compromisso
por parte dos docentes, e que estes ndo recebem um salério digno para se dedicarem
ao trabalho numa unica escola, desdobrando-se para conseguir um salario diretamente
proporcional ao seu esforco. Para tanto, seria de suma importancia que o governo se
responsabilizasse por uma reforma na area de educacado, tanto no orcamento,

destinando verbas decentes para pagamento de professores, quanto na implementacao
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de recursos que permitam aos profissionais na area de educagao realizarem suas
propostas de trabalho para a melhoria do ensino.

O que se observa é que existem alguns fatores que os professores e as
instituicoes de ensino priorizam — como, por exemplo, o cumprimento do curriculo — o
que impossibilita o educador de trabalhar a contextualizagdo de forma adequada e
incluir novas praticas de ensino, deixando seus alunos decepcionados e
desestimulados com as aulas, em especial, as de matematica.

Segundo Menezes, a comunidade escolar deveria dar atengcdo ao conteudo

programatico e sua relagdo com a vida do aluno.

Ninguém vai se sentir motivado a conhecer algo que n&o tem relagéo
nenhuma com a vida. [...] E necessario levar para a escola a cultura da
comunidade e voltar a pratica para a formacao total do aluno. O que
nao da é ficar esperando que ele saia correndo atras dos contelidos
para domina-los (Revista Nova Escola, 2007, p. 35).

Segundo Maria Tereza Coutinho, em entrevista a Revista Nova Escola (1996, p.
12), Piaget em sua teoria chamada de Epistemologia Genética ou Teoria Psicogenética,
diz que a construgdo do conhecimento, ou seja, a sistematizagdo da aprendizagem so6
ocorre quando acontecem acgdes fisicas ou mentais sobre objetos que, provocando o
desequilibrio, resultam em assimilacdo ou acomodacao dessas acdes e, assim, em
construcao de esquemas ou conhecimento. Em outras palavras, uma vez que a crianga
nao consegue assimilar o estimulo, ela tenta fazer uma acomodacao e apéds, uma
assimilagao. O equilibrio é, entao, alcancado.

Se a escola for capaz de mobilizar esse mecanismo que a crianca constréi em
suas praticas cotidianas, podera potencializar a sua capacidade de realizar, com
sucesso, a atividade Matematica, sobretudo no que se refere as medidas e aos calculos
com numeros decimais que, historicamente, tém causado insucessos.

Segundo Geraldo Avila (1993, p. 2), a Matematica depende muito de sua
linguagem e simbolismo especifico, sendo estes que a tornam tdo inacessivel. Mas,
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podemos dizer, em certo sentido, que a linguagem e simbolismo da Matematica sdo um
“mal necessario”.

Estes preceitos sdo muito Uteis e indispensaveis enquanto ajudam na
transmissao e na agilizagdo das idéias. O que realmente acontece no ensino elementar
€ uma apresentagdo de linguagem e simbolismo excessivos, que além de nao
ajudarem, s6 atrapalham.

Com todo esse rigor com que a Matemética é ensinada, somado com o curriculo
que tem de ser cumprido, algumas particularidades nao sao discutidas. O ensino de
fracoes se da de maneira que so fica registrado seu conceito como parte-todo.

O que acontece algumas vezes, é que dificuldades encontradas pelos alunos
passam despercebidas pelos professores, e estes levam estas duvidas adiante. No que
diz respeito ao ensino de fracdes, pelo que se tem observado nao é diferente.

Nunes & Bryant afirmam que:

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

O medo dos alunos diante de questbes que tratem desse tema é motivo de
preocupacdo. Que fatores ndo estdo sendo levados em consideracdo quando
ensinamos fracdes?

Bezerra diz que:

[...] se o professor tivesse uma melhor formagdo para desenvolver as
habilidades e competéncias dos alunos, permitiria a estes a construgéo
de seu préprio conhecimento. Assim, se as fracdes pudessem ser
exploradas sob os varios modelos, conseglientemente, as criancas
ampliariam seu campo conceitual (2001, p. 66).



26

Segundo Guiomar Namo de Melo (2003, p. 14), o aluno s6 desenvolve
competéncias se aprender para que serve 0 conhecimento e como aplica-lo. E ainda
mais, quando os alunos entendem o sentido dos conteudos estudados, para a vida,
tornam-se mais dispostos a realizar atividades que os levem a aprendizagem.

Isto esta em harmonia com as palavras de Gilberto Flach, professor de
Matematica e de laboratério de informética na Escola La Salle Esmeralda, em entrevista

ao Jornal Mundo Jovem:

A Matematica surgiu do cotidiano, em situa¢gdes muito concretas. Ela
surgiu para medir terras, entre 0s egipcios; para controlar os estoques
no comércio, entre os arabes, enfim, ela é desenvolvida a partir de
situagdes muito praticas. O que acontece é que hoje se ensina
Matematica sem o cotidiano e é por isso que as pessoas nhao
aprendem. Temos que voltar a ‘mergulhar a Matemética nesse
cotidiano, na vida, nos problemas sociais, econémicos (2004, p. 7).

OBSTACULO EPISTEMOLOGICO

Muitas estratégias usadas por docentes para tornar o ensino mais atrativo, com
intengao de facilita-lo ou mesmo de despertar o interesse do aluno, na realidade,
podem se tornar sérios entraves na aprendizagem do ensino cientifico. Alguns docentes
utilizam-se desses modelos de materiais didaticos e o que deveria ser fonte de reflexao
sobre sua utilizacdo € amplamente utilizado por estes sem contestacdo. Mesmo que
utilizadas com a intencéo de facilitar a compreensdo de um determinado assunto, na
verdade nao auxiliam, a ndo ser em alguns casos, quando muito bem adaptados. Ao
contrario, esse “recurso facilitador” faz com que sejam substituidas linhas de raciocinio
por resultados e esquemas. Fazendo referéncia ao ensino das fragdes, em geral o
professor se limita a representa-las em forma de pizzas e barras de chocolate. Nesse
momento comega a fazer parte do esquema mental do aluno somente essa idéia a
respeito da representacao de fracoes. A assimilacdo de nocgdes erradas, sejam elas

adquiridas dos conhecimentos empiricos que o educando vivencia em seu cotidiano ou
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adquiridas na escola, podera resultar na constituicdo de obstaculos epistemolégicos
(Bachelard, 1996).

Os obstaculos epistemoldgicos sdo inerentes ao processo de conhecimento,
constituem-se em acomodagdes ao que ja se conhece, podendo ser entendidos como
anti-rupturas. O conhecimento comum seria um obstaculo ao conhecimento cientifico,
pois este € um pensamento abstrato. Na visdo de Lecourt os obstaculos “preenchem a
ruptura entre o conhecimento comum e o conhecimento cientifico e restabelece a
continuidade ameacgada pelo progresso do conhecimento cientifico” (1980, p. 26) e
podem aparecer na forma de um contra-pensamento ou como paragem do

pensamento. S&0 encarados como resisténcias do pensamento ao pensamento.

Bachelard afirma que:

Nao se tratam de obstaculos externos, como a complexidade e a
fugacidade dos fenémenos, nem de incriminar a fragilidade dos
sentidos e do espirito humano: é no amago do proprio ato de conhecer
que aparecem, por uma espécie de imperativo funcional, lentiddes e
conflitos (1996, p. 17).

Muito dessa problematica, deve-se ao fato de os docentes ndo levarem em conta
o conhecimento que os educandos ja possuem e por conceberem a aquisicao do novo
conhecimento como uma adi¢édo, que pode ser atingida por meio de meras repetigoes.
Além disso, normalmente esses conhecimentos nao cientificos oferecem uma
satisfacdo imediata a curiosidade, o que indiferente de seu carater, ndo se constitui em
beneficios, ao contrario, os educandos passam a admirar as imagens e a contentarem-
se, simplesmente, com resultados.

Na visdao de Bachelard (1996), a preocupacado dos educadores deveria ser
alterar essa cultura cotidiana prévia, pois nao é possivel incorporar novos
conhecimentos as concepgdes primordiais ja enraizadas. Para que a aprendizagem
ocorra de maneira efetiva, € preciso mostrar ao aluno razfées para evoluir. O que
significa estabelecer uma dialética entre variaveis experimentais e substituir saberes

ditos estaticos e fechados, por conhecimentos abertos e dindmicos.
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Assim, essa auséncia da busca pela explicagao do fenbmeno, ou seja, por saber
como o fenémeno ocorre, faz com que se estabelega a dita doutrina do geral. A
generalizagdo € colocada por Bachelard como outro obstaculo epistemoldgico e sua
utilizacdo em sala de aula pode ser também interpretada de forma impeditiva na
formacgéo do espirito cientifico, pois generalizagbes tornam uma lei téo clara, completa e
fechada, que dificilmente levanta-se o interesse por questionar suas premissas. A
generalizagao facilita, momentaneamente, uma compreensédo, mas esse entendimento
pode bloquear o interesse pelo estudo mais aprofundado. A lei geral é suficientemente
satisfatéria para que se perca o interesse por estuda-la. Segundo Costa (1998), parte
dos obstaculos propostos €, de alguma forma, consequiiéncia de generalizacoes
inapropriadas, de modo que o conhecimento geral acaba sendo um conhecimento
vago. E isto ocorre quando o aluno generaliza de forma inadequada fragdes como
discreto/continuo.

O mesmo acontece quando fendmenos sao explicados por meio de expressodes,
imagens, metaforas ou analogias, denominadas por Bachelard de obstaculo verbal, isto
€, uma tendéncia a associar uma palavra concreta a uma palavra abstrata. Essa
situagdo ocorre quando uma palavra é tao suficientemente explicativa, que funciona
como uma imagem e pode vir a substituir a explicacdo (Andrade et al, 2002). Bachelard
observou, em sua obra A formacdo do espirito cientifico (1996), que o uso abusivo da
palavra esponja, por exemplo, desencadeou uma imagem que manteve o pensamento
preso a ela enquanto objeto, ndo avangando para o nivel da idéia.

Ainda assim, alguns autores defendem o uso de analogias como estratégia
pedagodgica valida para melhor compreensdo e integracdo na estrutura cognitiva
(Adrover e Duarte, 1995); também existem trabalhos que apresentam propostas de
metodologias de ensino com analogias (Nagem et al.,, 2001) e, até mesmo, 0os que
julgam o raciocinio metaférico e analégico como inerente ao ser humano (Andrade et
al., 2002). E, de fato, ha que se considerar que, quando apropriadamente usadas,
metaforas e analogias, podem ser boas ferramentas para ilustrar uma explicacdo; mas
essas devem ser transitérias, devem ser usados como andaimes (scaffolding),
conforme Jerome Bruner (apud Adrover e Duarte, 1995), isto é, apenas como um
suporte para o alcance do conhecimento cientifico.
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Talvez pareca incoerente propor essa analogia com o andaime, mas a idéia do
uso de um andaime deve ser entendida como um auxilio, como algo temporariamente
utilizado para atingir um determinado fim, ndo como algo inicial ou a primeira agdo que
deve ser feita para que se aproxime do conhecimento. Bachelard n&o € contra o uso de
metéaforas, contanto que elas venham apds a teoria, como um auxilio no esclarecimento
(Bachelard, 1986, p. 17).

O problema ocorre quando ha o uso anterior a explicagao da hipétese ou teoria,
pois pode ocorrer uma tendéncia a estagnacao do pensamento. O aluno se apega e
aceita essa aproximagdo como uma idéia conclusiva, ndo percebendo a necessidade
de maiores resolugcdes o que impossibilita a abstragdo necessaria ao conhecimento.

Para Bachelard “a nogcdo de obstaculo epistemolbgico pode ser estudada no
desenvolvimento histérico do pensamento cientifico e na pratica da educacao” (1996, p.
21). Dessa maneira, existem iniumeras formas de obstaculos epistemoldgicos que,
independente de sua natureza, necessitam ser identificados e retificados. Contudo, os
obstaculos ndo devem ser compreendidos apenas como falha ou como dificuldades
apresentadas por alunos. Eles sdo importantes a aprendizagem e para que esta ocorra,
satisfatoriamente, € necessario que haja, além de questionamentos e criticas, ruptura
entre conhecimento comum e cientifico, construindo este e desconstruindo aquele
(Lopes, 1993).

A preocupagdo com a aprendizagem de determinados conceitos advém da
experiéncia como professor, na qual observam-se dificuldades nos alunos em
manifestarem idéias abstratas, por exemplo, em relagédo as representagdes das fragdes.
A leitura de Bachelard nos instigou a buscar respostas para tais dificuldades, uma vez
que observamos grande uso de analogias, por parte dos professores em sala de aula,
como sao alguns dos exemplos por nds presenciados.

Na resolucdo da questao 6, no capitulo 5, apresentada pelos alunos durante a
aplicacao das atividades foi observado o nivel de abstracdo para a representacao
proposta. A questado informava que a figura no formato de um trapézio correspondia a
terca parte do todo e pedia que o aluno representasse a figura inicial (anexo 3). Nesse
instante, observaram-se dois tipos divergentes de resposta e parte dos alunos optou em
representar tal figura adicionando duas iguais a anterior, colocando-as lado a lado
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formando uma so figura, e o outro grupo colocou os trapézios lado a lado, porém
separados. Este fato nos chamou atencgéao e ilustra que o educando consegue abstrair
tal representacdo de maneira correta, desde que se trabalhe o contetdo sem analogias.

E importante identificar alguns destes obstaculos propostos por Bachelard,
relacionados ao ensino de fracdes e analisar o porqué dessas manifestagdes. Assim
comparar e verificar os materiais didaticos utilizados em cada situacdo de
aprendizagem e se ha diferenca significativa nos conceitos apresentados pelos alunos
que possa ser atribuida a influéncia do material didatico, também deve ser objetivo do

docente.



CAPITULO 3: DISCUSSAO SOBRE DISCRETO E CONTINUO

Neste capitulo faremos um breve relato sobre o par discreto e continuo e sua
atuacao nas diversas areas da Matematica. Inicialmente, iremos definir e caracterizar
esses dois termos.

O termo discreto vem do latim discretus, que é uma conjugacdao do verbo
discernere, cuja traducao para o portugués é discernir, tendo 0 mesmo significado de
discriminar, distinguir e separar.

A Matematica discreta, que também €& conhecida como Matematica finita,
abrange as seguintes areas do conhecimento cientifico: a l6gica — com o estudo do
raciocinio, a inducdo Matematica, a teoria de conjuncao — sobre grupos de objetos, as
relagdes em conjuntos, a teoria dos numeros, a combinatéria, a algebra linear, entre
outras.

J& o termo continuo vem de con-tenere, cuja traducéo para o portugués € ter
junto, também podendo ter 0 mesmo significado de manter unido e segurar.

E a Matematica continua envolve as seguintes areas: a idéia de funcao, a

geometria, as derivadas e as integrais.

CONTAR E MEDIR E A IDEIA DE DISCRETO E CONTINUO

Segundo Brolezzi, os termos discreto e continuo referem-se, na Matematica, a
contar e medir, respectivamente. Crump diz, segundo Brolezzi, que “Nao existe, no
entanto, uma distincdo cognitiva entre ‘contar’, e ‘medir, e a relacdo entre ambos
requer um estudo mais profundo” (1996, p. 5).

Ao pensar em medir, na realidade, a idéia de se ordenar esta intimamente
relacionada. A raiz da idéia de ordem vem de se compararem duas quantidades ou
medidas diferentes, a fim de determinar uma ordem entre elas, como por exemplo,
primeiro e segundo lugares, maior ou menor em altura, etc.

Estudos mostram que sempre houve uma dualidade entre nUmeros discretos e a
medida continua, e que sem essa dualidade a Matematica nao teria evoluido tanto. Em
seu livro A Antropologia dos Numeros, Crump registrou que, segundo suas pesquisas,
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existe uma conexao inseparavel entre contagem e medida, como ele mesmo cita o caso
de se medirem distancias contando-se passos. Esta forte interrelagdo entre contar e
medir pode ser comparada a forte relagéo entre o caso discreto/continuo.

Ao considerar que uma grandeza € discreta, associam-se a ela objetos
concretos, ou seja, tudo aquilo que é possivel pegar, logo, tudo aquilo que podemos
relacionar a contagem, por exemplo, as paginas de um livro. E ao considerar continuo
como uma grandeza, faz-se uma comparag¢ao com elementos abstratos, ou seja, tudo o
que nao € possivel contar. Sendo assim, pode-se apenas medir, por exemplo, a
quantidade de massa de um livro.

Quando é necessario contar o numero de caixas em um estoque, mesmo
existindo tamanhos distintos, a contagem é feita tomando cada caixa como uma
unidade. Assim, o tamanho da caixa sera irrelevante no processo contabil. Logo se
percebe que todo o processo relaciona-se a contagem discreta.

Porém, ao considerar o0 mesmo exemplo acima para fazer uma relagdo com o
continuo, pode-se observar que o tamanho, 0 peso e 0 espaco que a caixa ocupa nao
sdo medidas estritamente precisas, e sdo necessarios alguns recursos para fazer tais
medicdées. Sendo assim, pode-se concluir que esta contagem é feita de maneira
continua.

Scheinerman (p. vii) ilustra a diferenca entre o discreto e o continuo como:

A diferenga é perfeitamente ilustrada pelos relégios de pulso. A
Matematica continua corresponde aos reldgios analdgicos — o tipo que
separa os ponteiros das horas, minutos e segundos. Os ponteiros se
movem suavemente ao longo do tempo. Do ponto de vista de um
relégio analégico, entre 12:02pm e 12:03pm ha um numero infinito de
diferentes tempos possiveis, na medida em que o ponteiro dos
segundos percorre o mostrador [...].

No entanto, a Matematica discreta € comparavel a um reldgio digital, em
que ha apenas um numero finito possivel de tempos diferentes entre
12:02pm e 12:03pm. Um reldgio digital ndo reconhece fracdes de
segundo! Nao ha tempo algum entre 12:02:03 e 12:02:04. O rel6gio
salta de um instante para o préximo (Scheinerman apud Moura, 2004).
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DISCRETO E CONTINUO E A EDUCACAO BASICA

Pode-se perceber que trabalhar com discreto e continuo ndo é tdo complexo,
porém a dificuldade existe porque durante a Educacao Basica, o par discreto e continuo
nao é trabalhado, e este € um problema que estéd na raiz da Educacao Matematica e
presente em diversas outras areas do conhecimento. Por isso, a importancia e a
necessidade de se trabalhar o par, numa mesma propor¢éo ao longo de toda a escola
basica, pois € nesse momento que a crianga se encontra apta para o aprendizado.

Segundo Piaget (1983, p. 24), ha uma fase propicia para o desenvolvimento de
habilidades légicas, chamadas operacdes concretas. Nessa fase, a crianca é capaz de
receber essas informagdes, pois € justamente quando a crianga inicia a educagao
basica.

Segundo Moura (2004), apesar do par discreto e continuo nao ser trabalhado
junto na educagdo basica, isso nao quer dizer que ele nao ¢é trabalhado
separadamente. O que se observa é que a Matematica continua é a que predomina,
sendo ela a que facilita as solugdes exatas; resultando em pouco tempo para o estudo
da Matemdtica discreta, abandonando-se as aproximagdes. E nesse pouco tempo

deve-se trabalhar um conteudo de vital importancia: a formagao da idéia de numero.

O CONCEITO DE NUMERO PELA VIA DO DISCRETO E DO CONTINUO

O conceito de numero é trabalhado todo de forma discreta, por meio da
contagem e relagdes de conjuntos contaveis. Nao € mencionado que tal idéia pode ser
trabalhada com o conceito de medida, logo, este conceito é desenvolvido a partir do
momento em que se trabalha com fragcdes. Devem-se enfatizar os dois conceitos
pertinentemente pois, segundo Caraca, essas acoes de contar e de medir, fazem parte
do dia a dia e sua fundamentacao € essencial.

Kamii afirma, segundo Moura, que “O numero envolve a quantificagdo de objetos
discretos e, portanto, ndo pode ser ensinado através da extensdo, que é uma
quantidade continua” (2004, p. 59).

O proprio Piaget diz, segundo comenta Rangel (1992), que a crianca organiza o

nuamero em fungcdo de sucessdao do mesmo, o que quer dizer, que s6 constréi o quatro
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apos ter construido o um, o dois e o trés; depois o cinco e assim sucessivamente. Esse
conceito de relagdo, estabelecido pela crianga, € fundamental para a formagdo do
pensamento l6gico-matematico, pois, a medida que o sujeito consegue estabelecer, em
sua mente, relagdes entre objetos e organiza-los, sua inteligéncia progride.

Por meio de suas observagdes, Piaget pdde diferenciar dois tipos de relacdes
que o sujeito pode estabelecer sobre o0s objetos: as relagbes simétricas e as
assimétricas. A primeira da origem a formacao da estrutura l6gica de classificacéo; ja a
segunda constitui a estrutura légica de seriacao.

A construcdo do numero pela crianga se da pela sintese dessas duas estruturas

l6gicas.

As operagdes logicas e aritméticas nos parecem, portanto, com um Unico
sistema total e psicologicamente natural, com as segundas resultando da
generalizagdo e da fusdo das primeiras, sob seus dois aspectos
complementares da inclusdo de classes e da seriagdo das relacdes, mas
com eliminacado das qualidades (Piaget apud Rangel, 1992, p. 114).

Segundo Rangel (1992, p. 115), ao tratar sobre a génese do numero na crianga,
Piaget ndo esclarece como se da o progresso de ela atingir, completamente, a
capacidade de contar, a fim de avaliar a quantidade total, o que mostra que esta
habilidade ndo é garantia da verdadeira consolidacdo da estrutura do numero
operatorio para a crianga.

Em seu livro Educacdo Matematica e a Construcdo do Numero pela Crianga,
Rangel (1992) concorda que nao € suficiente a criangca aprender a contar, para
afirmarmos que a crianca atingiu o significado operatério do numero. Segundo ela,
nenhum estudo realizado até 0 momento esclareceu como a crianga se torna capaz de
contar com exatidao os objetos, e diante disso existe a necessidade de os professores

se aprofundarem nessa questéao.
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DISCRETO E CONTINUO E OS NUMEROS FRACIONARIOS

Trabalhar com o par discreto/continuo também é muito importante se levarmos
em consideracao o ensino de fragdes. Assim, abordaremos agora as representacoes de
fracdes e como as principais civilizagées faziam uso dos numeros.

Outro tépico que fornece importantes elementos para o estudo do discreto e do
continuo € a analise dos simbolos numéricos. Por isso, nos aprofundaremos nas
primeiras linguagens Matematicas mais desenvolvidas, as do Egito Antigo e da
Mesopotamia.

No Egito Antigo a matematica era utilizada tanto para medir quanto para contar.
Para os egipcios, os numeros ndo eram resultado de uma correspondéncia um a um,
sendo a freqiiéncia do uso de fracdes um fato que evidencia isso. Porém, os egipcios
usavam, exclusivamente, as fracdes unitarias, cujo numerador é igual a um. Sendo
assim, pode-se perceber a freqliente utilizacdo de no¢cdes numéricas para medidas, que
nao poderiam se aplicar apenas a numeros inteiros. Ao determinar que o numerador
deveria ser um, 0s egipcios consideravam as fracbes como partes de um inteiro, sendo

a divisao definida pelo denominador:

1,

N
| —

1
b 3 b
Outro fato interessante era de que a divisdo egipcia era feita por meio de um

N | =

algoritmo que era composto pela multiplicagcao pelo inverso do divisor.

Ja na Mesopotamia, onde a matematica era bem mais desenvolvida que a do
Egito, a maneira de lidar com a relagdo entre o discreto e o continuo era mais
requintada, ndo havendo nenhuma opcdo entre um ou outro. E foi na antiga
Mesopotédmia que se desenvolveu o sistema numérico com base sexagesimal, que

facilitou a representagao de fragcées, como foi dito anteriormente.

DISCRETO E CONTINUO E OS NUMEROS IRRACIONAIS

A origem histérica da descoberta dos numeros irracionais surgiu de uma

necessidade que esta intimamente ligada a fatos de natureza geométrica e de natureza
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aritmética. Os de natureza geométrica podem ser ilustrados com o problema para
calcular a medida da diagonal do quadrado de lado 1.

V2 1

Este problema geométrico arrasta outro de natureza aritmética, que consiste na
impossibilidade de encontrar nimeros conhecidos - racionais - para raizes quadradas
de outros numeros, como por exemplo, raiz quadrada de 2. Estes problemas ja eram
conhecidos da Escola Pitagérica (século V a.C.), que considerava os irracionais
heréticos. A Ciéncia Grega consegue um aprofundamento de toda a teoria dos numeros
racionais, por via geométrica - "Elementos de Euclides" - mas nao avangou, por razées
essencialmente filoséficas, no campo do conceito de numero. Para os gregos, toda a
figura geométrica era formada por um numero finito de pontos, sendo estes concebidos
como minusculos corpusculos - "as moénadas" - todos iguais entre si; dai resultava que,
ao medir um comprimento de n ménadas com outro de m, essa medida era sempre
representada por uma razdo entre dois inteiros n/m (nimero racional); tal comprimento
incluia-se, entdo, na categoria dos comensuraveis. Ao encontrar 0s irracionais, aos
quais nao conseguem dar forma de fracdo, os matematicos gregos sao levados a
conceber grandezas incomensuraveis. A reta onde se marcavam todos os racionais era,
para eles, perfeitamente continua; admitir os irracionais era imagina-la cheia de
"buracos". E no século XVIl, com a criacio da Geometria Analitica (Fermat e
Descartes), que se estabelece a simbiose do geométrico com o algébrico, favorecendo-
se o tratamento aritmético do comensuravel e do incomensuravel.

Newton (1642-1727) define pela primeira vez "numero", tanto racional como
irracional. O termo comensuravel significa que se pode medir, logo se refere ao termo
discreto; ja o termo incomensuravel significa aquilo que nao se pode medir, entdo emite

a idéia de continuo.



CAPITULO 4: PESQUISA COM PROFESSORES (6° ANO)

Este capitulo tem por objetivo analisar o trabalho dos professores sobre fragdes,
no que se refere aos termos discreto e continuo.

Para tanto, foi feita uma pesquisa quantitativa, utilizando-se um questionario
(Anexo 1), realizada com professores de Matematica do 6° ano do Ensino Fundamental,
das esferas particular, municipal, estadual do municipio de Campos dos Goytacazes.

De acordo com o Instituto de Pesquisa UNIBAN a pesquisa quantitativa:

Permite mensurar opinides, reagdes, sensagdes, habitos e atitudes,
através de uma amostra que represente a populacdo de forma
estatisticamente comprovada.

O instrumento utilizado para coleta de dados no método quantitativo é o
questionario estruturado com questdes fechadas (lista de respostas pré-
codificadas) ou questionario semi-estruturado com perguntas fechadas
e abertas.

O objetivo dessa pesquisa foi verificar se os professores utilizam, além do
material didatico, outros recursos para elaboragcdo de suas aulas. E em relacdo ao
ensino de fragdes qual € a maior preocupacao e o que eles priorizam ao estudar o tema
em questao.

No entanto, ndo foi facil conseguir o resultado obtido nessa pesquisa, pois
alguns fatores dificultaram o processo. A recuperagao dos questionarios preenchidos foi
muito dificil, pois a ndo colaboragdo por parte de alguns professores e até a falta de
tempo e interesse, no momento de responder, foram algumas das dificuldades
encontradas.

Para a consolidagao dessa pesquisa, houve a necessidade de irmos a Secretaria
Estadual de Educagéao, a Secretaria Municipal de Educacao e ao Sindicato das Escolas
Particulares, a fim de levantarmos o nimero total de professores que atuam no 6° ano

do Ensino Fundamental no municipio de Campos dos Goytacazes.
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Logo, a nossa pesquisa foi baseada na quantidade de questionarios que
conseguimos reaver, que corresponde a 20% do numero total de professores. Alguns
questionarios respondidos pelos professores estao disponiveis no anexo 2.

A partir destes resolvemos mensurar essa pesquisa por meio de graficos, como
pode ser conferido abaixo:

Rede de Ensino
B 10%

0 7% = 7%

B 10%

W 3%
0 7%
W 7%

0 7% 0 42%

O Particular @ Municipal

O Estadual O Particular e Municipal
B Particular e Estadual O Municipal e Estadual
@ Municipal e Federal O Estadual e Federal

B Particular, Municipal e Estadual

Gréfico 1

Este gréfico se refere a primeira pergunta do questionario, na qual indagamos
em que rede de ensino os professores atuam.

Pode-se observar que 42% dos professores lecionam na rede Estadual e apenas
3% lecionam, ao mesmo tempo, nas redes Municipal e Federal.
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Tempo de Magistério

O03%

B 43%

O1alOanos B 11a20anos O21a30anos O Mais de 30 anos

Grafico 2

De acordo com o gréfico 2, 43% dos professores trabalham como docentes de
11 a 20 anos e apenas 3% dos mesmos trabalham ha mais de 30 anos nessa area.

Tempo de Magistério no 6° ano

| 40%

0 60%

O1alOanos W11 a?20anos

Gréfico 3

Como pode ser observado acima, 60% dos professores em questao lecionam no
6° ano ha até 10 anos e 40% destes lecionam no 6° ano de 11 a 20 anos.
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Segmento em que atua além do 6° ano
O 3%
O 10%
M 28%
~0 10%

O 1°ao 5°ano @ 7°ao 9° ano
0O Ensino Médio 0O Educacdo de Jovens e Adultos
B 1°ao 5°ano e 7°ao 9° ano 0 7° ao 9° e Ensino Médio
B 7°ao 9° ano e EJA 0O 7°ao 9° ano e Ensino Superior
B Ensino Médio e Superior @ 1°a0 5° ano, 7° ao 9° ano e Ensino Médio
0O7°ao 9° ano, Ensino Médio e EJA 0 7° ao 9° ano, Ensino Médio e Superior e EJA

Grafico 4

Todos os professores em questdo atuam em outro segmento além do 6° ano.
Neste gréafico, observamos que 28% dos professores atuam do 7° ao 9° ano do Ensino
Fundamental. E empatados, com 3%, estao aqueles que dao aula para turmas: do EJA
(Educacgao de Jovens e Adultos); 7° ao 9° ano e Ensino Médio; 7° ao 9° ano e Ensino
Superior; 1° ao 5°, 7° ao 9° ano e Ensino Médio; e 7° ao 9° ano, Ensino Médio, Ensino
Superior e EJA.



41

Autores utilizados
O 13%
0 49% W 21%
0 7%
Lo
B 3%
O Apostila da Escola B Imenes e Lellis O Giovanni e Gionanni Jr.
O Dante B Bianchini O Outros
Grafico 5

A quinta pergunta do questionario diz respeito aos autores dos livros didaticos
adotados pelas escolas.

Podemos perceber que 13% dos professores responderam que a escola adotou
apostilas ao invés de livros; 21% dos professores responderam que utilizam o livro de
Imenes e Lellis; 7% dos professores utilizam o livro de Giovanni e Giovanni Jr. e, com a
mesma porcentagem, adotam o livro de Dante; 3% utilizam o livro do Imenes; e 49%

dos professores utilizam outros livros.

Freqiiéncia de uso do livro didatico

0 10%

W 23%

O67%

O Sempre B As vezes O Nunca

Gréfico 6
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Este grafico mostra a freqiéncia de uso do livro didatico por parte dos
professores.

Observamos que 67% dos professores sempre utilizam o livro didatico adotado
pela escola, 23% utilizam as vezes e 10% dos professores responderam que nunca
utilizam o livro didatico.

Tomando as palavras de Kimura:

Em relagdo ao livro didatico, o professor precisa entender que se trata
de um auxiliar e ndo um fim, por isso ndo pode restringir a sua pratica a
um unico livro [...]. N&do deve perder de vista que o livro didatico é
fundamental para o aluno, porque talvez seja o Unico material escrito
formalmente sobre o assunto como fonte de consulta (2005, p. 198,
199).

Recursos utilizados para preparar a aula

O13%

0 7%

W 3%

0 7%

B 7% H 36%

0 7%

0 20%

O Apenas o livro didédtico adotado

B Outros livros didaticos

O Outros livros didaticos e Internet

O Outros livros didaticos e livros paradidaticos

B Outros livros didaticos e Livros de histéria da Matematica
O Outros livros didaticos, livros paradidaticos e Internet

B Outros livros didaticos, de historia da Matematica e Internet

O Outros livros didaticos, paradidaticos, de histéria da Matematica e Internet

Grafico 7
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Muito importante para uma aula ser bem sucedida é a sua elaboragéo. Por isso,
perguntamos aos professores quais recursos sao utilizados na preparacdo de suas
aulas.

Neste caso, 36% responderam que utilizam outros livros didaticos (além do
adotado pela escola) e 3% dos professores responderam que utilizam outros livros
didaticos, livros de historia da Matematica e Internet.

Kimura também diz:

O professor deve estar preparado metodologica e teoricamente para
atuar de forma satisfatéria, compreendendo as dificuldades dos alunos
para ajuda-los a supera-las. Neste contexto, o professor deve detectar
as deficiéncias e planejar estratégias que possam contribuir na
construcdo de conceitos necessarios para o aprendizado (2005, p. 198).

Mesmo que o ambiente escolar nao disponibilize recursos didaticos, o professor
deve ser eficaz e optar por métodos dindmicos e interessantes a fim de facilitar a

aprendizagem dos alunos.

O livro didatico apresenta diferentes estratégias para
representacao das fracoes

B 21%

0 79%

Grafico 8

Na oitava pergunta do questionario buscamos saber dos professores se o livro
didatico apresenta diferentes estratégias para representacao de fracoes.
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Por meio do grafico 8, observamos que 79% responderam que sim e 21%
responderam que nao.

Em caso afirmativo perguntamos quais sdo as diferentes estratégias do livro. E
destacamos a resposta de dois professores a questéo.

Professor 1 — Associa fragbes a porcentagem, caso continuo e discreto em
algumas atividades.

Professor 2 — Consigo trabalhar com casos diferentes como o caso discreto e o
caso continuo, através de atividades que exploram 0s dois casos.

Em caso negativo perguntamos quais sao as estratégias adotadas por eles.

Professor 3 — Sempre demonstrando a realidade deles (alunos) usando muito a

pratica do dia-a-dia.

Atividades além das propostas no livro didatico

1% O 10%
B 18%
0 25%
0 26%

O Figuras @ Jogos O Material concreto 00 Nenhuma B Outras

Gréfico 9

O gréfico 9 mostra as atividades utilizadas pelos professores, além das que sao
apresentadas no livro didatico adotado.

10% dos professores responderam que utilizam figuras, 18% utilizam jogos, 26%
responderam que utilizam material concreto, 21% responderam que utilizam outras
atividades e 25% dos professores disseram que nao utilizam nenhuma atividade além

das propostas no livro didatico.
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Maior preocupacao quanto ao ensino de fracoes

m 33 3%
0 10%

O03%

0 42%

W 39%

O Identifique as véarias formas de representacio das fracdes
@ Consiga abrir mdo do material concreto e abstraia tais representagcdes
O Identifique fragdes de conjuntos discretos apresentados graficamente

O Identifique as vdarias formas de representacio das fracdes e Consiga abrir mdo do material concreto

e abstraia tais representacdes
B Identifique as varias formas de representagdo das fracdes e Identifique fragcdes de conjuntos

discretos apresentados graficamente
O Consiga abrir mdo do material concreto e abstraia tais representagdes e Identifique fracdes de

conjuntos discretos apresentados graficamente

Grafico 10

Levando em consideracao o que ja foi comentado no capitulo 3 (Discussao sobre
Discreto e Continuo), quisemos saber dos professores qual a maior preocupacao
quanto ao ensino de fragées. A maioria realmente ndo se preocupa em trabalhar com o
discreto e o continuo, como pode ser observado graficamente, e 42% dos professores
disseram que se preocupam que o aluno identifique as varias formas de representacéo

das fracoes.
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Abordagem histérica é importante para a representacao de
fracoes?

| 29%

O71%

Grafico 11

Na 11? questdo perguntamos se os professores acham a abordagem histérica
importante para a representacao de fragcoes

Observamos que 71% dos professores responderam que sim, a abordagem
histérica € importante, e 29% responderam que néo.

Nesta questdo pedimos para eles justificarem suas respostas, e destacamos
duas:

Professor 4 — Sim. E extremamente importante que o aluno compreenda que o
conceito de fracdo surgiu devido as necessidades de medidas, ou seja, deu-se nos
processos de medicdo de certas grandezas. Remeter seu pensamento ao passado
significa aproxima-lo da Matematica, ndo a encarando como uma ciéncia, mas sim
devido as necessidades do homem.

Professor 5 — Nao, pois acho que nao influencia no ensino.

A fim de facilitar a aprendizagem dos alunos e quebrar paradigmas que rotulam a
Matematica como uma ciéncia de dificil compreensao, acreditamos que entender a
Matematica desde o seu inicio € uma forma de fazer com que os alunos sejam
estimulados.

D’Ambrosio afirma que:
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Somente através de um conhecimento aprofundado e global de nosso
passado é que poderemos entender nossa situacdo no presente e, a
partir dai, ativar nossa imaginacdo e nossa criatividade com propostas
que oferecam ao mundo todo um futuro melhor (apud Corréa, 2006, p.

1),

Prioridade quanto ao ensino de fracoes

B 4%

0 0%
0 4%

0 4%

W 20%

0 68%

O Simplificagdo
O Comparagdo

B Operagdes com fragdes

H Equivaléncia
O Numeros mistos e fragcdes improprias

O Representagdo das fracoes

Grafico 12

Como podemos perceber, no grafico 12, 68% dos professores priorizam a
representacdo de fracbes como o conteudo mais importante quanto ao ensino de
fracoes e, neste caso, nenhum dos professores achou que o conteudo de simplificacao

€ 0 mais importante.



CAPITULO 5: ANALISE DAS ATIVIDADES APLICADAS A ALUNOS DO 6° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL

ANALISE DAS ATIVIDADES APLICADAS

Uma das etapas para realizagdo desta monografia, consta da aplicacdo de
algumas atividades para avaliar como estd sendo abordado o ensino de fragbes em
sala de aula. A principio, estdvamos indecisos entre turmas do 5° e 6° ano do Ensino
Fundamental. Foi escolhida uma turma regular do 6° ano, em uma escola estadual,
localizada no perimetro urbano da cidade de Campos dos Goytacazes para realizacao
dessas atividades, pois estes alunos ja tinham visto fragées no 5° ano, conforme
confirmamos com a professora da turma. Foram necessarios 3 encontros, totalizando 9
horas/aula.

Inicialmente, no dia 14 de agosto de 2007 (terca-feira), conversamos com a
diretora da escola, e explicamos sobre a importancia da aplicacdo dessas atividades
para a consolidacdo de nosso projeto. A diretora concordou prontamente em nos
ajudar, e nos indicou a professora que deviamos procurar, a fim de combinarmos o
melhor horario para os encontros. Informamos a professora que poderiamos nos
encontrar com os alunos escolhidos num horario extraclasse de modo a ndo atrapalhar
a sua programagao, € que, para tal, haviamos elaborado uma carta para pedir a
autorizacao dos pais dos respectivos alunos.

A professora achou desnecessario combinar outro horario, pois alegou que se
fizéssemos assim, muitos dos alunos nao iriam comparecer. Ficou combinado que
utilizariamos o horario vago que possuiam por estarem sem professor da disciplina de
Artes.

Foram necessarios trés encontros para aplicagdo das atividades, composta de
20 questdes contendo o0 assunto representacao de fracdes.

A elaboracao dessas atividades durou cinco semanas, pois queriamos preparar
questdes que expusessem o conhecimento dos alunos, com respeito ao ensino de
fragcbes, em especial que possibilitassem a discussdo do caso discreto/continuo. As

atividades a que nos referimos se encontram no anexo 3.
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Dia 22 de Agosto

No primeiro encontro, houve um atraso da professora da turma o que reduziu o
nosso tempo de aula, pois precisdvamos da presenca dela para nos apresentar aos
alunos. Com a sua chegada, conhecemos a turma e nos dirigimos a uma sala que a
inspetora nos autorizou a usar.

Primeiramente, foi feita uma breve revisdo sobre o conceito de fragdo como parte-
todo e sua leitura, pois pensavamos que seria o suficiente para o primeiro dia. O atraso
no inicio ndo afetou o desempenho dos alunos que, mesmo restando pouco tempo de
aula, conseguiram resolver um numero de questdes superior as nossas expectativas.

Durante a revisdo foi pedido aos alunos que respondessem os exemplos do
quadro de giz, antes de receberem a folha de atividades. Eles souberam ler as fragdes
e identificar seus termos. Ao representa-las eles nao tiveram dificuldades quando a
figura estava junta, porém ao separa-la alguns associaram que era a mesma fracao
anterior, outros néo.

Para iniciar as atividades, a turma foi dividida em seis duplas e um trio, o que
achavamos que facilitaria o primeiro encontro. O que pudemos perceber foi que
algumas duplas tiveram mais facilidade e fizeram as atividades mais rapidamente do
que outras. A primeira dupla ja tinha chegado na atividade 11 (anexo 3) e ficou
esperando pela explicacdo, pois havia outras duplas que ainda estavam na primeira
folha. Na metade do segundo horario, 4 duplas estavam na folha 2, e 3 duplas, na folha
3. Até a 57 questdo nenhuma dupla teve muita dificuldade. A 6% questao foi entendida
somente apds a explicacdo. A 87 questdo apenas as duplas 6 e 7 souberam fazer
corretamente, e tivemos que explicar no quadro dando outros exemplos. Finalizando o
primeiro dia, abordamos o tema fragdes equivalentes.

Abaixo, segue o didlogo entre os professores e 0s alunos:

P: O que significam os termos de uma fragéo?

A: A parte de baixo corresponde ao todo e a parte de cima o que se tomou do todo.
P: Como se denomina a parte de cima e a parte de baixo em uma fragao?

A: Numerador e denominador.

P: A partir da representacgao feita no quadro:
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Que fragcao esta sendo representada na figura?

A:E
5

P: Como vocés explicam isso?
A: Porque a parte pintada representa o0 numerador e o total de partes representa o
denominador.
P: Qual a leitura da fracao representada?
A: Trés quintos.

A seguir foram mostradas no quadro as diferentes formas de leitura, com
denominadores entre 1 e 9, maiores que 10 e multiplos 10.

P: Que fracao representa essa figura?

I

A: Um meio.

P: Divida a figura acima em 6 partes iguais. E que fragdo representa essa figura?

A: Trés sextos.

P: O que vocé pode observar?
A: Uma parte da primeira figura corresponde a trés partes da segunda figura.
A partir dai foi explicado o conteudo fragGes equivalentes.

Um fato que vale a pena ressaltar foi referente a 8% questéo. A questéo pedia que
se representasse % da figura dada, sendo que o todo representava um multiplo de

quatro, ou seja, a questao poderia ser resolvida por fragcbes equivalentes. Porém, uma
aluna percebeu que a figura poderia ser dividida em trés grupos de quatro, entdo ela
tomou trés partes de cada grupo, obtendo a mesma fracao equivalente.
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Dia 29 de Agosto

No segundo encontro foi decidido que as atividades nao seriam mais feitas em
dupla, mas sim individualmente, pois ao separa-los percebemos que as atividades nao
estavam rendendo tanto, porque eles ndo estavam trabalhando no mesmo ritmo do
primeiro encontro, com excecao de poucos alunos. Logo as nossas suspeitas se
concretizaram, pois haviamos percebido no primeiro encontro que, em algumas duplas,
apenas um aluno fazia as atividades e o outro apenas copiava.

No decorrer do segundo dia, foi explicado o conteudo probabilidade e foram
feitas algumas atividades referentes a esse assunto. Finalizando as atividades do dia
trabalhou-se o conceito de fragcdes aparentes.

Abaixo, segue o didlogo entre os professores e os alunos:

P: De acordo com o enunciado da questdo 10 (anexo 3), as duas partes pintadas
correspondem ao numero de bolinhas de gude pretas. Quantas bolinhas sao
representadas por cada parte?

A: Seis bolinhas de gude.
P: Qual o total de bolinhas?

A: Quarenta e duas bolinhas.

P: Como vocés chegaram a essa conclusao?

A: Se cada parte representa seis bolinhas e existem sete partes, € s6 multiplicar seis
por sete.

P: Como ficariam divididas trés barras de chocolates entre cinco criancas?

A: Primeiro dividiria cada barra em cinco partes e tomaria uma parte de cada barra, logo

. 1 ~ R . .
cada crianga receberia 5 de cada barra. Como séo trés barras, cada crianga receberia

no total % da divisao.

P: Que relagao existe entre fragao e probabilidade?
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A: No denominador sao todas as chances possiveis de acontecerem, ja no numerador €
0 que de fato aconteceu.

P: Entao, langando-se uma moeda, qual a probabilidade de sair coroa?

A: Um meio.

P: Como vocé chegou a essa conclusao?

A: Porque sé existem duas possibilidades e somente uma pode acontecer.

P: Quais fracdes podemos chamar de aparentes?

6

A:&e—
5 3

Dia 5 de Setembro

No terceiro encontro, por ter sido em horario extraclasse, alguns alunos nao
compareceram. Conseqlientemente, apenas 9 alunos concluiram as atividades. Para
finalizar, faltavam apenas algumas questdes referentes a representacdo de numeros
mistos, probabilidade e porcentagem. Como alguns alunos desconheciam o assunto, foi
necessaria a intervengao do mediador.

Perguntamos aos alunos se eles ja haviam estudado porcentagem
anteriormente, pois esse assunto seria necessdrio para a resolucdo das questdes
referentes ao 3° encontro. Como nenhum deles conhecia a matéria, foi preciso ir ao
quadro novamente para fazer uma explicacao tedrica, usando exemplos do cotidiano.

E a partir dai, comegou o dialogo entre professores e alunos.

P: Quanto 50% representa do todo?

A: A metade.

P: Entéo, se cada um de vocés tem 16 balas e deve dar 50% das suas balas ao seu
colega ao lado, quantas balas vocé dara a ele?

A: Oito balas.

P: Dada a figura abaixo e levando em consideracao que cada parte da figura representa
certa quantidade de balas, quantas partes vocé teria que pintar para representar a
porcentagem de balas que vocé deu ao seu colega?



A: Quatro partes.

P: Como vocés chegaram a essa conclusao?

A: Pois cada parte equivale a 2 balas.

P: Que fragbes equivalentes vocé observou na resolugéo acima?
8 4 1 50

A.

i—=—=—=—=50%
16 8 2 100
A partir da figura dada : responda as
perguntas.

P: A parte pintada corresponde a que porcentagem do retangulo?
A: 75%.

P: E a parte nao pintada corresponde a que porcentagem?

A: 25%.
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seguintes

Somente alguns alunos souberam responder corretamente as duas perguntas

anteriores.
P: Como se escreve uma fracao qualquer na forma decimal?

A: Nao houve resposta na turma.

Como os alunos também ndo haviam estudado o conteldo de nUmeros

decimais, foi necessario fazer algumas intervencoées, durante as atividades, referentes a

esse conteudo.

Portanto, essa experiéncia foi muito proveitosa, pois chegamos a conclusao de

que os alunos realmente tém dificuldade em trabalhar com o par discreto/continuo, visto

que os professores, hoje, tendem a trabalhar somente com o discreto, deixando o

continuo de lado (Moura, 2004).
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OBJETIVO DAS ATIVIDADES

Segundo Piaget, o processo da aprendizagem se inicia com uma dificuldade
(situacao-problema) e a necessidade de soluciona-la. A necessidade leva a busca de
solugcées, desencadeando uma série de operagcdées mentais voltadas para a solu¢do do
problema.

Sendo assim, cabe ao professor desafiar o aluno, propor novos problemas a
cada solucao trazida e despertar duvidas, ndao abrindo mao de tornar mais facil o
entendimento por parte dos alunos por meio de atividades concretas, sempre que
possivel.

Com isso fez-se necessario evidenciar o objetivo de cada atividade, para que
assim ficasse explicitada a nossa intencdo com as questdes dadas.

Nas questdes de 1 a 6, o objetivo foi trabalhar com o Caso Continuo, mais
especificamente a Concepcao de Parte-todo. Detalharemos agora o objetivo de cada
atividade. O da questao 1 era identificar o numero fracionario que corresponde a uma
figura representada. Ja na questao 2, foi fazer a leituras das fragcdes dadas. Na terceira
questdo, o objetivo foi representar fragcdes dadas a partir de sua leitura. Na quarta, o
objetivo era identificar o numero fracionario que corresponde a uma figura
representada. Na questao 5, o objetivo era identificar um namero fracionario dado em
uma figura. E finalizando essa etapa, a questdo 6 tinha como objetivo reconstituir o
inteiro.

Nas questdes de 7 a 10, o objetivo foi trabalhar com o Caso Discreto, mais
especificamente a Concepcao Parte-todo. Na questdo 7 o objetivo era identificar o
nuamero fracionario que corresponde a uma figura representada. As questdes 11 e 12
tinham como objetivo trabalhar a concepgdo de quociente, sendo uma com caso
continuo e a outra com o caso discreto, respectivamente. As questdes 13 e 14 tinham o
mesmo objetivo, de determinar a razdo entre a quantidade de casos favoraveis e a
quantidade de casos possiveis de um evento.

As questdes de 15 a 20 tinham como finalidade trabalhar com a utilizagdo de

nameros fracionarios para resolver problemas que envolvam outros conteudos.
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COMENTARIOS DE ALGUMAS ATIVIDADES
Vale ressaltar que nem todas as atividades aplicadas serdo analisadas neste
item. Existem, entdo, outras atividades que se encontram disponiveis no anexo que

também foram resolvidas tanto de maneira correta quanto incorreta.

Andlise da questao 6

. Sea figura abaixo € um tergo da figura original, desenhe cssa figura.

W 5, s
o . |
. i iR el

Aluno 9

6. Se a figurs sbaixo & um tergo da figura original, desenhe essa figura.

Aluno 13

6. Se a figura abaixo ¢ um tergo da figura original, desenhe essa figura.

Aluno 1
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6. Se a figura abaixo ¢ um tergo da figura original, desenhe essa figura.

Aluno 8

A questao 6, como mostra acima, foi destacada por ter sido resolvida de vérias
formas diferentes, sendo irrelevante o fato de a resposta estar correta ou errada.

Os alunos 9, 13 e 8 solucionaram a questao corretamente, porém o fizeram de
maneiras distintas. O aluno 9, por exemplo, entendeu o que estava sendo pedido e fez
a questao corretamente, mas ele ndo se preocupou em reproduzir a figura original
uniformemente. O aluno 13, em sua solugdo, apresentou justamente o que era
esperado na atividade. E o aluno 8, apesar de ter resolvido corretamente, partiu do
principio de que a figura era um inteiro que foi dividido em trés partes. Sendo assim, ele
resolveu essa questdo de modo continuo, enquanto os outros 2 alunos, que acertaram
a questao, o fizeram de maneira discreta.

Ja o aluno 1, foi o Unico que resolveu a atividade incorretamente, dentre as
selecionadas. De acordo com a resposta do aluno, pode-se perceber que ele nao
entendeu o que estava sendo pedido nesta questdo, pois a resolveu de maneira

totalmente equivocada.

Andlise da questao 10

0. 3¢ — das bolinhas de pude de Leonardo sda pretas ¢ ele tem 12 bolinhas [iredas
qua’ o ntal de bolinhas de gude de Leonarda

=3

e
#

Aluno 9
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2 .
10. Se = das bolinhas de gude de Leonardo sio pretas e ele tem 12 bolinhas pretas,

qual o total de bolinhas de gude de Leonardo?

Aluno 15

Selecionamos esta questao, pois grande parte dos alunos apresentou dificuldade
em sua resolucao.

O aluno 9, apresentou a mesma resposta da maior parte da turma, resolvendo-a
erroneamente. Ao ser interrogado apds a resolugdo ele afirmou que somou 12 (que
representa a quantidade de bolinhas pretas) com o denominador 7 da fragéo,
permanecendo o numerador 2.

Ja o aluno 15, em sua resolugdo, esquematizou uma figura com sete bolinhas
(para nao confundir o0 esquema representado pelo aluno com as bolinhas de gude,
iremos relacionar tal representacdo como partes). Logo, duas partes representam o
total de 12 bolinhas pretas; entdo para calcular o correspondente a cada parte, o aluno
efetuou a seguinte divisdo: 12 por 2. E depois multiplicou esse resultado pelo total de
partes, ou seja, 6x7, encontrando 42 como total de bolinhas de gude. Esse aluno
interpretou corretamente o enunciado e, conseqientemente, soube resolver a questao,
porém ele se equivocou na resposta final colocando um sinal de porcentagem.
Acreditamos que o motivo disso foi devido ao fato de essa questao ter sido resolvida no

ultimo encontro, quando restavam apenas questdes de porcentagem.
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Analise da questdo 18

1E. Complete, tornando-as verdadeiras:

a) Quem tem RS100,00 ¢ gasta 50%, gasta 1 53 50,00

b) Dos 80 eleitores inscritos, 25% votaram. O numero de cleitores que votaram é
= \'-»J .

¢) Em um cinema hé 100 polironas, 10% estio vazias. O niimero de poltronas ocupadas

¢ 9D .

d) A parte pintada cormesponde a -2 % do retingulo.
e) A parte ndo pintada corresponde a5 % do retingulo.

Aluno 13

18, Complete, tornando-as verdadeiras;

a) Quem tem R$100,00 e gasta 50%, gasta 5, Tl

b) Dos 80 eleitores inscrilos, 25% votaram. O nimero de eleitores que volaram é
;!r: ;

¢} Em um cinema hi 100 poltronas, 10% estde vaziss. O nimero de poltronas ocupadas

d) A parte pintada corresponde a + Ii % do retingulo.
) A parte ndo pintada corresponde a5 % do retdngulo.

Aluno 15



18, Complete, tomando-as verdadeiras:

a) Quem tem RE100,00 e gasta 50%, gasta 7
b) Dos 80 eleitores inscrites, 25% votaram. O namero de eleitores que votaram ¢

¢) Em um cinema hé 100 poltronas, 10% estdo vazias. O nimero de poltronas ocupadas
é

d) A parte pintada comesponde @ % do retdngulo.
€) A parie niio pintada corresponde a | % do retingulo.
Aluno 8

18. Complete, tomando-as verdadeiras:

a) Quem tem RE100,00 ¢ gasta 50%, gasta :
b} Dos 80 eleitores inscritos, 25% votaram. O nomero de eleitores que volaram &

alS .
¢} Em um cinema ha 100 poltronas, 10% estio vazias, O nimero de poltronas ocupadas

d) A parie pintada correspondea % do retingulo.
€} A parte ndio pintada corresponde a _ % do retangulo.
Aluno 1
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O motivo da selegdo dessa atividade foi por ter sido o primeiro contato dos

alunos com porcentagem. Apesar de nossa explicagdo observamos, nas atividades,

que nenhum aluno selecionado conseguiu resolver todos os itens da questdo acima

corretamente.

No segundo item, por exemplo, verificamos que os alunos 13 e 15 subtrairam 25,

que corresponde a porcentagem dada, de 80, o total de eleitores. Ja no terceiro item,

todos os alunos selecionados acertaram. Porém, da mesma forma que na questdo
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anterior, cinco deles utilizaram o mesmo calculo, diminuindo, neste caso, 10 de 100, e
encontraram 90 como resposta. O que, por coincidéncia, era a resposta correta.

O que aconteceu nos dois Ultimos itens, como pode ser observado
anteriormente, foi o resultado de se exigir que eles resolvessem as questdes de
imediato, pois pensavamos que apenas a explicagdo bastaria para o entendimento
deles.

Segundo Maria Tereza Coutinho, em entrevista a Revista Nova Escola (1996, p.
12), Piaget afirma que o aluno precisa de um determinado tempo para que o conteudo
seja absorvido e esse tempo € chamado de acomodacéo. E a aprendizagem, entéo,
possa ser concretizada.



CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho, buscamos levantar alguns fatores relevantes ao ensino de
fracoes e suas representacoes.

Na abordagem histérica apresentada, constatamos que a fragdo surgiu de uma
necessidade de medir certas grandezas. Também foi feito um breve relato sobre a
descoberta dos diferentes tipos de fragdes em cada momento da histéria, como fragcoes
unitarias, fracdes sexagesimais e fracbes decimais. Outro fato importante foi a
preservacado de documentos imprescindiveis para a comprovagao de tais descobertas,
como o Papiro Rhind.

Ao tratarmos o ensino e a aprendizagem na educag¢ao, com base em livros e
artigos de revistas conceituados no assunto, concluimos que, na busca pelo melhor
ensino, o professor se depara com diversos fatores complicadores e desestimuladores,
dificultando assim o seu trabalho. Um desses fatores é a ma remuneracao, que leva o
docente a se desdobrar e ter que lecionar em varias unidades educacionais, o que faz
com que ele tenha menos tempo para se preparar para uma aula de qualidade.

O presente trabalho teve por objetivo diagnosticar o que se tem feito em prol do
ensino de fracbes em sala de aula. Com isso, aprofundamo-nos mais nos casos
discreto e continuo e suas respectivas representagdes neste campo conceitual.

No decorrer deste trabalho, uma proposta interessante para o ensino de
fracoes foi apresentada, que consiste na diferenciagdo que deve ser feita no que diz
respeito aos termos discreto e continuo em atividades.

Esperamos ter contribuido para a Educacdo Matematica com este trabalho e
sugerimos um aprofundamento considerando o par discreto/continuo nos conteudos do
Ensino Médio.
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ANEXO 1: Questionario da pesquisa com professores
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P4 MEC/SEMTEC

1’ = . I GOVERNO
CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE CAMPOS FEDERAL

CEFET
cAMPOS

Questionario

Prezado (a) Professor (a)

Este questionario faz parte de um projeto monogréafico sobre o processo de
ensino e aprendizagem das fragdes.

Nao € necessario se identificar. Sua contribuicdo é valiosa na busca de
alternativas que removam ou ao menos minimizem o0s possiveis obstdculos a
aprendizagem dos alunos.

Desde ja agradecgo seu apoio na realiza¢ao deste trabalho.

—

. Vocé leciona em escola(s):
( ) Particular ( ) Municipal ( ) Estadual ( ) Federal

no

Ha quanto tempo?

3. Ha quanto tempo trabalha com o 6° ano?

4. Segmentos em que vocé atua além do 6° ano.
()1%2ao05%ano
()7%ao0 9%ano
( ) Ensino Médio
( ) Educacgao de Jovens e Adultos
( ) Ensino Superior

5. Qual o livro didatico que a sua escola adota?
Titulo do livro:
Autor (es):

6. Vocé utiliza o livro didatico adotado?
() Sempre
() As vezes
( ) Nunca

Justifique a resposta dada a questao 6.

7. Marque os recursos que vocé utiliza para preparar suas aulas.
( ) Apenas o livro didatico adotado
( ) Outros livros didaticos
( ) Livros paradidaticos
( ) Livros de historia da Matematica
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() Internet
( ) Outros:

8. O livro didatico apresenta diferentes estratégias para a representacao das fracoes?
()Sim ()Nao

Em caso afirmativo diga quais sdo. Em caso negativo diga quais as estratégias adotadas
por voceé.

9. Que outras atividades vocé utiliza além das propostas no livro didatico adotado?

10. A sua maior preocupacao quanto ao ensino de fragcdes € que o aluno:

Identifique as varias formas de representacao das fragdes

Consiga abrir m&o do material concreto e abstraia tais representacoes
Identifique fragcbes de conjuntos discretos apresentados graficamente
Identifique fragcées de conjuntos continuos

.~ o~~~
~— — — ~—

11.Vocé considera a abordagem histérica importante para a representagdo de fragbes?
Justifique.

12. Quanto aos conteudos relacionados ao ensino de fracdes, vocé prioriza:
(Numere os itens abaixo de 1 a 6, sendo 1 para o mais importante)

Simplificagao

Equivaléncia

Comparacgao

Numeros mistos e fragdes impréprias
Operagdes com fragdes
Representagao das fragcoes

(
(
(
(
(
(

~— — — — — ~—



ANEXO 2: Questionarios respondidos pelos professores



ANEXO 3: Atividades



ANEXO 4: Fotos
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Foto 1: Mediadora explicando o contetudo

Foto 2: Mediadora continuando explicacéo
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Foto 3: Mediador dando exemplos no quadro

Foto 4: Aluno resolvendo as atividades
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Foto 5: Aluna resolvendo as atividades

Foto 6: Aluna resolvendo as atividades



