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RESUMO

BOUCINHAS, G. C. Uma abordagem didatica para o ensino das operacdes
basicas dos numeros fracionarios e o uso de tecnologias digitais e nao-
digitais. 2019. 96 f. Dissertacao (Mestrado Profissional em Matematica em rede
Nacional - PROFMAT) - Instituto de Matematica e Estatistica, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2019.

O ensino das operacdes de soma, subtracdo, multiplicacdo e divisdo com
nameros fracionarios € pautado, muitas vezes, através da memorizacdo e da
algoritmizacao de processos e regras. Acreditamos que iSso provoca desinteresse e
desmotivacdo nos alunos, causando uma deficiéncia nesse tdpico que € utilizado em
diversas outras areas do conhecimento. Utilizaremos uma metodologia de pesquisa
de campo em uma escola publica municipal de Ensino Fundamental do municipio do
Rio de Janeiro através de experimentos com os alunos e desenvolveremos todos 0s
conceitos teoricos e atividades praticas baseando-nos na ideia de uma educacao
matematica critica, que tem como um de seus objetivos formar o aluno como um ser
pensante e, portanto, um ser critico da sociedade como um todo e do meio em que
vive. Além disso, defenderemos o uso de novas tecnologias em sala de aula, como o
software computacional GeoGebra, e 0 uso de materiais concretos, sempre com 0
objetivo de facilitar o processo de ensino-aprendizagem. Pretendemos que este
trabalho seja util para outros professores que ensinam matematica no ensino
fundamental, cujas ideias estejam interligadas por uma linha de raciocinio pratica e
com uma abordagem didatica.

Palavras-chave: Fracdes. Educacdo matemética critica. Atividades didaticas.



ABSTRACT

BOUCINHAS, G. C. A didactic approach to teaching the basic operations of
fractional numbers and the use of digital and non-digital technologies. 2019. 96
f. Dissertacao (Mestrado Profissional em Matematica em rede Nacional - PROFMAT)
- Instituto de Matematica e Estatistica, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2019.

The teaching of addition, subtraction, multiplication, and division operations
with fractional numbers is often based on memorization and algorithmization of
processes and rules. We believe that this causes disinterest and demotivation in
students, causing a deficiency in this topic that is used in several other areas of
knowledge. We will use a field research methodology in a municipal public
elementary school in the city of Rio de Janeiro through experiments with the students
and will develop all the theoretical concepts and practical activities based on the idea
of a critical mathematical education, one of his goals is to form the student as a
thinking being and therefore a critical being of society as a whole and the
environment in which he lives. In addition, we will defend the use of new classroom
technologies, such as GeoGebra computational software, and the use of concrete
materials, always with the objective of facilitating the teaching-learning process. We
intend this work to be useful for other teachers who teach math in elementary school,
whose ideas are interconnected by a line of practical reasoning and a didactic
approach.

Keywords: Fractions. Critical mathematics education. Didactic activities.
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INTRODUCAO

O homem comecou a contar e construiu um sistema para controlar a
quantidade de coisas que produzia ou possuia utilizando nos feitos em cordas,
pedras ou outros objetos para facilitar o processo. Posteriormente, criou 0s himeros
naturais, fazendo a correspondéncia entre o simbolo do nimero com a quantidade
que ele representa.

O progresso humano exigiu que novas representacdes fossem criadas, dentre
elas 0os numeros inteiros e 0s numeros racionais. A fragcdo € uma simbologia para os
nameros racionais que tem como um dos objetivos representar que existe algo no
intervalo entre dois numeros inteiros.

E claro que a definicdo acima n&o é formal e nem abrange todo o conceito de
fracdo, mas da uma clara ideia que uma fracdo representa uma divisdo em partes
igualitarias que ndo se preocupa com o resto do quociente, afinal, intuitivamente,
tudo pode ser dividido, nem que seja necessario repartir em pedacos menores.

N&o é dificil imaginarmos alunos do Ensino Fundamental ou até mesmo do
Ensino Médio cometendo diversos erros com as operacdes envolvendo numeros
fracionarios. Podemos verificar, ainda hoje, que estes alunos, de modo geral,
sentem muita dificuldade em exercicios que envolvam a ideia de fracdo de alguma
maneira. Além disso, conversando com diversos professores do Ensino
Fundamental, constatou-se que o ensino de fracdes é um dos tdpicos em que o
professor tem maior dificuldade na hora da aula, principalmente quando se trata das
operacdes com fracdes, sendo a divisdo entre duas fracdes a parte mais dificil.

Neste trabalho, inicialmente buscar-se-4 descrever o contexto em que o
namero fracionario é inserido no Ensino Fundamental através da nova Base
Nacional Comum Curricular redigida em 2017. Também serao vistas as simbologias,
representacdes e as operacdes realizadas com estes nimeros.

E importante, no estudo das fracées e em todo contetido matematico, priorizar
0 ensino através de uma estratégia légica e intuitiva sem a memorizacdo de
definicdes e regras, ou seja, se preocupando com a compreensdo dos conteudos e
fazendo com que o aluno possa participar de todo o processo de obtencédo do

conhecimento estando consciente do que e para que esta adquirindo tal informacéo.
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Dessa forma, buscaremos mostrar uma metodologia de ensino-aprendizagem
intuitiva através de atividades para o Ensino Fundamental, além de elaborar
atividades que utilizem os recursos tecnoldgicos disponiveis hoje em dia,
objetivando, assim, tornar o ensino sobre nimeros fracionarios mais interessante e
acessivel aos alunos.

E vélido dizer que, todas as atividades que serdo aplicadas e analisadas
nesse trabalho foram aplicadas ao longo do ano de 2018 em pelo menos uma das
turmas ministradas pelo autor deste trabalho: 1701, 1702, 1704 e 1705, todas do
sétimo ano do ensino fundamental com cerca de 40 alunos cada uma, da Escola C,
Localizada préximo ao Complexo do Alemdo e atende, em sua maioria, alunos
moradores de comunidades proximas.

Esta escola tem como carateristica ser uma escola publica do municipio do
Rio de Janeiro, de turno unico de 7:30 até 14:30, contendo, ao todo, 6 tempos
semanais para a disciplina de matematica.

O trabalho esta divido desta forma: no primeiro capitulo, serd feita uma
fundamentacéo tedrica, conceituando e explicitando algumas ideias relacionadas a
educacao matematica critica.

No segundo capitulo, sera explorada a ideia do uso de novas tecnologias em
sala de aula: as digitais, como a utilizacao do software GeoGebra em sala de aula, e
as nao-digitais, como o desenvolvimento de atividades com materiais concretos.

No terceiro capitulo, definiremos fracbes, suas propriedades e as operacdes
basicas (soma, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) de maneira logica e intuitiva,
baseando-nos no conceito explorado em educacdo matematica critica que tem por
objetivo facilitar a compreenséo do trabalho como um todo.

No quarto capitulo, serdo apresentadas algumas atividades, com o objetivo de
tornar o ensino mais divertido e eficaz, e, também, o relato dos resultados quando
aplicados em sala de aula.

Por fim, teremos a conclusdo deste trabalho fazendo as devidas
consideragdes e analisando os resultados obtidos. Esta analise sera feita com base
no que foi proposto inicialmente, sempre deixando claro que o foco de qualquer
atividade pedagogica € o aluno e o seu desenvolvimento escolar e pessoal, pois visa
facilitar a assimilacdo do contetudo estudado para o desenvolvimento de um ser

pensante e critico.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, dissertaremos sobre a importancia de se pensar em um
ensino construtivista tendo como base uma educacdo matematica critica, que tem
como objetivo formar um ser humano pensante dentro da sociedade em que vive.
Essa metodologia é oposta a uma metodologia tradicional onde o professor € o total
detentor do conhecimento e o aluno € apenas um expectador.

Ainda pensando nessa matematica critica, vamos discorrer sobre a
importancia da valorizagcdo do erro e das contextualizagcbes dos conteludos

matematicos.

1.1 Educagdo Matematica critica

Aulas chamadas tradicionais sdo aplicadas por grande parte dos professores
de matematica. Nestas aulas, o professor é o total detentor do conhecimento, que €
apresentado através de suas aulas expositivas, exemplificando célculos e formulas
com pouca contextualizacdo e induzindo a memorizacdo e a algoritmizacdo por
parte dos alunos.

Na década de 80, surgiu o conceito de educacdo matematica critica que vem
contra esse conceito tradicional e valoriza o processo de ensino-aprendizagem como
um todo. Ole Skovsmose foi um autor que ajudou a popularizar a ideia através de
suas publicacdes nesta area e que, posteriormente, foram traduzidas para diversos
idiomas, inclusive o portugués.

A educacdo matematica critica € um conceito com uma definicdo bastante
abrangente, ja que resume um conjunto de praticas que faz com que o ensino da
matematica tenha por objetivo analisar e interpretar criticamente a sociedade como
um todo.

Essa ideia pode ser relacionada com uma pedagogia de Paulo Freire que diz
que os alunos nédo deveriam apenas aprender a ler e escrever, mas também

interpretar e criticar a situacao social e politica do seu meio.
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Segundo Alrg e Skovsmose (2010), as atividades desenvolvidas no ambito da
educacdo matematica ndo podem ser classificadas como um conjunto de acdes
homogéneas que se preocupam apenas em ensinar 0s conteudos de matematica,

mas além disso:

[...] preocupa-se com a maneira como a Matematica em geral influencia
nosso ambiente cultural, tecnolégico e politico e com as finalidades para as
guais a competéncia matematica devem servir. Por essa razéo, ela nao visa
somente a identificar como os alunos, de forma mais eficiente, vém a saber
e a entender os conceitos de, digamos fracdo, funcdo e crescimento
exponencial. A Educagdo Matematica critica estd também preocupada com
questdes como “de que forma a aprendizagem de Matematica pode apoiar o
desenvolvimento da cidadania e “como o individuo pode ser empowered
através da Matematica” (ALR® & SKOVSMOSE, 2010, p. 18).

Podemos observar que, na Educacdo Matematica Critica, a matematica é
muito mais do que uma simples ferramenta de resolucéo de problemas: ela pode ser
interpretada também como uma linguagem. Desta forma, através desta linguagem, o
ser humano pode observar, interpretar e modificar o meio em que vive e, por
conseguinte, sua proépria vida.

Em outras palavras, o ensino da matematica critica baseada em
contextualizacbes e aplicacbes dos conteudos matematicos ndo s6 aproxima a
relacéo entre o professor e o aluno como faz com que o aluno passe a ter uma visédo
critica da sociedade e do seu proprio meio.

Em qualquer conteldo, acreditamos que a relagcao entre quem ensina e quem
aprende é fundamental no processo de ensino-aprendizagem. Em uma sala de aula,
ha diversas interacfes que afetam esse processo, sejam elas entre professor e
aluno ou até entre os proprios alunos.

Uma melhor relacdo interpessoal, principalmente entre professor e aluno,
pode trazer diversos beneficios no ensino de matematica, pois é um fator crucial

para a aprendizagem:

Aprender é uma experiéncia pessoal, mas ela ocorre em contextos sociais
repletos de relagcBes interpessoais. E, por conseguinte, a aprendizagem
depende da qualidade do contato nas relagbes interpessoais que se
manifesta durante a comunicacdo entre o0s participantes. Em outras
palavras o contexto em que se da a comunicagdo afeta a aprendizagem dos
envolvidos no processo. (ROGERS, 1994 apud ALR® & SKOVSMOSE,
2010, p. 12).
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Entendemos “qualidade do contato” referida acima como a eficiéncia da
comunicacao entre professor e aluno, deixando claro que toda a comunicacédo deve
ser planejada para que essa qualidade seja sempre a melhor possivel.

Dessa forma, nossa proposta para tentar melhorar essa qualidade de contato
nas relacdes interpessoais no processo de ensino e aprendizagem foi através de
uma proposta no ensino de fracdes a partir de um encadeamento logico de ideias e
o desenvolvimento de atividades ladicas através do uso dos recursos tecnolégicos

disponiveis, tais como softwares e materiais concretos.

1.1.1 Valorizacdo do erro

O erro € um componente que esta presente qguando pensamos No processo
de ensino-aprendizagem de qualquer contetdo ou pratica. Por exemplo, € comum
quando uma pessoa esta aprendendo a dirigir deixar, por algumas vezes, 0 carro
“‘morrer”. Na matemaética, o erro pode ser interpretado de duas maneiras: como uma
tentativa valida de um raciocinio que, por algum motivo, ndo conseguiu alcancar o
objetivo esperado, podendo este ser a resolucdo de uma questdo ou uma situacao-
problema, ou ainda pode ser encarado como apenas um maneira incerta de se
tentar resolver alguma coisa. Alrg & Skovsmose (2010) observam que essa
interpretacdo absolutista em sala de aula esta aliada a uma “superioridade” do
professor, pois hd um empoderamento inquestionavel do seu saber, cuja Unica
funcdo real é criar barreiras no processo de aprendizagem do aluno.

Na primeira interpretacdo, o resultado errado € o que menos importa, valendo
mais 0 processo para alcancar o mesmo. Ja na segunda interpretacdo, é analisada
somente a resposta final, ou seja, € uma avaliacdo binaria de certo ou errado, onde
0 processo e raciocinio utilizados ndo sao levados em conta.

Apesar desta ultima interpretacéo, ha casos em que o erro € encarado a partir

de uma perspectiva contraria a absolutista:

[...] percebemos como os alunos tentam tomar as rédeas do processo
educacional. Eles querem fazer parte do processo e ajustam suas
perspectivas de acordo com as intencdes do professor. [...] Os estudantes
assumem novos papéis e surgem novos padrbes de comunicagdo. Os
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alunos nao adotam estratégias comodistas. Eles participam ativamente
(ALR® & SKOVSMOSE, 2010, p. 30).

Uma situacdo andloga a essas duas interpretacdes do erro por parte do
professor consiste na diferenca entre uma prova discursiva e uma prova mdultipla-
escolha. Citamos uma experiéncia em relagéo a prova de avaliacdo da rede publica
de ensino do municipio do Rio de Janeiro, onde o0 autor desta dissertacdo trabalha
desde abril de 2016. Todo bimestre, os alunos realizam uma avaliacdo da rede que
consiste em uma prova de 15 questdes de multipla-escolha. Além de ser cobrado o
cartdo-resposta a ser preenchido pelo aluno, também é pedido pelo professor, desde
o 3° bimestre de 2017, o raciocinio empregado em cada uma das questdes.

Com isso, foi observado que a maioria dos alunos melhoraram suas notas,
pois, segundo alguns deles, por ter que justificar cada uma das respostas eles
passaram a olhar a prova com uma maior seriedade. Além disso, considerando a
correcdo das provas de duas maneiras: uma apenas pelo cartdo-resposta e a
segunda observando os desenvolvimentos das justificativas das questdes,
percebemos que a maior nota dentre os alunos, na maioria dos casos, foi na
corregcdo com as justificativas.

A situacdo acima € um exemplo de um caso que embasa a importancia de
analisarmos os erros, tendo o cuidado de como estes foram cometidos e valorizando
0 processo de obtencdo do resultado, visto que o raciocinio do aluno pode estar
parcialmente correto.

Um outro exemplo, neste caso hipotético, seria um professor pedir para que
um aluno calculasse o perimetro de um retangulo de dimensdes 3,2 cm e 1,3 cm e
este aluno, por descuido, desse como resposta o valor de 4,5 cm. Nessa situagéo, o
professor pode se aproveitar do erro do aluno e explicar o porqué da resposta estar
errada, explicando que existem 4 lados iguais dois a dois e, portanto, o valor correto
€ o dobro do obtido, ndo anulando, simplesmente, o raciocinio do aluno.

Em todas as atividades desenvolvidas neste trabalho, o erro sera valorizado
como uma oportunidade, ou seja, como uma ferramenta no processo de ensino-

aprendizagem. Isso esta baseado na ideia de uma educagdo em matematica critica.

1.1.2. Contextualizacoes
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Percebe-se que as criangas ou adolescentes, de um modo geral, sdo curiosos
e tém desejo de aprender. No entanto, muitas vezes, essa curiosidade e desejo
entram em confronto com o modo que o conteddo matematico é apresentado, seja
por falta de contextualizagcdo ou por nenhuma aplicagéo pratica aparente.

Podemos relacionar esse estilo de aula onde o professor apenas explicita
uma série de algoritmos sem contextualiza-los ou aplica-los em situacdes praticas

com o que Freire (1967) chama de antidialogo:

[...] que implica numa relag&o vertical de A sobre B, é 0 oposto a tudo isso
[a pratica em que o didlogo é predominante]. E desamoroso. E acritico e
n&o gera criticidade, exatamente porque desamoroso. Ndo € humildade. E
desesperancoso. Arrogante. Auto-suficiente. No antidialogo quebra-se
aquela relagdo de “simpatia” entre seus polos, que caracteriza o dialogo.
Por tudo isso, o antidialogo ndo comunica. Faz comunicados. (FREIRE,
1967, p.107).

Podemos perceber, na maioria dos casos, um aumento no interesse dos
alunos quando sao apresentados a problemas contextualizados ao invés de
problemas ditos como diretos. E claro que isso ndo é uma garantia de um bom
resultado. No entanto, essa ideia de contextualizar e aplicar os contetdos
matematicos, que vao de encontro com os ideais da educacdo matematica critica,
ajudam a desmistificar a matematica, tornando-a mais acessivel e, de modo geral,

fazendo com que ela seja mais interessante para o aluno.
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2 O USO DE NOVAS TECNOLOGIAS EM SALA DE AULA

Quando se pensa em tecnologia, geralmente se pensa em computadores e
softwares, muitas vezes com algum nivel de complexidade na sua criacéo,
elaboracdo ou utilizacdo. No entanto, ao pesquisar as palavras “tecnologia
significado” no buscador Google, encontramos a definicdo “teoria geral e/ou estudo
sistematico sobre técnicas, processos, méetodos, meios e instrumentos de um ou
mais oficios ou dominios da atividade humana (p.ex., industria, ciéncia etc.).”, ou
seja, pode ser interpretada como uma ferramenta facilitadora de um determinado
processo.

A partir dessa definicdo, podemos pensar em tecnologia como sendo
qualquer ferramenta util e facilitadora do processo de ensino-aprendizagem.

Além de motivar e aumentar o interesse dos alunos, qualquer tipo de
tecnologia pode garantir uma maior inclusdo e acessibilidade no ensino para aqueles
que tém algum tipo de necessidade especial. Um exemplo de um caso deste € um
aluno, que chamaremos de F, que possui transtorno do espectro autista, da mesma
Escola C que foi o nosso ambiente de aplicacdo deste trabalho.

O aluno F interage apenas com palavras simples, sem formulacdo de frases.
Especificamente no ensino de matemética, o aluno consegue ter um bom
encadeamento logico de ideias. Uma das habilidades desenvolvidas por esse aluno
ao longo do ano de 2018 foi resolver equacbes com uma variavel, sabendo que,
para encontrar o valor procurado, ele deveria isolar a variavel pensando em
operacodes inversas.

Um problema inicialmente encontrado pela professora responséavel pelo aluno
(o aluno ndo era do autor deste trabalho) foi de F ndo ter desenvolvido a habilidade
de fazer contas, a ndo ser que fossem bem simples. Uma saida para F poder
avancar foi o uso de calculadoras, ou seja, nesse caso, a calculadora foi uma
tecnologia fundamental para o desenvolvimento pedagoégico de F.

Assim, foi feita a insercdo de um simples equipamento que normalmente é
coibido por parte dos professores. No entanto, esta tecnologia pode ajudar em
diversos tipos de inclusdo. PEREIRA (2013) corrobora com essa acdo quando

afirma que
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[...] na escola adaptam-se modveis, teclados, computadores, servicos, conforme a
necessidade do aluno, buscando a inclusdo de forma consciente e comprometida.
Usa-se ndo somente a parte estrutural e administrativa, mas também a promogéo de
um trabalho interdisciplinar envolvendo professores, coordenadores pedagdgicos,
terapeutas e arquitetos, entre tantos que militam na area. A atencao volta-se para as
tecnologias fisicas (equipamentos, mobilidrios, instrumentos de comunicacdo e
informacao, adaptacOes estruturais espaciais, proteses, orteses, etc.); as tecnologias
simbolicas (escrita, gestos, sinalizagbes, verbalizagbes, simbologias, etc.); as
organizadoras (projetos, planos, estratégias, procedimentos, aulas, etc.) e as
articulagGes entre elas. (PEREIRA 2013, p. 90)

A partir disso, neste capitulo, teremos como objetivo combinar 0s recursos
tecnologicos com atividades pedagodgicas, e, dessa forma, tornar as aulas mais
dindmicas procurando despertar um maior interesse por parte do aluno.

O trabalho desenvolvido ndo teve uma ligacdo direta com o tema desta
dissertacéo e, desta forma, ndo ha jogos envolvendo fracbes. No entanto, € valido
citar a experiéncia a partir do momento que, com a definicdo que sera dada, estes
jogos podem ser encarados como uma tecnologia que pode ser inserida no processo

de ensino-aprendizagem.

2.1 Tecnologias nao-digitais

Interpretamos como tecnologias nédo-digitais qualquer instrumento facilitador
gue nao utilize tecnologia digital. Todo material utilizado em sala de aula, tais como:
quadro, caneta, lapis, borracha e outros sdo exemplos de tecnologias nao-digitas
gue ajudam no processo de ensino-aprendizagem. Pensando em matematica, régua
e compasso sao dois exemplos que podem ser citados. No entanto, podemos
pensar também na utilizacdo de jogos como meio de ensino.

Na escola C ao longo dos anos de 2017 e 2018, foram desenvolvidas
algumas experiéncias com jogos matematicos. Tais jogos foram desenvolvidos pelos
professores ou pelos alunos, ou ainda adaptados de jogos ja existentes. Além disso,
na maioria destes jogos usou-se materiais reutilizados.

Nosso objetivo com essas atividades ladicas no formato de jogos
matematicos € tornar o processo de ensino-aprendizagem mais divertido e
espontaneo, mas mantendo a eficacia do ensino do conteddo que se busca em um

método tradicional.
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E claro que, como toda atividade proposta, ha oportunidades e desafios.
Dentre as oportunidades podemos citar: um aumento do interesse por parte dos
alunos, geracdo de uma competitividade sadia entre os envolvidos, melhora na
relacdo aluno-professor dentro de sala de aula e o processo de aprendizagem
acontecer de maneira informal. Como desafios podemos citar: o comportamento e
comprometimento dos alunos como um fator importante para o sucesso de uma
determinada atividade, a necessidade de um planejamento detalhado e o tempo
disponivel em sala de aula, que pode prejudicar a continuidade de um trabalho.
Abaixo serdo explicitados alguns dos jogos desenvolvidos e uma breve

descricdo dos mesmos.

Jogo 1: Batalha Naval de matematica

Figura 1 — Tabuleiro de Batalha Naval de matemética
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Fonte: O autor

Esse jogo foi desenvolvido por alunos do sétimo ano do Ensino Fundamental
e tem como obijetivo responder perguntas que estariam escondidas em uma das 90

casas do tabuleiro. H& surpresas em algumas casas: as bombas. Essas surpresas
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podem ser boas ou ruins, ou seja, com essas surpresas o jogador pode ganhar ou

perder pontos sem ter que responder nenhuma pergunta.

Jogo 2: Sudoku

Figura 2 — Tabuleiro de Sudoku

Fonte: O autor

O jogo € idéntico ao original, sendo que feito com a juncdo de 9 tabuleiros
com malha quadriculada 3x3 de EVA (espuma vinilica acetinada) em tamanho
grande (cerca de 45 cm cada lado de um tabuleiro). Vale ressaltar que cada um dos

tabuleiros também pode ser aproveitado para outros jogos, como jogo da velha.

Jogo 3: Quem sou eu?

Figura 3 — Dinamica do jogo Quem sou eu?

A,

Fonte: O autor
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Neste jogo, dois participantes colocam uma espécie de chapéu com uma
carta presa a ele e, em cada carta, ha um namero inteiro. O participante s6 vé a
carta de um outro jogador. Um moderador darda o resultado de operacfes
matematicas com os dois numeros envolvidos, por exemplo: “a soma dos dois
numeros € 30”7, “o produto dos dois numeros €& 70", “0 quociente entre os dois
numeros € 107, etc. Dai, os alunos devem acertar qual € o nUmero que esta no seu
chapéu a partir do nimero que ele vé na carta do outro jogador e do resultado da
operacdo fornecido pelo moderador. Este jogo pode ser jogado em turnos e o
participante que acertar a maior quantidade de turnos é o vencedor. Além disso, este
jogo foi pensado para alunos do sétimo ano do Ensino Fundamental.

Jogo 4: Qual é a senha?

Figura 4 — Tabuleiro de Qual é a senha?

Fonte: O autor

Para o desenvolvimento desse jogo, é necessario o professor ser o
moderador que escolhe, aleatoriamente, uma senha, que deve ser Unica para todos
0s participantes e ser um numero dentre os disponiveis no tabuleiro. Os
participantes (individualmente ou em grupos escolhidos) terdo uma copia desse
tabuleiro.

A partir da senha escolhida pelo moderador, 0 mesmo deve fazer afirmacdes

el “*

sobre essa senha, tais como: “minha senha € um numero par”, “minha senha € um
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multiplo de 5”, “minha senha ndo é um numero primo”, etc., até que um dos
participantes (ou um grupo, se for o caso) descubra a senha.

Esse jogo foi pensado em uma reunido de um grupo de estudos sobre
educacdo matemética na UFRJ que uma das professoras da escola C participou ao
longo de 2017.

Jogo 5: Jogo de Matemética

Figura 5 — Tabuleiro de Jogo de Matemética

Fonte: O autor

E similar a um jogo de tabuleiros tradicional com dados. Em cada casa, ha um
desafio matematico. O jogador s6 pode andar o nimero de casas que tirou no
langcamento de um dado caso acerte o desafio da casa correspondente. Esse jogo

foi desenvolvido por alunos do sétimo ano do Ensino Fundamental da escola C.
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Jogo 6: Labirinto

Figura 6 — Painel de Labirinto
WE Y, |-

Fonte: O autor
O labirinto tem como objetivo o participante entrar e sair por lugares

determinados e trabalha, principalmente, o raciocinio légico do aluno. Ao entrar em
um caminho, ele ndo pode retornar e s6 podem ser feitos movimentos virando-se a
direita do caminho em que esta. Esse labirinto € idéntico a uma atividade vista em
uma visita com alunos a Feira de Matemética na Nave do Conhecimento do

Engenhdo em 2017 pela Bienal de Matematica desenvolvida pelo Sesi Matemética.

Jogo 7: Tabuleiros de questdes da OBMEP

Figura — 1° Tabuleiro de questéo da 22 fase da OBMEP de 2016 do
nivel 1

Fonte: O autor
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Figura 8 — 2° Tabuleiro de questdo da 22 fase da OBMEP
de 2016 do nivel 1

Fonte: O autor

Esses dois tabuleiros foram construidos para auxiliar a resolucdo de duas
questdes da segunda fase da OBMEP do ano de 2016 do nivel 1. A principal ideia
desse material seria possibilitar que os alunos fizessem experimentagbes sobre
possiveis ideias de resolucdes e verificar se 0s seus raciocinios estavam corretos ou

naol.

2.2 Tecnologias digitais

E evidente que, atualmente, o uso de tecnologias digitas € intrinseco a nossa
sociedade. H& diversos estudos sobre o impacto dessas tecnologias na vida humana
nas areas sociais e até culturais, sobre o nosso comportamento € como nos
relacionamos com as outras pessoas e 0Ss servi¢os disponiveis atraves delas.

Um relatério da UNESCO afirma que:

[...] o desenvolvimento das tecnologias pode criar um ambiente cultural e
educativo suscetivel de diversificar as fontes do conhecimento e do saber.
Por outro lado, as tecnologias caracterizam-se pela sua complexidade

1 As questGes estdo disponiveis em <http://www.obmep.org.br/provas_static/pf2n1-2016.pdf>. Acesso
em 16 mai. 2019.
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crescente e pela gama cada vez mais ampla de possibilidades que
oferecem. (UNESCO apud PEREIRA 2013, p. 86)

Essa contrapartida do aumento de possibilidades que estas tecnologias
oferecem ndo pode ser considerada negativa, pois, mesmo aumentando-se o nivel
de complexidade, é fundamental os professores pensarem em atualizar-se e
adaptar-se a realidade da sociedade atual, que € uma sociedade tecnolégica e em

constante mudanca. BRITO (2008) corrobora com isto quando afirma que

Ha& uma necessidade real de que os educadores comprometidos com o
processo educativo se lancem a producdo ou assimilacdo critica de
inovagcbes de carater pedagogico, podendo, assim, aproveitar o estreito
espacgo existente no campo educacional, para gerar mudancas que nao
sejam simplesmente pura expressdo da modernidade. Dessa forma, no
conceito de inovacdo que se propde hoje, estd envolvida a utilizacdo de
novas tecnologias em sala de aula, o que implicard novos projetos
fundamentados em concep¢Bes de ensinar e aprender diferentes das
propostas ja existentes (BRITO, 2008 apud PEREIRA, 2013).

Referindo-se especificamente a area de educacdo, em cada época fez-se o
uso de uma tecnologia especifica. Até o final do século XX, as provas eram rodadas
no mimeodgrafo, ato que hoje é desconhecido pela maioria dos estudantes da
educacdo basica. Acreditamos que 0 uso das tecnologias digitas € essencial, pois
dessa forma, surgem novas oportunidades, o que as tornam ferramentas
democratizadoras do ensino, vide os diversos cursos a distancia existentes
atualmente e até os diferentes exemplos de conteddos educativos existentes na
internet, por exemplo.

Uma outra utilizacdo € a de softwares educacionais tais como o GeoGebra,
que pode ser uma ferramenta facilitadora de diversos conteudos.

E notério que, quando se trata de uma escola publica, que é onde este
trabalho foi aplicado, faltam investimentos em diversas areas. Por exemplo, na
escola que chamamos de C, apesar dos alunos apresentarem bons resultados em
provas internas e externas, ha uma grande falta de mobiliario.

Pensando que essa precarizacdo de investimentos se da em diversas areas,
na parte da tecnologia nao seria diferente. Ha relatos de escolas que ndo possuem,
ainda hoje, equipamentos eletrénicos como projetores ou computadores disponiveis

para o uso do professor.
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Outro problema é a dificuldade que alguns alunos ainda encontram em ter
acesso a essas tecnologias. Alguns deles ndo possuem acesso a internet em casa,
seja por computador, tablet ou celular, nos dias atuais.

Neste trabalho, daremos o exemplo de uma atividade para multiplicacdo de
fracdo através do software Geogebra. Podemos acrescentar, também, que as
demais atividades também poderiam ser desenvolvidas através do uso de

tecnologias digitais. No entanto, nosso foco foi trabalhar com materiais concretos.
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3 O CONCEITO DE FRACAO

a
Uma fracdo pode ser definida pela representacéo 5 onde a e b sdo nimeros

naturais e b é diferente de zero. Aqui, ndo estamos trabalhando com numeros
inteiros propositalmente, j& que ndo faz parte do contexto deste trabalho nimeros
negativos. O nimero a é chamado de numerador e, 0 nimero b, de denominador.

A partir dessa definicdo, podemos dar alguns significados as fragfes.
Inicialmente, neste capitulo, teremos como objetivo discorrer sobre as fragdes e
como a Base Nacional Comum Curricular, redigida em 2017, pretende apresentar
esse conteudo. Dessa forma, exibiremos estes significados, algumas aplicacdes e,
por fim, apresentaremos a ideia de operacdes béasicas (soma, subtracéo,

multiplicacéo e divisao) entre fracdes.
3.1 Base Nacional Comum Curricular e as fragdes

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), tem como objetivo ser:

[...] um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educacao (PNE) [...] e esta orientado pelos principios éticos, politicos e
estéticos que visam a formacdo humana integral e a construcao de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacéo Béasica (DCNEB). (BRASIL, 2017, p.7)

Além disso, é referéncia para a formulacdo dos curriculos e das propostas
pedagogicas de todas as escolas do pais, e ainda, segundo o préprio documento,
tem o objetivo de igualitar as politicas educacionais, ou seja, tenta proporcionar um
patamar comum de aprendizagens a todos os estudantes, seja qual for a esfera da

escola ao qual esta inserido.
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Sao apresentadas ainda, nas paginas 16 e 17 do referido documento,
algumas condutas que vdo ao encontro com o ideal de uma educacdo matematica
critica e o uso de uma abordagem didética. Citamos como exemplo:

a) contextualizar os conteudos dos componentes curriculares, identificando
estratégias para apresenta-los, representa-los, exemplifica-los, conecta-los e torna-
los significativos, com base na realidade do lugar e do tempo nos quais as
aprendizagens estéo situadas;

b) decidir sobre formas de organizacao interdisciplinar dos componentes
curriculares e adotar estratégias mais dinamicas, interativas e colaborativas em
relacdo a gestdo do ensino e da aprendizagem;

c) selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas
diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a conteidos complementares, se
necessario, para trabalhar com as necessidades de diferentes grupos de alunos,
suas familias e cultura de origem, suas comunidades, seus grupos de socializacéo
etc.;

d) conceber e pdr em pratica situagcbes e procedimentos para motivar e
engajar os alunos nas aprendizagens;

e) construir e aplicar procedimentos de avaliacédo formativa de processo ou de
resultado que levem em conta os contextos e as condicbes de aprendizagem,
tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos
professores e dos alunos;

f) selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos didaticos e tecnolégicos para
apoiar o processo de ensinar e aprender;

g) criar e disponibilizar materiais de orientacdo para os professores, bem
como manter processos permanentes de formacdo docente que possibilitem
continuo aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem.

As propostas didaticas sdo expostas através do componente curricular, ano
de escolaridade, unidades teméaticas, objetos de conhecimento, habilidades e
comentarios e sugestdes de como utilizar o conteudo proposto.

Cada uma das habilidades propostas tem um caédigo distinto. Esse cédigo tem
como objetivo ser Unico e identificar as habilidades necessarias para desenvolver
um conteudo, prova ou questdo. Ele é composto da jungcdo de EF + “ano de

escolaridade” + MA + “identificagdo”. Por exemplo, o codigo EFO6MAQ9 significa que
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€ a habilidade esperada numero 9 de matematica do sexto ano do ensino

fundamental.

No endereco eletronico http://basenacionalcomum.mec.gov.br/, pode-se fazer

uma busca mais especifica selecionando os componentes e 0s anos de

escolaridade desejados. Fizemos uma busca selecionando os campos “matematica”,

em componentes, e “todos”, em ano de escolaridade. Apos isso, foi feito o download

de uma planilha contendo todas as propostas didaticas em matematica em todos 0s

anos de escolaridade do Ensino Fundamental. Fizemos um estudo buscando todos

0os conteudos que envolvem, de alguma maneira, a ideia de fragcdo. Podemos

visualizar essa selecdo de conteudos de fracfes na tabela abaixo:

Tabela 1 — Dados sobre fracdes no BNCC

Ano| Objetos de conhecimento Habilidades
Problemas envolvendo (EFO2MAO08) Resolver e elaborar problemas
20 |significados de dobro envolvendo dobro, metade, triplo e terca parte,

metade, triplo e terca parte

com o suporte de imagens ou material
manipulavel, utilizando estratégias pessoais.

30

Significados de metade, terca
parte, quarta parte, quinta
parte e décima parte

(EFO3MAQ9) Associar o quociente de uma
divisdo com resto zero de um numero natural
por 2, 3, 4, 5 e 10 as ideias de metade, terca,
quarta, quinta e décima partes.

40

NUmeros racionais: fracoes
unitdrias mais usuais (1/2,
1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100)

(EFO4AMAO09) Reconhecer as fragBes unitarias
mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100)
como unidades de medida menores do que uma
unidade, utilizando a reta numérica como
recurso.

50

Representacdo  fracionaria
dos numeros  racionais:
reconhecimento, significados,
leitura e representacdo na
reta numérica

(EFO5MAOQ3) Identificar e representar fracdes
(menores e maiores que a unidade),
associando-as ao resultado de uma divisédo ou a
ideia de parte de um todo, utilizando a reta
numerica como recurso.

50

Comparacéo e ordenacéo de
nameros racionais na
representacdo decimal e na
fracionaria utilizando a nocéo
de equivaléncia

(EFO5MAO04) Identificar fragcdes equivalentes.

50

Comparacéo e ordenacéo de
nameros racionais na
representacédo decimal e na
fracionaria utilizando a nocéo
de equivaléncia

(EFO5MAOQ05) Comparar e ordenar numeros
racionais positivos (representacdes fracionaria e
decimal), relacionando-os a pontos na reta
numerica.

50

Célculo de porcentagens e
representacédo fracionaria

(EFO5MAO06) Associar as representacdes 10%,
25%, 50%, 75% e 100% respectivamente a
décima parte, quarta parte, metade, trés quartos
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e um inteiro, para calcular porcentagens,
utilizando estratégias pessoais, calculo mental e
calculadora, em contextos de educacao
financeira, entre outros.

50

Célculo de probabilidade de
eventos equiprovaveis

(EFO5MA23) Determinar a probabilidade de
ocorréncia de um resultado em eventos
aleatérios, quando todos o0s resultados
possiveis tém a mesma chance de ocorrer
(equiprovaveis).

60

fracoes: significados
(parte/todo, guociente),
equivaléncia, = comparacao,
adicdo e subtracdo; calculo
da fracdo de um ndmero
natural; adicdo e subtracéo

de fracdes

(EFO6MAQ7) Compreender, comparar e ordenar
fracbes associadas as ideias de partes de
inteiros e resultado de divisdo, identificando
fragcOes equivalentes.

60

fracOes: significados
(parte/todo, qguociente),
equivaléncia, = comparacao,
adicdo e subtracdo; calculo
da fracdo de um namero
natural; adicdo e subtragcao

de fracbes

(EFO6MAO08) Reconhecer que 0s nuameros
racionais positivos podem ser expressos nas
formas fracionaria e decimal, estabelecer
relacbes entre essas representacdes, passando
de uma representacdo para outra, e relaciona-
los a pontos na reta numeérica.

60

fragoes: significados
(parte/todo, guociente),
equivaléncia, = comparacao,
adicdo e subtracdo; calculo
da fracdo de um ndmero
natural; adicdo e subtracéo

de fracbes

(EFO6MAQ9) Resolver e elaborar problemas
que envolvam o céalculo da fracdo de uma
guantidade e cujo resultado seja um numero
natural, com e sem uso de calculadora.

60

fracOes: significados
(parte/todo, guociente),
equivaléncia, = comparacao,
adicdo e subtracdo; calculo
da fracdo de um ndmero
natural; adicdo e subtracao

de fracbes

(EFO6MA10) Resolver e elaborar problemas
gue envolvam adicdo ou subtragdo com
nameros racionais positivos na representacao
fracionaria.

60

Operacdes (adicéo,
subtracao, multiplicacéo,
divisdo e potenciagdo) com
nameros racionais

(EFO6MA11l) Resolver e elaborar problemas
com nUmeros racionais  positivos na
representacdo decimal, envolvendo as quatro
operacdes fundamentais e a potenciacdo, por
meio de estratégias diversas, utilizando
estimativas e arredondamentos para verificar a
razoabilidade de respostas, com e sem uso de
calculadora.

60

Céalculo de probabilidade
como a razao entre o numero
de resultados favoraveis e o
total de resultados possiveis
em um espaco amostral

(EFO6MA30) Calcular a probabilidade de um
evento aleatério, expressando-a por numero
racional (forma fracionaria, decimal e
percentual) e comparar esse numero com a
probabilidade obtida por meio de experimentos
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equiprovavel.

Célculo de probabilidade por
meio de muitas repeticbes de
um experimento (frequéncias
de ocorréncias e
probabilidade frequentista)

sucessivos.

fracdo e seus significados:

20 [COMO parte de inteiros, |(EFO7MAQO5) Resolver um mesmo problema
resultado da divisdo, razdo e |utilizando diferentes algoritmos.
operador
fracdo e seus significados: |(EFO7MAO6) Reconhecer que as resolucdes de
20 [COMO parte de inteiros,|um grupo de problemas que tém a mesma
resultado da divisdo, razdo e |estrutura podem ser obtidas utilizando os
operador mesmos procedimentos.
fracdo e seus significados: ,
¢ gniiicat (EFO7MAOQO7) Representar por meio de um
o |como parte de inteiros, o
7 S ~ fluxograma os passos utilizados para resolver
resultado da divisdo, razéo e
um grupo de problemas.
operador
fracdo e seus significados: ~
¢ gniiicat (EFO7MAQ08) Comparar e ordenar fracdes
o |como parte de inteiros, . L L%
7 o ~ associadas as ideias de partes de inteiros,
resultado da divisdo, razéo e o ~
resultado da divisédo, razdo e operador.
operador
fracio e seus sianificados: (EFO7MAQ9) Utilizar, na resolucdo de
¢ gnriicados. problemas, a associacdo entre razdo e fragao,
o |como parte de inteiros, ~ ~
7 C ~ como a fragdo 2/3 para expressar a razao de
resultado da divisdo, razéo e N
duas partes de uma grandeza para trés partes
operador A
da mesma ou trés partes de outra grandeza.
NuUumeros racionais na
representacdo fracionaria e|(EFO7MA10) Comparar e ordenar numeros
7° |na decimal: usos, ordenacéo |racionais em diferentes contextos e associa-los
e associacdo com pontos da|a pontos da reta numérica.
reta numérica e operacoes
NUmeros racionais na .
~ L (EFO7MA1l1l) Compreender e utilizar a
representacdo fracionaria e e R . o
o L ~ | multiplicacdo e a divisdo de numeros racionais,
7° |na decimal: usos, ordenagéo ~ )
L a relacdo entre elas e suas propriedades
e associagdo com pontos da >
> ~ operatorias.
reta numeérica e operacoes
NuUumeros racionais na
representacdo fracionaria e|(EF07MA12) Resolver e elaborar problemas
7° |na decimal: usos, ordenacdo [que envolvam as operacdes com nameros
e associacdo com pontos da |racionais.
reta numérica e operacdes
- e ~ | (EFO8MAOQ5) Reconhecer e utilizar
o |Dizimas periddicas: fragéo : ~ ~
8 eratriz procedimentos para a obtencdo de uma fragéo
g geratriz para uma dizima periddica.
Porcentagens: problemas | (EFO9MAOQO5) Resolver e elaborar problemas
que envolvem calculo de|que envolvam porcentagens, com a ideia de
9° | percentuais sucessivos aplicacdo de percentuais sucessivos e a

determinacao das taxas percentuais,
preferencialmente com o uso de tecnologias
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digitais, no contexto da educacao financeira.
Raz&o entre grandezas de|(EFO9MAOQ7) Resolver problemas que envolvam
90 espécies diferentes a razado entre duas grandezas de espécies
diferentes, como velocidade e densidade
demografica.
Grandezas diretamente | (EFO9MAOQ08) Resolver e elaborar problemas
proporcionais e grandezas|que envolvam relacdes de proporcionalidade
90 inversamente proporcionais |direta e inversa entre duas ou mais grandezas,
inclusive  escalas, divisio em partes
proporcionais e taxa de variagdo, em contextos
socioculturais, ambientais e de outras areas.
Andlise de probabilidade de |(EFO9MA20) Reconhecer, em experimentos
go |€ventos aleatorios: eventos |aleatorios, eventos independentes e
dependentes e |dependentes e calcular a probabilidade de sua
independentes ocorréncia, nos dois casos.

Fonte: BRASIL, 2018.

Pode-se observar que, nos 2° e 3° anos, ndo ha, ainda, o uso do termo
fracdo, no entanto a ideia de divisdo em partes iguais ja € empregada. Ja no 4° ano,
seriam apresentadas algumas fracbes de numerador unitario com ressalva para a
utilizacbes da reta numérica como recurso facilitador.

No quinto ano, tem-se um estudo mais completo das fracfes e ja se comeca a
induzir no aluno que ha dois possiveis significados para uma fragdo: como a parte
de um todo ou como o resultado de uma divisdo. Também se apresenta a ideia de
fracOes equivalentes. Como uma forma de aplicacdo dos numeros fracionarios,
temos o célculo de porcentagens e de probabilidades em eventos equiprovaveis.

Esse é o ano do principal contato do aluno com os niumeros fraciondarios, pois
€ nesse momento que o aluno deve aprender todos 0s conceitos basicos para
efetuar as operacdes de soma, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, utilizando,
principalmente, a ideia de fragdes equivalentes.

No sexto ano, ha uma revisdo de tudo foi visto nas séries anteriores, além de
ser acrescentada a ideia de fracdo (divisdo em partes iguais) de um numero natural
e a soma e subtracao entre fragdes. Vale ressaltar que tudo isso é visto através da
ideia de fracdes equivalentes.

No sétimo ano, além de aprofundar todo o conhecimento visto até entédo, é
acrescentada a ideia de numeros racionais e a representacdo decimal, inclusive na
reta numerica.

No oitavo ano, o foco € na introducao das dizimas periédicas, dando mais um

significado para as fragbes. JA& no nono ano, o uso de fragbes é aplicado
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aprofundando-se o conhecimento obtido até entdo em porcentagens, razdo e
proporcao e probabilidade.

De um modo geral, espera-se que, ao fim desta etapa, o aluno seja capaz de:
identificar o significado de uma fracdo em cada uma de suas operac0Oes, realizar as
operacdes basicas e aplicar estes conhecimentos em outros contetdos.

Visto que a compreensdao de um numero racional pode envolver muitas
interpretacdes diferentes dependendo do tipo de situacdo ou problema trabalhado, é
importante discorrermos sobre estes significados e suas aplicacdes. Isto serd visto

na proxima secao.

3.1.1 A fracdo como parte de um todo

A representacdo de uma fragdo como uma divisdo de um todo em partes
iguais € vista pelo aluno, desde o primeiro contato com o tema, em problemas como
dividir um bolo ou uma pizza em uma quantidade definida de pessoas. Estes
problemas sdo muito aplicados e de facil entendimento.

Dessa forma, € passado para o aluno que o denominador da fracéo
representa o total de partes iguais a ser considerado e o numerador representa a
quantidade de partes a ser selecionada. Por exemplo, se ao pedir uma pizza, ela ja

vem cortada em 8 fatias e ha apenas 5 pessoas, sendo que cada pessoa come
~ . P . - 5 -
apenas um pedaco, a fracdo da pizza que sera consumida é de p onde 8 é o

denominador e representa o total de partes iguais (que compdem a pizza) e 5 € 0
numerador e representa a quantidade de partes selecionadas, isto é, a quantidade
de fatias que serdo consumidas pelas 5 pessoas.

Figura 9 — Pizza dividida em 8 pedacgos

Fonte: Depositphotos?

2 Disponivel em: <https://br.depositphotos.com/54982051/stock-illustration-italian-pizza-cartoon-
coloring-page.html>. Acesso em: 26 set. 2018.
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Vale observar que, nesse caso, estamos supondo, apesar da figura, que os
oito pedacos da pizza possuem a mesma area. Esse raciocinio pode, facilmente, ser

representada de maneira grafica:

Figura 10 — Circulo representando cinco oitavos

Fonte: O autor

E importante, ao representar uma fracdo graficamente, utilizar diversas
formas: circulos, retangulos, quadrados ou até poligonos ndo usuais como estrelas,
entre outros. Dessa forma, aumenta o poder de percepc¢do no aluno de que a fracao
€ uma divisdo em partes iguais, independente do todo que esta sendo trabalhado.

Além disso, é valido ressaltar que, para que partes representem fracoes,
essas partes devem ter areas iguais. O problema abaixo foi retirado do livro
FRACOES no Ensino Fundamental — Volume I3 e foi proposto no ultimo trimestre de
2017 para um grupo de 20 alunos com bom rendimento em matematica da mesma
escola em que as demais propostas descritas neste trabalho foram aplicadas:

“Quais dos oito retangulos a seguir foram repartidos em quartos?”

Figura 11 — Retangulos divididos em quatro partes

Fonte: FRACOES no Ensino Fundamental — Volume |

% Disponivel em:
<https://www.umlivroaberto.com/livro/lib/exe/fetch.php?media=fracoes_v2_book_view.pdf>. Acesso
em: 27 set. 2018.
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Para facilitar, nomeamos as figuras da esquerda para a direita comecando
pela primeira linha, de figura A, B, C, D, E, F, G e H, onde a figura A € a primeira
figura da esquerda pra direita da primeira linha e a figura H € a quarta figura da
esquerda para a direita da segunda linha.

O resultado sobre a quantidade de acertos estes 20 alunos pode ser visto no
grafico abaixo, onde estdo representadas as quantidades de acertos de cada figura

acima.

Grafico 1 — Quantidade de acertos por figura

Quantidade de acertos
18
16 -
14 -~
12 -
10 -
g
6 .
5
Ji B B E N
A B C D E F G H

Fonte: O Autor

Apos a analise dos resultados, pudemos observar que nenhuma figura foi
relacionada corretamente por todos os alunos e o contrario também néo aconteceu,
isto €, nenhum aluno considerou que todas as figuras estavam divididas em quatro
partes iguais, que é a resposta correta para esse exercicio.

Com isso, vé-se a importancia de representar a fracdo a partir de diversas
representacfes graficas e também de utilizar diferentes formas de apresentar as
partes de um mesmo todo, conforme ja foi dito anteriormente.

Além disso, esse exercicio nos mostra que, para que a figura esteja dividida
em quartos, as partes nao precisam ser, necessariamente congruentes, basta que
as areas de cada uma das partes sejam iguais, como pode ser observado na figura

G, que destacamos abaixo.
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Figura 12- Retangulo dividido em quatro partes de areas iguais

Fonte: Adaptado de FRACOES no Ensino Fundamental — Volume |

Pode-se observar que temos dois pares de figuras distintas acima, no entanto
é facil ver que todas as figuras possuem a mesma area. Assim, o0 retangulo esta
dividido em quartos.

Até esse ponto, tudo € muito visual e de facil entendimento, mas as frages
também podem ser impréprias, ou seja, o0 numerador pode ser maior que 0O
denominador. Nesse caso, a quantidade de partes a serem selecionadas € maior
gue o total de partes presentes no todo e a dificuldade se da na contextualizacéo
dessa etapa da construcdo do conhecimento. Acreditamos que essa dificuldade
pode ser enfrentada através de uso de materiais concretos, facilitando o
entendimento do contetdo. Além disso, essas fracdes, chamadas improprias, podem
ser transformadas em uma soma de uma parte inteira com uma fracdo propria, isto
€, aquela que equivale a menos do que o todo.

Vejamos a fracao g Podemos considerar que §= 1 +§, logo essa
representacao gréafica se daria com um inteiro e esse mesmo inteiro dividido em trés
partes com duas delas selecionadas. Observe que isso € 0 mesmo que selecionar 5

partes de um inteiro que estd dividido em 3 pedacos, mas essa segunda

interpretacdo é mais abstrata.

Figura 13 - Representacéao grafica de cinco tercos

Fonte: O autor

3.1.2 A fracdo como um ndmero
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Uma das importantes interpretacfes de fracdo € como a representacao de um
namero. Para isso, vamos utilizar uma reta numérica, onde inicialmente

representaremos os nameros inteiros:

Figura 14 — Representacdo da reta numérica dos numeros inteiros

Fonte: O autor

A partir disso, podemos interpretar uma fracdo como uma divisdo do
numerador pelo denominador. Por exemplo, a fracédo g € a divisdo do numerador 4
pelo denominador 5. Efetuando essa divisdo chegamos ao resultado 0,8, ou seja,
dizemos que S = 0,8. Com isso, podemos representar essa fracdo na reta numérica

desta forma: como o numero 0,8 esta compreendido entre os nimeros inteiros 0 e 1

e estd mais préximo de 1, ele é assinalado como o ponto A na figura abaixo:

Figura 15 — Representagdo do numero 0,8 na reta numérica

Fonte: O autor

Vale ressaltar que, nesse trabalho, ndo nos prenderemos em como efetuar as
contas, j4 que nosso foco serd em desenvolver uma proposta de ensino a partir de
um encadeamento l6gico de ideias da maneira mais intuitiva possivel.

Pensando ainda no exemplo acima, na etapa de assinalar o ponto A, pode-se
desenvolver, também, a ideia de comparacéo entre nimeros decimais. E comum
alunos dizerem, por exemplo, que 0,85 > 0,9 com a justificativa de que 85 é maior do
que 9. Assim, & conveniente instruir o significado do algarismo ap0s a virgula e que
o zero, no final e depois da virgula ndo é um algarismo que altera o valor do nimero,
por exemplo, 0,635 é exatamente igual a 0,6350, que é exatamente igual a 0,63500,

€ assim sucessivamente.
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E claro que ndo seria obrigatorio utilizar a representacdo decimal para
determinar a posicao da fracdo em uma reta numérica. Uma estratégia valida seria
dividir a unidade em cinco partes, ja que este € o denominador, e posicionar o ponto
na quarta marcacéao feita.

Além disso, muitas vezes, utilizamos a ideia de que fracdo € um numero (sem
pensar em partes de um todo) de forma intuitiva, como, por exemplo, quando
resolvemos alguma equagao.

Vejamos 0 caso da equagao 3x — 10 = 11. Utilizando a ideia de operacgdes
inversas, temos que somar 10 em ambos os lados da equacéo e, feito isso, dividir
ambos os lados da equacao por 3. Normalmente, essa divisdo por 3 € representada
através de uma fracdo de denominador 3. Observe:

3x—10+10=11+10

3x =21
3x_21
3 3

Ou seja, a fragdo vinte e um tercos é o resultado dessa equacéo. E claro, que,
neste caso, a divisdo é exata, logo, podemos dizer que o valor da solugdo x da
equacao é 7.

Vale ressaltar que, muitas vezes, essa Ultima etapa nado resulta em um
namero inteiro e geralmente é suficiente dar o resultado na forma fracionéaria. Por
exemplo, na equacdo 5x + 2 = 14, seguindo raciocinio analogo ao feito
anteriormente através de operacdes inversas, temos:

S5x+2-2=14-2

5x =12
5x_12
5 5

Nesse caso, ocorre exatamente o que foi dito anteriormente, ou seja, é
.. ~ 12
suficiente a solucéo x = =

Vale dizer também que, caso necessario, pode ser utilizado a representacao
decimal dessa fracdo, ou seja, considerando a fragdo como uma divisdo entre
numerador e denominador, temos x = 2,4.

Sabe-se que toda fracdo pode ser transformada em algum namero decimal,
seja ele finito ou uma dizima periodica e, reciprocamente temos 0o mesmo: todo

namero decimal finito e toda dizima periddica podem ser representados em uma
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Gnica fracdo. Vale ressaltar que, quando dizemos que a representacdo € Unica,

estamos considerando que fracfes equivalentes representam o0 mesmo numero, por

~ 3 9 ~ ~ ;- Sy
exemplo, as fracdes > € 5. sao representacOes da dizima periddica

0,428571428571....

O fato de todo numero decimal finito poder ser transformado em fracdo €&
direto, pois, se o numero é finito ele pode ser escrito na forma de uma poténcia de
10 com expoente negativo e, portanto, por definicdo, pode ser colocado na forma de
uma fracdo cujo denominador é uma poténcia de 10. Naturalmente, dependendo do
namero trabalhado, essa fracdo pode ser simplificada.

Por exemplo, considerando o numero 3,134, por termos trés casas decimais,

esse nimero pode ser escrito da forma 3134 x 1073 e, por fim, colocado da forma

3134 . . pe 1567 . ;.
To05 due pode ser simplificada para 00" Vale observar que esse raciocinio pode ser

generalizado para qualquer numero decimal finito da forma x;, x,X3X, ... X,, onde x,,
para todo n natural, € um algarismo pertencente ao conjunto {0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8,
9}.

Para o caso das dizimas periodicas podemos, inicialmente, defini-las como a

soma de um valor i com uma série geométrica da forma abaixo:

i+ar+ar?+ar®+ar*+--+ar® +ar®?*! + ... =i+Zar“,
n=1

Série geométrica com primeiro termo ar e razaor

onde, i € um namero inteiro ou um decimal finito, n € um ndmero natural e 0 <r < 1.
Podemos concluir que, como a série geométrica possui razdo maior que zero
e menor que 1, ela converge para 0 nimero % e portanto, a dizima periédica pode

i—ir+ar
1-r

ser escrita da forma i+%= . Vale observar que 1 — r serd um numero

decimal, ja que r € um numero decimal positivo menor que um, 0 que nao nos traz
problema, pois, como mostrado acima, todo niumero decimal pode ser escrito na
forma de fracdo e, portanto, esse resultado seria uma divisdo entre duas fracoes,
que resulta em uma fragao.

Consideremos, por exemplo, a dizima periédica 2,1323232... Ela pode ser

escrita como:

2,1+0,032 +0,00032 + 0,0000032 + --- =
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2,14+32.1073 +32.107% + 32.1077 + ---

onde:

(. 21
=21=—
! 10

4 =32.1073 = 32

=222 = 7000
— -2 1

& F—].O _W.

Com isso, utilizando a relagdo vista acima, vemos que

21 32 21 32
1000 1000
2,1323232... = — — 2y
0" 1 10 9
100 100
32
21 1pog _ 21 N 32 21.99+32 2111
10 990 10 990 990 990
1000

E valido ressaltar que as dizimas néo periédicas, como radicais ndo exatos da
forma Va, com a natural e n inteiro, ndo podem ser escritos na forma de fracéo, e,

portanto, sdo classificados como irracionais.

3.1.3 A fracdo como ferramenta de resolucdo de problemas

Como ja citado anteriormente, muitas vezes utilizamos um dos significados
existentes para fracdo em outras areas e conteudos da matematica ou de outras
disciplinas. Nesta secdo, trabalharemos com alguns desses usos nos casos de
razdo e proporcéo, porcentagem e probabilidade. E evidente que ha diversas outras
aplicagbes, mas essas trés séo vistas inclusive no ensino fundamental, que € o ciclo

em que o nosso trabalho é aplicado.

3.1.3.1 Razéao e propor¢ao
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E importante definirmos que razdo, na matematica, pode ser interpretada
como uma fracdo que representa uma comparacdo entre duas grandezas. Por

exemplo, dizer que a razdo entre o niUmero de alunos de uma turma que gosta de
vblei para os que ndo gostam de vllei é § € 0 mesmo que dizer que o numero de
alunos que néo gostam de volei é o triplo do nimero de alunos que gostam.

Um erro comum € interpretar essa informacdo como se § da turma gostasse

de volei. O erro reside no fato que se a razdo dada é de 1 para 3, quer dizer que
temos que separar a turma em quatro (1 + 3) grupos e nao em trés grupos. Esse tipo
de interpretacdo € fundamental na construcdo do conhecimento para o aluno, pois a
partir dele é que poderemos resolver problemas envolvendo este conteudo.

ApoOs fazer essa introducdo, pode-se definir proporcdo como uma igualdade
entre razdes. Ou seja, quando temos duas razdes iguais, temos uma proporcao.
Vamos analisar um pouco mais essa definigao.

Se podemos interpretar uma razdo como uma fracdo, dizer que uma
proporcao € uma igualdade de duas (ou mais) razdes, significa dizer que trabalhar
com proporcao, nada mais é do que trabalhar com fracfes equivalentes, que sera a
base do nosso trabalho para a construcéo de todas as operacdes com fragdes.

Podemos concluir que trabalhar dessa forma é fazer uma aplicacdo direta de
conceitos de fracBes que ajudam a resolver problemas envolvendo proporcdes e vao
contra a métodos algoritmizados, o famoso “multiplicar cruzado”. Ou seja, o
importante € explorar os diversos significados atrelados aos conceitos envolvidos.

Vale ressaltar que, apos a ideia ser bem entendida, a algoritmizacdo é algo
positivo, até porque, no caso de proporcbes, os valores envolvidos podem ser

decimais e trabalhar com fracdes equivalentes pode ser um dificultador neste caso.

3.1.3.2 Porcentagem

Uma porcentagem, por definicdo, € uma fracdo com denominador 100. Por

exemplo, quando se afirma que 40% de uma populacdo possui determinada

s . . ~ 40 ~ z .
caracteristica, S|gn|f|ca que uma fragao Too dessa popula(;ao esta nesse conjunto.
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Esse conceito é muito importante, pois a partir dele podemos entender
melhor como aplica-lo. De maneira mais formal, aplicamos o0 conceito de
porcentagem quando fazemos uma comparagdo com uma escala de 0% (nenhum
elemento) a 100% (todos os elementos).

Por exemplo, ao dizermos que 40% de uma turma de 40 alunos séao
representados por meninos, significa dizer que 16 alunos sdo meninos. Isso quer
dizer que podemos relacionar a fragdo de 16 meninos pelo total de 40 alunos com a
representacdo 40% ou a fracdo %.

A partir dessa ideia, para qualquer problema envolvendo célculos percentuais,
pode-se fazer uma relagdo direta com uma proporgao.

Vale observar que essa fracdo de denominador 100, quando interpretada
COmo uma porcentagem, por mais que possa ser transformada em um namero, ela
tem um significado maior do que o valor desse numero, pois € um indicativo do quéo
grande (ou pequeno) é um dado selecionado em relacdo a um determinado
universo, que pode ser chamado de 100% ou o total de objetos (ou pessoas) dado
em uma situacao-problema.

E importante, também, que esses conceitos basicos fiquem claros para o
aluno pois, a partir disso, serao diretas algumas correspondéncias entre fracoes e
nameros percentuais, como por exemplo que 50% corresponde a metade (do todo
ou do total), 25% corresponde a um quarto, 10% corresponde a um décimo, e assim
sucessivamente.

Sabemos que leituras de dados envolvendo porcentagem sao cotidianas na
nossa vida; assim, é importante que fique claro para o aluno, por exemplo, que ao
ler uma informacéo em um jornal sobre uma pesquisa eleitoral que diz que 51% das
intencdes de voto em uma eleicao € para um determinado candidato, ignorando-se a
margem de erro, este € um valor que ndo pode ser considerado a metade do total,
no entanto € um pouco maior que a metade.

Ou seja, segundo essa pesquisa ficticia, esse candidato possui ndo sé a
maioria das intencdes de votos como essa quantidade € maior do que as
guantidades das intenc¢des dos votos de todos os demais candidatos somadas.

Segundo a educacdo matematica critica, dessa forma estaremos formando
um ser que sabe ler e interpretar uma informagéo e inferir conclusbes sobre a

relevancia da mesma, como no exemplo da pesquisa hipotética acima.
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3.1.3.3 Probabilidade

Em diversas situacdes, certos fendmenos, mesmo que sejam repetidos
diversas vezes e sob as mesmas condicbes, podem ndo apresentar o mesmo
resultado. Por exemplo, ao lancarmos uma moeda para o alto e verificarmos qual a
face ficou virada para cima apds a sua queda, se o resultado for cara, isso nado
garante que, nos demais langamentos, também seja cara e nem que seja coroa.

Dessa forma, definimos esse tipo de ocorréncia como um evento aleatorio,
gue sdo justamente os fendmenos cujos resultados ndo podem ser garantidos ao
serem repetidos mais de uma vez.

A probabilidade é o ramo da matemética que estuda estes fenbmenos e,
através de métodos de contagem, busca, em um determinado evento aleatorio, o
provavel resultado de um experimento, ou ainda, tenta mostrar a chance do
resultado do mesmo ocorrer.

Em probabilidade, definimos como espaco amostral o conjunto de todos o0s
possiveis resultados de um fendmeno e evento como todos os casos favoraveis a
uma situacdo. Pensando pela teoria de conjuntos, podemos dizer que evento é um
subconjunto do espaco amostral, jA que os casos favoraveis devem ser possiveis de
serem realizados.

Dessa forma, podemos definir que a probabilidade de certo evento acontecer

n(e)
n(A)

representa a quantidade de resultados possiveis. Para definirmos essas

€éigualaP = , onde n(E) representa a quantidade de eventos favoraveis e n(A)

guantidades, utilizamos conceitos de teoria da contagem.

Nosso foco, neste trabalho, ndo € desenvolver essas teorias de contagem.
Vamos nos focar apenas na importancia da utlizacdo da fracdo como uma
simbologia ao representar a probabilidade de ocorrer determinado evento.

A fracdo, como dissemos, é usada como uma notacgéo e essa simbologia, por
mais que também possa ser interpretada como uma divisdo entre dois numeros,

possui um significado mais importante, isto €, quando se diz que um evento aleatorio
1 - . . .
tem, por exemplo, z de probabilidade de ocorrer, significa que a cada cinco

tentativas, é provavel que uma sera favoravel, isto, no entanto, ndo sendo uma

garantia de que este evento realmente ocorrera.
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3.2 Operacdes com fracdes

Antes de pensarmos em realizar operagdes com numeros fracionérios, é
importante introduzir o conceito de equivaléncia de fragdes, pois, com esta ideia,
poderemos trabalhar com todas as operacfes basicas entre esses numeros de
maneira logica e construiremos, gradativamente, o conhecimento com os alunos.
Neste capitulo, abordaremos esse tdpico e a aplicacdo de cada uma das operacdes

de soma, subtragao, multiplicacéao e divisao entre fracdes.

3.2.1 Aideia de equivaléncia e simplificacdo entre fracdes

Para introduzirmos este assunto, traremos um problema sugerido no livro
FRACOES no Ensino Fundamental — VVolume |.

Situagéo 1: Considere as fragdes § e 28—5 . Qual das fragGes € a maior?

Possivelmente, ao apresentar esse problema a um aluno de Ensino
Fundamental, ele tentara representar essas duas fracbes de maneira grafica para,
posteriormente, dizer qual das fracbes é a maior. No livro, esse problema é
apresentado através de uma charge com dois alunos, onde um deles apresenta a
solucdo através de uma divisdo de um circulo. Observe abaixo a figura
correspondente:

Figura 16 — Representacao grafica de fracbes através de circulos

8 |
2 3

Fonte: Adaptada de FRACOES no Ensino Fundamental — Volume |
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Através dessa representacdo grafica, € muito dificil determinar visualmente
qual das fracbes € a maior, pois suas representacfes aparentam ser iguais na
figura. Na referida charge, o outro aluno ainda tenta representar graficamente
utilizando retangulos dessa forma:

Figura 17 - Representacéo grafica de fracGes através de retangulos

Fonte: Adaptada de FRACOES no Ensino Fundamental — Volume |

E claro que, feito isso, os alunos ndo chegaram a nenhuma conclus&o, assim
como ocorreu com a divisdo no circulo. Ou seja, através desse raciocinio, fica
parecendo que ambas as fragBes sdo iguais, o que sabemos que nédo € verdadeiro.

Uma das maneiras de tentar resolver essa questdo poderia ser interpretar
ambas as fracbes como uma divisdo do numerador pelo denominador, ou seja,
representar ambas as fracfes através de numeros decimais.

Ao dividir 1 por 3 chegamos ao resultado de 0,333... e, ao dividir 8 por 25,

chegamos ao resultado de 0,32. Dessa maneira, podemos concluir que a fracdo - é

W=

maior, mas a diferenca entre essas duas fracbes, de apenas 0,01333..., ao ser
representada graficamente, ndo pode ser observada por ser muito pequena.

Vamos dizer que duas ou mais fracdes que representam a mesma parte de
um todo, ou ainda, o mesmo numero decimal, sdo chamadas de fracdes

. . ~ 2 e .
equivalentes.Consideremos a fragao - por exemplo. Vamos, inicialmente,

representar essa fracao de maneira grafica:

Figura 18 — Representacdo grafica de dois quintos

Fonte: O autor
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Considere que dividimos cada uma das partes acima em duas partes iguais
através de um traco horizontal ligando os pontos médios dos lados menores do

maior retangulo. Observe, na figura abaixo, a representacdo gréfica dessa divisao:

Figura 19 — Representacao grafica de quatro décimos

Fonte: O autor

Notemos que a parte pintada do todo ndo mudou, sé que agora temos 4
partes pintadas de um todo contendo 10 partes, ou seja, podemos representar a

parte pintada pela fracao %. Como a parte do todo € a mesma, dizemos que as

~ 2 4 ~ . . ~ e
fracOes - € - sdo equivalentes. Outra maneira de se chegar nessa concluséo é

dividindo 2 por 5 ou 4 por 10, chegando ao mesmo resultado de 0,4.

Uma atividade prética interessante para ser proposta em sala de aula é cada
aluno pegar uma folha de papel A4 e pedir que a dobre ao meio pela mediatriz do
maior lado da folha, por exemplo. Feito isso, pode-se pintar uma das metades que
ficou formada a partir da marca da dobra.

Observe a figura:

Figura 20 — Representacao de uma folha A4 sendo dividida em duas
partes iguais

1

Fonte: O autor

A partir disso, repetimos esse processo algumas vezes dobrando a folha

sempre pela metade através da mediatriz do maior lado que sobra a cada etapa.
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Observe o esquema abaixo onde as linhas pontilhadas representam as dobras na
folha:

Figura 21 — Divisdes sucessivas da folha A4 pela metade

Fonte: O autor

Observemos que, ao dobrar pela primeira vez, a fracdo representada pela

. 1

parte pintada da folha corresponde a > ao dobrar pela segunda vez, ela corresponde
2 . 4 .

a-, ao dobrar pela terceira vez, corresponde a =t finalmente, ao dobrar pela quarta

8 . . ~ . . .
vez, corresponde a oo Vamos visualizar essas fragdes equivalentes na figura abaixo.

Figura 22 — RepresentacgOes de fragOes equivalentes em uma folha A4

Fonte: O autor

Caso continuemos esse processo mais vezes, ao abrir a folha por completo, o
namero total de partes feitas com as marcas das dobras sera igual a 2", onde n
representa o numero de vezes que a folha foi dobrada. Dentre essas dobras, a

quantidade de partes pintadas sera 2"~ 1. Assim, a fracdo que representa a parte
n-1

pintada da folha é z_
Zn

Podemos, com isso, concluir que todas essas fracdes envolvidas séo

equivalentes, ja que representam a mesma parte da folha (todo), ou seja, vemos que

. 4 8 nt
- 8

1
2 16 2n

2
4
Vale observar que, para encontrarmos fragdes equivalentes, basta multiplicar

ou dividir o numerador e o denominador de uma fracdo pelo mesmo namero. Essa
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ideia pode ser compreendida se interpretarmos a fracdo como uma divisdo de
numerador pelo denominador. Dessa forma, o numerador representa o dividendo e o
denominador o divisor, e, quando multiplicamos ou dividimos dividendo e divisor pelo
mesmo namero, o resultado da divisdo ndo é alterado. Logo, 0 mesmo ocorre com

as fracoes.
~ . N ~ 1
Observe o exemplo para encontrarmos fracdes equivalentes a fracéo > Basta

multiplicarmos numerador e denominador pelo mesmo numero, ou seja,
1 12 13 14 1ln 1 2 3 4 n

== — e = = =D — e
2 22 23 24 2n 2 4 6 8 2n’
onde nimero n acima é um numero natural arbitrario.
A partir do que foi discutido até aqui, podemos, finalmente, resolver a

situacdo-problema proposta no inicio desa se¢do. Queremos, portanto, definir, qual
~ 1 8 . - . . ~ .
das fragbes entre 5 € 5 € a maior utilizando a ideia de fragdes equivalentes, sem

transforma-las em nimeros decimais.

Iremos pensar que, para compararmos duas fragcbes de mesmo denominador,
precisamos, apenas, observar os numeradores, ou seja, a maior fracdo sera aquela
gue apresenta o maior numerador. Isto é valido, pois as partes divididas de cada
todo contém a mesma area. Com isso, escreveremos ambas as frac6es envolvidas
no problema a partir de um mesmo denominador.

Como j& visto, para encontrarmos fracées equivalentes temos que multiplicar
numerador e denominador pelo mesmo numero. Assim, temos que multiplicar tanto
0 3 quanto o 25 por algum nuamero e encontrar um resultado em comum. O mais facil
seria pegar o menor desses numeros. Percebemos que esse € um problema de se

encontrar o minimo maltiplo em comum entre 3 e 25. Como MMC(3 ; 25) = 75, temos

~ 1 . 25 ~ 8
que a fracéo 3 deve ser multiplicada por > enquanto a fracdo v deve ser

multiplicada por % Portanto,

1 _ 125 _ 25 o 8 83 _ 24
3 325 75 25 253 75

~ . ~ 1 ., .
Podemos, entdo, concluir que a fracédo 5 € amaior.

Vale ressaltar que podemos utilizar o conteido de equivaléncia de fracdes
como uma oportunidade para revisar conteudo vistos anteriormente em outras
séries, como minimo multiplo comum e a fatoragdo de um inteiro positivo em

nameros primos.
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E claro que ndo devemos engessar o raciocinio do aluno dizendo que esta é a
Gnica maneira de chegar a resposta correta, pois o0 aluno poderia encontrar qualquer
multiplo comum dos denominadores das fragbes, ndo necessariamente 0 menor.
Para isso, podemos, também, escrever os multiplos dos ndmeros envolvidos e
identificar, dessa forma, algum mdltiplo em comum qualquer para resolver o
problema.

Uma aplicacdo dessa ideia de equivaléncia € a simplificacdo de fracdes, que
consiste em trabalhar com fracdes equivalentes, mas que possuam numeradores e
denominadores sendo 0s menores possiveis. E comum preferirmos efetuar
operacbes com numeros menores do que maiores. Dessa forma, a ideia de
simplificacé@o é bastante (util.

Para simplificarmos uma fracdo temos que pensar no raciocinio inverso do
que foi feito até entdo. Se, para buscarmos fracées equivalentes com numeradores e
denominadores maiores, temos que multiplicar numerador e denominador por um
mesmo numero, para simplificarmos uma fracdo temos que dividir numerador e
denominador por um mesmo numero.

A representdo grafica dessa operacao é analoga as figuras 10 e 11, s6 que
agora, na ordem inversa apresentada. Inicialmente, temos a fracéo 14—0 (figura 11) e,

podemos perceber que, cada duas das partes pintadas podem ser aglutinadas e
ainda teremos o inteiro dividido em partes iguais, obtendo, assim, a figura 10. Ou

seja, na pratica, temos, ao dividir numerador e denominador por 2, que
4 42 2

10 102 5
. . ~ 16 . 24t
Vamos, por exemplo, simplificar a fragao v De maneira pratica, temos que

pensar em um divisor comum a 16 e 20, obtendo, por exemplo, o nimero 2. Com

isso teriamos que
16 162 _ 8

20 202 10
Observe que a fracéo 18—0 ainda pode ser simplificada, dividindo-se 0 8 e 0 10

por 2. Dessa forma,
8:2

_ 4
10  10:2 5

4

A fracéo = por fim, ndo pode mais ser simplificada. Quando isso ocorre

dizemos que a fracao é irredutivel.
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Em outras palavras, uma fracdo € irredutivel quando numerador e
denominador sdo primos entre si, ou seja, quando nao existir divisores comuns entre
eles além do numero 1.

Apbs os conceitos de equivaléncia e simplificacdo de fracbes, podem ser
estudadas as operacbes basicas entre 0os numeros fracionarios, o que sera a

continuacgéo deste capitulo.

3.2.2 Soma e subtracdo de fracoes

Observe a situacao-problema a seguir pensada a partir das fragbes
envolvidas na solucdo do problema proposto no conto “Os Trinta e Cinco Camelos”,
de Malba Tahan:

Situacao 2: Considere um pai que deseja repartir um terreno entre seus 3 filhos da
seguinte maneira: o mais velho deve ficar com a metade do terreno, o filho do meio
deve ficar com a terca parte do terreno e 0 mais novo com o restante. Qual a fracéao

do terreno que cabera ao filho mais novo?

E facil perceber que, para resolver esse problema, temos que, inicialmente,

somar as fragcdes correspondentes ao filho mais velho e ao filho do meio, e,

posteriormente a isso, subtrair esse resultado da unidade. Ou seja, 1 — G+§) e

uma expressao numeérica que resolve essa questao. Até o final desta secéo, teremos
por objetivo dar esse resultado tanto de forma geométrica quanto de forma
algébrica.

Vamos, inicialmente, pensar de forma geométrica. Observe a imagem abaixo

onde a dividimos, simultaneamente, na metade e em 3 partes iguais:

Figura 23 — Divisdo na metade e terca parte
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E L

A

Fonte: O autor

Feita essa figura, vemos que a parte que cabe ao filho mais novo corresponde
a area tracejada, enquanto as partes que cabem aos outros dois filhos
correspondem a area pontilhada. Podemos observar que uma metade pode ser
dividida em trés partes iguais, ou seja, podemos dividir o todo em seis partes, e,
dessa maneira, cabe ao filho mais velho trés partes, ao filho do meio duas partes e
ao filho mais novo, consequentemente, 6 — (3 + 2) = 1 parte. Observe a
representacdo geométrica desse raciocinio:

Figura 24 — Divisdo em seis partes iguais

N

Fonte: O autor

Dessa forma, podemos observar que a parte que cabe ao filho mais novo
1 . . J
representa — do total, enquanto a parte que cabe ao filho mais velho esta a esquerda

da area tracejada, sendo, portanto, a metade do total. Por fim, a parte que cabe ao
filho do meio esta a direita da area tracejada e corresponde a terca parte do total.

No momento que dividimos uma metade em trés partes iguais, estamos

trabalhando com fragdes equivalentes, ou seja, a fracao

N |-

Z . N ~ 3
€ equivalente a fracao p

. . ~ 1 / . N ~ 2 . .
De maneira analoga, a fragédo ;€ equivalente a fracéo p Além disso, pensando que
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dividimos o total em seis partes iguais, podemos ver que a unidade pode ser

substituida por Z

A partir disso, podemos concluir que 1 — G + %) € 0 mesmo que g— (Z +§)

1
gue tem como resultado p

Ja4 podemos chegar a uma conclusdo importante: s6 podemos somar ou
subtrair fracdes algebricamente caso os denominadores sejam iguais, e, além disso,
fazemos as operagfes (soma e subtracdo) somente com os numeradores, ou seja,
quando somamos ou subtraimos fra¢cdes, na verdade, somamos ou subtraimos
partes, sem alterar o total de partes que o todo foi dividido.

E importante citar que, nesse trabalho, optamos por iniciar o tpico com uma
situacdo-problema onde as operacbes devem ser feitas com fracBes cujos
denominadores sao diferentes. No entanto, em uma sala de aula, acreditamos que
convém fazer o inverso, isto €, comecar a resolver problemas em que se utiliza soma
e subtracdes de fracfes cujos denominadores sao iguais para que, dessa maneira,
facilite a compreensédo do aluno e o encadeamento Iégico do conteudo.

Para usar fragcdes equivalentes com mesmo denominador comum, de um
modo geral, ensina-se que deve ser calculado, necessariamente, o MMC (minimo
multiplo comum) entre os denominadores. Essa pratica, no entanto, pode contribuir
para dificultar o ensino de fracdes. Pensamos que seja preferivel que se desenvolva
a ideia de fracdes equivalentes de modo que os denominadores das fracdes
envolvidas sejam iguais, ou seja, devemos encontrar um mdaltiplo em comum dos
denominadores das fracBes envolvidas, sem se preocupar se é o menor maltiplo em
comum.

Obviamente que, caso o aluno encontre o menor mdltiplo, isto facilitara as
contas, ja que ele estara efetuando calculos com nimeros menores. Porém, nosso
objetivo é fazer com que o aluno néo precise gravar procedimentos fechados.

Um exemplo do que estamos ressaltando aqui se deu, certa vez, em uma
aula ministrada pelo autor deste trabalho sobre soma e subtracdo de fracbes de
denominadores diferentes, quando um dos alunos perguntou se ele poderia,
simplesmente, multiplicar os denominadores para obter 0 denominador comum sem
se preocupar em calcular o MMC ou escrever os multiplos dos numeros envolvidos.
E claro que esse € um raciocinio valido e que ndo deve ser coibido, ainda mais

porque foi um raciocinio intuitivo e originado a partir de um encadeamento l6gico do
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conteudo. Estamos defendendo, neste trabalho, uma pedagogia construtivista, onde
o conhecimento prévio do aluno e suas ideias devem ser valorizadas.

Acreditamos que este deva ser o comportamento do professor: citar todos os
métodos e raciocinios validos para uma situacdo-problema, deixando claro que nédo
ha um Unico método correto, ou seja, que ha varios raciocinios que séo validos na

resolucao de um dado problema.

3.2.3 Multiplicacao de fracoes

.- ~ ~ 2 3
Tomemos uma multiplicacdo entre duas fragbes, por exemplo, oX Vamos
interpretar essa multiplicacdo como o calculo da area de um retangulo cujas
. ~ ~ 2 3 <= . .
dimensdes séo - € 5. E importante ressaltar que, nesse caso, estamos interpretando

essas duas fragbes como uma medida, ou seja, um namero.
Considere o quadrado abaixo de area unitéria, ou seja, os lados medem 1

unidade de comprimento.

Figura 25 — Quadrado unitario

Fonte: O autor
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Vamos repartir esse quadrado em cinco partes iguais com segmentos de reta
verticais e em quatro partes iguais com segmentos de reta horizontais. Observe a
figura representando essas divisdes:

Figura 26 — Divisdo do quadrado em quatro e em cinco partes iguais

Fonte: O autor
~ 2 3 . L.
Representaremos, agora, as fracfes e citadas inicialmente, em cada uma

das figuras acima, respectivamente.

Figura 27 — Representacao grafica de dois quintos e trés quartos

Fonte: O autor
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Finalmente, vamos sobrepor as figuras, ou seja, construir o retangulo (na

. . . . ~ ~ 2 3
figura abaixo em roxo) cujas dimensdes sao ser

Figura 28 — Sobreposicédo dos quadrados

Fonte: O autor

Podemos observar que, feita a sobreposicdo, o quadrado unitério ficou
dividido em 5 x 4 = 20 pedacos, enquanto o retangulo cujas dimensdes séo % e %

ficou com 2 x 3 = 6 desses 20 pedacos. Portanto, a area procurada, que € 0
resultado da multiplicagéo de % por % e %.

Esse raciocinio pode ser empregado para quaisquer multiplicacdes de
fracOes, no entanto, isto serve apenas para introduzir o tépico, fazendo com que o
aluno entenda ndo so6 o procedimento a ser executado como o porgqué de executa-lo.
Nessa etapa, vamos generalizar dizendo que, na prética, para multiplicarmos
fracbes temos que multiplicar numerador por numerador e denominador por
denominador. Ou seja, a multiplicacdo proposta inicialmente pode ser feita da

seguinte maneira:
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Podemos ressaltar que esse resultado esta correto, mas, de modo geral, 0s
resultados fracionarios sdo dados na forma irredutivel, ou seja, podemos ainda

dividir numerador e denominador da fragcao obtida nesta multiplicagéo por 2:

Isso, também, pode ser verificado graficamente:

Figura 29 — Representacdao grafica de trés décimos

Fonte: O autor

Na figura acima, transformamos dois pedacgos da etapa anterior em um Unico
pedaco. Como cada um dos vinte pedacos possui a mesma area, 0s novos dez
pedacos obtidos pela unido, apesar de ndo serem todos congruentes, possuem a
mesma area.

Podemos, inclusive, explorar o fato de que alguns desses novos retangulos
. . ~ 2 1 . ~ 1 2
na figura 21 possuem dimensdes - € 7, enquanto outros possuem dimensdes sex
Ao calcular a area desses dois tipos de retangulo, encontramos a mesma. De fato, a
p A . ~ 2 1 4
area do retangulo de dimensdes -e € dada por:

21 2x1_2 2:2 1
54" 5x4 20

20: 2 10

p A . ~ 1 2
Enquanto a area do retangulo de dimensdes se; &

12 1x2 2 2:2 1
554"

4 5x4 20 20:2 10
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Com isso, vemos que multiplicaces diferentes podem ter o mesmo resultado,

fato que também ocorre com 0s numeros inteiros.

3.2.4 Divisao de fracoes

E um consenso que este é o topico de maior dificuldade de entendimento por
parte dos alunos dentro do estudo de fracdes. Nesta etapa, € comum o professor
ensinar o algoritmo da divisdo de fragdes conhecido como “repete a primeira e
multiplica pelo inverso da segunda”, ou seja, sem fazer com que o aluno entenda o
que esta fazendo, havendo, portanto, uma mecanizagéo do conteudo.

Como nosso objetivo é tornar o processo de ensino-aprendizagem mais
intuitivo, vamos partir para uma interpretacdo grafica da divisdo entre fracdes onde
serdo vistas todas as etapas do raciocinio e o encadeamento l6gico empregados.
Por fim, chegaremos a conclusdo de que podemos utilizar a ideia de fracdes
equivalentes para dividir duas fracdes, assim como esta foi utilizada na soma e na
subtracao entre duas fracdes de denominadores diferentes.

Antes de pensarmos em divisdo entre duas fracdes, vamos ver a divisdo entre
fracdo e numero natural e o inverso disso, a divisdo entre um ndamero natural e uma

fracao.

3.2.4.1 Divisao entre fracao e numero natural

Vamos considerar a situacdo-problema a seguir que foi elaborada pelo autor
deste trabalho a partir de pesquisa nos livros didaticos utilizados como fonte

bibliografica no desenvolvimento do mesmo:

Situacao 3: Uma doceira tem como especialidade fazer chocolates de diversos

. . 4 ~ . -
sabores. Diariamente, ela aloca " de sua producdo em 3 caixas para facilitar o



61

transporte para a venda. Qual a fragdo da producdo diaria é colocada em cada

caixa?

Uma possivel dificuldade para a resolucdo desse problema se encontra na
interpretacdo do texto envolvido. O aluno poderia pensar, por exemplo, em calcular

quatro quintos de 3, 0 que nao € o que é pedido no problema.
Na verdade, temos que observar que desejamos dividir % da producéo diaria

em 3 caixas. Vamos, inicialmente, representar de maneira grafica através de um

retdngulo a producéo total diaria e a fracdo que ela deseja alocar nas caixas, ou
. 4 . . . . ~
seja, - do total. Na figura abaixo, a parte pintada de cinza representa o que devera

ser alocado em caixas e a parte branca € o restante. Observe que néo foi dito no

problema o que seria feito com essa ultima parte.

Figura 30 — Representacao gréafica de quatro quintos

Fonte: O autor

Desejamos dividir essa quantidade em 3 caixas, ou seja, vamos dividir a

figura acima em trés partes iguais através de cortes horizontais.

Figura 31 — Divisao grafica de quatro quintos por trés
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Primeira caixa:

Segunda caixa:

Terceira caixa:

Fonte: O autor

Podemos observar que, ao todo, temos 15 partes, sendo 12 correspondentes
ao que devem ser alocados em caixas e 3 representando o restante. Dessas 15

. . ~ . 4 4
partes, em cada uma das caixas ficardo 4 partes, ou seja, vemos que -:3 = —.

Agora, vamos analisar essa operacao de maneira algébrica, pensando em

~ . 4 .
fragOes equivalentes a - ea 3 com o mesmo denominador. Vale ressaltar que o

, . . ;-3

namero 3, pode ser escrito na forma fracionaria T Observe que, devemos encontrar

um multiplo em comum entre 5 e 1, podendo ser o préprio numero 5. Ou seja, temos
~ 3 ~ . .

que transformar a fracéo 7 em uma fracdo de denominador 5, bastando para isso

multiplicar o numerador e o denominador desta fracao por 5:
3 35 15

1-15 5

Dessa forma, podemos concluir que:

4 43 415

3= =——
5 51 55
Analogamente ao que foi feito na soma e subtracéo entre fracbes de mesmo

denominador, a operacdo de divisdo deve ser feita apenas com os numeradores, ja
gue ndo importa o total dividido e sim as partes envolvidas nas operacbes. Com
iIsso, temos que
4 15 4
55 15
Conforme ja foi comentado anteriormente, vale observar que esse raciocinio
nao envolve a utilizacdo de algoritmos, mas sim apenas a ideia de fracdes

equivalentes, facilitando, assim, o encadeamento légico da construgcédo do conteudo.



63

3.2.4.2 Divisao entre numero natural e fracédo

Vamos considerar a situacao-problema a seguir:

Situacdo 4: Julia comprou garrafas de refrigerantes de 3 litros para a festa de
aniversario de seu filho e comprou copos descartaveis com a capacidade de 200 ml

cada um. Quantos copos Julia conseguira encher com cada garrafa?

Vamos observar, inicialmente, que desejamos saber quantas vezes cabem
200 ml em 3 litros. Ou seja, queremos dividir 3 litros por 200 ml. E evidente que esse
problema poderia ser facilmente resolvido através de uma conversao de unidade, ou
seja, sabendo-se que 3 litros correspondem a 3000 ml, podemos dividir 3000 por
200 para resolvermos esse problema.

No entanto, nosso foco € trabalharmos com fracdes, que também é uma

possibilidade vélida. Para isso, podemos considerar que 200 ml correspondem a%

de litro, ou seja, queremos dividir 3 por %

Vamos utilizar raciocinio analogo ao utilizado na sec¢do anterior, ou seja,
desejamos encontrar fracfes equivalentes as fracfes envolvidas de modo que os
denominadores sejam iguais e, por fim, podermos dividir os numeradores

envolvidos. Assim como no exemplo anterior, vamos transformar o nimero 3 na

~ 15 .
frac;ao = €, CoOm ISSO:

Podemos concluir, portanto, que Julia conseguira encher 15 copos com cada
garrafa de 3 litros de refrigerante.

3.2.4.3 Divisao entre duas fracdes
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Para resolvermos a divisdo entre duas fracdes, vamos pensar na ideia de
“‘quantos cabem” da mesma forma que € pensado na divisdo de dois numeros
inteiros. Por exemplo, ao perguntar quantas vezes o numero 5 cabe no numero 10, €
imediato a resposta 2, pois 10 dividido por 5 resulta em 2. Considere o problema

abaixo.
. ~ 1 1
Situacédo 5: Quantas vezes 3 cabe em > ?

Inicialmente, vamos representar graficamente ambas as fracdes lado a lado e,

depois, sobrepor a representacdo grafica da fracao § na representacao grafica da

~ 1
fracao >

Figura 32 — Representacdo grafica de um terco e um meio com
sobreposicao

Fonte: O autor

Assim como fizemos no topico de soma e subtracdo entre fracbes, vamos
dividir a representacao onde as fracdes estdo sobrepostas em partes iguais, tendo,

assim, seis partes iguais.

Figura 33 — Divisdo em partes iguais da sobreposicéo entre um meio e um
terco
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Fonte: O autor

Podemos observar que a parte em roxo, cabe uma vez por inteiro mais

=1+:=2
2 2

N |-
W

~ .1 .
metade na representagcao correspondente a > Ou seja, temos que:

Esse raciocinio € util para que o aluno entenda o conceito de divisdo. No
entanto, temos que formalizar o conteido também de maneira algébrica. Para isso,
utilizaremos a ideia de fragbes equivalentes de mesmo denominador, como feito em

todo este trabalho até ent&o.
o~ . 1 1 . .
Buscaremos fracdes equivalentes a 3 € 7 com mesmo denominador. Vimos,

anteriormente, que temos que multiplicar numerador e denominador pelo mesmo

namero e buscar algum multiplo em comum dos denominadores. Assim, temos que:
1.1 _(1x3) (1x2) _ 3 2
2'3 " @x» Gx 6 6
Agora que conseguimos escrever ambas as fracbes com denominadores
iguais, podemos dar o resultado da divisdo assim: o numerador da fracdo que

representa o dividendo sera o numerador do resultado e o numerador da fracdo que

2 3

.. , . e . 3
representa o divisor serd o denominador do resultado da divisdo, ou seja, o=

Vale ressaltar que, nesse caso, a fracao obtida ja esta na forma irredutivel. No

entanto, quando possivel, podemos simplificar o resultado. Por exemplo, na divisdo
4 2
entre - e -, temos:

4 2 4x3 2x5 12 10 12

53 5x33x5 15 15 10
Ao simplificar, dividindo numerador e denominador por 2, encontramos:
12 :2 6

10 : 2 5
Observemos que a divisdo entre uma fragcdo e um numero natural e a divisao

entre um numero natural e uma fragdo podem ser compreendidas como a divisao
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entre duas fracdes, bastando, para isso, considerarmos que o0 numero natural
envolvido é uma fracdo com numerador sendo este mesmo numero e com
denominador 1.

Vale observar, também, que o ensino do algoritmo “repete a primeira e inverte
a segunda” ndo esta errado, no entanto acreditamos que o procedimento utilizado
nesse trabalho possui uma riqueza légica de grande valia e € intuitiva a partir do
momento que utiliza raciocinio analogo ao procedimento de soma e subtracdo entre
duas fracdes e, com isso, ajuda o aluno em todas essas operacdes. Além disso,
também reforca a importancia da equivaléncia de fracfes, pois € a Unica ferramenta

utilizada para desenvolver esse procedimento.
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4 ATIVIDADES PROPOSTAS

Como ja discutido nesse trabalho, ao contextualizar um determinado
conteudo, baseando-se na realidade socioeconémica do aluno, vemos que o
interesse por parte deste é despertado com uma maior facilidade. Seguindo esse
raciocinio, € necessario desenvolver préticas que promovam uma interatividade
entre o ladico e o conteudo formal e, através delas, incentivar uma maior
participacdo dos alunos em sala de aula.

Aumentando essa participacdo, acreditamos que desenvolvemos nédo sé o
conteddo matematico como também um senso critico no aluno, ja que estimulamos
0 mesmo a participar da construc¢do do conteudo, além de refletir e questionar sobre
outras formas de alcancar um mesmo resultado em determinada atividade.

Desenvolver essas atividades, segundo Moraes (MORAES, 1997 apud
MARTINS & GONCALVES, 2009), €& “propor situagbes-problema, desafios,
desencadear reflexdes, estabelecer conexdes entre o conhecimento adquirido e os
novos conceitos, entre o ocorrido e o pretendido”.

Essa ideia é fundamentada também no conceito de educacdo matematica
critica ja descrito brevemente neste trabalho, jA que se preocupa com a construcao
do conteddo matematico e ndo somente com uma algoritmizacdo de processos e
formulas.

Finalmente, este capitulo tem por objetivo descrever as atividades ludicas
propostas, os resultados esperados e o0s resultados obtidos nas atividades que
foram aplicadas em sala de aula. Vale observar que os resultados obtidos em
qualquer atividade que se aplica em uma sala de aula dependem de iniUmeros
fatores externos e internos, como, por exemplo, o nivel de motivacdo e interesse dos
alunos, comprometimento dos alunos e até condigBes fisicas da sala como
temperatura e conservacao dos materiais.

Conforme ja foi citado na introdugéo deste trabalho, todas as atividades que
serdo descritas nesse capitulo foram aplicadas na escola C, em turmas de sétimo
ano do ensino fundamental. Abaixo, descreveremos brevemente cada uma das
turmas.

A turma 1701 tinha como perfil ser composta por uma grande maioria de

alunos com um grande grau de comprometimento, sem defasagem de conteudo,
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além destes alunos, de uma maneira geral, gostarem e se destacarem positivamente
em matematica. Eles eram competitivos entre si, 0 que, de certa forma, ajudava no
desenvolvimento de trabalhos em grupo, pois tentavam acabar mais rapido e com a
melhor qualidade possivel as atividades propostas.

A turma 1702, por sua vez, possuia um grupo de alunos que apresentava
bastante dificuldade e com alguma defasagem de contetdo que, ao longo do ano de
2018, foi sendo recuperada. Grande parte da dificuldade desses alunos era na
interpretacéo de problemas e em efetuar contas. Poucos alunos se destacavam em
matematica, no entanto era uma turma com um bom grau de comprometimento e
acolhia as atividades propostas, pois 0s alunos se empenhavam em executa-las
mesmo com as dificuldades encontradas. Os alunos ndo eram muito detalhistas e,
com isso, 0 acabamento dos materiais, muitas vezes, ndo eram dos melhores. No
entanto, os resultados obtidos foram positivos.

A turma 1704 tinha como perfil ser composta por dois grupos, um com alunos
com bastante defasagem no contetdo, mais até que os alunos da turma 1702, e
outro que apresentava os conteudos esperados para alunos de sétimo ano. A turma
era bastante agitada e indisciplinada. Com isso, as atividades demoraram mais para
serem executadas e muitas vezes ndo apresentaram os resultados esperados.

A turma 1705 pode ser dividida em dois grupos: o primeiro possuia grande
facilidade em matematica e apresentava nenhuma defasagem de conteudo,
enquanto o segundo era exatamente 0 oposto disso. Esta era uma turma com um
bom grau de comprometimento e que acolhia bem as atividades propostas apesar
das dificuldades encontradas. Mesmo com uma parte da turma possuindo extrema
dificuldade em matemaética, os alunos se ajudavam e as atividades, na maioria das
vezes, sairam como planejado. Os alunos eram dedicados e caprichosos com

detalhes, tendo a maioria dos seus trabalhos um bom acabamento.

4.1 FracOes equivalentes e soma de fracdes

A atividade proposta abaixo foi desenvolvida pelo autor. Alguns de seus
detalhes foram tomados com base em um curso de formagdo de professores

desenvolvido pela Escola de Formacao de Professores Paulo Freire, da Secretaria
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Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, ao longo do ano de 2018. As atividades
desse curso se basearam na discussdo de atividades para tornar a sala de aula
mais interativa e interessante para o aluno.

Nossa atividade tem como objetivos: identificar fracdo como representacao
grafica através da divisdo de um todo em partes iguais, identificar fracdes
equivalentes através de uma representacao grafica, calcular soma de fracbes de
mesmo denominador, e identificar que, para somar fracbes de denominadores
diferentes, precisamos trabalhar com mudiltiplos comuns dos mesmos e, por
conseguinte, com fracGes equivalentes.

Os recursos e materiais necessarios para a realizacdo da atividade séao:
cartolina, folha em branco tamanho A4, tesoura, cola, régua, canetinha hidrocor,
lapis de cor e uma folha com figuras geométricas como retangulo, circulo, estrela
regular de oito pontas e octégono regular.

Uma estrela regular de oito pontas pode ser descrita como um poligono néo-
convexo, com dezesseis Vvértices e todas as arestas e todos os angulos internos nos
vértices das pontas sendo congruentes entre si.

A seguir, descreveremos cada etapa da atividade com suas imagens

relacionadas para um melhor entendimento.

Etapa 1: Separar a turma em grupos de quatro alunos. Para uma maior organizacéo
do espaco de sala de aula, cada grupo devera promover e escolher um lider. Esse
lider sera responsavel por coordenar as atividades do grupo, controlar o tempo e
pleitear os materiais necessarios com o professor. No caso de turmas em que o
namero de alunos ndo seja multiplo de 4, podem ser formados alguns grupos de 5

alunos.

Etapa 2: Entregar para cada grupo uma folha com uma figura geométrica diferente e
pedir que os alunos dividam a figura em duas partes iguais. Os alunos podem usar a
criatividade: por exemplo, caso a figura seja um quadrado, eles podem dividir pela
diagonal ou pela mediatriz de um dos lados. Para facilitar a visualizagéo, foi
solicitado que os alunos pintassem as partes usando um mesmo lapis de cor. Abaixo

vemos uma foto de uma dessas figuras dividida e pintada pelos alunos.



70

Figura 34 — Octogono dividido em duas partes iguais

Fonte: O autor

Etapa 3: Entregar para cada grupo a mesma figura da etapa anterior, sendo que,
dessa vez, sera pedido que os alunos repitam a etapa anterior e dividam cada uma
das partes em outras duas iguais, ficando, desta forma, com a figura original dividida
em quatro partes iguais. Do mesmo modo, foi solicitado que pintassem as partes

usando um mesmo lapis de cor.

Figura 35 — Octogono dividido em quatro partes iguais

Fonte: O autor

Etapas 4 e 5: Repetir o que foi feito nas etapas anteriores dividindo, assim, a figura

geomeétrica original em 8 e 16 partes, respectivamente.
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Figura 36 — Octogono dividido em oito partes iguais

Fonte: O autor

Figura 37 — Octogono dividido em dezesseis partes iguais

Fonte: O autor

Etapa 6: Entregar para cada grupo quatro folhas com a mesma figura da etapa 2 e

. ~ 1 4 8 . .
pedir que os alunos representem as fracdes > 75 € 1 Umaem cada folha. Discutir

2
4
o que foi feito com os alunos e fazer com que identifiguem as fracdes equivalentes.
Formalizar o conteddo, apresentando também o mesmo da maneira tradicional. Os
alunos podem finalizar essa etapa em uma cartolina explicando o raciocinio

empregado.
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Figura 38 — Cartaz feito pelos alunos na atividade de frac6es equivalentes

Fonte: O autor

Etapa 7: Entregar quatro folhas para cada grupo com a mesma figura da etapa 2 e
pedir para que os alunos representem as fragoes % e % em duas dessas folhas. Nas

duas outras folhas, pedir que os alunos representem a soma e a subtracdo das duas
fragOes, cada uma em uma folha. Discutir com os alunos sobre o porqué de, na
soma e subtracao de fracdes, fazer a operacédo pedida somente com o numerador e
manter o denominador na fracdo final. Pode-se aplicar uma lista de exercicios com

outros exemplos para que facilite a fixagdo do conteudo.

Etapa 8: Entregar quatro folhas para cada grupo com a mesma figura da etapa 2, e
pedir que os alunos representem as fracdes % e i em duas dessas folhas. Nas duas

outras folhas, pedir que os alunos representem a soma e a subtracdo dessas duas
fragbes, uma em cada folha. Discutir com os alunos sobre como se chega
algebricamente nos resultados pedidos. Induzir os alunos a chegarem na ideia de
que o denominador do resultado deve ser um mdultiplo em comum dos
denominadores envolvidos na soma ou na subtracdo. Os alunos podem finalizar

essa etapa em uma cartolina explicando o raciocinio empregado.
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Figura 39 — Cartaz feito pelos alunos na atividade de soma/subtracéo
de fracOes

Fonte: O autor

Acreditamos que essa atividade, ao ser desenvolvida da maneira proposta,
apresenta alguns pontos positivos como desenvolver uma autonomia nos alunos ao
criar o lider do grupo e promover uma interacao entre os mesmos. A atividade pode
ser desenvolvida no ritmo dos alunos, ou seja, cada grupo estando em uma etapa
distinta da atividade. Apesar das etapas serem simples, a figura do lider pode ser
usada para, cada vez que o0 grupo termina uma etapa, 0 mesmo procure o professor
para explicar para os demais do grupo a proxima etapa a ser realizada, promovendo,
assim, um raciocinio légico por parte dos alunos ao desenvolver os conceitos
trabalhados.

Em relagcdo aos pontos negativos desta atividade, podemos citar que,
dependendo do perfil da turma, pode ser que a atividade ndo se desenvolva da
maneira planejada por conta da indisciplina e falta de interesse dos alunos, ja que é
necessario a participacdo dos mesmos.

Essa atividade foi aplicada em trés das turmas descritas no inicio desse
capitulo. Na turma 1702, o trabalho ndo p6de ser concluido por conta da indisciplina
de alguns alunos que atrapalharam todo o procedimento. Ja nas turmas 1704 e
1705, os trabalhos foram concluidos, sendo que, na turma 1705, houve um maior
comprometimento e interesse.

Na primeira etapa da atividade, foi interessante observar as diferentes

estratégias para dividir uma mesma figura em duas partes iguais, principalmente
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entre 0s grupos que ficaram com o retangulo. Alguns grupos iniciaram a divisédo pela
mediatriz do lado maior, outros na mediatriz do lado menor e ainda houve um grupo
que o dividiu pela diagonal. O grupo que inicialmente dividiu o retangulo pela
diagonal, quando chegou na terceira etapa, em que se tinha que dividir em 8 partes
iguais, teve dificuldade e preferiu reiniciar o trabalho, trocando a estratégia e
dividindo o retangulo pela mediatriz do lado maior, mesmo sendo orientado pelo
professor a continuar com o processo.

Por conta do tempo de planejamento da atividade, a maioria dos grupos
terminou o trabalho fora do horario escolar, mas com a orientagcdo do professor-
autor. Além disso, no final da atividade, os cartazes que foram concluidos foram

expostos no corredor da escola e na sala de aula dos alunos.

Figura 40 — Cartazes feitos pelos alunos e expostos no corredor da escola

Fonte: O autor
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Figura 41 — Cartazes feitos pelos alunos expostos na sala de aula

Fonte: O autor

4.2 Tangram

O Tangram é um quebra-cabeca chinés composto por sete pecas. Existem
muitas lendas por tras desse jogo. A mais interessante € a de um sudito que deixou
cair o espelho de formato quadrangular, que pertencia ao seu rei, no chdo e o
mesmo se partiu em 7 pedacos. A fim de retornar com o espelho no formato original
o sudito formou diversas figuras até conseguir formar novamente um quadrado.

As sete pecas que compdem o Tangram s&o dois triangulos maiores, um
triangulo médio, dois triangulos menores, um paralelogramo e um quadrado.

Observe a figura abaixo que representa as sete pecas do Tangram.

Figura 42 - Pecas do Tangram

Fonte: O autor
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O Tangram pode auxiliar ndo s6 no ensino de fragdes como no de diversas
outras areas da geometria, tais como, no estudo dos poligonos, perimetro e area,
por exemplo. Além de desenvolver o raciocinio légico com a busca por uma solucéo
através da criacdo de estratégias de resolucao.

Esta atividade foi desenvolvida pelo autor deste trabalho e tem como objetivos
identificar fracdo a partir de uma unidade definida e relacionar a soma das partes
resultando em um inteiro.

Os materiais e recursos necessarios sao as pecas do Tangram, que podem
ser confeccionados em EVA (espuma vinilica acetinada), plastico, madeira ou até
impressas em uma folha de papel e plastificadas. Deve-se observar a quantidade
necessaria para atender todos os grupos de alunos com um mesmo conjunto de
pecas.

A seguir, descrevemos cada etapa da atividade com imagens relacionadas.

Etapa 1: distribuir as sete pecas e pedir que o aluno se coloque no lugar do
sudito que quebrou o espelho, ou seja, devera formar um quadrado utilizando todas
as pecas do jogo. Caso o participante tenha dificuldade para formar o quadrado
podem ser dadas dicas ao longo do processo.

Esta etapa tem como objetivo ambientar o aluno no jogo, fazendo com que
entenda o mecanismo, desenvolvendo a habilidade de desenvolver uma situagao-

problema através de uma estratégia de tentativa e erro.

Figura 43 - Quadrado com Tangram

Fonte: O autor
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Etapa 2: distribuir alguns moldes de figuras prontas como casas, passaros,
entre outros, e pedir para que o aluno tente formar estas figuras com as sete pecas
do Tangram.

Esta etapa tem como objetivo aprofundar as ideias propostas na etapa 1.
Dessa forma, o aluno consegue visualizar outras formas montadas com as mesmas
pecas. Pode-se nesta etapa, apesar deste trabalho ser sobre fracdes, relacionar
areas, citando que todas as figuras formadas e o quadrado possuem a mesma area,

ja que foram construidas com as mesmas pecas.

Figura 44 - Casa com as pecas do Tangram

Fonte: O autor

Figura 45 - Gato com as pecas do Tangram

Fonte: O autor
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Figura 46 - Cavalo com as pecas do Tangram

Fonte: O autor

Etapa 3: Vamos considerar que o quadrado formado representa uma unidade.
Nosso proximo objetivo é determinar que fracdo da area total representa cada uma
das pecas do Tangram.

Esta etapa tem como objetivo os alunos desenvolverem a habilidade de
reconhecer qual o nimero de pecas de cada tipo no jogo do Tangram seria
necessario para completar o quadrado e, a partir disso, identificar cada uma das
fracbes correspondentes.

Nessa etapa, um grupo desenvolveu o cartaz a seguir:

Figura 47 - Cartaz sobre o Tangram

Fonte: O autor
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O quadrado com bordas pretas na figura acima esta destacado abaixo.

Figura 48 - Fracdes correspondentes as pecas do Tangram

Fonte: O autor

Etapa 4: Mostrar, através de fracdes equivalentes, que a soma das fragdes
relacionadas a cada uma das pecas resulta em 1, ou seja, juntas as pecas formam
uma unidade.

Nesta etapa, dever-se-4 desenvolver a habilidade de soma de fracdes de

denominadores diferentes através de fracdes equivalentes e, assim, verificar que

1+1+1+1+1+1+1_4+4+2+2+2+1+1_16_1
4 4 8 8 8 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 '

ou seja, a soma das fragOes correspondentes as pecas do Tangram resulta em uma
unidade.

Acreditamos que essa atividade apresenta alguns pontos positivos, tais como:
a facilidade na visualizagédo das fracdes através das pecas do Tangram, por ser um
material concreto, a possibilidade de aplicagbes em outras areas da matematica,
como a geometria estudando areas de poligonos, e a facilidade na construcdo do
material das pecas que podem ser feitas de EVA (espuma vinilica acetinada),
madeira ou ainda impressas em uma folha branca.

Como ponto negativo acreditamos que, dependendo do perfil da turma, caso

seja indisciplinada, pode haver complicacdes por ser um trabalho em grupo.
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Esta atividade foi aplicada pelo autor deste trabalho nas turmas 1701 e 1705,
ja descritas anteriormente. No entanto, ndo pbde ser concluido por conta do
planejamento apertado dos conteudos do bimestre.

Por esse mesmo motivo, o trabalho ndo pbéde ser aplicado nas demais
turmas, jA que estavam com conteudos atrasados e nao haveria tempo habil para
aplicar a atividade e terminar o contetdo programatico do bimestre. Além disso, a
atividade teve que ser aplicada em partes, ou seja, cada etapa foi desenvolvida em
um dia diferente.

De um modo geral, na primeira etapa, todos os alunos conseguiram construir
0 quadrado proposto e ja tentavam construir outras figuras, antecipando, dessa
forma, a segunda etapa. Foi interessante, nesta etapa, induzir o raciocinio no aluno
de que todas as figuras construidas teriam a mesma area, ja que foram construidas
com as mesmas sete pecas. Alguns alunos tiveram dificuldade em observar esse
fato.

Nas terceira e quarta etapas, também foi interessante observar a curiosidade
dos alunos para provar algebricamente o fato geométrico de que a soma das partes
€ igual a uma unidade.

De um modo geral, os resultados na turma 1701 foram positivos, ja que o
trabalho péde ser concluido e houve uma boa participacdo por parte dos alunos. Ja
na turma 1705, o trabalho foi desenvolvido até a terceira etapa e houve a confecgéo
voluntaria do cartaz da figura 47.

4.3 Construir a unidade a partir da fracao

E comum nos depararmos com diversas atividades onde os alunos devem
encontrar a fracdo desejada a partir de uma unidade definida, como por exemplo
guando se desenha um retangulo e pede-se para que o aluno represente uma fracao
nesta figura. Esta atividade que descrevemos tem como objetivo a construcao
usando o pensamento inverso, ou seja, construir a unidade a partir de uma parte
sua, de uma fracdo. Ela foi proposta por uma professora presente no curso de

formacdo de professores desenvolvido pela Escola de Formacédo de Professores
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Paulo Freire, da Secretaria Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro, ja descrito na
atividade 4.1.

Etapa 1: Entregar aos alunos uma folha com diversas figuras geométricas, tais como
tridngulos, quadrados, trapézios, entre outras.

Define-se uma fracdo com numerador 1 e com qualquer denominador
, . . 1
correspondendo a cada figura. Por exemplo, a figura abaixo deve corresponder a 3

de uma unidade.

Figura 49 — Triangulo representando um terco

Fonte: O autor

Etapa 2: Deve-se solicitar ao aluno criar uma figura que corresponda a uma unidade
a partir da fracdo e sua respectiva figura. Veja, abaixo, uma possivel solucdo com o

encadeamento l6gico de ideias.

Figura 50 — Justaposicdo de triangulos formando a unidade

» » 1 unidade

-
]
[}

Fonte: O autor

E importante discutir que ndo existe uma Unica resposta correta, ja que a

construcdo da unidade pode ser dada de diversas maneiras.
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O objetivo desta etapa é que o aluno compreenda que, como o numerador da

fracdo € 1, basta que coloque uma quantidade de figuras congruentes a figura dada
sendo igual ao denominador da fracdo determinada.
Etapa 3: A partir disso, podendo continuar com a mesma figura ou ndo daremos
uma fracdo cujo numerador é diferente de 1. Por exemplo, vamos supor que um
guadrado deva corresponder a dois quintos de uma unidade e o aluno deve construir
a unidade a partir disso.

Desta vez, antes de construir a unidade o aluno deve pensar na divisdo em
cinco partes iguais, ja que estamos dividindo em quintos. Feito isso, podera seguir
raciocinio analogo a etapa anterior.

Veja 0 esquema a seguir que descreve o raciocinio empregado:

Figura 51 — Unidade a partir de dois quintos

g
—
o

i |

I unidade

Fonte: O autor
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E valido ressaltar que nosso objetivo com essa atividade é desenvolver no
aluno a capacidade de pensar uma fracdo como a divisdo em partes iguais e a
habilidade de construir a unidade a partir de qualquer fragcdo, ou seja, 0 processo
inverso ao que normalmente é desenvolvido, ou seja, o foco é desenvolver
corretamente o conceito de fracdo desapegando-se de calculos operatérios.

Essa atividade foi aplicada com alguns alunos, a maioria com dificuldade em
matematica, em uma aula de reforco. P6de ser observado que na maior parte dos
casos 0s alunos conseguiram desenvolver a unidade e, ao serem questionados,
entenderam a ideia da fracdo como uma divisdo em partes iguais. Abaixo, seguem

algumas fotos da atividade num mural:

Figura 52 — Construcéo de unidades por diversas fracdes

Fonte: O autor

4.4 Multiplicacéo entre fracOes
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Conforme visto anteriormente, multiplicar duas fracGes é determinar a area de
um retangulo cujas dimensfes sao as fracdes envolvidas. Tentaremos, através de
duas atividades, facilitar a visualizacdo desse raciocinio. Uma delas foi desenvolvida
utilizando palitos de sorvete e a outra utilizando o software GeoGebra.

4.4.1 Multiplicacao de fracdes com palitos de sorvete

Esta atividade foi desenvolvida pelo autor deste trabalho e tem como principal
objetivo justificar o porqué de, quando multiplicamos duas fracbes com numeradores
iguais a 1, multiplicamos os dois denominadores destas fracbes para obter o
denominador da fracdo correspondente ao produto e seu numerador também é 1.

Os materiais utilizados séo palitos de sorvete e cola.

Etapa 1: Inicialmente, € pedido para os alunos construam oito quadrados utilizando
quatro palitos de sorvete cada. Feito isso, pede-se que dividam sete destes
quadrados em duas, trés, quatro, cinco, seis, sete e oito partes iguais,
respectivamente, e que deixem um gquadrado sem divisdo para representar uma

unidade.

Figura 53 - Quadrados de palitos de sorvete divididos em partes iguais

| (DI
Y D

Fonte: O autor
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Etapa 2: E pedido para os alunos sobreporem um par de quadrados formados na

etapa anterior. Por exemplo, a sobreposicdo do quadrado dividido em 4 partes e o

1 1
quadrado dividido em 6 partes ira representar a multiplicagéo de 2 por .

Figura 54 - Quadrados divididos em quartos e sextos
sobrepostos

Fonte: O autor

Etapa 3: A partir de cada sobreposicao, pedir para os alunos chegarem ao resultado
de cada multiplicacédo entre as fracdes envolvidas. Por exemplo, na figura acima, os
alunos devem perceber que, ao sobrepor os quadrados correspondentes, ficaram

com um quadrado unitario dividido em 6 x 4 = 24 partes iguais, sendo cada uma

_ .1 1
dessas partes um retangulo com dimensdes 2 e P Dessa forma, os alunos devem

. , A 1
concluir que a area de cada um desses retangulos corresponde a -2 do quadrado

. . . 1
unitario, Isto e, que 2 X

[N N

24"

Etapa 4: Generalizar para os alunos a ideia da operacédo desenvolvida na etapa 3:
se temos uma figura dividida em x partes iguais e sobrepomos uma outra figura

dividida em y partes iguais, teremos, entdo, uma figura dividida em Xx.y retangulos
. . , 1 . 11 1 .

iguais de area vt Com isso, vemos que PRbviaiy Assim, o aluno deve perceber
que na multiplicacdo de fragbes com numeradores iguais a 1 sera obtida uma fragéo

com este mesmo numerador e com 0 denominador sendo o produto dos

denominadores iniciais.
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Acreditamos que esta atividade tem como ponto positivo a facilidade de
visualizacdo na sobreposicao dos quadrados através de um material concreto, além
de relacionar o conteudo de multiplicacdo de fracbes com a ideia de area de
retdngulos e, com isso, construir o conteddo a partir de um conhecimento prévio dos
alunos.

Esta atividade foi pensada posteriormente ao conteudo ter sido apresentado
para o aluno. Com isso, ela foi aplicada com apenas alguns alunos que estavam
com dificuldade de compreender o processo de multiplicagéo de fracdes.

Foi interessante observar que alunos que normalmente ndo mostravam
interesse no processo de aprendizagem se mostraram participativos e

guestionadores ao manusear os palitos (material concreto).

4.4.2 Multiplicacao de fracbes com GeoGebra

Foi desenvolvido pelo autor deste trabalho, através do software GeoGebra,
uma atividade que chamaremos de “Multiplicador de fragbes”. Essa atividade esta
disponivel em https://www.geogebra.org/m/pbmu3b5s para que possa ser acessada
e utilizada por qualquer pessoa.

Ao abrir a atividade, ha quatro caixas de textos localizadas no canto inferior
esquerdo da tela. Ali, podem ser digitados numeros inteiros de 1 até 10 e o
programa efetuard a multiplicacdo das fracdes envolvidas, tanto algebricamente

guanto graficamente.
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Figura 55 - Tela do “Multiplicador de fracdes”

.
------------------------------------------------------ S S T P T T CE R R
.

-
...................................................... il R
7

Entre com os valores desejados :

a1 b2 c1 dl4 _—

=1
(53]

Resultado fracionario :
ac_ 11 11 1
b'd 2°4 24 8
Resultado decimal :

05 x 025 = 013

Fonte: O autor

Na tela da atividade, aparecem um quadrado representando a unidade, e uma
malha retangular onde ele esta contido.

No campo de texto da figura 55, estdo digitados os valoresa=1,b=2,c=1

e 1 1 e
e d = 4. Dessa forma, o programa fara a multiplicacéo entre > e 7 Na parte grafica,
. A L 1 A
vemos que o comprimento do retdngulo em azul é igual a > e a altura do retangulo

. 1 ~ . ~
em vermelho é igual a " Vale observar que as representacdes na figura estdo na

forma decimal, ou seja, 0,5 e 0,25, respectivamente.

Com isso, o retangulo em roxo representa a multiplicacdo entre as fracbes
envolvidas, sendo que a fracdo resultante deste produto possui 0 numerador
correspondendo a quantidade de retéangulos roxos e o denominador correspondendo

ao total de retangulos interiores ao quadrado unitario marcado com a linha continua
. . . 1
preta. Observando a figura, vemos que este resultado é, portanto, igual a P

Conforme dito anteriormente, 0 arquivo aceita nas caixas de texto numeros
inteiros de 1 até 10 e faz a multiplicacdo entre todos 0s casos possiveis dentro

dessa restricao, inclusive quando ha fragbes improprias envolvidas, isto €, quando o
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7

numerador da fracdo € maior que o denominador. Temos, abaixo, a tela do

L 3 2
programa referente a multiplicacdo de > por 2 :

Figura 56 — Tela do “Multiplicador de fragdes”: trés meios por dois quartos

llllllllllllllllllllllllllllllllllllll 0_5--| EEEEEEEEEEE
Entre com os valores desejados :

a3l b2 c{2 d4

Resultado fraciondrio :

ac 32 32 6 T

b'd 24 24 8 : =

Resultado decimal : :

15 x 05 = 075

Fonte: O autor

Podemos perceber que, neste caso, o comprimento do retangulo em azul
ficou maior que o lado horizontal do quadrado que representa a unidade, pois temos
uma fracdo impropria (e, portanto, maior do que 1). No entanto, o raciocinio para o
calculo da multiplicacdo é analogo ao feito anteriormente, ou seja, vemos que a area
em roxo corresponde a fracdo resultante do produto entre as fracdes dadas cujo

numerador € a quantidade de retangulos roxos e o denominador € o total de
N . ..., 6
retangulos interiores ao quadrado unitéario, isto €&, P

Vejamos mais um exemplo no caso em que ambas as fracdes envolvidas sao
improprias. O raciocinio para o calculo da multiplicacdo é o mesmo feito até aqui e a

solucdo pode ser vista na figura abaixo.
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Figura 57 — Tela do “Multiplicador de fragdes: trés meios por cinco tercos

B T

1.67

Entre com os valores desejados :
a3 b2 C5 d3

Resultado fracionario :

ac 35 35 15
b'd 2°3° 237 6
Resultado decimal :

1.5 x 167 = 25

1.5

Fonte: O autor

Vale ressaltar que, nesta atividade, ndo estamos preocupados com a solucao
simplificada do produto, mas apenas que o0 aluno compreenda o conceito de
multiplicar fracdes através da visualizagcdo do numero de retangulos roxos que
aparecem e 0 numero de retangulos interiores ao quadrado que representa a
unidade.

Podemos citar, como pontos positivos, a facilidade em relacionar a
multiplicacdo na forma algébrica e a sua visualizagdo correspondente na forma
geométrica. Acreditamos que, ao utilizar este software de geometria, a aula se torna
mais dindmica, e, com isso, faca com que o interesse do aluno seja aumentado.

Como ponto negativo citamos a necessidade de materiais tecnoldgicos
computacionais para que se rode o arquivo da atividade. Sabemos que, em pleno
ano de 2018, quando esta atividade foi pensada, ainda havia escolas que nao
dispunham de tal tecnologia.
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Essa atividade foi elaborada apds o conteudo ter sido dado. Dessa forma, foi
disponibilizada como uma ferramenta extra. Alguns alunos comentaram que a

estavam utilizando como uma ferramenta para verificagdo de seus calculos.
4.5. Divisao entre fracdes

Esta atividade tem como objetivo introduzir o conceito de divisdo entre duas
fragbes com a ideia de “quantos cabem” a partir do jogo Tangram, ja utilizado na
atividade da secédo 4.2. Foi pensada a partir da atividade chamada “Caixa de
fragbes” proposta no material didatico do CAp-UERJ (apostila) do sétimo ano do
Ensino Fundamental.

Encaramos esse fato como um ponto positivo, pois o material utilizado ja é de
conhecimento prévio dos alunos. Outro ponto positivo € introduzir o conceito sem
utilizar regras e algoritmos prontos, priorizando o ensino construtivista, onde o aluno

desenvolve um conteldo a partir de outro conhecimento prévio.

~ : ~ 1
Vale ressaltar que, como as fragdes envolvidas nas pecas do Tangram sao "

1 1 . , . , . . e
3 e e e essa atividade é introdutoria ao tema, ela se restringe a casos especificos

de divisdes entre fragcbes onde os denominadores sédo algumas poténcias de 2 e
cujos numerados sdo sempre iguais a 1.

A seguir, descrevemos cada etapa da atividade com as imagens
relacionadas.
Etapa 1: Dividir os alunos em grupos, preferencialmente os mesmos da atividade da
sec¢do 4.2, se possivel.
Etapa 2: Pedir para que os alunos respondam algumas questbes propostas sem
desenvolver contas, mas tentando observar quantas fragdes “cabem” uma na outra.

Veja, abaixo, um exemplo:

: ~ 1 1
Situacao 6: Quantos 3 cabem em " ?



91

Essa pergunta tem como objetivo fazer com que os alunos percebam que séo

- 1 .
necessarias duas pecas correspondentes a 5 para cobrir as pecas correspondentes

1 . , ,
a; no Tangram. Veja a figura abaixo:

Figura 58 - Pecas correspondentes a um oitavo e um quarto no Tangram

Fonte: O autor

. ~ y 1 1
Outras situagdes podem ser propostas como: “quantos Te cabem em 2 ?” ou

13 1 1 ” 4
quantos e cabem em 3 ?”. O aluno devera tentar responder todas as perguntas

seguindo raciocinio analogo ao descrito anteriormente.
Perceba que, nessa etapa, as respostas das perguntas propostas sao

nameros inteiros. Na proxima etapa, trabalhamos o0 caso em que isso ndo ocorre.

Etapa 3: Nesta etapa, a ideia é propor perguntas similares as da etapa 2, sendo que
agora a divisdo ocorrera entre uma fracdo menor por outra maior. Abaixo, daremos

um exemplo de uma situacao desta forma e da resposta esperada.
. N 1 1
Situacdo 7: Quantos " cabem em 3 ?

Assim como na etapa anterior, utilizaremos as figuras do Tangram como

referéncia, sendo que, agora, tentaremos visualizar quantas pecgas correspondentes

1 L 1 .

a , sdo necessarias para formar uma pecga correspondente a e Visualmente,
- . 1

podemos verificar que cobrimos a pecga correspondente a 3 com metade de uma

1
peca correspondente a "
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. ~ y 1 1
Outras situagdes podem ser propostas como: “Quantos " cabem em 1—6?” ou

1 1 ,
“Quantos 5 cabem em 1—6?”. O aluno devera tentar responder todas as perguntas

seguindo raciocinio analogo do descrito anteriormente.

Etapa 4: Nesta etapa, formalizamos o conteudo. Para isso, devemos pedir
gue os alunos resolvam a divisao entre as fracbes envolvidas na etapa 2 e 3. A
intencdo desta etapa € conceituar a divisdo entre duas fracdes com a ideia de
“‘quantos cabem” e utilizar a ideia de fragdes equivalentes para auxiliar na diviséo.
Sugerimos fazer um ou dois exemplos com os alunos, conforme iremos refazer as

situacdes 6 e 7 anteriores.
: ~ . 1 1
Situacdo 6 revisada: Quantos 3 cabem em Z?

Inicialmente, devemos induzir o aluno a concluir que essa pergunta € analoga
1.1 . . L .
a calcular 2 Pensando em fracbes equivalentes devemos também induzir que,
para dividir fracdes, devemos ter denominadores iguais, assim como na soma e na
~ . 1 2 2 1
subtracdo. Para isso, devemos pensar no 2 como —. Logo, queremos calcular i

Vale lembrar nessa etapa que operar duas fracdes de mesmo denominador é
operar com as partes, jA que a divisdo do todo € a mesma. Logo, podemos

considerar que:

ol N
| =

. ~ . 1 1
Situacao 7 revisada: Quantos " cabem em §?

Vamos pensar de maneira analoga com a anterior. Logo, devemos calcular,

1 1 , 1 2
nesse caso, g . Z , gue € 0 mesmo que g . E Desta forma, temos que
12 1
88 2

Apos relacionar a ideia de “quantos cabem” com a divisdo entre fracdes, o
conteudo pode, finalmente, ser formalizado. Nossa proposta € que se utilize sempre
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a ideia de fracdes equivalentes para isso, pois, desta forma, o aluno estara apto a

desenvolver qualquer divisdo entre duas fracoes.
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CONCLUSAO

Aplicar uma metodologia baseada na matematica critica foi um desafio no
decorrer desse trabalho. E claro que, como todo bom desafio deve ser, houve
dificuldades que puderam ser pautadas.

Uma dessas dificuldades encontradas foi a pouca quantidade de tempo
disponivel em sala de aula aliada a um planejamento rigido voltado para uma prova
externa que ainda é aplicada no municipio do Rio de Janeiro. Estes foram
dificultadores, mas, com um planejamento detalhado, porém flexivel, essas barreiras
puderam ser enfrentadas.

Sobre a experiéncia em desenvolvimento de jogos ao longo dos anos de 2017
e 2018, pudemos observar um aumento no interesse por parte dos alunos na
matematica como um todo e ndo somente no contetdo envolvido na atividade. Este
interesse se deu, principalmente, nas atividades desenvolvidas pelos préprios
alunos, onde eles, como autores, se sentiram em uma posi¢ao de protagonistas da
situacao proposta.

Desenvolver esse protagonismo € fundamental, pois a partir dele, surgem
possibilidades e ideias que podem ser colocadas em préatica, mesmo com a falta de
recursos humano e/ou financeiro ja citados neste trabalho.

Especificamente na aplicacdo das atividades propostas, foi perceptivel que,
no decorrer do tempo, além do aumento na participacdo das atividades e no
interesse com a matematica de um modo geral, houve uma melhora na qualidade da
relagdo professor-aluno que, conforme ja citamos no referencial teérico, acreditamos
que melhora a qualidade de comunicagdo e, por consequéncia, 0 processo de
ensino-aprendizagem.

Em relacdo ao tépico de fracdes, houve uma minimizacdo de erros em
relacdo as operacbes, principalmente na soma e subtracdo de fracbes com
denominadores diferentes. Esse fato pdde ser percebido ao longo do ano letivo.

De modo geral, pode-se dizer que o principal ganho com essa metodologia
descrita nesse trabalho foi a desmistificacdo da matematica como algo seletivo e
inalcancavel para alguns. E claro que ndo foram todos os alunos que alcangaram o

objetivo principal deste trabalho, que era aprender de forma ludica os conceitos
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fundamentais sobre nameros fracionarios, no entanto com os alunos foi trabalhada
uma ideia de que, com esforco e dedicagéo, esta meta poderia ser conquistada.

A maioria das consideracdes feitas até entdo ndo foram mensuradas através
de instrumentos avaliativos formais como pesquisas ou provas. Dessa forma, um
possivel desdobramento futuro deste trabalho poderia ser rever a metodologia
proposta e mensurar seus resultados através de processos bem definidos, isto €,
avaliar a aplicacédo dessa metodologia de forma qualitativa e quantitativa.

Por fim, reforcamos que o ganho parcial descrito no paragrafo anterior foi o
que predominou no decorrer das experiéncias deste trabalho, pois lidar com alunos
de uma escola publica na cidade do Rio de Janeiro é trabalhar com alunos que,
muitas vezes, moram em regides com constantes conflitos e violéncia. Dessa forma,
as atividades propostas também acabaram por desenvolver a autoestima dos alunos
envolvidos e mostraram que eles sdo capazes de produzir conteddos, sejam estes
cientificos ou culturais, e poé-los em préatica, ou pelo menos que eles possam
expressar suas ideias.

Em resumo, acreditamos que as atividades os ajudaram a se tornar seres um
pouco mais criticos da sociedade em que vivem. Isto reforca o fato de ensinar
matematica com a finalidade de fazer emergir os aspectos criticos na tarefa de
aprender (e também de educar!), como defende Skovsmose em todas as suas

obras.
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