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RESUMO

As dificuldades apresentadas pelos alunos, ao chegarem ao 6° ano do ensino
fundamental, sempre me intrigaram. A busca de maneiras para minimiza-las foi o
ponto de partida desta proposta de dissertacdo. Ao longo de minha experiéncia
profissional identifiguei que muitas colegas dos anos iniciais ndo se sentiam
confortaveis ao trabalharem com a matematica, muitas pediam auxilio, enquanto
outras apenas reproduziam, mecanicamente, o que lhes fora ensinado. Trabalhar
com estas colegas pareceu-me a solugéo natural para meus anseios. Desenvolver
um material que pudesse auxilia-las em sala de aula e, ao mesmo tempo, que fosse
familiar ao aluno, levou-me a opcdo do uso da linguagem das histérias em
quadrinhos e dos desenhos animados. Conversas e questionarios com as
professoras de anos iniciais indicaram o ensino de fragcdes como o conteudo em que
os alunos apresentavam maiores dificuldades. Isto levou-me a optar por desenvolver
0 projeto para este conteudo especifico. A analise de dissertagdes, livros e artigos
relativos ao tema trouxeram os diferentes conceitos envolvidos: operador
multiplicativo, raz&o, quociente, medida e, o escolhido para ser o foco do trabalho,
parte-todo. A elaboracdo de roteiros, desenhar, digitalizar e por ultimo animar o
material através de softwares especificos geraram as histérias em quadrinhos e os
desenhos animados que sdo o produto final desta dissertacdo. Com o material
pronto, foram ofertadas oficinas de preparacdo aos professores. Nestas oficinas
surgiram dificuldades maiores do que as previstas, conduzindo a uma reconstrucao
do material para adequé-lo a realidade apresentada. Esta caminhada esta registrada

neste trabalho.

Palavras-chave: Ensino nos anos iniciais. Ensino de Matematica. Fracoes.

Historias em quadrinhos. Tecnologias na educacéo. Formacgéao de professores
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ABSTRACT

The difficulties presented by the students upon arrival at the 6th grade level, have
always intrigued me. The search for ways to overcome them was the starting point
for this dissertation proposal. Throughout my professional experience, | identified that
many of my colleagues of the early years were not comfortable when working with
mathematics, so many of them asked for assistance, while others merely reproduced
mechanically what they had been taught. Working with these colleagues seemed to
me the natural solution to my desires. Develop a material that could help them in the
classroom and, at the same time this was familiar to the student, took me the option
of using the language of comics and cartoons . Questionaires and conversations with
teachers of the early years have indicated the teaching of fractions as the topic that
the students had more difficulties. This led me to choose to develop the design for
this specific content. A review of dissertations, books and articles on the subject
brought the different concepts involved: multiplicative operator, reason, ratio,
measure, and chosen to be the focus of the work, part-whole. The roadmapping,
draw, scan and finally animate the material through specific software generated the
comics and animes final product of this work and, with the material ready, worshop of
preparation were offered to teachers. In these workshops have appeared more
difficulties than we have previewd, it lead this to a reconstrution of the material to fit
the reality presented. This hike is recorded in this work .

Keywords : Teaching in the early years. Teaching of Mathematics. Fractions. Comics.
Technologies in education. Teacher training
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1. INTRODUCAO

Durante varios anos atuei na quinta série do ensino fundamental,
neste periodo recebi alunos das mais variadas condi¢cdes sociais, que apresentavam
caracteristicas distintas, enquanto algumas familias seguiam o modelo tradicional e
apresentavam condigbes socio econdmicas e culturais confortaveis, havia o
contraste com familias com baixos indices de escolaridade, em situacfes de risco
social e dependentes de programas governamentais para sobreviver. Apesar desta
disparidade evidente, havia um ponto em comum na grande maioria dos alunos: as
dificuldades em Matematica.

Ao analisar alguns dados sobre o desempenho dos alunos nos 5° e
6° anos do ensino fundamental na escola em que trabalho®, ao longo de alguns anos,
ficou evidente a maior dificuldade enfrentada pelos alunos, no sexto ano, quanto ao
aprendizado da matematica. Os gréaficos 1 e 2 mostram que, enquanto no 5° ano os
indices de aprovacao nas diferentes disciplinas s&o similares, no 6° ano? o indice de

aprovacdo em matematica se diferencia dos demais, ficando em faixa sensivelmente

inferior.
indices de aprovacdo no 52 ano por componente
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Gréfico 1: percentuais de aprovacdo no 5° ano por disciplina

' 0 ensino fundamental de nove anos foi implantado gradualmente na escola, os dados informados consideram
a 42 série do ensino fundamental de oito anos, extinta no ano de 2010.
? 52 série até 2010. Para efeito de comparacio o parametro “estudos sociais” nos 62s anos foi obtida através da
média aritmética de aprovacgdes nas disciplinas de Histéria e Geografia.



indices de aprovagiio no 62 ano por componente

ano

80 -
| ;
50 | ]
- [ =4 * * L 2
S +
£ 50 P »
g w0 *
H' A
30
20
10
0 : : : :
2004 2006 2008 2010 2012

# Matematica
W Portugués
Ciéncias

<. Estudos sociails
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A diminuicdo no indice® de aprovacdo em matematica, do 5° para o

6° ano, tem sua contribuicdo no desempenho geral dos alunos, registrado no Quadro

1. Um aspecto que também merece ser considerado, ao analisar-se o quadro 1, é o

aumento no nimero de alunos no 6° ano, estes oriundos de outras escolas, fato que

também pode ter influéncia nos percentuais de aprovacédo. Informacfes detalhadas,

bem como graficos anuais, podem ser consultados nos anexos desta dissertacao.

42 série/5° ano

52 série/6° ano

aprovados reprovados % aprovados reprovados %
2006 109 29 78,99 94 76 55,29
2007 64 86 42,67 55 115 32,35
2008 117 48 70,91 86 94 47,78
2009 84 34 71,19 108 80 57,45
2010 102 31 76,69 93 54 63,27
2011 98 51 65,77 84 46 64,62
2012 115 30 79,31 69 67 50,74
total 689 309 69,04 589 532 52,54

Quadro 1: nimeros gerais do periodo 2006/2012

* Dados extraidos dos arquivos da Escola Municipal de Educacdo Basica Alberto Santos Dumont, de Sapucaia do

Sul, RS.
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Minha experiéncia, como professor, mostra que, os alunos ao
chegarem ao 6° ano, apresentam dificuldades conceituais, em especial no que se
refere a fracdes. Estas dificuldades podem explicar os indices de reprovagdo, em
matematica, e acompanhardo os alunos, nos anos posteriores de escolarizacéo,
quando se defrontam com as operagfes com numeros racionais. Esta observacao
me leva a considerar a hipotese de uma preparacdo matematica deficiente, dos
alunos, nos anos iniciais do ensino fundamental. Mas como validar esta hipotese? A
formacao inicial e continuada dos professores de matemética pode nos ajudar a
entender a precariedade desta preparacao? Segundo Dias (2010):

“‘Mesmo sendo a formacdo inicial um objeto de extrema
importancia para a educacédo de um modo geral, especialmente
no caso brasileiro, visto que estamos ainda em processo de
construcdo de uma efetiva formagédo inicial e continuada dos
nossos professores, ainda carecemos de estudos para
compreendermos melhor a formacdo do professor no campo da
Educacado Matematica.”

Na tentativa de entender um pouco a origem destas dificuldades,
procurei identificar algumas caracteristicas do pequeno grupo de professores que
atuam nos anos iniciais de duas escolas da minha vivéncia, todos eles sem
formacdo especifica em Matematica. Para tanto, apliquei um questionario *
(denominado “questionario de sondagem”) a dois grupos de professores: um grupo
de cinco entrevistados de uma escola estadual da zona rural de Porto Alegre e outro
grupo de treze entrevistados de uma escola municipal da periferia de Sapucaia do
Sul. Ambas as escolas situam-se em regides de populacdo de baixa renda e, de
modo geral, ttm como publico alvo criancas de pais com baixa escolaridade. Os
questionarios buscavam identificar a formacdo dos professores e as dificuldades
encontradas por eles na tarefa de ensinar matematica.

Neste momento me detenho em uma das perguntas colocadas no
guestionario de sondagem: Vocé sente alguma dificuldade principal em relacdo a
conteudos de matematica? As demais perguntas e respostas serdo comentadas no

capitulo 2.

4 . s . . .
Os questionarios realizados durante o trabalho podem ser conferidos nos anexos.
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No grupo de dezoito entrevistados, 72,2% respondeu dizendo n&o
ter maior dificuldade com os conteudos de matemética. Algum desconforto em
relacdo a memorizacado de tabuadas e quantificacdo de numeros foi registrado . No
entanto, duas professoras apresentaram respostas que me surpreenderam - uma
delas disse ter dificuldade em todos os contetdos por detestar matematica. A outra

também manifestou muito desconforto no seu trabalho e assim falou:

“Fui mal trabalhada na educacéao infantil e, em consequéncia
disto, tive muitas dificuldades no ensino fundamental. Foi dificil
até conseguir superar algumas®.”

No pequeno grupo de entrevistados, estas duas manifestacdes
contundentes, levantam questbes que podem ter influéncia nas dificuldades e
reprovagbes que os alunos passam a enfrentar ao iniciarem o terceiro ciclo do
ensino Fundamental. Um profissional que afirma detestar determinada area do
conhecimento podera ministrar uma aula que desperte interesse nos alunos? Um
profissional que identifica uma falha no seu préprio aprendizado podera superar
estas dificuldades ao transmitir conhecimentos aos seus alunos?

Esta minha primeira interlocu¢cdo com professores dos anos iniciais
me trouxe a motivacdo para o trabalho que viria a desenvolver com um pequeno
grupo de professores da rede municipal em que atuo. Schon (2000, apud Dias,
2010) aponta para a necessidade de o profissional fazer um movimento constante
de aprender a aprender, refletindo criticamente sobre sua pratica. Ele considera que
para o desenvolvimento de uma pratica reflexiva sdo necessarias trés acdes ou
momentos: a reflexdo-na-acdo, a reflexdo-sobre-a-acdo e a reflexdo-sobre-a-
reflexdo-na-acdo. Especificamente em relacdo a matemética, Dias (2010) aponta
gue estas reflexdes precisam ser baseadas em trés tipos de conhecimento: o
conhecimento da disciplina especifica, 0 conhecimento curricular de matematica e o
conhecimento pedagdgico do contetdo de matemaética.

E com estes pressupostos que este trabalho apresenta uma
proposta para o ensino introdutorio de fracdes, um tema apontado pelos professores
como de maior dificuldade para os alunos. A proposta, que faz uso de videos e

historias em quadrinhos, foi discutida e aperfeicoada através de encontros com

5 . .
A palavra ‘algumas’ foi sublinhada pela professora em sua resposta.
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professores da rede municipal em que atuo, momentos que se revelaram de reflexao
para todos os participantes, sobre suas praticas e acfes em sala de aula.

O trabalho se estrutura em sete capitulos:

O capitulo 1, a Introducédo, apresenta as inquietacbes que me
ajudaram a definir o tema da dissertacéo.

No capitulo 2 trago um olhar sobre as professoras das duas escolas
publicas com os quais fiz entrevistas.

No capitulo 3 apresento discussédo sobre os diferentes significados
que podem ser atribuidos aos numeros da forma a/b com a e b nimeros inteiros e b
diferente de zero; também analiso este conteudo em alguns livros didaticos.

No capitulo 4 discuto o potencial do video e das historias em
quadrinhos como recursos que podem contribuir no despertar de interesse de alunos
em situacao de aprendizagem. Também apresento o processo de constru¢cdo dos
videos e histérias em quadrinhos que fazem parte do meu produto didatico.

O capitulo 5 trata das oficinas que foram realizadas com os
professores, para discutir e analisar o produto didatico. Como resultado destas
reflexdes, o produto didéatico foi reestruturado, e € disto que trata o capitulo 6.

No capitulo 7 faco minhas consideracdes finais.
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2. UM OLHAR SOBRE OS PROFESSORES DAS ESCOLAS DA MINHA VIVENCIA

Neste capitulo trago um pouco do perfil dos professores das duas
escolas em que apliquei um gquestionario de sondagem (disponivel nos apéndices).
Meu objetivo, com o questionario, foi conhecer um pouco as professoras dos anos
inicias que trabalham nestas escolas da minha vivéncia.

Volto ao questionario de sondagem, aplicado aos colegas de escola
publica, buscando tracar um perfil da experiéncia profissional.

Quanto a formacdo das professoras, a Figura 1 apresenta 0s
resultados.

Qual sua formagdo?
[ ) Magistério { ) graduagdo [ ) pds graduagdo
[ Joutro

B graduacéo
B pos-graduagdo
W magistério

Figura 1: formacao académica dos professores por niveis

Quanto ao tempo de atuagdo destes professores, tem-se a

informacéo na figura 2:

A quanto tempo vock leciona para as séries inicials do ensino fundame ntal?
[ )menos de 3 anos { }de3ab5anos [ Jdebaldanos
{ Jde1la15anos { )de16a 20 anos { ) mais de 20 anos

Figura 2: tempo de atuacdo dos professores

® menos de 3 anos

Mde 3&5anos

B de 6a 10anos

B de 11 a 15 anos
M de 16 a 20 anos

M mais de 20 anos
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As informag¢des nos mostram que, de modo geral, os professores
possuem um nivel elevado de escolaridade e varios anos de experiéncia em sala de
aula. Estes dados, no entanto, ndo especificam as habilidades dos professores
quanto ao ensino da Matematica, pois uma especializacdo em, por exemplo,
alfabetizacdo, ndo assegura que o profissional esteja habilitado a desenvolver nos
alunos as habilidades necessérias para trabalhar com contetdos de matematica.

Na sondagem sobre os conteudos em que os alunos apresentam

maiores dificuldades, o assunto fracdo se apresentou em destaque, conforme ilustra

o grafico 3.

9

8

7

6

5

4

3

2

1

0
&
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o%e K
Qe"’ & g
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Gréfico 3: dificuldades apontadas pelos professores

Tal informagé&o reforcou 0 meu sentimento inicial de que o ensino de
fracbes nos anos iniciais € um ponto que merece atencdo. Assim, avancei com a
ideia de produzir uma proposta para um ensino introdutério de fracdes, a ser
discutida e analisada com os professores, 0 que se caracterizaria, para eles,
também como um momento de formagé&o continuada.

A formacgao continuada de professores € uma tendéncia no processo
educacional. Nos estudos iniciais deste trabalho, encontrei em Araujo (2000), as

caracteristicas e implicacdes do tipo de formacgao a ser aplicada, a saber:
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Caracteristicas Implicagoes ideolégicas
¢ Constitui-se como e Pode contribuir na
acdbes em  processo, compreensdao de que o0
inacabadas; ser humano é inconcluso,
e Mostra a ideia de pois ha um processo de
constituicdo, disposicao, constituicdo humana que
organizacgao, ndo se esgota com o
fundamentacao. nascimento;

e Promove a consciéncia
deliberada de mudanca
em processo.

Quadro 2: caracteristicas e implicacdes da formagao®

Também em Carvalho (1989) encontrei indicacdes para minhas
escolhas, quando ele diz que a mudanca das concepg¢des mateméaticas dos
professores, para além daquelas que se consolidaram em seus anos de alunos

de escola, depende de cursos e estagios de formacéao.

Este trabalho nao pretende apresentar uma proposta fechada, que
se encerre em si mesma, € sim uma forma de propiciar ao professor sentir-se a
vontade para utilizar métodos ndo convencionais em suas aulas, bem como buscar
um conhecimento maior sobre os conteudos, ndo s6 de Matematica, que necessita

trabalhar com seus alunos. Imbernén (apud SAKAY, 2007), diz que:

‘A formacao nao €& a atualizacdo cientifica, didatica e
psicopedagogica do professor, mas consiste em descobrir,
organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria.”

Para que este processo seja bem sucedido, € necessaria uma
cumplicidade entre a escola, ou a rede de escolas, com a universidade, de modo
que as propostas pedagdgicas inovadoras cheguem a estas e possam ser

experimentadas, validadas, ou nao, e principalmente repensadas na busca de torna-

® Quadro adaptado de Araujo (2000)
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las aplicaveis a realidade profissional, sem que este processo torne-se mais uma
dificuldade para o professor de sala de aula como, por exemplo, a carga horaria
excessiva oriunda das baixas remuneracdes ofertadas pelo poder publico. Esta, e
outras, dificuldades, sdo apontadas por Ludke (1998) como um elemento que néo
explica, nem justifica, a falta de correspondéncia satisfatéria entre a pesquisa
educacional e as necessidades das escolas.

Ha que se respeitar, ainda, a individualidade de cada profissional,
nao se deve esperar um resultado homogéneo da proposta, pois cada professor tem
seu tempo de assimilagdo, com idas e vindas, nas quais arrisca-se no
desenvolvimento de estratégias que lhe permitam uma reflexdo sobre sua pratica
pedagdgica. Todo este processo € subjetivo e ndo permite uma analise aprioristica,
apenas suposicdes sobre o desenrolar do trabalho. Ponte (1992) destaca que é
fundamental saber distinguir entre o saber que € imposto ao individuo, com o qual
ele nado se identifica, e aquele que é desenvolvido por ele. Deste modo o trabalho,
ora em questao, nao deve ser uma imposigao ao profissional e sim uma sugestao, a

qual ele pode, ou ndo, adotar em suas aulas. Esta visdo remete a Sakay (2007):

“O pesquisador deve buscar a interlocucdo entre o
conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias que
serdo construidas por sua pesquisa. Permanece o desafio de
se tentar captar a dinamicidade e a complexidade do objeto de
estudo da educacdo em sua realidade histérica.”

Retomo Ludke (apud Sakay 2007), para reiterar a necessidade do

trabalho voltado ao professor da escola basica:

“[...] Schén, H. Giroux, M. Aplle, J. Elliott, M. Young, T.
Popkewitz, A. Novoa, K. Zeichner e outros tem afirmado a
importadncia da pesquisa junto ao professor de educagao
basica, ndo apenas como resultado do trabalho feito por
pesquisadores externos, mas quando realizado pelo proprio
professor, de maneira integrada ao seu trabalho na escola
dentro de um processo de agao e reflexao.”

Tomando estas concepgcdbes como norteadoras do trabalho,
considero que a proposta possa ser agente de transformacao da acdo pedagdgica
dos professores que a adotarem e, consequentemente, transformadora da

aprendizagem dos seus alunos.
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Para que o projeto atinja seus objetivos, faz-se necessaria uma
analise prévia sobre fragées, em especial aos significados que podem ser atribuidos
aos numeros a/b, com a e b inteiros e b diferente de zero, sem deixar de considerar
a forma como o assunto é desenvolvido nos livros escolares. Esta sera a tematica do

préximo capitulo.
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3. SOBRE AS FRACOES NO ENSINO FUNDAMENTAL

Neste capitulo vamos tratar dos diferentes significados que pode
assumir o numero a/b, com a e b numeros inteiros e b diferente de zero, ja no inicio
do estudo de fragBes. E também vamos analisar, em alguns livros didaticos de anos
iniciais, como é feita a introducao do conceito de fragéo.

Uma breve regressédo historica sobre fracbes nos leva a era do
bronze’ onde as culturas comecgaram a prosperar e, consequentemente, o conceito,
e posteriormente a notagdo, de fracOes fizeram-se necessérios. NotagBes especiais
para as fracbes unitarias podem ser encontradas nas inscricbes hieroglificas
egipcias. Embora conhecidas, as fragdes ndo eram algo natural para os egipcios?,
BOYER (1974) relata:

“(...) os egipcios consideravam a frac&o racional propria geral
da forma m/n ndo como uma ‘coisa’ elementar, mas como parte
de um processo incompleto.” (pagina 10)

Exemplificando, a fracao % hoje considerada uma unica fracdo
irredutivel, era representada pelos egipcios como a soma de trés fracdes unitarias:
1 1 1
sttt

Um grande avanco no conceito de fracao foi dado na Mesopotamia,
ao estenderem o principio da posicéo as fracdes, segundo BOYER (1974):

‘Isso significava que os babilénios dominavam o poder de
computacdo que a moderna notacao decimal para as fracdes
nos confere.” (pagina 20)

Também na China, por volta do século XIV A.C., artificios de calculo
com fragbes sdo conhecidos e, nesta mesma época, ha uma tendéncia a

“‘decimalizagao” do sistema, oriunda do seu uso em pesos e medidas.

’ Acredita-se que o periodo teve inicio no Oriente Médio em torno de 3300 a.C.

® A referéncia a forma como os antigos egipcios tratavam as fracdes entra neste trabalho apenas
como curiosidade. Uma referéncia para estudos mais detalhados podem ser obtidos através do livro
Ancient Egyptian Science — A Source Book, de Marshall Clagett, disponivel em:
http://books.google.com.br/books?id=9ToLAAAAIAAJ&printsec=frontcover&dg=Marshall+Clagett&hl=
pt-

BR&sa=X&ei=NSW SUVUEN4igkQfyuoHQBg&ved=0CDkQ6AEWAQ#v=0nepage&q=Marshall%20Clag
ett&f=false



http://books.google.com.br/books?id=9ToLAAAAIAAJ&printsec=frontcover&dq=Marshall+Clagett&hl=pt-BR&sa=X&ei=NSWSUvuEN4iqkQfyuoHQBg&ved=0CDkQ6AEwAQ#v=onepage&q=Marshall%20Clagett&f=false
http://books.google.com.br/books?id=9ToLAAAAIAAJ&printsec=frontcover&dq=Marshall+Clagett&hl=pt-BR&sa=X&ei=NSWSUvuEN4iqkQfyuoHQBg&ved=0CDkQ6AEwAQ#v=onepage&q=Marshall%20Clagett&f=false
http://books.google.com.br/books?id=9ToLAAAAIAAJ&printsec=frontcover&dq=Marshall+Clagett&hl=pt-BR&sa=X&ei=NSWSUvuEN4iqkQfyuoHQBg&ved=0CDkQ6AEwAQ#v=onepage&q=Marshall%20Clagett&f=false
http://books.google.com.br/books?id=9ToLAAAAIAAJ&printsec=frontcover&dq=Marshall+Clagett&hl=pt-BR&sa=X&ei=NSWSUvuEN4iqkQfyuoHQBg&ved=0CDkQ6AEwAQ#v=onepage&q=Marshall%20Clagett&f=false
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Avancando no tempo, chegamos ao Liber Abaci, nele Fibonacci
opera com fracbes ndo decimais, mostrando uma predilecdo por fracdes unitérias.

Esse fato fica evidenciado pelas tabelas de converséo de fragcbes comuns a unitarias.

~ 98 P 1 1 1 1 1
A fracdo —, por exemplo, é representada pela soma —+ —=+-+-+-.
100 100 50 5 4 2

Estas concepcdes primitivas, modificadas e aprimoradas ao longo da
historia, nos levam a buscar compreender como o0 ensino de fracbes é apresentado
nas escolas brasileiras. Sem perder de vista o foco deste trabalho — os conceitos
transmitidos aos alunos nos seus anos iniciais de ensino formal — chegamos a
primeira metade do século XX. A editora FTD, aberta no Rio de Janeiro em 1902,
produz uma colecéo de livros didaticos que logo é adotada pelos colégios catoélicos
criados no Brasil. Segundo VALENTE (2007):

“A FTD publica uma colecdo com uma quantidade enorme de
didaticos, que engloba todas as disciplinas escolares. (...)
Elementos de Aritmética, curso elementar, para as classes
primarias e secundarias; contém toda a matéria do ensino
primario (...) Encerra um curso completo e mais de 5.000
problemas graduados e interessantes proprios para
inteligéncias de 8 a 10 anos.”

Tive acesso a este volume, que foi utilizado por meu pai no Colégio
Rosario na década de 1940; uma analise, ainda que superficial, mostra a distribui¢éo
dos conceitos em tépicos numerados, com poucos ou, nao raras vezes, nenhum
exemplo. Seguem-se grandes sequéncias de exercicios mecanicos e repetitivos. As
figuras 3 e 4 retratam esta realidade no que diz respeito as fracbes; como
contraponto apresento, nas figuras 5 e 6, trechos de um exemplar disponibilizado

para escolha no PNLB 2012 para o 5° ano:



Figura 3: nocGes preliminares no livro didatico (década de 30)

Figura 4: Exercicios no livro didatico (década de 30)
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Objetivos
* Explorar as varias ideias relacionadas a fragao.
* Efetuar a leitura de uma fragao.

— . . -~ D ideia de f I
As ideias de fracao ' 2o o= ive=

Veja 0 Manual do Professor. * Comparar duas fracc‘::es. :
* Introduzir as operacoes com fragdes.
* Resolver problemas que envolvem fragées.

Fracdo de figura ou objeto

Vamos dividir uma folha de papel em 2 partes
iguais e pintar 1 das partes de vermelho.

a) Quantas partes ha ao todo? -

b) Quantas delas foram pintadas? ;

&3 Agora vamos dividir uma folha de papel
em 4 partes iguais. Pintamos 1 parte de roxo.

a) Quantas partes ha ao todo? 4

b) Quantas dessas partes foram pintadas? ;

&D Desta vez a divisdo da folha é em 8 partes
iguais. Trés partes sdo pintadas de verde.

a) Quantas partes ha ao todo? s

b) Quantas dessas partes foram pintadas? s

O circulo foi dividido em 4 partes iguais e foram pintadas 3 partes.
Escrevemos a fragdo % para indicar o que foi pintado.

Lemos: trés quartos.

Nuimero de partes coloridas / numerador da fragdo

4
Nidmero de partes iguais 7 denominador da fragio
em que foi dividido o circulo

‘Fragéo é um nimero que indica partes de um todo.

30

142 cento e quarenta e dois

Figura 5: nocGes preliminares no livro didatico (PNLB 2012)
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P Escreva as fragdes que indicam a parte pintada da folha. Fale como se |é.

a) na atividade 1; - b) na atividade 2; - ¢) na atividade 3. -

(metade ou um meio) (um quarto) (trés oitavos)

P Indique a fragdo correspondente a parte da regiao plana que esté pintada.

Fale como se |& a fragéo.

o BD

—— (um quarto) — (trés oitavos) T (dois quintos) _77_ (um sétimo)

™ Desenhe as figuras abaixo em seu caderno e risque a parte da regiéo plana
indicada pela fragéo.
2

5 1 ,
ol b) —
a)8 )2 <:)3

-

Z 7%
/ cinco oitavos um meio ou metade dois tergos

7

Escreva no caderno a fragdo que indica a parte pintada. Fale como se |&
a fragdo.

4 b)

W

quatro sextos

+ M
sl

a)

trés quartos

quatro oitavos

D Responda em seu caderno com a fragao correspondente.

a) Que parte da parede ja b) O frasco
foi pintada? < estava cheio
Que parte ainda falta de tinta.
P | pintar? 2 Que parte ja
©\Z foiusada? 5.
JLUSTRAGOES: ESTUDIO FELIX
REINERS/ARQUIVO DA EDITORA
Dot TECAED,
Capitulo 7 cento e quarenta e trés 143

Figura 6: Exercicios no livro didatico (PNLB 2012)
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Para além desta visdo do passado sobre fragBes, busquei estudos
recentes que abordassem o tema, visando embasar o material que me propus
desenvolver.

Inicialmente, é importante destacar o enfoque dado pelos PCNs®,
para 0s anos iniciais, ao ensino de numeros racionais no segundo ciclo do ensino

fundamental. De forma resumida, podemos destacar:

e Analise, interpretacdo, formulacdo e resolucdo de situacBes-problema,
compreendendo diferentes significados das operacbes envolvendo nimeros
naturais e racionais;

e Calculo de adicao e subtracdo de numeros racionais na forma decimal, por
meio de estratégias pessoais e pelo uso de técnicas operatorias
convencionais;

¢ Reconhecimento de que os numeros racionais admitem diferentes (infinitas)
representacdes na forma fracionaria;

e Identificagdo e producdo de fracdes equivalentes, pela observacdo de
representacdes graficas e de regularidades nas escritas numéricas;

o Exploracdo dos diferentes significados das fragcbes em situagdes-problema:
parte-todo, quociente e razao;

e Observacdo de que os numeros naturais podem ser expressos na forma
fracionaria;

e Relacdo entre representacdes fracionaria e decimal de um mesmo ndmero
racional;

¢ Reconhecimento do uso da porcentagem no contexto diario. (pagina 87)

De posse destas diretrizes, faz-se necessaria uma reflexdo sobre os
diferentes conceitos envolvidos no ensino de fracdes. Tal reflexdo vai subsidiar as

escolhas a serem feitas quanto ao material didatico a ser produzido.

3.1 Os diferentes significados

A aprendizagem do conceito de fracdo, devido aos seus diferentes
significados, € um processo complexo bem documentado na literatura. Behr (1983),

entre outros, diz que:

‘o conceito de numero racional é uma das mais complexas e
importantes ideias matematicas que as criangcas encontram a
partir das perspectivas pratica, psicolégica e matematica”.

? Brasil. Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais: Matematica. Brasilia,
MEC/SEF, 1997, 142p.
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Para avancar nos diferentes significados de fragcdo, busco suporte
em Lessa (2011). No seu trabalho, a autora aponta para cinco diferentes significados
para este conceito, a saber: medida, quociente, razdo, operador multiplicativo e
parte/todo. Este ultimo sera o norteador de minha proposta didatica.

Ao considerarmos a fragdo como medida, podemos associa-la a um
ponto sobre uma reta numeérica, definindo-a como a distancia entre a origem e o
ponto determinado. A contextualizacdo desta abordagem, pode ser efetivada através
da associacdo entre uma reta numérica e um elemento do dia a dia do aluno, como
a tampa da caneta. O simples ato de usar a tampa para medir a prépria caneta, ja

nos levara a uma situagao que exige o uso de uma fragdo do comprimento da tampa.

A figura 7 apresenta a situacao proposta:

Figura 7: significando fracdo através de medidas incongruentes

Visualmente, temos a relacdo de duas tampas e meia para cada
caneta. Esta percepcéo nos permite relacdes, tais como:

1
1 caneta = 25 tampas ou 1 caneta = > tampas

A segunda abordagem sobre fracbes, o operador multiplicativo, €,
usualmente, caracterizada pela preposicdo “de” em problemas que, em ultima
andlise, resultam na modificacdo de uma situacdo. Brizuela (2006) apresenta a

resolucdo de uma aluna de anos iniciais para a seguinte situagao:

“Jéssica gastou um terco de seu dinheiro para comprar sorvete.
Depois de comprar o sorvete, ela ficou com US$ 6. Quanto
dinheiro ela tinha antes de fazer a compra?”



32

A resolugéo presentada pela aluna, considerou, inicialmente, o valor
total que esta possuia dividido em trés partes e, a seguir, distribuiu a duas delas o
valor que sobrara apés a compra. Com isto obteve o valor relativo a cada “ter¢o” e,
consequentemente, o valor inicial de US$ 9,00. O raciocinio da aluna pode ser

expresso conforme a figura 8:

sorvete sobrou sobrou sorvete sobrou sobrou

> 3 | 3

6

Figura 8: diagrama de resolucao

Este esquema de representacdo usado pela aluna é uma forma de
concretizar ideias, que pode ser considerada uma ponte entre o raciocinio abstrato e
aguele que faz uso de material concreto.

Uma terceira abordagem é a fragdo como quociente, que, segundo

Lessa (2011), ndo é de facil assimilacdo pelos alunos. De fato, ao considerarmos,
~ 1 R .
por exemplo, a fracao > esta passa a ser 0 resultado da divisdo de um por dois, e,

conceitualmente, diverge da ideia concreta de dividirmos algo em duas partes e
tomarmos uma destas.

Na fracdo como quociente, hd uma série de mecanismos que podem
ser empregados pelo aluno para representar a situacao. Uma fracdo aparente ndo
trara grandes dificuldades, pois resultara em uma divisdo exata. J4 as fracdes
proprias e improprias ndo sao de tdo facil assimilacdo. Considerando a fracdo para
representar uma situacdo em que cinco criancas devem dividir igualmente entre si

trés pizzas, uma situacdo possivel esta representada na figura 9:

Figura 9: representacdo da situacédo
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Com o uso do diagrama é possivel perceber que, cada crianga, ira
. . . 3 . ~
receber um quinto de cada pizza, totalizando E de uma pizza, por¢cdo que cada um

tem direito na divisdo igualitaria. Esta divisdo € usualmente representada por 3:5.

A quarta forma de interpretar fracbes é como a razdo entre duas
grandezas ou, ainda, como uma probabilidade de éxito em um evento. Um exemplo
€ o resultado de uma rodada numa roleta como a apresentada na figura 10. Nele
comparamos o total das possibilidades vencedoras com o total de possibilidades.
Este exemplo é apontado por Charalambous e Pitta Pantazi (2007) como perfeito

para significar fracdes como razéo.

@ Can Stock Photo - ospR030007

Figura 10: roleta de cassino

Muitas razbes podem ser estabelecidas no exemplo da roleta de
cassino, dependendo das apostas. Dentre os diversos tipos de apostas, vamos
considerar duas delas: vermelho ou preto; e aposta simples. O niamero zero nao é
considerado para o primeiro tipo de apostas; caso seja sorteado, o vencedor é a
“banca”. Para a aposta simples, é possivel apostar no zero, mas este ndo faz parte
do universo considerado para o resultado. Para efeito de exemplificacéo, o zero sera
desconsiderado. Assim, as fra¢c0es indicadoras das possibilidades de vitoria em cada

uma das apostas consideradas sao:
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aposta possibilidade Retorno
18 1 .
Vermelho ou Preto %3 2 fichas por 1 apostada
: 1 .
Simples I 36 fichas por 1 apostada

Tabela 1: apostas na roleta

Com estas informagbes, o apostador pode decidir se arrisca um
lucro maior, com menor possibilidade de éxito, ou um lucro menor através de uma
maior possibilidade de vitoria. Isto vai ao encontro de Charalambous e Pitta-Pantazi
(2007) que enfatizam que a compreensdo do significado razdo pressupde a
habilidade de reconhecer a proporcionalidade estabelecida entre as quantidades
guando estas sdo modificadas. De fato, a tabela expressa uma inversao entre a
possibilidade de sucesso e o retorno esperado.

De posse destas concepcdes sobre as diversas abordagens
conceituais envolvidas no ensino de fragBes, podemos passar a uma analise um

pouco mais aprofundada da concepc¢ao parte/todo. Bezerra (2001) a define como:

“A relacao parte-todo apresenta-se quando um ‘todo’ (continuo
ou discreto) divide-se em partes ‘congruentes’ (equivalentes
como quantidades de superficie ou quantidade de ‘objetos’).
Neste caso, a fracdo indica a relacdo que existe entre um
namero de partes e o numero total de partes (que pode estar
formado por varios ‘todos’). “ (paginas 9-10)

7

Este significado € usualmente o mais trabalhado nas escolas e,
também, o mais difundido nos livros didaticos. Esta ligado a divisdo de um todo em
partes iguais, tomando um determinado numero destas partes. Em alguns casos
utiliza-se de uma dupla contagem, onde o denominador € a quantidades de partes
em que o todo foi dividido e o numerador, quantas destas partes iremos considerar.

Llinares e Garcia (1988) destacam que algumas habilidades sé&o
necessarias para que o aluno compreenda a abordagem parte-todo, devendo ser

trabalhadas para permitir a compreenséo do conceito. Séo elas:

1. Saber que fractes estéo relacionadas com partes de igual tamanho,
0 que pressupde dividir figuras ou conjuntos em partes iguais;

2. Saber que o numero de partes ndo coincide com o numero de
“cortes”;

3. Saber que uma mesma fracdo pode representar quantidades
diferentes dependendo do todo considerado;
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4. Ter nogao de subdivisGes equivalentes do mesmo todo;

5. Ter nocdo de que, quanto mais se particiona, menor € a parte
produzida;

6. Saber que as partes fazem parte do todo (ideia de incluséo).

De modo geral, os erros cometidos pelos alunos, relacionam-se
diretamente com alguma, ou algumas, destas habilidades. Kistemann Jr. (2010)
destaca que o erro na escola publica recebe um tratamento sentencioso,
constituindo-se como item coadjuvante no cotidiano escolar no contexto
pedagdgico. Sob este aspecto desconsidera-se o erro como elemento presente e
importante na educacdo. Através de uma analise dos erros dos alunos, podemos
tracar os aspectos formativos que resultam nestas falhas, permitindo que sejam
enfrentadas em um momento anterior ao que costuma apresentar-se, evitando ou,
ao menos, diminuindo sua incidéncia.

Campos (apud Silva, 1997) descreve um estudo desenvolvido
com 55 alunos de 52 série (atual 6° ano), entre 10 e 12 anos, em que a
abordagem parte/todo encoraja os alunos a utilizarem-se de uma dupla contagem,
sem abstrair o significado do namero fracionario. A andlise dos resultados aponta
um erro comum, que expde a incompreensdo do significado, ao representar-se
uma fracéo através de uma figura onde, intencionalmente, seja suprimido um dos
tracos divisorios, 0 aluno é induzido ao erro, por exemplo: B | Embora a
parte colorida represente claramente a metade da figura, os tracos divisorios
levardo o aluno a utilizar a dupla contagem. Isto vai de encontro a Pitkethly
(1996):

“Na construgdo do numero racional, a criangca usa o seu
conhecimento de contagem dos nimeros inteiros combinando-
a ao ato de divisdo.”°

No estudo de Campos, 56% dos alunos escolheram g para

representar a parte colorida, contra apenas 12% que associam a representacdo a

~ 2 , . ~ . ~ . ~ 1 2
fracéao " Ja a associacao de equivaléncia entre as fracOes > € para representar a

figura foi indicada por apenas 4% dos alunos. Esta representacdo baseia-se

fundamentalmente em conceitos de medidas de area. Outro aspecto do estudo trata

da dificuldade de relacionar duas figuras divididas de maneira diferentes para indicar

10 . .
Traduzido livremente pelo autor
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uma mesma fracdo, por exemplo: enquanto a figura : representa claramente a

fracao % e a figura ﬂ nao traz dificuldade em ser identificada como %, ha uma

resisténcia em perceber a equivaléncia que ndo ocorre ao usarmos apenas a
representacdo numérica. Estas breves analises sao relacionadas por Silva (1997),

ao analisar os conhecimentos dos alunos:

“

. depois de anos de estudo ndo conseguem perceber a
fracdo nem como uma quantidade, pois ndo a percebem como
um ndmero; nem como um quociente, pois Ndo a associam ao
resultado de uma divisdo; ao contrério, continuam trabalhando
simbolicamente com nUmeros naturais, s6 que escritos de uma
forma diferente, um em cima do outro.” (pagina 13)

Para a elaboracdo deste trabalho, procurei analisar trabalhos em
Educacdo Matemética voltados para ao ensino de fracdes. Isto me levou a Hart
(1981), com resultado de pesquisa feita em universo de dez mil sujeitos, entre 11 e
16 anos. Os sujeitos foram questionados sobre diversos conteddos da matematica
escolar, e no que se refere a fragdes, sdo enumeradas dificuldades na interpretacao
do numerador ou do denominador para avaliar a grandeza da fracdo. Atuando como
professor de 5% série (atual 6° ano), presenciei diversos erros dos alunos que
corroboram esta analise. Na comparacao de fragcdes, € comum alunos considerarem
que a fracao % € maior do que a fracdo % pois “trés € maior que dois”, em total
dissonancia com o item 5 da lista de pré-requisitos de Llinares e Garcia. Outro
exemplo que vivenciei em sala de aula: na janela apresentada na figura 11, um dos
vidros retangulares, ndo importando seu tamanho, é dito ser "um sobre 'xX' avos da
divisdo do todo". Nesta situacéo recordo-me de apenas uma vez uma das alunas ter

dito “mas sao de tamanhos diferentes! Isto pode?”.
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Figura 11: janela da sala de aula

Minha experiéncia enquanto professor mostra que os alunos pouco
sabem lidar com a matemética que lhes € apresentada na escola. A transposicao
deste conhecimento para situacdes especificas, para eles, ndo € simples e é disto
gue nos fala NUNES (1997):

“Uma das dificuldades de usar técnicas matematicas como
ferramentas de pensamento parte da relagdo entre o dominio
de procedimentos gerais e seu uso em situacbes especificas.
Dominar um procedimento geral frequentemente ndo nos diz
guando o procedimento € uma boa escolha para resolver um
problema. Temos que entender a situacdo-problema a fim de
pensar matematicamente sobre ela. (pagina 30)”

O quadro de significados associados a fracdo a/b e as
dificuldades de aprendizagem discutidas até aqui serdo importantes subsidios
para a construcdo da proposta didatica para o ensino de fracfes, na forma de

video e histdrias em quadrinhos.

3.2 Os livros didaticos

A analise de alguns titulos do PNLD, referentes ao 5° ano do ensino

fundamental, servird para tracar um rapido esboco de quais sdo, na concepcao
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desses autores, os conteudos a serem dominados pelos alunos ao concluirem o
segundo ciclo do ensino fundamental. A anélise considerou os titulos apresentados

no quadro 3:

? Livro A
A .
AVENTURA A aventura do saber: Matematica

DO SABER

MATEMATICA

Marcia Marinho Aidar
LeYa
2011

Livro B

Conbhecer e Cresce

Conhecer e crescer: Matematica

Jacqueline Garcia

‘-4 \)
25276coL02

Escala Educacional
2011

Livro C
Apis: Matematica
Luis Roberto Dante
Editora Atica
2012

Quadro 3: livros didaticos dos anos iniciais

Para um direcionamento da andlise, levei em consideragdo o plano
de estudo, para a Matemética, do 5° ano do ensino fundamental da rede municipal

de ensino de Sapucaia do Sul. Neste, o objetivo geral é caracterizado como:

“oportunizar ao educando o desenvolvimento do raciocinio
I6gico, explorando material concreto, valorizando situagfes do
dia-a-dia, e a construcdo do conhecimento de forma ludica,
estabelecendo relacdes, elaborando hipdteses e descobrindo
meios para obter solucdo de problemas.”

Especificamente, quanto ao ensino de fracdes, o plano restringe o
estudo ao “reconhecimento de fracbes atraves de suas representacdes geometricas”.
N&o ha uma preocupacéo explicita sobre a construcdo do conceito, nem de buscar
modos alternativos para trabalhar o assunto. As orientagbes pedagodgicas finais

complementam esta abordagem simplificada, reproduzo um trecho a sequir:
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“Quanto mais variarmos as histérias matematicas (situacoes-
problema), mais os alunos ampliardo a compreensdo das
operacbes e aumentardo o0 repertério de estratégias,
lembrando, ainda, que a compreenséo do que esta em jogo na
resolucdo de histérias mateméticas vem antes da
sistematizacdo de um procedimento para soluciona-/a.”

Ao abordar apenas a representacéo simbélica'’, o plano sugere a

restricdo do estudo e a variacao possivel, apregoada pelas orienta¢gdes, e sugerindo

a mecanizacao do processo de aprendizagem.

Os exemplares de livros analisados apresentam diferentes

abordagens ao introduzirem o capitulo sobre fragdes. Enquanto os livros B e C

procuram, ainda que superficialmente, construir o conceito de fragcdo como

parte/todo, o livro A parte imediatamente para informacfes descontextualizadas.

Neste aspecto, o livro A pode levar o aluno a tentar “decorar” os significados sem

que os tenha compreendido. As figuras 12, 13 e 14 mostram as paginas iniciais — do

capitulo sobre fragcdes — dos livros A, B e C, respectivamente.

11 . - « . . - . . o P ~
N&o utilizo o termo “geométrico” por considerar que, para ser utilizado, dever-se-ia levar em consideracdo a area, néo

havendo mencé&o a isto no texto.



Figura 12: pagina inicial do livro didatico A
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Figura 13: pagina inicial do livro didatico B
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* Explorar as vérias ideias relacionadas a fragéo.

 Efetuar a leitura de uma fragao. r» '//\ "
%4

@ As ideias de fracao " oo e X

Veja 0 Manual do Professor. * Comparar duas fragées. ;/,
* Introduzir as operagoes com fragdes. ©
* Resolver problemas que envolvem fragoes.

Fracao de figura ou objeto

Vamos dividir uma folha de papel em 2
iguais e pintar 1 das partes de vermel

a) Quantas partes ha ao todo? 2

b) Quantas delas foram pintadas?

@& Agora vamos dividir uma folha de pa
em 4 partes iguais. Pintamos 1 parte de

a) Quantas partes ha ao todo? «

b) Quantas dessas partes foram pintad:

Desta vez a divisdo da folha é em
iguais. Trés partes sdo pintadas de ve

a) Quantas partes ha ao todo? s

b) Quantas dessas partes foram pint:

O circulo foi dividido em 4 pa tadas 3 partes.

I |

Escrevemos a fragdo —3— para ind do.

Lemos: trés quartos.

Nimero de partes coloridas

Nimero de partes iguais ©
em que foi dividido o circulo

, S

142 cento e quarenta e dois

Figura 14: pagina inicial do livro didatico C

Ainda, analisando o livro A, tem-se, na pagina inicial, a abordagem

de fracdes equivalentes. O autor, simplesmente mencionando a figura apresentada e,

. . ~ . 4 3 . . . A~ .
usando uma simbologia ndo definida, que ST o introduz o conceito de equivaléncia..
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Essa precipitacdo, provavelmente, levard o aluno a utilizar-se da dupla contagem
sem os cuidados necessérios, determinados pelas seis habilidades bésicas descritas
por Llinares e Garcia (1988). Essa falha pode provocar uma dificuldade futura
guando o aluno necessitar operar com numeros fracionarios. Exemplifico através de
minha experiéncia em sala de aula, onde, mesmo no ensino médio, a pergunta: “tem
de simplificar?” aparece de forma repetitiva, demonstrando que o conceito de
equivaléncia ndo € compreendido pelo aluno. Os autores dos livros B e C mostram-
se bem mais cuidadosos quanto a construgcdo do conceito de equivaléncia,
desenvolvendo, anteriormente, no¢des como: representacdo, leitura, numeros
mistos e, ainda, a notagéo decimal, no livro B, e fragdo como medida, no livro C. Os
exercicios apresentados para a equivaléncia mostram uma similaridade nos livros B
e C, enquanto o livro A mantém-se fixo no exemplo inicial; isto pode levar o aluno a
deduzir que o conceito seja aplicavel apenas naquela situacdo. Apoés isto, e
utilizando-se de imagens do material Cuisenaire, a autora do livro A define a
equivaléncia.

Os trés livros ultrapassam os objetivos do plano de estudo da rede
municipal de Sapucaia do Sul, apresentando operacdes com fragdes. Os livros Ae C
iniciam com adicdes e subtragdes com fracdes de mesmo denominador, enquanto o
livro A parte exclusivamente da representacdo simbolica, o livro C apresenta uma
representacdo visual ao lado dos simbolos, tornando, sob certo aspecto, a operagao

algo concreto para o aluno, conforme representado na figura 15:

Observe as figuras. Depois, copie e efetue as operagoes

a) : c)

f
= .

2 .1
5

Figura 15: representacdo simbolica com apoio visual
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Ja o livro B inicia com fracbes de denominadores diferentes,
c : , . A
onforme as figuras 16 e 17, a seguir constroi sequéncias de fracdes equivalentes

apos identifica as que possuem o mesmo denominador, indicando as substituicdes e
efetuando a operacéao.

Adicdo e subtracdo de fracdes com -
denominadores diferentes

Observe no esquema a fragéo do percurso percorrido por um atleta em dois
momentos diferentes em uma prova de 1500 m masculino.

— - [ Momento 1 |—— -~

% do percurso
1500 m

L 0 A
i (ameno )

% do percurso

lstraghes: Libeti

0 A B 1500 m

L - )

a) Que fragdo do percurso representa a distancia percorrida pelo atleta ao
atingir o ponto B?

Para responder a essa questao, precisamos calcular :'iaa%_
Note que os denominadores das fragbes sao diferentes. Dessa forma, para

efetuar o calculo, devemos obter fragoes equivalentes a cada uma das fracoes, de
maneira que elas tenham denominadores iguais.

‘/—@es equivalentes a % I Fragoes equivalentiﬁ]-ﬂ‘
R Sl by ey oAl ael! 3_6 008 15 18_

4°8 12 16 20 24 } 510 15 @ 25 30

\ S : J

Figura 16: abordagem da adicéo de fragcdes de mesmo denominador em livro didatico atual



Em seguida, efetuamos o célculo substituindo cada fracao pelas fragoes equi-

valentes de mesmo denominador.
Observe, copie e complete.

[ v

3. 3 Tl ]
*sTnTnT g
Lolasmon

A
4

A fracdo que representa a distancia percorrida pelo atleta é %.L

I

7
20

b) Que fragdo do percurso ainda falta para o atleta terminar a prova?

7

Para responder a essa outra questao, precisamos calcular 1 - ==, em queo 1

17

20

representa o percurso todo e 20 representa a fracdo do percurso que o atleta ja

percorreu.
Observe, copie e complete.

17z_20 17_ @ ;

T e et 1

20 20 20 @ >
[Ty

Trocamos 1 por %, pois 1

representa 20 partes de 20.

Assim:

iy
I=—=—=
3

SR
2

+T =2

Y . 20
Portanto, faltam ser percorridos —— do percurso.

! Note que, para determinar o resultado de adi¢des ou subtragdes de
| fragbes cujos denominadores sao diferentes, basta obter fragcdes que
. sejam equivalentes a cada uma delas e possuam o mesmo denomi-
't nador. Em seguida, basta efetuar os calculos com as fragoes equiva-

| lentes obtidas.

f

i3 5 2 6 _16

| Adicao —> F g i
S8 i 2595

5 ARBLIRL S

e e S T 7, 3h
LA T

Figura 17: uma abordagem para a adi¢cdo/subtracéo de fracdes de mesmo denominador
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Dos trés exemplares analisados, apenas o livro C trata de

multiplicacdo e divisdo envolvendo fracoes.

A abordagem da-se através de

exemplos e envolvem apenas operacdes entre um nimero natural e um fracionario.

Ao final do capitulo, é apresentada uma série de exercicios envolvendo os conceitos

trabalhados, apresentados na figura 18.
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’0 Outras atividades e problemas com fracées

Copie e complete

36,00

a)—de40 -e—de R$ 42,00 = R$ .

b) Comparando as fragdes temos: —- e>HN-LFniE &
a2 S 8 10°; 1o 21 =

4 10° 20° 30 1}

c) As fragoes ? 2 5 sdo equivalentes.

d) Simplificando’a frau;ao 271 , obtemos a fracio I ;L,= %

&) Responda depressinhal
Termmado © més de agosto, sdo completados: % % ou -~ do ano?
? pos Z e 12 = BeagostodoB mésdoanoouBem 12=5 = 2

12 3
© Na cIasse de Fabiano ha 20 meninas e 16 meninos.
Copie apenas as afirmagdes verdadeiras. a ¢

a) Nessa classe ha 4 meninos para cada 5 meninas.
16 pars 20 ' dpara 5
b) Os meninos representam mais do que - da classe.
. de 36~ 180 16< 18 2

c) Al menmas representam 2 da classe.
* 20emas - gl 9
L .‘.'

Figura 18: exemplos de exercicios

Concluimos esta analise observando que, por um lado, tem-se nos
PCN’s indicacdes de diretrizes para o ensino de fracdes que, em parte, se refletem
nos livros do PNLD analisados. Por outro lado tem-se o Plano de Estudo da
Secretaria Municipal de Educacdo de Sapucaia do Sul com diretrizes que néo
contemplam, por exemplo, o topico ‘soma de fragdes’ no 5° ano do ensino
fundamental. Nossa escolha na constru¢cdo do material inclui tal tépico pensando na

diversidade de planos de estudos das diversas redes de ensino.



47

4. CONSTRUCAO DE MATERIAL DIDATICO PARA O ENSINO DE FRACOES:
HISTORIA EM QUADRINHOS E VIDEO

A minha motivagdo para produzir um material didatico sobre fragdes
usando video e historia em quadrinhos vem de uma primeira experiéncia, nesta
direcdo, no ano de 2007. Naquela ocasido, produzi material semelhante para o
ensino do sistema métrico decimal, na 52 serie.

Tal proposta de produto didatico encontra apoio em Beluco (1998):

“Outra forma de construir uma educagdo matematica é partindo
do cotidiano do aluno. Conhecendo a sua forma de pensar,
sabendo o que Ihe atrai a atengdo quando ndo esta na escola.”

Usei 0 material com meus alunos e a receptividade foi muito boa.

Um momento desta experiéncia esta na foto da figura 19:

= .

71
{
" >
o,

Figura 19: alunos lendo a HQ sistema métrico decimal

Nesta primeira experiéncia, apenas reproduzi a aula que normalmente

aplicava ao trabalhar o assunto. Para transmitir as informagdes, optei por “criar” um
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personagem chamado Soér Sergio, apresentado na figura 20. O nome originou-se da

forma como os alunos me chamavam. O personagem, portanto, é o meu alter-ego™?.

Figura 20: So6r Sergio

O meu interesse em histdrias em quadrinhos como possibilidade
didatica me levou ao material "Histéria em Quadrinhos: um recurso para
aprendizagem”, produzido pela TV Escola (LUYTEN et al, 2011). Este material
discute o potencial das HQ como recurso didatico:

"As Historias em Quadrinhos na sala de aula motivam os
alunos relutantes ao aprendizado e a leitura. Elas os envolvem
num formato literario que eles conhecem. E também as HQs
‘falam’ com eles de uma forma que entendem e, melhor do que
isto, se identificam. Mesmo para os alunos que ja estdo com o
habito de leitura formado, os quadrinhos dao a oportunidade de

ler um material que combina a imagem com texto para

20 termo é comumente utilizado em analises literarias para indicar uma identidade secreta de algum
personagem ou para identificar um personagem como sendo expressdo da personalidade do préprio
autor de forma geralmente ndo-declarada.
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expressar simbolismos, pontos de vista, drama, humor, satira,

tudo isto num so texto." (pagina 7)

O material aponta para os diversos usos que se pode fazer das HQ,
fora do espaco de comercializacdo de gibis. Dentre eles, destaca as HQ como
veiculo de informacdo, de publicidade, de manifestacdo politica ou artistica, de
material paradidatico em diferentes contextos. Mas ndo chega a apontar para suas
possibilidades no contexto da matematica.

Quanto aos resultados do uso em sala de aula, seja na criacdo ou
apenas na utilizacdo, € dado destaque para a importancia do conhecimento do

professor sobre a linguagem especial que caracteriza as HQ:

“O primeiro passo para um professor usar os quadrinhos em
sala de aula é néo ter medo e comecar a familiarizar com a sua
linguagem. Os quadrinhos, numa definicdo bastante simples,
sdo formados por dois codigos de signos: a imagem e a
linguagem escrita.” (LUYTEN et al, 2011, pagina.21)

A histéria em quadrinhos € um género literario que conjuga imagem
e palavra, simbolos e signos. No caso da matematica, imagens e colorido
adequados podem reduzir a necessidade do texto escrito e, desta forma, os alunos
podem colocar mais atencdo nos aspectos conceituais que sédo foco de
aprendizagem. E com estes pressupostos que estou apostando na producio de
produto didatico que sirva de apoio para os professores introduzirem seus alunos ao

mundo das fra¢ges, de uma forma ludica e divertida.

A linguagem propria, a qual Luyten se refere, € caracterizada pelos baldes,
gue atribuem dinamismo a narrativa. A escrita utilizada nos balGes deve ser reduzida,
permitindo uma leitura rapida da mensagem que esta sendo veiculada. O uso de
figuras convencionais - tais como tragos para representar movimento, ou gotas de
suor para expressar medo - é outra caracteristica utilizada nas HQ. CALAZANS
(2004) destaca:

“Um requisito importante na HQ didatica é a existéncia de

trama, verbo, acdo e movimento, além de um colorido rico em
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todas as paginas. Os personagens devem prender a atengéo
do leitor, e o livro deve contar com uma linguagem acessivel.
(...) E necessario que o livro capte o interesse dos leitores,
reproduza a signagem, o visual. A estética e o ritmo narrativo
ao qual os alunos estdo habituados em sua leitura espontanea.”

(pagina 21)

Vale aqui destacar que este tipo de midia vem ganhando incentivo
pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola’®. Na lista de mais de duzentos titulos
distribuidos em 2012, vinte e nove utilizam a linguagem dos quadrinhos, sendo 65%
de autores nacionais. A figura 21 apresenta alguns titulos distribuidos pelo

programa:

Figura 21: histérias em quadrinhos distribuidas pelo PNBE

Ao projeto embriondrio de 2007, aliei alguns conhecimentos
adquiridos no curso de extensao Midias na Educacéo, oferecido na modalidade EAD
pela UFRGS, no ano de 2008. Neste curso, o moédulo TV e Video tornou-se

B InformacGes sobre o Programa Nacional Biblioteca da Escola podem ser obtidas em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com _content&view=article&id=12368:programa-nacional-
biblioteca-da-escola&catid=309:programa-nacional-biblioteca-da-escola&Iltemid=574



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12368:programa-nacional-biblioteca-da-escola&catid=309:programa-nacional-biblioteca-da-escola&Itemid=574
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12368:programa-nacional-biblioteca-da-escola&catid=309:programa-nacional-biblioteca-da-escola&Itemid=574
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fundamental para o amadurecimento das minhas ideias, e hoje vejo o video como

um recurso que pode contribuir no processo de aprendizagem da matematica .

Na proxima secdo detalho o processo de construcdo do produto

didatico, na forma de video e HQ, para o ensino Introdutério de fragdes.

4.1 O processo de construgao do material

Com estas ideias e objetivos em mente é hora de colocar o projeto de
construcdo do material em execucdo. Optei por fundir a elaboracdo do material
preparando, inicialmente, a HQ que ja serviria como guia para a producao do video.
Para isto dividi o trabalho em trés etapas: pré-producéo, producdo e pés-producéo,
descritas no quadro 4:

) . Compreende a elaboracéo do roteiro, a analise técnica e
Pré-producéo .
a elaboragéo do cronograma.

Compreende a filmagem, no caso de desenhos
Producgéo _ _ _ .
animados, a fotografia, quadro a quadro, das situagdes.

i . Compreende a edicdo, montagem, dublagem, trilha
Po6s-producéo o
sonora, legendas e créditos.

Quadro 4: etapas da producado

Com assunto definido, passos a serem seguidos e muita vontade, iniciei
minha carreira de cineasta. A figura 22 apresenta a conclusao do primeiro roteiro,

muitos rabiscos e desenhos e a ideia tomando forma.
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Figura 22: mé&os a obra

A segunda etapa, a producdo do material para a primeira HQ, foi bastante
complicada. Busquei trabalhar com softwares de animacéao e, para tanto adquiri uma
mesa digitalizadora. O objetivo era que os desenhos fossem feitos diretamente na
tela do computador. Embora de facil manuseio o desenvolvimento do trabalho
mostrou-me gue essa hao era uma boa opcéao pois, cada cena, devia ser desenhada
isoladamente e, considerando-se a capacidade minima da visdo humana de 24
fotogramas por segundo, seriam necessarias varias semanas para concluir a
animacao. A solucdo foi utilizar um software que trabalha com gréaficos vetoriais,
assim movimentos simples poderiam ser realizados com um simples deslocamento
através do mouse. Optei pelo Corel Draw®, a figura 23, mostra véarias “pecas”

utilizadas na movimentacao do personagem.

Figura 23: um quebra cabeca digital

" Copyright © Corel Corporation. Todos os direitos reservados
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Com muita aprendizagem pelo caminho, a primeira HQ, que seria também
a storyboard *> do video, ficou pronta. Caminho aberto para a nova etapa:

transformar a histéria em quadrinhos em uma animacéao.

A opcgao inicial seria utilizar o Windows Movie Maker. Entretanto a
simplicidade dos recursos disponiveis, para transicdes e trilhas sonoras, me fez
mudar de ideia. Optei pela aquisicdo de um software com mais recursos. Apos testar
algumas versdes demo, acabei por escolher o MPEG Video Wizard DVD 5.0%°. E
uma plataforma simples, onde pode-se “arrastar” elementos para a linha do tempo.
Ela também dispde de trilhas para vozes e efeitos sonoros, além de uma grande
guantidade de efeitos visuais para as transi¢cdes de cenas. O trabalho, além de ser
simples de realizar, foi também prazeroso; as diferentes cenas foram gravadas
separadamente, facilitando as corre¢cbes quando necessarias. A velocidade de
compressdo do video final é excelente e é possivel salvar em diversos formatos,
propiciando tanto uma alta resolucdo, para exibicdo em aparelhos HD, quanto
videos menores para serem disponibilizados em péaginas da internet. A figura 24

mostra a tela de edicdo do software.

2l e »e
v “ -

Bubbles CenterPeel  Cube

-
“

e n

o |

" (olafnlnlulalo]s]nlslE
ip

e

v

. “
PeelBack Projection

Figura 24: montagem do video

15 ~ . s . ;. . ~ . . A .
Storyboard sdo organizadores graficos tais como uma série de ilustragdes imagens arranjadas em sequéncia
com o propdsito de pré-visualizar um filme ou, no caso, uma animagéao.
16 . . .
©Copyright Womble Multimedia, Inc.
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Os demais videos seguiram o0 mesmo processo. A cada projeto concluido,
podia-se notar uma maior rapidez na produgdo, resultante de uma maior

desenvoltura no uso dos softwares e no reaproveitamento de imagens.

4.2 O material produzido

O material produzido para ser utilizado na proposta didatica, consiste
de quatro conjuntos de historia em quadrinhos e videos, nos quais sao apresentados
o conceito de fracdo através da ideia "parte-todo”, a equivaléncia de fracbes, a soma
de fracBes, os numeros primos e a soma de fracfes usando minimo maltiplo comum.
Acompanha este material uma sequéncia de atividades a ser trabalhada, apds os
alunos terem assistido o video e lido a HQ correspondente. As atividades propostas,
na forma de pintura, recortes e jogos, foram elaboradas para serem resolvidas em
pequeno espaco de tempo, sendo o foco nos aspectos conceituais € nao em
exercicios mecanicos e repetitivos.

A seguir faco uma apresentacédo do material produzido.

4.2.1 Conjunto 1 — Fracdes

O primeiro conjunto HQ/Video'’ abordou os conceitos basicos de fracdo
através da parte/todo, nomenclatura e equivaléncia. Ambientada inicialmente no
interior de uma pizzaria, 0 personagem usa cortes para transmitir os conceitos. Ao
deixar a pizzaria, problemas mecanicos em seu carro evocam exemplos de

equivaléncia de fracdes. A figura 25 apresenta trechos da HQ.

7 Nota: este primeiro conjunto foi, posteriormente, dividido em dois episddios detalhados no capitulo 6. O
material apresentado nos anexos contempla esta reestruturagao.
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Figura 25: imagens de ‘Fracdes’

As atividades que acompanham a HQ/Video exploram o0s conceitos
trabalhados através de recorte, pintura e escrita, além de problemas da Olimpiada

Brasileira de Mateméatica das Escolas Publicas. A figura 26 mostra algumas destas
atividades.
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Agora gue vimos algumas nogdes basicas sobre fragfes
chegou a hora de verificar o que aprendemos,
resolva as questdes ahaixo com calma e atengéo!

1. Afigura a esquerda, representa uma fragio; escreva esta fragio e utilize as formas ao lado para representar
fragdes equivalentes a inicial.

C AN #¢

2. Circule com as mesmas cores as fragdes equivalentes, depois, para cada cor, escreva o nome da fragéo
irredutivel correspondente:

cor fragdo irredutivel

Figura 26: atividades referentes a ‘Fragdes’

4.2.2 Conjunto 2 — Operando com Fracgdes

O segundo conjunto HQ/Video trata da soma de fracbes, ambientada na
sala de aula; inicialmente, apresenta soma de fragcdes de mesmo denominador. Em
um segundo momento, a soma de fracbes, de denominadores diferentes, é
abordada sem o recurso ao minimo multiplo comum, levando o aluno a utilizar o
conceito de equivaléncia para construir sequéncias. Esta proposta visa identificar
similaridade com a forma apresentada anteriormente para a soma em que 0S

denominadores séo iguais.



57

Pera resoher, vamienm mba e febel s o Fages

Importante deataar que paderams
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O resultado obtido foi o
mesmo em ambas as
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Figura 27: imagens de ‘Operando com Fracoes’

A atividade associada a este conjunto de HQ/video, apresentada na figura
28, mantém o uso de pintura e recorte. Para resolver os problemas sao fornecidos
discos previamente divididos em partes iguais. Isto faz com que o aluno necessite
analisar a situacdo e ndo apenas recortar e colar pois, se assim proceder, néo

dispora de pecas adequadas para resolver o desafio.
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@{ Siga oexemplo & resolva 5 operaghes abaioo:
1 — = —_
=@ @ X

+

1N [%

1.1
2 3

Figura 28: atividades referentes a ‘Operando com Fracdes’

4.2.3 Conjunto 3 — NUmeros Primos

Como o titulo revela, este conjunto HQ/Video aborda os niumeros primos.
Usando o quadro negro, o personagem constréi o crivo de Eratéstenes e caracteriza
nameros compostos. Na ultima péagina € feita uma referéncia histérica a origem do

termo “primo”. A figura 29 apresenta uma passagem da HQ.

TINOS 0 PROCESSD PARA ELIMIMR 05 M{LTIPLOS 0€ PARE DECOWFOR UM NIMERD COMPISTY

PEFEMDS DINDI-LO SUCESSMAMENTE POR

30=2x3x5 30=3x2x5

30=2xBx3 30:=Hx2x3 HOME APEENDERDS UM FOUGLINKD
- WIMERS FRINOS, MAS HA WITO MAIS
30=3x5x2 30=5x3x2 FRA APRENDER £ DESCOBRIE, PESQUISE

SOBRE 0 ASSUNTO! ATE & FRiming

05 NOMEROS QUE POSSUEM ESTA
CARACTERISTICA SAO CHAMADOS
DE NOMEROS PRIMOS.

b,

ASSEGURA QUE, D EFETURRIOS & DECOMPOSCED, &
ORDSW D05 FETORES MED AL TERM O RESULTADD ASSIM,
PODEMOS EXPRESSA-LE DE DIRERSDS MOROS.

Figura 29: imagens de ‘NUmeros Primos’
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A atividade elaborada para esta HQ recorre ao ludico. O Bingo da
Fatoracao consiste em sortear um nimero e marcar nas cartelas os primos de sua
decomposicédo. A figura 30 apresenta algumas das cartelas. As regras e as demais

cartelas do bingo podem ser conferidas nos anexos.

Figura 30: cartelas do Bingo da Fatoracéo

4.2.4 Conjunto 4 — Somando Fragfes

O dultimo conjunto HQ/Video retoma a adicdo de fracdes, desta vez
utilizando o minimo multiplo comum para otimizar a operagdo. Ambientada no
refeitorio, o personagem utiliza jarras de suco para preparar uma mistura, mas sera
que esta cabera no recipiente disponivel? A figura 31 apresenta algumas passagens

da historia.
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Figura 31:imagens de ‘Somando FragOes’

As atividades referentes a esta HQ diferem das demais. Deixam a parte
ltdica, as pinturas e recortes, e abordam situacdes problema. A figura 32 apresenta

uma delas.

Nos exercicios abaixo, represente as fragbes indicadas e,
a seguir,, represente as fracbes equivalentes. Ao final
represente a resposta e classifique-a em propria ou impropria.

1. Trés amigos estao participando de uma corrida de revezamento. André percorreu
dois quintos do trajeto e Bruno um meio. Qual a fragdo indica a distancia a ser
percorrida por Claudio para completar a prova?

Figura 32: situacao problema
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Estes quatro conjuntos de HQ/video, além de suas atividades, compdem
o material Fracdes nas Séries Iniciais. A integra das HQs podem ser conferidas nos

anexos; os videos estéo disponiveis no repositério digital do programa®®.

Figura 33: a colecdo completa das HQs

Com o material preparado, chegou a hora de testa-lo!

¥ http://www.mat.ufrgs.br/~ppgem/produto_didatico/index.htm
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5. USO DO MATERIAL DIDATICO CONSTRUIDO: UMA EXPERIENCIA COM
PROFESSORES

O material didatico produzido, na forma de histéria em quadrinhos e
video (no que segue referido como HQ/Video), apresentado no capitulo 4, foi
colocado sob avaliacdo em uma oficina com um grupo de seis professoras da rede
municipal de Sapucaia do Sul. A oficina se desenvolveu em quatro encontros de
duas horas, ao longo de quatro semanas. Nos encontros, as professoras assistiram
aos videos, leram as histérias em quadrinhos e, depois, trataram de resolver a
sequéncia de atividades associada a correspondente HQ/Video. O material foi
pensado para ser usado com alunos entre 9 e 10 anos de idade, cursando o quinto

ano do Ensino Fundamental.

5.1 O primeiro encontro

A oficina comecou com o proposito inicial de identificar, junto as
professoras/alunas, as melhorias que poderiam ser feitas no material didatico
produzido, antes de usa-lo em situacdo de sala de aula. Um primeiro percalco se
apresentou: a procura pela oficina ndo foi a esperada. Das quinze vagas ofertadas,
apenas seis foram preenchidas, fato que, ao meu ver, prejudicou mas néao

inviabilizou a minha proposta de trabalho.

No primeiro encontro, mostrei o material produzido e discutimos
sobre o processo de avaliacdo a ser feito durante a oficina, para entdo depois usa-lo
em situacdo de sala de aula. E fariamos uma nova avaliacdo do material, agora
guanto a sua contribuicdo para melhorias no processo de aprendizagem dos alunos,
em tépico que havia sido apontado pelas préprias professoras como de maiores
dificuldades. Foi combinado que as duas analises do material — antes e depois do
uso em sala de aula - seriam utilizadas para validar ou ndo a minha proposta de uso

de histdria em quadrinhos e video na sala de aula de matematica.

ApoOs esta conversa inicial, foi aplicado um questionario de
sondagem (disponivel no Anexo Questionario) consistindo de duas partes. .A

primeira parte tratou do perfil das participantes. Quanto a formacao, todas possuiam
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no minimo a graduacdo em pedagogia e, algumas, pos-graduacdo, em areas como
alfabetizacado, ensino religioso e educacao de jovens e adultos. O tempo de atuacao

no magistério apresentou uma grande variacdo, entre trés e vinte anos de atividade.

A segunda parte do questionario foi de questdes especificas sobre o
ensino das fracdes nas séries/anos iniciais. Com perguntas diretas sobre o tema, as
professoras/alunas apresentaram suas concepg¢des sobre o tema. Foram propostas
cinco questbes relativas ao conceito e operacdes, relativas ao aprendizado,
dificuldades e material didatico. Ainda nesta segunda parte, ao final, foram propostos

problemas envolvendo fracdes e a operacao de soma.

No que segue, apresento a analise das respostas ao questionario,
intercalando-a com as discussfes que sucederam ao momento de preenchimento.
As transcricdes, sejam do questionario ou das gravacbes das discussdes, sdo
literais; eventualmente sao feitos recortes na sequéncia das falas, mas sem que se

perca ou se altere a ideia que esta sendo manifestada pela professora/aluna.

Para a questao “Qual o objetivo do ensino de fragdes?”, da primeira
parte do questionario e fundamental para nortear a implementacdo da proposta, as

respostas foram diversas:

- Ensinar como ocorre a divisdo de uma forma que trabalhe mais a

realidade.

- Para que o aluno entenda a divisdo na maneira mais pratica, ou mais

minuciosamente.

- Oportunizar raciocinio l6gico através das operagfes matematicas.

— Acredito que o objetivo basico de uma fracao esté ligado a divisao.

Esta manifestacdo do grupo mostra a forte presenca da fracdo com
o significado de divisdo. Nenhum outro significado - parte/todo, operador e razao —
foi mencionado. Esta visdo restrita do conceito de fragdo, centrada na diviséo,

inevitavelmente, tem suas implicagbes no processo de aprendizagem dos alunos.
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As respostas a terceira questdao — “Consideras que o ensino de
fracdes estda adequadamente situado no curriculo? Por qué?” — foram variadas,
passando pela defesa de trabalha-la jA no primeiro ano escolar ou, ainda, de ser
trabalhado no quarto ano. Nao houve um consenso e, de certa forma, esse impasse

mostra a fragilidade de posicionamento dos professores neste assunto.
No momento de discussdo com o grupo, surgiu o seguinte dialogo:

professora A: “Comecgar a partir do quarto ano introduzir a
nocao, por que no curriculo do estado tem no quarto ano, tu ja
comega a dar a nogdo de fraggo...”

professora B: “Na nossa escola ja! Eu tenho quarto ano e todo
ano eu ja inicio fragdo. Eu nao dou l4 a divisédo, as vezes nem a
soma, s6 o inteiro e as partes, até quando eu vejo que a turma
ta indo tu até pode introduzir alguma coisa.”

Essa discussdo mostra que, mesmo no universo restrito da rede
municipal, ndo ha um consenso sobre os contetdos a serem trabalhados em cada
ano. As escolas da mesma rede divergem nos seus programas, mesmo existindo um
curriculo base indicado pela Secretaria Municipal. Na conversa com as professoras,
ficou claro que as escolhas e decisfes ficam muito sob a responsabilidade do
professor. Mesmo sendo importante a autonomia, tanto da escola, quanto do
professor, parece-me que a ideia de rede de ensino deveria ser preservada, através
de diretrizes e orientacbes mais seguras. Esta liberdade de escolhas nao interfere
diretamente no processo de aprendizagem, se o educando permanecer durante toda
a sua formacdo em uma mesma escola. Infelizmente essa ndo é a realidade da
maioria das familias no municipio de Sapucaia do Sul. A troca constante de escola
faz com que o aluno fique sujeito a rever alguns contelddos e que figue sem

conhecimento de outros.

Quanto as perguntas especificas da segunda parte do questionario,
as respostas a “Como vocé explica o conceito de fracdo para os seus alunos?”

foram evasivas ou superficiais:

professora B: “Na maioria das vezes dou exemplos préticos.”

professora C: “De uma forma ludica, mostrando sempre o lado
realista que podemos associar as fragbes.”
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Quanto a solicitacdo de “Procure listar situagcdes do cotidiano em
que sdo usadas as fragdes”, as respostas ficaram nas situagOes de pizzas,
chocolates ou receitas. Na discussédo coletiva foi feita referéncia a situacdo do

quotidiano em desuso — pedir o pao “de quarto” na padaria.

Quanto as estratégias que utilizam para ensinar soma de fracdes, as
professoras indicaram dificuldades para se expressar e também insegurancas, e até
mesmo erros de nomenclatura foram cometidos:

professora C: “Uso o concreto para mostrar que quando
somamos adicionamos.”

professora B: “Somente ensinei com numeradores iguais entao
explico que somam-se os denominadores e conservam O
numerador.”

Durante o debate em torno desta questdo, propus um exemplo que
costumo utilizar nas aulas de 5% série. Na discussdo com as professoras, pude
perceber as suas préprias dificuldades com o conteldo em questdo. Transcrevo

parte do dialogo que aconteceu:

Figura 34: Uma situacdo problema envolvendo soma de fragdes (reproducéo do video da

oficina 1)

Sergio: “Mariazinha ganhou meia barra de chocolate preto no
recreio, depois ganhou um terco de uma barra de chocolate
branco. Quanto de chocolate ela ganhou ao todo?”

professora C: “Acho que é um inteiro, né?”
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professora B: “Seria 0 mesmo que uma divisdo?”
professora A: “Até pra nos é dificill”

Sergio: “Se ela tivesse ganho duas metades seria facil, pega as
duas metades... Ela ganhou um inteiro?”

Grupo “Nao!”

professora B: “Um meio mais a terca parte.”
Sergio: “Isso ndo é um inteiro?”

... iInstantes de siléncio...

professora D: “E um inteiro mais um pedago.”

Sergio: “E um inteiro, é menos que um inteiro ou é mais que um
inteiro?

professora B: “Ndo! E menos que um inteiro! Pois se ela

recebeu um tergo... um terco € menos do que a metade.
Ganhou entéo uns 75%! (risada)”

... instantes de siléncio...

professora B: “Nessa ai tu tem que tirar o MMC?”

Como notei o impasse, resolvi fazer uma representacdo grafica das
. . 1 1 .
barras de chocolate, indicando 5 €5 em cada uma delas, respectivamente,

conforme esta na figura 35.

P
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Figura 35: representacdo simbdlica (reproducéo do video da oficina 1)
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professora B: “Pra mim continua 75%”
Sergio: “Qual é o nosso grande problema?”
... iInstantes de siléncio...

Sergio: “Vocés estdo como as criangas, olhando fixo pro
desenho.”

... iInstantes de siléncio...

professora E: “visualizar?”

Sergio: “Por que eu ndo estou conseguindo juntar?”

professora B: “Por que tu ndo esta dividindo em partes iguais?”

Sergio: “Ah, ent&o as fatias sdo diferentes. Entdo o que a gente
precisa fazer?”

professora B: “Tem que juntar os dois e ai dividir. Mas néo tem
como né?”

Sergio: “Ai eu vou esbarrar novamente nas fatias diferentes...”

professora E: “Tem de dividir da mesma forma e dividir de
novo.”

Aproveitando a intervencéo da professora E, fiz uma nova divisao no

desenho das barras de chocolate, conforme ilustra a figura 36:

Figura 36: figura dividida para propiciar a comparacao (reproducéo do video da oficina 1)

Minha expectativa era de que a nova forma de dividir fornecesse as

informacgdes necessarias para obter a resposta. Mas néo foi isto que aconteceu.
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N&o houve o entendimento de que, ao fazer tal divisdo nas duas barras de
chocolate, as fragBes originais poderiam ser expressas através de fracles
equivalentes com o mesmo denominador seis. Apresentei para o grupo as fracbes
equivalentes e destaquei que o procedimento usado, no caso, coincidia com o0
conhecido procedimento do “minimo multiplo comum® de obtencdo de fracbes
equivalentes. Ao transmitir essa ideia, o comentario do grupo foi de que o
procedimento do MMC € ensinado na escola, mas que nao se explica por que isto é
feito. Ou seja, ja nos anos inicias da escola esta presente a atitude do “como se faz’,
sem consideragao alguma ao “por que se faz” - esse é 0 inicio dos processos
mecanicos de procedimentos. Uma vez entendido que o procedimento do MMC
serve para obter fracbes com mesmo denominador, seguimos com o problema das
duas barras de chocolate:

Sergio: “Feito isto, metade da turma ja entendeu, a outra ainda

ndo. Vamos ver se vocés entenderam! Qual é a resposta?
(risos)”

professora E: “S&o cinco doze avos!”
professora B: “Tu quer saber o total né?”

Sergio: “Quero saber quanto de chocolate ela ganhou.”

Seguiu-se um pequeno debate e foi de forma bastante insegura que

a resposta correta foi verbalizada.
Coube a professora B a frase que convenceu as demais:
“Tem de juntar as duas, entdo é cinco sextos!”

Essa discussdo desencadeou um debate, um pouco mais amplo,
sobre o ensino da matematica. O ponto de partida foi a manifestagdo da professora
F, enderecado as demais colegas — ela queria saber se o ensino de fracbes era o
assunto que também trazia maior dificuldade para elas. Seguiu-se o comentario da
professora A, complementado pela professora B:

professora A: “Até assim, quando comeca a entrar nos
nameros decimais, comeca a quebrar os numeros (...)
chega um momento que a gente acaba se perdendo e
ai é horrivel. Entdo tu acaba avancando sé naquilo que

tu tem mesmo seguranca ( ...).pois se comeca a
avancar muito tu ndo consegue pegar o fio da meada
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e ai tu acaba cometendo algum erro (...) e isso é muito
ruim née.”

professora B: “Fica pior até do que néo ensinar, ficar
na duvida. E melhor ensinar o que se tem certeza.”

professora A: “A fragdo da um certo temor quando
comecga a parte de calcular ela.”

professora F: “Quando eu fiquei sabendo que eu iria
pegar o quinto ano, o que eu me apavorei foi as
fracbes.(sic)”

Esta discusséo tornou transparente as dificuldades enfrentadas pelo
pequeno grupo de professoras, no assunto “fracées”. Neste momento comecei entdo
a questionar minha intencéo de colocar o material didatico HQ/Video em uso na sala

de aula, logo apds o trabalho na oficina.

Prosseguimos com a discussao, direcionada pelas demais perguntas
colocadas no questionario. Sobre as dificuldades enfrentadas pelos alunos no
aprendizado de fracOes, disse a professora A:

“Quando sai da representagdo [imagens e formas] e inicia
calculos, entdo é que iniciam as dificuldades dos alunos. Muitas

vezes abstrair a ideia € mais dificil.(sic)”

Vale aqui observar que a discusséo registrada acima indica que tal

dificuldade ndo é exclusiva dos alunos.

Quanto ao livro didatico, as manifestacdes do grupo foram de

insatisfacao:

professora D: “A nivel de 5° ano acho [os que vi] eles
infantilizados demais, ndo representam o dia-a-dia de alunos [a

realidade].”

professora A: “Os livros apresentam boas atividades para
aplicar em aula porém carece de exercicios basicos para o

inicio do uso das fragbes.”
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professora B: “Os alunos ndo entendem a linguagem dos livros,

sem a intervencgéao do professor.”

Nenhuma das participantes apresentou resposta para a questdo “ha
algum titulo, ou autor, que vocé destacaria como uma abordagem mais adequada a
sala de aula?”. As respostas nao permitiram identificar o que as professoras

desejariam ver nos livros didaticos.

Agora passo a analise dos exercicios que tratavam de conteudos
especificos de fracdo; neles foi solicitado que falassem sobre como os trabalhariam
com seus alunos, em sala de aula. De imediato chamou a atencéo o fato de que boa
parte do grupo se posicionou como aluno ao responder as questdes colocadas; nao
trataram da abordagem que fariam com seus alunos e simplesmente resolveram as

questodes.

O primeiro exercicio tratava sobre a nogcdo de “quanto mais fatias,
menor sera seu tamanho”. Na resolucdo, as professoras mostraram as mesmas
dificuldades apresentadas na resolucdo da situacdo das barras de chocolate,
analisada acima. Mas manifestaram clara percep¢cdo de que quanto mais pessoas,

menores as fatias. A figura 37 reproduz a solugéo de uma das professoras:

f) Como vocé resolveria com seus ahhos os pr'oblcmas abaixo?
f.1. Duas pizzas, de mesmo tamanho, sdo oferecidas a dois grupos. O primeiro formado por quatro meninos € 0
segundo por cinco meninas. Sabendo disto, responda:
a) Todas as criangas irfio comer o mesmo tanto de pizza? Por que?
[a dode oo
Nag,) pegue o quomd s choe
b) Qual grupo teré fatias maiores? W /dvt%:u\q
)Q g upo M 0L DB O e

w e do todo os menm&s irdo comer? E as meninas? _ W

MO X0 s (RA06O

O Rt crunda £ B GuorIndodd gi puh0cs) (dameomioadal)

:-El-\

Figura 37: resolucéo do exercicio f.1

O segundo exercicio, voltado para fracdes equivalentes, foi resolvido
de forma satisfatéria. Apenas uma das participantes ndo concluiu que, mantendo-se
a propor¢cdo da mistura de duas tintas, a cor final seria a mesma. Claramente

confundiu quantidade com propor¢ao, conforme a figura 38:
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£2. Durante a aula de artes, a professoramisturou 5 potes de tinta vermelha e 5 potes de tinta amarela para formar a
cor laranja com a qual gostaria de pintar uma parede. Como faltou uma parte da parede a ser pintada, ela fez uma

nova mistura, agora com dois potes de cada cor. M

a) A cor obtida serd igual nas duas misturas? Por que? A ’Pbua .
PO UL OO WU& ecs| V\jzoladﬁ!) QLQ». -
Bl oo € o lpesamaeld o oo J7 =

b) Existe alguma relagdo entre as duas misturas realizadas?

Nae e

Figura 38: resolucéo do exercicio f.2

O ultimo exercicio — que tratava da nocao de fracao de uma fracao —
quando debatido ao final do encontro, mostrou que parte da conversa anterior
propiciou que algumas das professoras participantes pudessem formular uma

resposta adequada para a situacao proposta, conforme a figura 39 .

£3. Durante o recreio, Ana ganhou a metade de uma barra de chocolate de Bruna, esta, por sua vez, apés comer 7’ ‘] |
B, Ml oL
um tergo da barra original, ofertou o restante a Carla. Que fragéo da barra original Carla ganhou?

W M i 2 A C/—(jﬂ/ ’ : yv.’ (/
\j;""\ (1] 1?%‘595 1 Am

J

Figura 39: resolucéo do exercicio .3

Percebe-se que a professora utilizou uma representacdo grafica
para representar a situacao inicial e, partindo desta, procurou realizar uma divisdo
posterior que permitisse identificar a resposta. Durante a discussdo em grupo,
chamou atencdo a manifestacdo de uma das professoras que ndo respondeu a

atividade quando realizada individualmente:

professora A: “.. vai ter de dividir a metade que ela ganhou, e
al vai dar sextos!”
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Esta afirmacao permite perceber que a discussao na situagédo das
barras de chocolate trouxe beneficio para as professoras/alunas. Neste momento, foi
com maior seguranca que compartilharam suas conjecturas, o que propiciou uma
troca de informacgdes no grupo sobre os diversos modos de representar 0 mesmo
problema. Diria que esta atitude, ao final do primeiro encontro, mostrou um ganho

pedagdgico para as professoras. Isto, junto com as minhas impressdes ao longo da
. ~ 1 1 .
discusséo sobre a soma St 3 da barra de chocolate, me fez reconsiderar o rumo a

ser dado & minha proposta inicial. Decidi entdo que a oficina seria um momento ndo
s6é de avaliacdo do material produzido, mas, sobretudo, de discussédo, das
professoras, sobre suas dificuldades no conteudo “fragdes”. Assim, os demais
encontros se transformaram em espacos de discussdo, e as informacfes neles
colhidas me ajudaram a fazer a reconstrucao do material, de forma a torna-lo mais

adequado para uso em sala de aula.

Agora passo ao relato dos trés outros encontros da oficina e também
faco uma analise das resolucdes apresentadas pelas professoras para a sequéncia
de atividades. Nos encontros aconteceram muitas discussdes; vou fazer transcricbes
de momentos que mostram as dificuldades e duvidas que foram se apresentando
para o pequeno grupo. E esta experiéncia que me trouxe os subsidios para repensar
o material que ja havia sido produzido, de forma a torna-lo mais adequado para o

uso com alunos de 5° ano.

5.2 0 segundo encontro

O segundo encontro iniciou com a apresentacao do video “Fracées”,
ao qual se seguiu uma breve conversa. O video, abordando os conceitos basicos, foi
bem recebido pelo grupo de professoras e disse uma delas:

“gostei muito, pois € uma das formas que os alunos prendem

mais a sua atencdo e aprendem a matematica de maneira
divertida.”
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Figura 40: grupo discutindo a resolucdo das atividades (reproducao do video da oficina 2)

Depois deste primeiro momento, veio a leitura da correspondente
histéria em quadrinhos, essencialmente com as mesmas ideias do video. E entdo o

grupo comecou a trabalhar na sequéncia de atividades.

Os exercicios propostos visavam as ideias basicas envolvidas no
estudo de fragcdo, com o significado parte-todo. O primeiro exercicio visava
exclusivamente tornar clara a ideia de fatias idénticas. Nado houve dificuldades na

resolucdo. A figura 41 apresenta resolucdo que reflete o desempenho de todo o
grupo. Destaco que, nenhuma das professoras, apresentou fragdes diferentes de%

na resolucao.

1. Afigura abaixo representa uma fragdo; escreva esta fragao e utilize as formas ao lado para representar fragdes
equivalentes a inicial.

Figura 41: resolucéo da atividade 1
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A segunda atividade, tratando de equivaléncias de fracdes, trouxe a
tona, mais uma vez, as dificuldades de algumas das professoras. Neste ponto &

importante destacar algumas das estratégias de resolucédo apresentadas.

2. Circule com as mesmas cores as fragdes equivalentes, depois, para cada cor, escreva o nome da fragao
irredutivel correspondente:

cor . fracao irredutivel

Figura 42: uma resolucéo para a atividade 2

Na figura 42, nota-se que a professora identificou, sem dificuldades,
. ~ ~ . 1
as diferentes representacdes das fracfes equivalentes a >+ entretanto, mesmo para
estas, ndo preencheu o quadro de equivaléncias. A professora indica com seta, que
, ~ . N ~ 3 6 ~
ha relacdo entre as figuras correspondentes as fracées s€35 (fracBes marcadas com
circulos desenhados com lapis) No desenho a lapis, feito na figura correspondente a

~ 3 . “ ” H
fracao o percebe-se uma tentativa de encontrar “duas metades” para compor a fatia
, . L . . ~ 6
também assinalada com lapis na figura da fracéo 5 estes desenhos sugerem que
. . . N ~ 3 ~
cada fatia colorida da figura correspondente a fracéo z pode ser colocada em relacao

. . . ~ 6
com duas fatias coloridas da figura correspondente a fracéo 5 Parece-me que a

professora esta analisando as figuras, essencialmente, sob o ponto de vista da
aparéncia visual, ou seja, ela ndo esta considerando o conceito de fracao para fazer

a associacao entre as figuras. Nas duas outras figuras com indicacéo de associacao,
~ 6 8 , . e . . -
correspondentes as fragcbes TETY também identifico o0 mesmo tipo de associagao

visual. Diria que, a ndo indicagdo das fracdes irredutiveis equivalentes no quadro,

sugere falta de seguranca quanto as associac¢oes feitas nos circulos coloridos.
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2. Circule com as mesmas cores as fragdes equivalentes, depois, para cada cor, escreva o nome da fragéo
irredutivel correspondente

cor fragao irredutivel

A :g/k,\h%vxﬁsj
. L((OC‘M\B%

Figura 43: dificuldades na resolucéo da atividade 2

A figura 43 apresenta a resolucdo de outra professora. Ao usar
, . e « ne . a - 2 4 .
simbolos para identificar “familias” de equivaléncia percebe-se que a fra(;aozfm
associada a duas “familias distintas”, o que sugere que a professora ndo associou a

~ 4 . . ‘ 1
fracao Sasua equivalente irredutivel >

Apenas uma das professoras resolveu o exercicio conforme
esperado, ainda que com algumas incorreces, conforme ilustra a figura 44. No
geral, o agrupamento de figuras € pertinente e a indicacdo da fracéo irredutivel

7z

correspondente é correta; observa-se uma incorre¢do no agrupamento

~ 6
correspondente a fracao s

2 Clrcule com as mesmas cores as fragdes equnvalentes depois, para cada cor, escreva o nome da fragédo

cor fragao irredutivel
A2 ul U WU
Yono. 1Ay  Xouen
- Vaslo | Tosh i LY £ Lo

7 Nowdd.  [Van QuianToM
z Loaasdq (et g,\ o QuunJen
Ticom?ﬁ’w\ x Su\ & 1!, ) ,kﬁ}kt@q

Figura 44: resolucdo da atividade 2

Na discussao de grupo, ficou entendido que, com a simplificacao das
fracOes, através de divisdo do numerador e do denominador por um mesmo numero,
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chega-se a fracdo irredutivel equivalente. Durante a conversa, uma pergunta que me

chamou a atencéo foi:

professora B “N&do quer dizer que se ela tiver um divisor ela

seja irredutivel entdo?”

E uma questdo simples, mas que mostra uma dificuldade

apresentada também por alunos mesmo do ensino médio. Para abordar a situacao,
e . ~ 14 . .. P
utilizei, como exemplo, a fragédo e individualmente, os ndmeros 14 e 15, possuem

quatro divisores, mas nao ha um divisor comum entre eles, portanto a fracdo é

irredutivel.

A terceira atividade, na forma de palavras-cruzadas, exige saber ler
as fracbes em linguagem corrente (por ex. dois quintos ou trés quartos) e foi

concluida com sucesso, sem maiores dificuldades.

Na sequéncia, as professoras trabalharam na atividade que
solicitava que fossem formados pares de fracbes equivalentes com os circulos
previamente divididos. Embora simples, a atividade exigia atencdo, pois um dos
discos — dividido em seis fatias — poderia ser associado a trés outros. Para obter
éxito na formacdo dos trés pares de equivaléncia solicitados, obrigatoriamente o
disco dividido em sextos deveria ser associado ao dividido em tercos. A figura 45

mostra a tentativa da professora/aluna em identificar fragbes que permitissem
. ip: . A~ . . . st ~ 1 "
identificar as equivaléncias. Mais uma vez fica nitida a fragao > permitindo supor que

a voluntaria sente-se confortavel apenas com a representacdo da metade do inteiro
uma vez que, os discos divididos em trés e cinco fatias, ndo sofreram marcagoes,

tendo a professora/aluna se limitado a identificar o nUmero de fatias de ambos.
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Figura 45: dificuldades em montar os pares de fracdes

A resolucdo deste exercicio originou, no debate em grande grupo,
consideracdes sobre a dificuldade que os alunos teriam na sua resolucéo, pois,
segundo as professoras, eles ndo teriam a percepc¢ao inicial de testar possibilidades,
partindo diretamente para o “pintar e recortar’. Isto resultaria em falta das
correspondéncias, aos pares, solicitadas e, consequentemente, se apresentaria a
impossibilidade de resolver a atividade conforme solicitado no seu enunciado. Estas
consideracdes das professoras apontaram para um aspecto que nao havia

percebido durante a elaboracdo da sequéncia de atividades.

5.3 O terceiro encontro

O terceiro encontro iniciou com a discussdo de exercicios da
OBMEP, que faziam parte da sequéncia de atividades, ainda relativa ao primeiro
video. A resolucdo estendeu-se por um periodo maior que o planejado, pois as
professoras apresentaram muita curiosidade e interesse. As duas primeiras
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atividades foram consideradas faceis, e foram resolvidas através de contagem. A

figura 46 retrata a resolucao de uma das professoras:

1. (OBMEP 2008) Cada uma das figuras esta dividida em 16 partes iguais. Em qual delas a parte cinza corresponde

a % da area total da figura?

1 © 00 (@

g O
Q ® [m

] OOOO OOO

2. (OBMEP 2010) A figura mostra um quadrado dividido em 16 quadradinhos iguais. A drea em preto corresponde
a que fragédo da area do quadrado?

%&_A»;m;
o K

Figura 46: resolucéo exercicios OBMEP

A outra questdo proposta, extraida da OBMEP 2007, trazia alguns
conceitos que nao sao trabalhados nas séries iniciais, como o calculo de areas. A

guestdo solicitava a fracdo correspondente a regido sombreada da figura, e foi

respondida de formas diversas. A professora F relatou:

“Eu dividi e deu vinte e dois (figura 47) e aqui tem quatro, ai eu
fiz a regrinha aquela de trés (...) deu vinte e oito e, como tinha

vinte e oito, eu marqueil”
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3. (OBMEP 2007) A figura abaixo é formada por hexagonos regulares e tridngulos equilateros. Sua 4rea total é
154 cm?®. Qual & a area da regido sombreada?

Tridngulos equilateros sdo aqueles que possuem
os trés lados iguais. Os hexagonos regulares
sao formados por seis tridangulos equilateros.

(A) 16 cm?
(B) 24 cm?
(C)28 cm?
(D) 32 cm?
(E) 36 cm?

Figura 47: utilizacdo da regra de trés na resolucéo pela professora F

A frase “como tinha vinte e oito, eu marquei” reflete uma inseguranca
por parte da professora; embora tendo chegado a resposta de uma maneira correta,

na sua manifestacdo ndo ha muita conviccgao.

Ja4 a professora E usou um método mais rapido e mostrou-se

convicta de sua resposta:

“Eu dividi cento e cinquenta e quatro por vinte e dois, deu sete,

ai fiz vezes quatro: vinte e oito!”

Um ponto que nao fica claro é se, caso ndo fosse informado que os
hexdgonos podem ser decompostos em triangulos equilateros, as professoras
chegariam as subdivisdes da figura.

No segundo momento do terceiro encontro iniciou-se o trabalho com
soma de fracdes. As professoras assistiram ao video que tratava, inicialmente, da
soma de fracbes com mesmo denominador e, depois, com denominadores
diferentes. Nesta ultima soma néo foi usado o procedimento do menor multiplo
comum (MMC). A situagédo apresentada no video transforma as fragdes em outras
equivalentes de mesmo denominador. Assim como no segundo encontro, o material
HQ/Video foi bem recebido pelas professoras. Elas se mostraram interessadas na
forma de resolugdo. No video, tem-se uma sucessédo de fragdes equivalentes e os

correspondentes “cortes na pizza”, uma apresentagdo que prepara para o
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procedimento do MMC. As professoras comentaram que, normalmente, o
procedimento do MMC é apresentado sem que se saiba a razao de fazé-lo.

ApOs os comentarios sobre o video, iniciamos o trabalho com a
sequéncia de atividades. A proposta da atividade inicial é somar fragbes usando
equivaléncias: foram distribuidas duas folhas, a primeira contendo vinte circulos
previamente decompostos e a segunda propondo quatro somas. As figuras 48 e 49

reproduzem parte da atividade.

A'GNIDADE& PRACOES
DerBer:

Figura 48: Atividade do terceiro encontro®

Seguindo o exemplo apresentado e usando uma colec¢éo de circulos,
previamente divididos, conforme ilustra a figura 49, o objetivo era recortar, pintar e

representar com os circulos as diferentes somas propostas.

19 . . . . . . .
Ao analisar o material posteriormente, ficou claro o uso equivocado do sinal de igualdade no exemplo.
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Figura 49: material para resolucéo da aividade do terceiro encontro

O “quebra cabecga” propiciou que as professoras/alunas tivessem
uma atividade bastante integradora. Devido ao diminuto nimero de participantes,

todas resolveram trabalhar em conjunto. De modo geral, conseguiram seguir 0
S ler ;. 2 1 . P
exemplo. Entretanto, o ultimo exercicio, a saber, 5 T3 gerou muitas davidas e

discussdes, pois seria necessario utilizar equivaléncias para que todas as “pecgas”

fossem utilizadas.

Né&o foi dito as professoras que os circulos tinham predeterminados

0S Seus usos; o objetivo era verificar que estratégia seria utilizada na resolucdo da
sras ~ . , . . ~ . ~_ 2
altima operacéo, onde seria necessaria a busca de uma equivaléncia para a fracéo 5

antes de iniciar o processo de resolucdo. De modo geral, as participantes
resolveram rapidamente as primeiras operacoes. A professora E, que utilizou uma
folhna para escrever as equivaléncias antes de recortar e pintar (figura 50) foi a
primeira a desvendar o mistério. Suas palavras indicam a percepcdo de que é

preciso antecipar o modo de utilizar os circulos:

“Mas tem uma pegadinha aqui 6! Se eu for usar este ndo vai ter

bolinha (...) essa vai ser um quarto entdo, por isso que eu disse
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gue da pra usar a de um quarto no lugar da de oito, ndo tem a
de oito!”

Figura 50: escrita em busca da resolugéo

Com os circulos separados para representar as equivaléncias, as
voluntarias passaram a expressar suas respostas na folha de papel. Destaco duas
das resolucdes: na primeira, figura 51, a professora F, mesmo utilizando-se de uma
Unica cor, teve a preocupacao de destacar as fatias para deixar claro o processo de
adicdo de fracdes; ja a professora A, figura 52, usou varias cores, mas nao teve
tanta preocupacao no registro do processo e adicdo, limitando-se a encontrar uma
resposta.
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Figura 51: resolucéo da professora F
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Figura 52: resolugdo da professora A

O terceiro encontro desenvolveu-se dentro do esperado, as
dificuldades enfrentadas pelas professoras, mantiveram o mesmo padrdo dos

encontros anteriores. O lado positivo € a seguranca que elas demonstraram em

buscar estratégias de solugdo, algo que ndo se apresentava nos encontros
anteriores.

¢ O quarto encontro

O ultimo encontro desenvolveu-se conforme o planejado, embora

tendo a participacdo de apenas duas professoras. O video assistido tratava, na
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primeira parte, de numeros primos e nog¢lBes de fatoragdo e na segunda, do
procedimento de soma de fragbes através de MMC.

As professoras gostaram do material; uma delas falou que n&o sabia
sobre o “crivo de Eratdstenes” e sobre isto sua manifestagéo foi: “...) Eu achei
interessante o desenho animado, porque dai eles conseguem ter uma ideia da

construcéo. (professora A)”.

Depois do video, retomamos a questdo da fatoracdo de numeros
inteiros e trouxe para discussdo a fatoracdo do numero 54. Realizei as divisdes
seguindo a “regra” que se usa na escola - iniciar pelo menor divisor e manté-lo, até
gue ndo seja possivel a divisdo exata, para s6 apoés trocar de divisor. Feito isto,
indaguei se haveria outra forma de efetuar a fatoracdo. Apds alguns instantes de
hesitacdo, a professora A falou, sem muita conviccdo “Eu acho que da, acho que

pode sim.”

Essa hesitagcdo sugere que as divisbes sucessivas ndo sao
percebidas, inversamente, como uma multiplicacdo que gera o numero que esta
sendo fatorado. Vejo que o ndo entendimento desta propriedade — diretamente
associada a decorada frase “a ordem dos fatores néo altera o produto” - que tanto

encontro nos meus alunos de 52 série, também se apresenta para os professores.

O segundo momento do encontro teve rodadas do “bingo da fatoragao”, a
atividade foi facilmente compreendida e desenvolveu-se de forma tranquila. As
participantes consideraram que os alunos veriam a atividade como uma brincadeira

e, por consequéncia, divertir-se-iam fazendo os exercicios.

O fechamento das atividades ocorreu com os trabalhos referentes & soma
envolvendo denominadores diferentes e o uso do algoritmo do menor mdultiplo
comum. Durante a resolucdo das atividades propostas, tornou-se evidente a
dificuldade da professora A quanto as nocdes necessarias para a resolucdo de
problemas. A atividade 1 (figura 53) apresenta um problema que pode ser resolvido
através de uma soma inicial entre duas fracdes e, posteriormente, uma subtracéo do

resultado obtido da unidade, representando o trajeto total.
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Mos exercicios abaixo, represente as fragbes indicadas e,
a seguir,, represente as fragbes equivalentes. Ao final
represente a resposta e classifigue-a em propria ou impropria.

1. Trés amigos estdo participando de uma corrida de revezamento. André percorreu
dois quintos do trajeto @ Bruno um meio. Qual a fragao indica a distancia a ser
percorrida por Claudio para completar a prova?

Figura 53: exercicio do quarto encontro

A professora chegou facilmente ao resultado esperado para a primeira
parte da resolucdo. Entretanto, ao interpretar os 1% obtidos, mostrou-se bastante
confusa pois, ao mesmo tempo que tinha a percepcao de que representava o trajeto

percorrido pelos dois meninos, ndo conseguia elaborar uma alternativa para

encontrar a resposta final. Isso € expresso pela prépria professora ao dizer:

, 2 1 , . .
“...) mas é < de um e > de outro, dai eu usei os dois pra fazer,

ai veio um resultado. Dai do resultado eu ndo consigo fazer

uma... compreenséo.”

A figura 54 reproduz a resolucao grafica que a professora empregou até

este momento.

Figura 54: solucdo grafica e duvidas na resposta final
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No video que registra este momento, sente-se nos gestos e na voz
da professora a hesitacdo para avancar na resolucdo do problema. A transcricao
gue segue é deste momento, mas nela perde-se boa parte do que foi vivenciado

neste momento:
S: Os nove décimos sao o total da prova?

professora A: N&o, ndo é o total porque é dois quintos e um
meio.

S: Isso aqui é o que eles ja percorreram. Esses dois
percorreram nove décimos da prova.

professora A: E! Os dois.
S: O que falta pro Claudio correr? O percurso tem de ser...

professora A: Completo né? Pra fechar no caso associar com o
inteiro, ele ficar com uma frag@o inteira, que eu penso né,
faltaria um décimo? Um décimo pro Claudio alcancar dai, dai
que daria a fragéo inteira.

S: Exato!

professora A: Entéo ta!

A dificuldade de interpretacdo apresentada pela professora/aluna
nao é diferente daquelas que encontramos nos alunos. No inicio da resolucéo, ela
usou conceito trabalhado anteriormente — a soma de fracdes — e resolveu sem
dificuldades. J4 na necessaria a interpretacdo para prosseguir com a resolucédo, a

insegurancga conceitual se apresenta.

A atividade 2 assemelha-se com exercicios feitos durante os encontros

anteriores, sua resolucao (no que diz respeito a soma das fracdes) ndo apresentou
. 15 .
problemas, as professoras chegaram rapidamente aos 5 A figura 55 retrata a

resolucao da professora A



88

2. No recreio, Ana ganhou 3 pedacos de barras de chocolate: um tergo da barra de
chocolate branco, ‘trés quartos da barra de chocolate ao leite e um sexto da barra
de chocolate crocante. Se todas as barras originais tinham o mesmo peso, qual
fragéo indica a quantidade de chocolate ganha por Ana?

Ot -

Figura 55: uma resolugdo completa

Nesta atividade os calculos foram feitos sem maiores dificuldades;
no entanto a interpretacdo do resultado nao foi imediata. O dialogo com a professora

A evidencia isto:

professora A: Pra mim sempre o total da fracdo fica no
denominador. Eu t6 errada quando eu penso assim?

S.: O total de fatias ficam no denominador.

professora A: No denominador, sempre embaixo né? Dai
guando ocorre no caso assim de consumo que eu sei que
aqui®® é o total. Isso aqui para mim foi o consumo, nao foi?

S: Foi 0 que ela ganhou.

professora A: Ta mas isso aqui ndo é o total das barras, total
dos chocolates? Esse aqui?

S: Nao, esse é o total de UMA barra.

professora A: Hum... uma barra é esse valor.

Ao identificar que 12 fatias compdem a unidade, ficou claro para a
professora que as 15 fatias, obtidas como resultado da adi¢do, indicam que a

menina ganhou mais do que uma barra de chocolate.

Refletindo sobre o que aconteceu ao longo dos quatro encontros
programados para a oficina, posso dizer que neles aconteceram momentos de muita

aprendizagem para todos nés. Percebi que as dificuldades identificadas nos alunos

20 . ~ 15 . ~
Neste momento a professora apontava para o denominador da fracdo o obtida como solugdo.
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que recebia na 52 série poderiam nado ser fruto exclusivo de falta de estudo ou de
comprometimento deles, mas também das dificuldades e hesitacbes que se
apresentaram para as professoras. Se de inicio imaginei que teria o olhar critico das
professoras na avaliacdo dos videos e histérias em quadrinhos, o desenrolar da
oficina revelou professoras no papel de aprendizes. Nas diferentes situagdes vividas
na oficina, as mais significativas transcritas e analisadas neste capitulo, me
mostraram que o material produzido ndo chegou a se apresentar adequado para que
as professoras melhor entendessem o conteddo sobre fragdes. Elas gostaram do
material. Mas vejo que ele ndo cumpriu o que havia sido pretendido, enquanto
material didatico. E, assim, foi preciso repensa- lo.
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6. A RECONSTRUCAO DO MATERIAL DIDATICO

Terminada a oficina com as professoras, voltei a analisar os videos
produzidos. Vi que modificagbes, no fluir das imagens e textos, precisavam ser
feitas. Mas antes de iniciar o processo de reconstrucéo do material, convidei o grupo
de professoras para um encontro em que falariamos sobre suas impressfes sobre

os videos.

Dentre os quatro videos produzidos, um deles se destacou nas

manifestacdes. As palavras da professora F expressam o sentimento do grupo:

“O video dos numeros primos esta 6timo; a melhor explicagéo.
O video "operando com fragfes", também gostei; so, talvez,
incluiria um ‘relembrando fragbes equivalentes’, quando vem a
fala “..para resolver, vamos montar uma tabela com fracbes
equivalentes...”. Sobre e primeiro video, "Fracdes", talvez eu
dividiria em dois... deixaria o primeirdo sé com a introducéo da
introdugdo. Pensando nos meus alunos, acho que todas
aquelas informacdes, em um s video, acabaria confundindo
um pouquinho. Mas é s6 a minha opinido....hehehe! Gostei das
cores escolhidas; tons fortes com tons fracos. Chama a

atencéo da crianca.”

O conjunto de HQ/video, NUmeros Primos, coincidentemente, ou
ndo, € o menor de todos em duracdo. Sua linguagem direta e apoiada numa
animacdo que demonstra, na pratica, a construcdo do crivo de Eratdstenes, aponta
claramente o caminho a ser seguido na reconstru¢do do material, visando adequa-lo
a realidade das salas de aula. Para chegar ao produto final, fez-se necessario
retomar cada um dos videos com um olhar bastante critico, para posteriormente

altera-los. Esta analise, de forma resumida, esta no quadro 6 a seguir:
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Conjunto 1 — Fracdes

e Duracao longa demais
e Exemplos baseados em fragGes de numerador 2

e Muitas informacbes conceituais

Conjunto 2 — Operacgbes com Fracdes

e Exemplos Unicos para cada situacao
e Muitas informacgdes conceituais

¢ Citacdo a potenciacao precipitada (nédo faz parte do curriculo)

Conjunto 4 — Somando Fracdes

e Muitas informacdes conceituais
e Excessivo uso da linguagem, pouca informacéao visual
e Tipo de fracdo descontextualizado

e Pouca énfase para o resultado final

Quadro 5: analise dos problemas detectados nos videos

Na reconstrucdo, foram analisados o0s roteiros originais, com a
intencdo de neles se corrigir as “falhas”. Isto fez com que os quatro conjuntos de
HQ/video originais tornassem-se cinco, reestruturados e modificados. A sequéncia
de atividades se manteve a mesma, e se reorganizou de acordo com 0S cinco

momentos de videos.

As cinco histérias em quadrinhos estao disponibilizadas em versao
digital, no formato pdf, e em duas versBes para impressdo, no anexo HQ. Na
impressdo pode-se escolher ter-se o formato cinco “gibis” ou o formato um unico
“gibi”. Este ultimo formato oferece um manuseio mais simples para o aluno, pois ele
tera todas as historias juntas, o que facilita a retomada de alguns dos conceitos
guando necessario. A versao digital, em formato PDF, permite que o aluno acesse 0

material facilmente, em dispositivos eletronicos.

A seguir apresentamos a coletanea final HQ/Videos, obtida deste

processo de reconstrucao do material.
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6.1. Episodio 1 - Conhecendo as Frag¢oes

O primeiro conjunto HQ/Video aborda o conceito de fragdo com o
significado “parte-todo”. Inicia com a frag&o %; depois apresenta as fragoes % e 2 . As
cenas sao no contexto de divisdo de pizzas. A linguagem dos “quartos”, “quintos” ...
também é introduzida. Na nova versdo o video € mais curto, pois 0 conceito de
equivaléncia de fracdes foi suprimido. Uma alteracdo apresentada foi a inclusdo de
um exemplo que mostra o uso erroneo da dupla contagem (figura 56); a
necessidade de partes de mesma é&rea foi, sutiimente, abordada através de uma
pergunta do personagem, enquanto a no¢ao de equivaléncia foi suprimida para ser

trabalhada no segundo video.

Vamos cortar uma pizzaem 4 fatias da -
seguinte maneira:

Pam mpmsenty uma T do & nacEsino gue
foiks 25 "Tafies” represeniam paris ipuEs dofodo

Ozl destias fiures pode rapresentar uma fragdo?

\océ reparou que a3 trés fatas eram
metade da pizza infeira?

] »
o+ P+, =TER

Figura 56: imagens de ‘Conhecendo as Fragdes’

6.2. Episodio 2 - Equivaléncia

A introducdo do conceito de equivaléncia de fracdes € feita com o
marcador angular de gasolina do tanque de um carro. Depois sdo apresentadas

situagdes variadas de “cortes” em partes iguais de uma mesma porcao colorida de

~ . . A~ . ~ 6 3 1 2 ~
um retangulo, de forma a ilustrar a equivaléncia das fracdes TR Também séao

apresentadas as fragfes irredutiveis. Nas duas situagdes tirou-se maior proveito da
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linguagem visual, o que significou ter-se mais cenas e menos texto falado. E, como
no primeiro video, o “Sor” Sergio também coloca, em determinados momentos,

perguntas provocativas (figura 57).

e T

| Qual destas fragdes ndo é equivalente as demais?

—

Figura 57: imagens de ‘Equivaléncia’

6.3. Episodio 3 - Somando Fragoes

O terceiro conjunto inicia com a soma de fragbes com

denominadores iguais, fazendo divisdo em “fatias” de poligonos regulares. As somas
~ 1 2 4 3 . p . 1 1 .
apresentadas séo ctoeo+ o Depois € lancado o desafio de somar -+ - e aqui

um trabalho com a imagem visual foi feito de forma a ilustrar as duas sequéncias de

oA 2 _ 3 _ 4 6 12 3 4 5 x
equivaléncias: - = -=-=-= —e -=-=-= —= — para entdo mostrar as
4 6 8 12 3 6 9 12 15

. ~ . 3 2 6 4
diferentes fragcbes que podem informar a mesma soma: ctoouo+—. Neste

episédio a énfase foi na soma de fragBes via fracdes equivalentes (figura 58). Os

desafios do “Sor” Sergio se mantém como provocacgdes aos alunos.
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imporiane destacar que poderiamos
ter uflizado qualquer outro par de fragbes
e mesmo denominador, eja:

O resultado obtido foi o
mesmo em ambas as
situacdes?

Figura 58: imagens de ‘Somando Fragdes’

6.4. Episodio 4 - Os Numeros Primos

Tendo sido considerado pelas professoras/alunas como o video de
melhor solucdo na linguagem visual, pequenas foram as alteracdes feitas nele .
Foram revisdes no texto e, para seguir o padrao utilizado nos demais videos, o “Sor”

Sergio também coloca desafios, reproduzidos na figura 59.

Qual destas decomposices ndo
utilizou apenas numeros primos?

Figura 59: imagens de ‘Os Numeros Primos’
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6.5. Episodio 5 - Uma soma Diferente

A abordagem das somas envolvendo denominadores diferentes
manteve a situagdo anteriormente desenvolvida. Foram acrescidos desafios ao leitor
(figura 60) e reduzidas as falas, dando um enfoque mais visual. Estas altera¢cdes nao

afetam as atividades propostas anteriormente, ficando mantidas.

"~ Antes de contlnuarmos VOC& consegue colocar
as jarras em ordem decrescente?

»/

Figura 60: imagem de ‘Uma Soma Diferente’

Este momento de reflexdo, proporcionado pela experiéncia realizada,
mostrou que o material ndo pode ser dado como acabado. E necessaria uma
constante revisdo e atualizagcdo. Destaco a fundamental participacdo das
professoras neste processo pois, através de suas duvidas e sugestbes, procurei
adequar o material para que esteja de acordo com as ansiedades e necessidades

atuais da etapa de ensino a que se destina.

Com o encerramento desta etapa do trabalho de producéo, € hora

de uma reflexao final sobre tudo que foi feito até aqui.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Para determinar o tema de minha dissertacdo de mestrado, busquei
nas minhas vivéncias de professor, de muitos anos, momentos que me parecessem
reveladores de dificuldades dos alunos. Identifiguei um destes momentos como
aquele de transicao do 5° ano para o 6° ano do ensino fundamental e entdo fui atras
de dados, no universo de alunos da minha escola, que confirmassem a minha
percepcdo. Estes dados foram apresentados no Capitulo 1. L4 vimos que a
reprovacdo em Matematica tem um destaque em relacdo as demais disciplinas ,

guando comparada ao ano imediatamente anterior.

Foi entdo que pensei em conversar com as colegas dos anos iniciais
para que estas me falassem sobre suas duvidas, angustias e medos em relacao ao
ensino da matematica. Nao posso dizer que as respostas foram inesperadas - o
convivio na sala dos professores de certa forma jA me antecipava o que seria dito.
Nas respostas materializadas nos questionarios, aflorou a inseguranca das
professoras quanto ao ensino de fracoes.

Também com a minha vivéncia, vendo o desempenho de meus
alunos, ja havia identificado o assunto “fracdo” como sendo uma fonte de
dificuldades. Durante dez anos trabalhei com alunos de 52 série, e os problemas
repetiam-se ciclicamente, as dificuldades apresentadas num ano repetiam-se nos
seguintes. Sempre considerei que estes problemas tinham origem nos anos iniciais
de escolaridade, fosse pelo conteddo ser pouco trabalhado ou, ainda, pela
matematica ser considerada, informalmente, como algo dificil e que ndo séo todos
os alunos que a dominam. Foi com esta visdo que o trabalho foi pensado. A opg¢éo
pelo uso de videos e histéria em quadrinhos, baseada em minha experiéncia
profissional, pareceu-me adequada e, entdo, tomei a decisdo de produzir material
didatico neste formato. Queria um material que pudesse ajudar as professoras dos
anos iniciais na introducdo das primeiras nocdes sobre fracdo. Com meu tema
definido, um scanner e um computador, passei a elaborar roteiros, a fazer desenhos,

a digitaliza-los e compor animacdes; enfim, passei a produzir videos.
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Pronto o material HQ/Videos e a sequéncia de atividades a serem
realizadas, e com as leituras que fiz sobre os diferentes significados do conceito de
fracdo e sobre o tratamento que é feito em alguns livros didaticos, parti confiante
para executar meu projeto de avaliacdo do material em oficina com professores. O

desenrolar desta histéria estd documentado neste trabalho.

Os momentos de discussao e reflexdo que aconteceram, durante a
oficina com as professoras, foram de fundamental importancia para a compreensao
da forma que se da a aprendizagem de fra¢des. Isto me levou a reconstru¢do do
material didatico que se caracteriza como o0 produto de minha dissertacdo. Estou

colocando a disposicdo dos professores de escola o seguinte produto :

— Uma coletdnea de videos, consistindo de cinco episddios:
‘Conhecendo as Fragdes’, ‘Equivaléncia’, ‘Somando Fragdes’, ‘Numeros Primos’ e
‘Uma Soma Diferente’. Os videos estdo disponiveis no repositorio digital do
programa.

— Uma coletinea de cinco histérias em quadrinhos, que
acompanham os episédios de video. As histérias em quadrinhos estdo no anexo
‘HQ'.

— Uma sequéncia de atividades, organizada de forma a ser
trabalhada pelos alunos apds assistirem o0s episodios de video. A sequéncia de

atividades esta no anexo ‘atividades dos encontros’.

Ao finalizar este meu periodo de mestrado, sinto-me gratificado
pelas oportunidades, que me foram proporcionadas, para refletir sobre o ensino que
praticamos na escola. Ndo s6 na escola publica, minha realidade, mas sobre a
escola de forma mais ampla, seus agentes, seus saberes, seus medos. Em
particular, vejo que n&o basta se ter um produto didatico para auxiliar o professor. E
preciso garantir que o produto seja utilizado de forma adequada e, para tanto, sao
necessarias oportunidades de formacao continuada. Considero que a oficina que fiz

com as professoras se transformou em um destes momentos.

Mas diria que o produto didatico que estou disponibilizando nao
pode ser considerado como acabado. Certamente, é no seu uso que novos olhares

e novas sugestdes vao se apresentar. Nesta versdo que disponibilizo, tive como
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parceiros de trabalho as professoras da rede municipal de Sapucaia do Sul. Elas
muito me ajudaram no entendimento de que ndo basta a vontade e o entusiasmo
para produzir um material didatico de qualidade. Hoje vejo o quao importante e
crucial € ouvir e entender o que nos dizem os professores, quando se pretende a
producdo de material que atenda as necessidades dos alunos. Foi isto que também
procurei fazer nos diferentes momentos da oficina, em parte documentados nesta
dissertacdo. Sou muito grato aos professores que me acolheram para que minha

proposta de dissertacao se concretizasse.

Por fim saliento a importancia do intercambio da universidade com a
escola basica, pois s6 através desta parceria nossas ideias podem chegar aos
alunos das periferias e, deste modo, podemos contribuir na melhoraria da educacéo
no Brasil. O Programa de Mestrado em Ensino de Matematica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, com a sua filosofia e principios, vem propiciando este

intercambio.
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ANEXO - Aproveitamento anual por componente
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EMEB ALBERTO SANTOS DUMONT
Relatério de Aproveitamento por Série/Componente
Ano Letivo: 2009
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EMEB ALBERTO SANTOS DUMONT
Relatorio de Aproveitamento por Série/Componente
Ano Letivo: 2010
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EMEB ALBERTO SANTOS DUMONT

Relatério de Aproveitamento por Série/Componente
Ano Letivo: 2011
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EMEB ALBERTO SANTOS DUMONT
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ANEXO — QUESTIONARIO DE SONDAGEM — PRE DEFINICAO

$

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA

UFRGS  rroGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE MATEMATICA warowrs

a)

b)

c)

d)

e)

UFRGS

Questionario com professores

Qual sua formagdo?
( ) Magistério ( ) graduagdo ( ) pos graduagdo
( )outro

A quanto tempo vocé leciona para as séries iniciais do ensino fundamental?
( ) menos de 3 anos ( )de3a5anos ( )de6a10anos
( )de 11a15anos ( )de 16 a20anos () mais de 20 anos

Em sua opinido, a Matematica vista em sala de aula:

() N3o tem uma aplicagdo pratica fora da escola.

() Tem alguma aplicagdo fora da sala de aula, mas ndo sei qual.

() Tem aplicagdo fora da sala de aula e, as vezes, identifico estas situagdes.

() Sempre visualizo situagdes em que posso aplicar o que trabalho na sala de aula.
( )outro

Voceé sente alguma dificuldade principal em relagdo a contetidos de Matemdtica?
( )Né@o
() Sim. Qual

Em sua opinido, o que torna uma aula de Matematica interessante ou
desinteressante?

f)

Qual conteddo, de Matematica, costuma apresentar mais dificuldades para os alunos?

g)

Se pudesse escolher um conteido, de Matemdtica, para que fosse desenvolvido
através de uma video aula, qual seria este contetdo?

h)

Em sua opinido, que tipo de video aula seria melhor recebida e assimilada pelo aluno?

( ) desenho animado ( ) filme com bonecos () filme com atores

( )outro

Sapucaia do sul, de Julho de 2011.

Pesquisador: Prof. Sergio Dias Assumpgdo

Obrigado pela ajuda!
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ANEXO — SOLICITACAO DE AUTORIZACAO A SMED/SAPUCAIA DO SUL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL INSTITUTO
DE

INSTITUTO DE MATEMATICA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE MATEMATICA

Av. Bento Gongalves, 9500 - Agronomia - 91509-900 - Porto Alegre - RS

Fone/Fax: (051) 3308.6212

mat-ppgensimat@ufrgs.br http://www.mat.ufrgs.br/~ppgem

Sapucaia do Sul, 9 de Abril de 2013

Senhor Secretdrio,

Encaminho a vossa senhoria a solicitacdo de autoriza¢ao para a execug¢ao do projeto
USO DE ELEMENTOS DA CULTURA INFANTO-JUVENIL NA INTRODUCAO DO CONCEITO DE
FRACAO, destinado a formagdo continuada de profissionais em atua¢do nos anos iniciais do

ensino fundamental.

O projeto em questdo faz parte do trabalho final do curso de Mestrado
Profissionalizante em Ensino de Matematica, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em
desenvolvimento sob a orientacdo da Prof. Dra. Maria Alice Gravina, e servird como referéncia
para a producdo de dissertacdo a ser apresentada como pré-requisito a obtencdo do grau de

Mestre em Ensino de Matematica.

A proposta baseia-se em quatro oficinas voltadas a profissionais da rede, visando um
aperfeicoamento profissional, através de material desenvolvido pelo mestrando, na forma de
historias em quadrinhos e desenhos animados, que busca introduzir, de forma ludica, os
conceitos basicos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem das fracGes. Para a realizacdo
das atividades, serdo disponibilizadas 15 vagas para professores de anos iniciais,
preferencialmente em atuag¢do no 52 ano. Solicito, ainda, que as oficinas sejam ofertadas na
EMEB Alberto Santos Dumont. Todo o material necessario sera providenciado pelo mestrando,

ndo gerando custos a esta secretaria ou a administragao municipal.
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A carga hordria total das oficinas serda de oito horas, distribuidas em quatro
encontros de duas horas as quartas-feiras das 17:30h as 19:30h, nos dias 17 e 24 de abril, 8 de

maio e 5 de junho.

Nestes termos peco deferimento.

Cordialmente,

Prof. Sergio Dias Assumpcao

Mestrando PPG ENSIMAT UFRGS

Sr. Edson Luiz Portilho

Secretario Municipal de Educacao

Sapucaia do Sul, RS
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ANEXO — TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL INSTITUTO
DE

INSTITUTO DE MATEMATICA

FR A et PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE MATEMATICA

DO RIO GRANDE DO SUL

Av. Bento Gongalves, 9500 - Agronomia - 91509-900 - Porto Alegre - RS
Fone/Fax: (051) 3308.6212

mat-ppgensimat@ufrgs.br http://www.mat.ufrgs.br/~ppgem

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , R.G. , declaro, por meio deste
termo, que concordei em participar da pesquisa intitulada USO DE ELEMENTOS DA CULTURA
INFANTO-JUVENIL NA INTRODUCAO DO CONCEITO DE FRACAO, desenvolvida pelo pesquisador

Prof. Sergio Dias Assumpcdo. Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa € orientada pela Profa. Dra.
Maria Alice Gravina, a quem poderei contatar a qualguer momento que julgar necessario, através do

telefone 33086189 ou e-mail gravina@mat.ufrgs.br.

Tenho ciéncia de que a participacdo ndo envolve nenhuma forma de incentivo financeiro, sendo as
Unicas finalidades desta participacdo a contribuicdo para o sucesso da pesquisa € 0 meu aprimoramento
profissional. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do estudo, que, em linhas gerais, sdo:

1. Analisar o ensino de fragdes nas séries iniciais do ensino fundamental, procurando identificar as
principais dificuldades de professores e alunos no processo de ensino-aprendizagem;

2. Elaborar estratégia de abordagem diferenciada que motive professores e alunos a um estudo
mais detalhado, e com valor significativo, para termos e operacbes que, de modo geral, sédo
apresentadas de forma abstrata e descontextualizadas;

3. Implementar e validar uma sequéncia de atividades apoiadas em material didatico, na forma de
histéria em quadrinhos e desenho animado, desenvolvido pelo pesquisador.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informacdes oferecidas pela minha participacéo
serd apenas em situacdes académicas (dissertagdo, artigos cientificos, palestras, seminarios etc.),

identificadas apenas pela inicial de meu nome.

A colaboragéo se fard por meio de entrevista/questionario escrito etc, hem como da participagédo
em oficina/aula/encontro/palestra, em que sera observado(a) e sua produgéo analisada. No caso de fotos,
obtidas durante a participac@o nas oficinas, autorizo que sejam utilizadas em atividades académicas, tais
como: dissertacdo, artigos cientificos, palestras, seminarios, etc., sem identificagdo. A colaboracdo se

iniciara apenas a partir da entrega desse documento assinado.
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Estou ciente de que, caso eu tenha dlvida, ou me sinta prejudicado(a), poderei contatar o
pesquisador responsavel no telefone 99681726 ou e-mail sergioda@ig.com.br.

Fui ainda informado(a) de que poderei me retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem sofrer

guaisquer san¢fes ou constrangimentos.

Sapucaia do Sul, de Abril de 2013

Assinatura do participante:

pesquisador Orientador da pesquisa



ANEXO — QUESTIONARIO DE SONDAGEM — OFICINA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

» INSTITUTO DE MATEMATICA

B% ] UFRGS PROGRAMA DE POS-GRADUACAOQ EM ENSINO DE MATEMATICA
{rv} s Av. Bento Gongalves, 9500 - Agronomia - 91509-900 - Porto Alegre - RS
N\ Fone/Fax: (031) 3308.6212

mat-ppgensimat@ufrgs.br  http://www.mat.ufrgs.br/~ppgem

USO DE ELEMENTOS DA CULTURA INFANTO-JUVENIL NA INTRODUCAO DO
CONCEITO DE FRACAO

Mestrando Sergio Dias Assumpciio Orientadora Profa. Dra. Maria Alice Gravina
Sondagem inicial
Nome:

Tempo de atuagio no magistério:
( )menosde3anos ( )de3aS5anos ( )de 5a 10 anos { )de 10a 15 anos ( ) mais de 15 anos

Fotmago:
() magistério () graduagdo () pés-graduagio
( ) completa ( ) completa
( ) incompleta ( ) incompleta
Area: Area:

a) Sim ou nfo ao ensino de fragdes nas séries/anos iniciais:
a.1. Qual o objetivo do ensino de fragbes?
a.2. Qual € o basico a ser ensinado sobre fragdes?
a.3. Consideras que 0 ensino de fragdes esta adequadamente situado no curriculo? Por qué?

b) Aprendizado do conceito de fragdes:
b.1. Como vocé explica o conceito de fraglio para os seus alunos?
b.2. Procure listar situagdes do cotidiano em que s#io usadas as fragdes.

c) Sobre as operagdes com frages:
c.1. Como vocé explica a soma de fragdes para seus alunos?
¢.2. E dificil explicar a soma de fragBes para os alunos? Porque?
¢.3. Procure listar situagdes cotidianas com soma de fragdes.

d) Sobre dificuldades no processo de ensino-aprendizagem de fra¢Ses:
d.1. Quais suas maiores dificuldades ao trabalhar fragSes com seus alunos?
d.2. De quais recursos vocé dispde para trabalhar com seus alunos?
d.3. Existe uma relagfio entre o algoritmo ensinado na escola e a forma utilizada pelos alunos para resolver
situagdes como, por exemplo: “Se havia a metade de uma torta e comi a ter¢a parte dests, quanto de torta en

comi?”

e) Sobre os livros didaticos:
e.1. O que vocé acha da forma como o contetido fragSes € apresentado nos livros didéticos?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE MATEMATICA
Av. Bento Gongalves, 9500 - Agronomia - 91509-900 - Porto Alegre - RS
Fone/Fax: (051) 3308.6212
mat-ppgensimat@ufrgsbr  hitp://www.mat ufrgs br/~ppgem

e.2. Ha algum titulo, ou autor, que vocé destacaria como uma abordagem mais adequada a sala de aula? Se sim,
qual(is)?

Como vocé resolveria com seus alunos os problemas abaixo?
f.1. Duas pizzas, de mesmo tamanho, sio oferecidas a dois grupos. O primeiro formado por quairo meninos e o
segundo por cinco meninas. Sabendo disto, responda:

a) Todas as criangas irfio comer 0 mesmo tanto de pizza? Por que?

b) Qual grupo tera fatias maiores?

¢) Que parte do todo os meninos irfo comer? E as meninas?

£2. Durante a aula de artes, a professora misturou 5 potes de tinta vermelha e 5 potes de tinta amarela para formar
a cor laranja com a qual gostaria de pintar uma parede. Como faltou uma parte da parede a ser pintada, ela fez uma
nova mistura, agora com dois potes de cada cor.

8) A cor obtida seré igual nas duas misturas? Por que?

b) Existe alguma relag@o entre as duas misturas realizadas?

f.3. Durante o recreio, Ana ganhou a metade de uma barra de chocolate de Bruna, esta, por sua vez, apds comer
um ter¢o da barra original, ofertou o restante a Carla. Que fragfio da barra original Carla ganhou?
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Se comermos as trés fatias menores, que
fragdo indica o que sobrou da pizza?

Vamos cortar uma pizza em 4 fatias da
seguinte maneira:

Vocé reparou que as trés fatias eram Entéo, o pedago maior, representa % da pizza.

metade da pizza inteira?

b+ W4 (3= T

e
h 58

- » Hoje conhecemos um pouco sobre
Para representar uma frag&o é necessario que as fragdes.
todas as “fatias” representem partes iguais do todo. Nos proximos encontros vamos aprender
. i mais sobre elas.
Qual destas figuras pode representar uma fragéo? Até a proximal

57 lecandsles Fraezes I

Esta pizza cortada serve

FRACOES!!!

de exemplo para o que

vamos estudar hoje.

Este papiro tras uma tabela com fragdes e data
do século Il, faz parte da colegéo da universidade
de Michigan (EUA).

MATEMATICA EM QUADRINHOS DO “SOR” SERGIO - CONHECENDO AS FRACOES !I!
APOIO: UFRGS, PPGENSIMAT, FAPERGS
Roteiro e ilustragées: Prof. Sergio Dias Assumpgéao Contato: sergioda@ig.com.br

Porto Alegre, 2° semestre de 2013

Se cortarmos uma pizza pela
metade, temos uma fracdo da
pizza inteira. Que fracdo é
esta?

Ao cortarmos pela metade teremos duas|
fatias de igual tamanho, estas duas fatias
fardo parte da nomenclatura: este dois é 0

que chamamos denominador da fragéo.




) ] As excecdes sdo as fragbes de denominador
Ap6s cortar, vamos ficar com um dos pedagos

e passar o outro a um amigo. 10 (décimos), 100 (centésimos), 1000 (milésimos),

etc.

total de fatias: 2

‘Q O - ficamos com: 1
f s, dartian 6h ks 6o aue Conhecendo o nume_rador_e o denominador,
% ° Informagao, q podemos escrever simbolicamente a fracéo
. f ficamos, & chamada de numerador da que representa nossa pizzal!
il *le fragao.

Para ler uma fragdo devemos,

Ja no denominador, devemos

inicialmente, ler o numeral do usar as seguintes regras:

numerador.

Cada fatia representa um terco da pizza. Se comermos
uma destas fatias, que fragéo da pizza restara?

Vamos pegar outra pizza e corta-la em
trés fatias de igual tamanho.

il

Quando o denominador
) - for maior que dez, lemos
denominador como se I o numeral seguido da
) meios palavra “avos”.
O total de fatias continua sendo 3, as
3 tercos duas que sobrzalram, determinam que
4 quartos ainda restam £ da pizza.
e M |
5 quintos Nem sempre basta contar as fatias
para determinar a fracéo!

6 sextos
7 setimos
8 oitavos -

Obs. AVO é um substantivo masculino que
9 nonos designa cada uma das partes iguais em

que foi dividida a unidade.




Olha s6! Os termos agora podem
ser divididos por trés!

HeIalaly s

©2013

Nossa fracéo agora ndo pode mais ser reduzidal

Quando isto ocorre, dizemos que

a fragéo é IRREDUTIVEL!

Ao escrever uma fragdo irredutivel, através de divisdes
sucessivas, dizemos que SIMPLIFICAMOS a fragéo.

Chaves e parafusos utilizam fragdes irredutiveis
para indicar suas medidas. Ja pensou que confuséo
ocorreria se cada fabricante utilizasse uma fragao
para indicar a medida de suas ferramentas?

£ (

Agora que conhecemos um pouco sobre
I as fragbes, vamos ver aprender novas

ideias.

Vamos utilizar o marcador de
combustivel para conhecer um
novo conceito:

A EQUIVALENCIA!

Chamamos de fragdes equivalentes aquelas que
representam a mesma parte do todo apesar de

APOIO: UFRGS, PPGENSIMAT, FAPERGS

Roteiro e ilustragdes: Prof. Sergio Dias Assumpgao

Porto Alegre, 2° semestre de 2013

MATEMATICA EM QUADRINHOS DO “SOR” SERGIO - EQUIVALENCIA

Contato: sergioda@ig.com.br

possuirem numeradores e denominadores diferentes.

Observe o marcador. Que
fracdo indica a quantidade
de combustivel no tanque?

?

oI BN N




Todas elas estao corretas! Lembra-se das fatias da
pizza? duas partes de quatro, ou quatro partes de
oito, também representam a metade do tanque.

E simples obter fragdes equivalentes:

Observe estas representagdes:

Trés delas representam uma mesma quantidade.

Qual delas difere das demais?

ol
12
PN

outras de igual tamanho.:

. 3
Vamos escolher uma fragéo, por exemplo 4 ,
e dividir, cada uma de suas fatias, em duas

bl

Ao cortar, obtemos o dobro de partes, a fragéo
agora pode ser escrita como g .

Para obter fragées equivalentes,
basta multiplicar, ou dividir. ambos
0s termos por um mesmo numero.

nao esquecga: em cima e embaixo

sempre pelo mesmo numero!

Quando obtemos equivaléncias através de
divisbes sucessivas, dizemos que estamos
simplificando a fragdo.

Vamos simplificar esta fracéo:

6
12

Observando a fragéo, podemos notar que
seus dois termos s&o pares ...

... portanto, dividir por 2 é uma boa opgao!

6 2 _ 3

12276




PARA SABER AINDA MAIS: http://www.mat.ufrgs.br/~portosil/pgprimo.html

mdﬂelvé['l;icd e quadrinhcs

157 05 ltumeees Fritos

Vamos conhecer hoje um pouco da historia
e como identificar os nUmeros primos.

(OIS :
iy

nossa aventura comeca na grécia
antiga ...

Os numeros primos s&o conhecidos ha
muito tempo. é atribuido, ao grego
Eratdstenes, um método pratico
para identifica-los.

vejamos como construir o crivo de nimeros
primos:

para determinar os nimeros primos menores que 50, vamos
escrever os nimeros naturais de 2 a 50:

MATEMATICA EM QUADRINHOS DO “SOR” SERGIO - 0S NUMEROS PRIMOS
APOIO: UFRGS, FAPERGS, CAPES
Roteiro e ilustragdes: Prof. Sergio Dias Assumpgéao Contato: sergioda@ig.com.br

Porto Alegre, 1° semestre de 2012

2 345 6 7 8910
1112 13 14 15 16 17 18 19 20

Eled 232 2o 2aie e s 20 30
3L 33 3a 30 36 8 A SE S0 a0
4142 43 44 4546 47 48 4950

apagar os demais resultados da tabuada do 2 (2x2, 2x3

0 nimero 2 é resultado de 2x1, preservamos e passamos a

)




repetimos o processo para eliminar os mltiplos de 3,
com excecdo do 3x1.

0s nUmeros que possuem esta
caracteristica sdo chamados
de numeros primos.

eliminando os mdltiplos de
5ede 7, chegamos a uma
relacdo de nimeros que nao
séo miltiplos de nenhum
outro.

Alguns nimeros podem
ser escritos através de uma
multiplicacdo entre primos.

Dizemos que um numero natural, maior
que 1, é primo se os seus Unicos divisores
forem 1 (um) e ele mesmo.

numeros que possuem mais de dois
divisores sdo chamados de numeros
compostos

estes numeros séo
chamados de
compostos.

nlimeros compostos podem ser escritos como
um produto de nimeros primos, veja:

primo que é par!

lembre-se que todo numero par é divisivel
por 2, assim, com excegao do proéprio 2, tera,
pelo menos, trés divisores. Deste modo
concluimos que, o nimero 2, é o Unico

€ muito comum confundir
ndmeros primos com numeros
impares. ndo cometa este erro!

Para decompor um nimero composto, devemos dividi-lo
sucessivamente por niimeros primos, até obter 1 como
resultado

Aordem em que os fatores primos = =
aparecem nesta decomposicéo néo 30=2x3x5 30=3x2x5

interfere no resultado, veja:

30=2x5x3 30=5x2x3
30=3x6x2 30=5x3x2

A propriedade comutativa da multiplicacéo nos
assegura esta afirmagao.

nlmeros ndo é primo?

73 83

Qual destas decomposicGes nao

Vocé consegue identificar qual destes U :
utilizou apenas nimeros primos?

hoje aprendemos um pouquinho sobre

0S nimeros primos. mas ha muito mais
para aprender e descobrir, pesquise

sobre 0 assunto! até a proximal




Em ambas as situagdes, temos
a mesma resposta, apenas
escrita de forma diferente.

Simplificando a resposta obtida
na segunda tentativa, chegamos
a resposta da situagao inicial.

P Usando qualquer dos outros, teremos de
simplificar a resposta para obter uma fragao
irredutivel.

De modo geral, € conveniente usarmos o
menor dos denominadores repetidos, que surgirem

nas sequéncias, para operar somas e subtragbes
de fragdes.

O mesmo processo pode ser usado para obter
o resultado de subtragdes, tente resolver esta:

Nas proximas aulas veremos
outra forma de somar e subtrair fragdes,
utilizando alguns nimeros especiais.

até a proximal

| 0ljesap op ejsodsay
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Ja sabemos um pouco sobre fragdes,
vamos ver agora como realizar
operagbes com elas.

X/

\ (
"y

Quando somamos fragdes, que possuem 0s mesmos
denominadores, basta somarmos os numeradores e
manter o denominador para obter o resultado.

Note que ndo somamos 0s denominadores,
pois eles representam o numero de fatias de
cada unidade.

Antes de seguir a leitura,
calcule a resposta correta
e confira se acertou!

(resposta no dltimo quadrinho)




) 7
Resolvendo o desafio, obtemos 7 , como
sabemos, esta ndo é uma fragéo irredutivel,

devemos entao simplifica-la.

Ao obter 1 como resultado, significa
que ficamos com o total das fatias, ou
seja, um inteiro.

Como as “fatias” ndo sdo do
mesmo tamanho, ndo podemos
simplesmente responder ‘duas

fatias’.

Vamos complicar um pouquinho. E se quiséssemos
somar fragdes de denominadores diferentes?

Para resolver, vamos montar uma tabela com fragdes
equivalentes as que desejamos somar.

Note que algumas das fragdes equivalentes
possuem os mesmos denominadores, vamos
reescrever nossa soma usando estas
equivaléncias

Ao substituir as fragdes originais pelas suas equivalentes, chegamos
a situacao anterior. Portanto % _% — g

E importante destacar que poderiamos
ter utilizado qualquer outro par de fragbes
de mesmo denominador, veja:

O resultado obtido foi o
mesmo em ambas as
situacdes?




\ | &
\Vamos, agora, reescrever

nossas fragdes!
N

N [—

w|—

™

=
D
-

temos mais suco do

Lembre-se da
sequéncia:

Dividimos o multiplo
obtido pelo denominador
e multiplicamos o resultado

pelo numerador.

Somando nossas fracdes, que cabe na jarra j

obtemos 127712712
que é maior que a unidade!
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Agora que conhecemos 0s numeros
primos, vamos ver como eles podem nos

ajudar nas adicdes envolvendo fragdes

Mas para ficar mais divertido,
vamos até o refeitério!

O\ &
"y

de algumas jarras e diversos tipos de frutas!

Vamos preparar um “MIX” de frutas, para isto precisamos

Com um liquidificador, vamos comegar
nosso mix!

i




Vamos unir duas das nossas
recentes descobertas:
a equivaléncia e a decomposicao!

1 1 1
[ Vamos decompor os trés )

)

denominadores de nossas
fracdes.

e |

.

S

+

“

92 £ )
o

i

e

—a

+

| Antes de continuarmos, temos as trés jarras com a mesma capacidade. |
Considerando a quantidade de suco, vocé consegue colocar ‘
as jarras em ordem decrescente?

O resultado obtido é multiplo
dos trés denominadores.

B

1 1
Multiplos obtidos desta forma
sempre S80 0S menores possivess. || |

Por isto o chamamos de
Minimo Multiplo Comum ...

I 1 I
Antes de fazer o mix precisamos saber W
se cabera em uma Unica jarra! 1| 1 1I
e
4 T34 2|77
-
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL INSTITUTO
INSTITUTO DE MATEMATICA DE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE MATEMATICA o
Av. Bento Gongalves, 9500 - Agronomia - 91509-900 - Porto Alegre - RS
Fone/Fax: (051) 3308.6212
mat-ppgensimat@ufrgs.br http://www.mat.ufrgs.br/~ppgem

USO DE ELEMENTOS DA CULTURA INFANTO-JUVENIL NA INTRODUCAO DO
CONCEITO DE FRACAO

Mestrando Sergio Dias Assumpc¢ao Orientadora Profa. Dra. Maria Alice Gravina

Questdes envolvendo fracdes

ENEM 2005, questéo 42

Um pétio de grandes dimenses vai ser revestido por pastilhas quadradas brancas e pretas, segundo
0 padrdo representado abaixo, que vai ser repetido em toda a extensdo do patio. As pastilhas de cor
branca custam R$ 8,00 por metro quadrado e as de cor preta, R$ 10,00. O custo por metro quadrado
do revestimento sera de:

a)R$8,20 b) R$840 c) R$8,60 d) R$8,80 e)R$ 9,00

OBMEP 2010, questdo 13
A figura mostra um quadrado com suas diagonais e segmentos que unem 0s pontos médios de seus

lados. A area em preto corresponde a que fracdo da area do quadrado?

OBM 1998, questéo 29
Que fracOes devem ser retiradas da soma Tipiyisi 42 para que a soma das restantes seja
2 4 6 8 10 12

igual a 1?



Agora que vimos algumas nogdes basicas sobre fragdes
chegou a hora de verificar o que aprendemos,
resolva as questdes abaixo com calma e atencgao!

1. Afigura abaixo representa uma fragao; escreva esta fragao e utilize as formas ao lado para representar fragdes

equivalentes a inicial.

/\

2. Circule com as mesmas cores as fragdes equivalentes, depois, para cada cor, escreva o nome da fragao

irredutivel correspondente:

3. Complete a cruzadinha com os nomes da fra¢des indicadas:

cor

fracao irredutivel

v

€

2

Lembre-se que, para indicar
o denominador, usamos as
palavras: meios, tercos,
quartos, quintos, etc.

1




DerBer

Ap0ds colorir, recorte os discos abaixo e cole no seu caderno
formando trés pares de fragbes equivalentes.
Nao esqueca de escrever os nomes das fragdes formadas!
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Que tal resolver algumas questées da OBMEP? Assim,
quando vocé puder participar, ja estara acostumado1

1. (OBMEP 2008) Cada uma das figuras esta dividida em 16 partes iguais. Em qual delas a parte cinza corresponde

a% da area total da figura?

(A) (B) - es (D) (E) /N
y ﬁ | ::%90 o(%%
| C @

| OOCJOO ’

2. (OBMEP 2010) A figura mostra um quadrado dividido em 16 quadradinhos iguais. A area em preto corresponde
a que fracao da area do quadrado?

%

3. (OBMEP 2007) A figura abaixo é formada por hexagonos regulares e triangulos equilateros. Sua area total é
154 cm?. Qual & a area da regido sombreada?

A)

Y

Tridngulos equilateros sado aqueles que possuem
os trés lados iguais. Os hexagonos regulares
sao formados por seis triangulos equilateros.

(A) 16 cm?
(B) 24 cm?
(C) 28 cm?
(D) 32 cm?
(E) 36 cm?
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PROJETO
USO DE ELEMENTOS DA CULTURA INFANTO-JUVENIL NA INTRODUCAO DO
CONCEITO DE FRACAO

Mestrando Sergio Dias Assumpc¢ao Orientadora Profa. Dra. Maria Alice Gravina
BINGO DA FATORACAO — REGRAS

O bingo da fatoragdo compreende os nimeros primos menores que 50, a saber: 2, 3,5, 7, 11, 13,
17,19, 23, 29, 31, 37,41, 43 e 47.

Para compor as cartelas os nimeros foram divididos em quatro grupos:
Grupo A: 2 e 3;

GrupoB:5e7;

Grupo C: 11, 13,17, 19 e 23;

Grupo D: 29, 31, 37, 41, 43 e 47.

Cada cartela apresenta nove numeros, assim distribuidos:
- 2 do grupo A;
- 1 do grupo B;
- 4 do grupo C;
- 2 do grupo D.

Cabe ao professor sortear um dos nimeros do universo disponivel (2 a 50). Ap6s o sorteio cabe
aos alunos, que trabalhardo em duplas, se necessario, efetuarem a fatoracao e marcar os fatores

primos presentes no resultado.

Desta forma, ao sortear-se, por exemplo, 0 nimero 38 seriam marcados os fatores 2 e 19.
As pontuacdes séo as seguintes:

A primeira dupla a completar uma linha, marca um ponto;

A primeira dupla a completar a cartela, marca trés pontos;

Em caso de empate todas as duplas marcam pontos. Vence a dupla que primeiro completar dez

pontos.
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As cartelas a seguir devem ser entregues para duplas de alunos, os numeros sorteados (de 2 a 50)
podem representar um, ou mais fatores primos, ap6s fatora-los as duplas devem marca-los nos cartdes.

As pontuagdes sao as seguintes:

LINHA: a primeira dupla a completar os 3 numeros de uma linha marca um ponto;
BINGO: a primeira dupla a completar a cartela marca trés pontos;

Em caso de empate, na linha ou bingo, as duplas marcam a pontuagao completa.

Vence a dupla que completar dez, ou mais pontos, primeiro.
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. utilize os discos abaixo para representar todos os

ApOs recortar

passos das somas propostas colando-os na folha de exercicios!

Nao esquegca de colorir com as suas cores favoritas!
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Nos exercicios abaixo, represente as fragdes indicadas e,
a sequir,, represente as fragdes equivalentes. Ao final
represente a resposta e classifique-a em prépria ou imprépria.

1. Trés amigos estdo participando de uma corrida de revezamento. André percorreu
dois quintos do trajeto e Bruno um meio. Qual a fragdo indica a distadncia a ser

percorrida por Claudio para completar a prova?

2. No recreio, Ana ganhou 3 pedacos de barras de chocolate: um tergo da barra de
chocolate branco, trés quartos da barra de chocolate ao leite e um sexto da barra
de chocolate crocante. Se todas as barras originais tinham o mesmo peso, qual
fragao indica a quantidade de chocolate ganha por Ana?




	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1
	Página 1

