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EPIGRAFE

[...] o objetivo do ensino da Matematica, em
formacao inicial, ndo é nem formar futuros
matematicos, nem dar aos alunos instrumentos que
S0 Ihes serdo eventualmente Uteis muito mais tarde,
e sim contribuir para o desenvolvimento geral de
suas capacidades de raciocinio, de analise e de
visualizacao.
(Duval, 2009)



RESUMO

Este trabalho consiste no desenvolvimento, na agdlic e na analise de uma sequéncia
didatica destinada a promocéo da apropriacdo dee@tonde numero racional por alunos do
sexto ano do Ensino Fundamental. Foram utilizadosnzeito de zona de desenvolvimento
proximal de Vygotsky e os conceitos de tratamentmreversdo desenvolvidos por Duval.
Acredita-se, conforme Duval, que a conceituacdposie ocorrer quando o aluno € capaz de
realizar os tratamentos e as conversdes dos obyettesnaticos e, segundo Vygotsky, que o
processo de ensino e aprendizagem deve ser vgitadoas necessidades dos sujeitos. Essa
pesquisa tem como fundamento tedrico-metodolégicoErgenharia Didatica, uma
metodologia que busca estudar os trabalhos desste®lem sala de aula por meio de um
processo de validacdo interno, isto €, confrontaagigilo que o aluno sabia antes de ter
contato com o instrumento didatico com aquilo qle anseguiu compreender apos a
realizacdo do trabalho. A sequéncia didatica prappsde propiciar aos alunos a apropriacéao
do conceito de namero racional, isto €, eles focapazes de realizar os tratamentos e as
conversdes com as seguintes formas de represemagéionero racional: em lingua natural,
decimal, figural e fracionaria. Fato que pode aaxibs alunos na realizacdo de atividades
cotidianas que envolvam este objeto matematico.

Palavras-chave: Numero Racional. Representacfe$oi8m®s. Zona de Desenvolvimento
Proximal. Engenharia Didatica.



ABSTRACT

This work was developed from the preparation, im@atation and analysis of a didactical
sequence aimed to promoting the learning of conogpational number by students in the
sixth year of elementary school. We used the cdneegone of proximal development by
Vygotsky and the treatment and conversion concegteloped by Duval. It is believed, in
accordance with Duval, that the concept can onlguoavhen the student is able do the
treatments and the conversions of mathematicaktsdbpnd, in accordance to Vygotsky, that
the process of teaching and learning should beedety the needs of individuals. This
research is theoretically and methodologically Hase Didactic Engineering, methodology
aimed to studying the work in the classroom byrimaé validation, that is, comparing what
the student knew before having contact with an atimical tool to learn what he achieved
after the completion of the work. The didacticafjsence proposed could provide students
with the appropriation of the concept of rationalnber, that is, they managed to make the
treatments and conversions with the following forofigepresentation of rational numbers:
natural language, decimal, fractional and figufigdis form, assisting them in performing
daily activities that involve on mathematical oltjec

Keywords: Rational Number. Semiotic Representatidnse of Proximal Development.
Didactic Engineering.
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INTRODUCAO

Esta dissertacao, intituladad construcdo do conceito de numero racional noosext
ano do Ensino Fundameritaé fruto da minha pratica como professora da diseipde
Matematica na Educacdo Basica. O interesse pelzeitoacdo do numero racional emergiu
de observacgoes feitas em sala de aula durantéizagda de atividades diversas na Educacéo
Béasica, tanto em escolas publicas quanto em platgsudos municipios de Maceio e Barra
de Santo Antonio: verifiqguei que no processo denens aprendizagem de alguns novos
conteudos os alunos ndo conseguiam responder asdesiepropostas pelo fato de néo
saberem operar com 0s numeros racionais, mesmal@uyzreciam ter compreendido as
definicbes relativas ao conteudo que fora ministrad aula. Esse fato foi observado, por
exemplo, no ensino do conceito de funcéo no proveno do Ensino Médio, quando muitos
alunos conseguiram determinar o tipo de func¢éo leitmna solugcédo da questdo, mas nao
conseguiram determinar a sua expressao algébrigagpoos dados se encontravam numeros
racionais na representacao fracionaria.

Como se sabe, 0 sexto ano € um momento marcanfgraoe@sso de ensino e
aprendizagem dos alunos, pois € o periodo no gualumos deixam as séries iniciais, onde o
ensino é promovido por uma unica professora, eefsm numa nova sistematica de ensino,
no qual o processo educativo passa a ser condpaideérios professores. E nessa etapa que
muitas lacunas na aprendizagem de Matematica séestam.

Diante das falhas na aprendizagem dos alunos nessento de sua aprendizagem, a
questdo do ensino dos numeros racionais assum@asitdo prioritaria, ocupando um lugar
de verdadeiro divisor de aguas entre aqueles qssgyuirdo os estudos matematicos com
éxito e aqueles que apresentardo grandes difiedddd apropriacdo dos conhecimentos
matematicos nas séries subsequentes.

N&o compreender a conceituacdo de numero racionak evarias formas de
representacdo do mesmdracionaria, decimal, fracdo decimal, figural éirgua natural
pode acarretar em frustracées na aprendizagenvdesds outros conceitos matematicos, na
incapacidade de se resolver problemas dessa asequas 0S nUmeros racionais aparecem
como dados da questao, e na aprendizagem de otiasipfins, tais como geografia, ciéncias,
fisica, quimica.

Além da importancia direta na aprendizagem de Goiote matematicos, os nimeros
racionais também estdo muito presentes no cotidimsoalunos. A observagédo do sistema
monetario e situacdes habituais de compra e veedaradutos basicos nos setores de
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alimento e vestuario, mostra a necessidade de spbear com 0s numeros decimais. Pode-se
entdo dizer que aprender o conceito de numeronalc® importante para a inser¢cdo dos
cidaddos no mercado de trabalho e para a realizdedalgumas de suas necessidades
elementares de compra de produtos.

A observagdo da pratica do ensino no sexto anondm& Fundamental tem revelado
que muitos alunos chegam a essa série com um pegloeninio das operacdes de soma,
subtracdo e multiplicacdo dos numeros naturaisne qgase nenhum dominio da diviséo.
Apresentam também pouco dominio da leitura e irgeapdo de textos. Diante dessa
constatacdo, a questdo que se coloca € a de camm\yer adequadamente o ensino do
conceito de numero racional a alunos que domingrerBoialmente as operagfes de soma,
subtracdo, multiplicacdo e que quase nada saibaroaada operacao de divisdo. Desse modo,
0 problema da presente pesquisa € justamente t@s@onder o seguinte gquestionamento:
Como realizar uma abordagem dos numeros racionaisedmodo que um aluno do sexto
ano do Ensino Fundamental consiga compreender sewrceito e estabelecer relacdes
entre suas diversas formas de representacdes?

Esse estudo tem por objetivo geral propor uma segmédidatica de ensino do
conceito de numeros racionais no sexto ano do &rnsimdamental, visando auxiliar os
alunos na conceituacdo desse objeto mateméatidoy assno, ajudar outros professores no
processo de ensino e aprendizagem dos numerogaecepartir das consideragdes que aqui
se fardo presentes. Pretende-se especificamente:

a) identificar na literatura existente a importancia estudo dos numeros racionais e

analisar os tipos de registros semioticos mobibzath aprendizagem dos mesmos;

b) identificar as dificuldades dos alunos no que d&peito a compreensdo das quatro

operacdes basicas da aritmética;

Nota-se que, por conta da sua importancia, o candeinimero racional tem sido objeto
de estudo de varios trabalhos de pesquisa na ardzddcacdo Matemética (cf. CATTO,
2000; BEZERRA, 2001; IGLIORI e MARANHAO, 2010, deatoutros). Tais estudos
serviram de referéncia bibliografica na tarefa dd@acdo de uma proposta didatica para a
aprendizagem do conceito de numero racional. tilizomo referencial tedrico neste
trabalho a abordagem dos registros de represestagdeioticas de Duval e o conceito de
zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky poronda metodologia da Engenharia
Didatica. Conforme as teorias contempladas nessgupa, o aluno ocupa o centro do
processo de ensino e aprendizagem, cabendo acsgoofpropor e mediar as acdes que

deverao ser realizadas em sala de aula estimutandiunos a registrarem todo o processo de
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desenvolvimento das questdes propostas na buszaageisicido de conceitos matematicos
gue ainda nao foram amadurecidos. A partir dessgistros, foi feita a andlise do que foi
compreendido pelos alunos, das lacunas ainda etdstee das tomadas de decisfes que
venham a proporcionar uma aprendizagem mais urgfalentro do grupo em estudo.

Por meio do desenvolvimento do trabalho brevemeeiposto acredita-se
hipoteticamente qua sequéncia didatica desenvolvida no presente tralba, a partir da
teoria dos registros de representacdes semidticas @a criacdo de zonas de
desenvolvimento proximal, sera capaz de propiciar@aluno a conceituacédo dos numeros
racionais, a partir da realizagdo dos tratamentos eas conversdes entre 0s sistemas de
representacdes figural, decimal, fracionério e linga natural.

O presente trabalho foi dividido em quatro cap#ulo

No Capitulo 1 sdo apresentadas algumas consideraggiérico-epistemologicas do
namero racional a partir das consideracdes de €4i851). No Capitulo 2 sdo expostas as
teorias desenvolvidas por Duval e por Vygotsky wimpde obras desses autores e também de
obras de autores que ja estudaram as teorias <ithldaCapitulo 3 esta desenvolvida uma
analise didatica na qual sdo apresentadas obrasorpre consideradas relevantes para o
presente estudo e que, na maioria dos casos, @e@aunrtearam suas respectivas pesquisas
nas teorias em estudo nesta. No Capitulo 4 apeesenum panorama do trabalho
desenvolvido, assim como a fundamentagdo metoaalddp mesmo, isto é, a descricdo e
analise acerca da sequéncia didatica que foi aplies alunos do sexto ano do Ensino
Fundamental.

Acredita-se, portanto, que a teoria dos registresrepresentacdo semidtica e o
conceito de zona de desenvolvimento proximal faren subsidios suficientes para a
realizacdo deste estudo e que se o professor eondager com que o aluno aprenda
significativamente o conceito dos numeros racioratara contribuindo para que este aluno
obtenha éxito no estudo de diversos outros congeddo apenas da Matematica, mas também
em todas as outras disciplinas afins e na projuteacotidiana.
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CAPITULO 1
OS NUMEROS RACIONAIS: ALGUMAS CONSIDERACOES
HISTORICO-EPISTEMOLOGICAS

Este capitulo tem como foco a evolugdo histéridstemologica dos numeros
racionais tendo como referéncia principal a obrarf€gitos Fundamentais da Matemética” de
Bento de Jesus Caraca (1951).

Caraca (1951) visualizava a ciéncia de duas manera uma, a ciéncia era aquela
apresentada nos livros didaticos, de modo orgamjzadm conflitos e cujos conceitos
bastavam a si proprios sem muito interferir nodiatio e sem sofrer influéncia do meio; em
outra, a ciéncia era vista como algo mais inquietaque sofre influéncia do meio e o

influencia também. Conforme Caraca (1951, p. XIV):

Sem duvida, a Matematica possui problemas propyiss,ndo tém ligagdo imediata
com outros problemas da vida social. Mas, ndo Wédd(também de que aos seus
fundamentos mergulham tanto como os de outro gealguno da Ciéncia, na vida
real; uns e outros entroncam na mesma madre.

Adotando entdo a segunda maneira de concebera@ai@araca (1951) realizou uma
abordagem da Matematica ndo como um conjunto deeitos prontos e acabados que sO
servem para os estudiosos da area, mas como unaadgaconceitos desenvolvidos ao longo
da historia, de modo néo retilineo, completamentiuenciado pelas necessidades da
humanidade e construido para suprir essas necassida

Serd iniciado um passeio pela criagdo dos numerc®nais e as motivacdes e
fundamentacdes para a criacdo dos mesmos.

N&o se pode falar em nimeros racionais sem argesrfeencdo aos numeros naturais.
Isso se da pelo fato de uma necessidade bem pandt homem, a contagem. Desde os
primordios, o homem era obrigado a resolver probteotidianos por meio da contagem.
Fosse para saber a quantidade de comida que pie@asa se sustentar, para saber quanto
teria que devolver de troco, para cacar, para fogngos para a realizacéo de alguma tarefa,
enfim, a contagem, desde o inicio, esta presentmtidiano do ser humano e a necessidade
de contagem deu origem ao mais elementar conjumt@érico, 0 conjunto dos numeros
naturais, N = {1, 2, 3, 4, 5, 6,...}. E, ao coniwao que se imagina, 0S numeros naturais nao
foram criados para que o homem pudesse realizaagems e sim, 0 processo de contagem

foi 0 que originou 0s nimeros naturais. Quanto tefapou para que a humanidade chegasse
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ao ponto em que se encontra esse conjunto atuameid se pode afirmar. Porém, estudos
com povos de tribos africanas que viviam em siteggprimitivas mostraram que seus
membros apenas conheciam até o numero 6, postugaeaecessidades diarias so os fizeram
desenvolver este conhecimento até esse ponto. Aseim 0 passar dos anos, quanto mais
desenvolvida economicamente ficava a sociedades onabnjunto dos numeros naturais era
consolidado, até que chegou ao patamar que sdeteimante.

Com o desenvolvimento, novos problemas foram sdogia as necessidades do
homem ndo era apenas a de contar, a sociedadeupasser necessidade de medir
comprimentos e areas, por exemplo, tarefas quetosnos inteiros ndo bastavam para
desenvolvé-las.

De acordo com Caraca (1951), uma das relacbespmaigtivas € aquela referente a
terra. Seja a relacdo que o homem precisa estabedmire a quantidade de terra e a
quantidade de semente que poderd semear, sejacdaantre a quantidade de terra e 0s
valores dos impostos a serem pagos ao Estado aosega a relacéo entre a quantidade de
terra e 0 seu valor para venda, enfim, a terraefde sustento dos povos mais primitivos,
representa um campo precioso no desenvolvimento niwseros. Foi por conta das
necessidades advindas do trabalho na agriculta gampo numérico dos racionais surgiu.
Quando se remete aos primérdios, o ato de medinerassidade do proprietario de terra.

Caraca (1951, p. 32) apresenta em seu texto umssagem histdrica, escrita por

Herodoto no século V antes de Cristo, que diz ainég

Disseram-me que este rei (Sesostras) tinha repddib o Egipto entre os egipcios

e que tinha dado a cada um uma porcao igual engedtr de terra, com a obrigagéo
de pagar por ano um certo tributo. Que se a paledalgum fosse diminuida pelo

rio (Nilo), ele fosse procurar o rei e lhe expuseasgjue tinha acontecido a sua terra,
a fim de saber de quanto ela estava diminuidas®é d&zer pagar o tributo conforme

0 que tivesse sobrado de terra.

Provavelmente dessa forma surgiu a geometria:colcatias areas.

Mas ndo s6 o trabalho com a terra necessita degéresdiSaber medir € necessidade
de todos que vivem em sociedade, seja na confegdona roupa, seja num canteiro de
obras, seja no comércio, enfim, medir faz parteatadiano de todos. Mas o que € medir?
Caraca (1951) define o ato de medir como sendoatividade de comparar duas grandezas
para se descobrir qual é a maior, qual € a mempraatas vezes uma cabe na outra. Para
descobrir quantas vezes uma grandeza é maior (oorjnéo que a outra, Caraca (1951)
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enfatiza a necessidade de se estabelecer trés:edapscolha da unidade, a comparacado com
a unidade, a expresséo do resultado dessa compa@gaum namero.
Se forem considerados dois segmemBse CD com o objetivo de medi-los, tem-se

gue passar pelas trés etapas citadas acima. Dessa f

1° etapa: define€CD como sendo a unidade;
2% etapa: faca coincidir os extremé#se C de cada segmento, conforme a figura
abaixo, para fazer a comparac¢éo do segmento condade.
A B
cC— D

3% etapa: 0 nlimero que expressa essa comparacadnéeoon3, pois 0 segmentaB
€ trés vezes maior que 0 segme@io.

Nesse exemplo a unidade escolhida foi 0 segmﬁﬁlo que cabe trés vezes efB .
Porém, poderia ter sido escolhido como unidadegmeato AB e se assim fosse, ndo

existiria no campo dos numeros inteiros um numara pepresentar quantas veze® cabe

em CD, pois AB é maior do qu@. Esse exemplo mostra o quanto é importante alescol
da unidade, porque € em funcéo dela que a medidaespressa, demonstra também que os
nameros inteiros ndo séo suficientes para o atoedir. Caraca (1951) defende que a escolha
da unidade pode ocorrer de modo que torne a afigidke comparar mais cobmoda. Por
exemplo, é mais interessante utilizar um quildmetnmo unidade para medir uma estrada ao
invés de utilizar um centimetro.

Generalizando o que foi exposto acima, se a methdsegmento considerado como
unidade éq e a medida do segmento que se quer medir em fuhessa unidade B, o

namero que expressa a medida do segmento que semgdd € a razé(%. Sep fosse

divisivel porq, a medida seria um namero inteiro e ndo exigtirablema algum. Sp néo
fosse divisivel porg, a medida ndo existia no campo numérico dos odged; dessa forma,
houve a necessidade de criacdo de um campo nunggrcoontemplasse esse novo tipo de
namero, o numero fracionario. Surgiu entdo, o auejulos numeros racionais formado pelos
nameros inteiros mais 0s numeros fracionarios.

De acordo com Caraca (1951), dois principios matiews regem a construcao desse
Nnovo campo numeérico: o principio da extensao ancimio da economia.

O principio da extensao permitiu a criacdo de novoreros como complementacao

aos numeros inteiros, por conta da constatacaael@spes ultimos eram insuficientes para a
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realizagdo de algumas atividades cotidianas. Pwo tado, o principio de economia garantiu
a existéncia de um numero para representar todeasos de medicdo no qual a medida fosse

representada por um namero fracionario e que esthdan fosse representada por um nuimero

inteiro sempre que na raz§ namero inteirg fosse divisivel pog, ondep € o elemento a

ser medido € a unidade escolhida.

Assim, definiu-se que todo numero que pudesseesgesentado da forrrgéseria

denominado racional, ongeé o numerador g, 0 denominador. Sendo uma generalizacao
dos numeros inteiros, 0s nameros racionais consealgumas propriedades desses, mas
também acrescentam novas condi¢des a sua existéncia

Conforme as consideracdes de Caraca (1951), onsemgp dos numeros racionais
ocorreu por conta do desenvolvimento social do momee o fez sentir a necessidade de
realizar medi¢bes para as quais 0s numeros interra® insuficientes para expressar as
medidas. Nos dias atuais, devido ao nivel de debgmento social, comercial e tecnolégico,
as atividades realizadas pelo homem demandam msistaneros racionais na representacao

fracionaria ou na representacdo decimal que dograsinteiros.
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CAPITULO 2
FUNDAMENTACAO TEORICA: DUVAL E VYGOTSKY

O pesquisador russo Lev Vygotsky formulou uma gibke teoria psicoldgica do
desenvolvimento e da aprendizagem e preocupou+seacacdo pedagogica e o papel do
professor e do aluno no processo de ensino e apaged. Segundo Vygotsky, a atividade
semidtica é fundamental no desenvolvimento dastem@sicoldgicas superiores dos seres
humanos. No que diz respeito a aprendizagem, ebpdpr o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, o qual tem sido de grarelevancia nas pesquisas acerca das
estratégias didaticas de ensino em varias areagnieecimento humano.

Duval, por sua vez, propés em seu trabalho que riginalidade da atividade
Matematica esta na mobilizacdo de ao menos doistneg) de representacdo a0 mesmo
tempo, ou na possibilidade de trocar a todo momeateegistro de representacao” (DUVAL,
2010, p. 14).

De acordo com Vygotsky (1998), para se compreendesenvolvimento cognitivo, é
necessario que se estabeleca referéncia ao comsmoitd, cultural e historico. Segundo ele,
“as origens das formas superiores de comportanmarieciente deveriam ser achadas nas
relacdes sociais que o individuo mantém com o mentierior” (VYGOTSKY, 1988, p. 25).
Isso vem do fato de Vygotsky acreditar que as fasgisicolégicas superiores sdo formadas
por meio da interacao entre os individuos parangpceensao do meio, apreendendo assim, o
conhecimento histérica e culturalmente construidmteracéo citada acima ocorre de modo
dindmico, isto €, o homem néo sé é produto de ssa aomo também o transforma: “Suas
proposi¢cdes contemplam a dupla natureza do serrfayma@embro de uma espécie bioldgica
gue so6 se desenvolve no interior de um grupo @llt(OLIVEIRA, M., 1992, p. 24).

Dentro dessa abordagem, a aprendizagem de crisaga®cessa nas relacdes sociais
e culturais, historicamente desenvolvidas, de ntpaoa crianca é um ser ativo dentro desse
processo e o conhecimento é estabelecido por ragidetacdo com o adulto ou outra criangca
mais experiente, com o objetivo de compreensaoeaio.m

A crianca depende da interagdo com 0 outro parandpr e, consequentemente,
desenvolver-se cognitivamente. Vygotsky acreditgwe a aprendizagem é que promove 0
desenvolvimento. Entdo é porque a crianca aprenel@la se desenvolve e ndo o contrario. E
nesse momento em que o outro, como mediador, assempapel fundamental no processo
de aprendizagem e desenvolvimento, pois se as do8esujeitos ndo fossem mediadas pelas

experiéncias de outros individuos, os mediadosapee se estaria partindo do marco inicial
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para a realizagdo de determinadas tarefas e owbdgemento caminharia em passos mais
estreitos. Segundo a teoria socio-historica, senfodadas condi¢cbes adequadas a uma
crianca, ela sera capaz de, inicialmente, apreendee lhe é transmitido, repetindo as acdes
dos adultos e, posteriormente, por meio da interag@nstruir sua propria visdo sobre o que
foi observado em seu meio. Este processo no quainbecimento parte do meio para o
individuo, nesta ordem, € denominado de lei daadaptimulacdo, conforme afirma Martins
(1997, p. 114), baseado na teoria de Vygotsky: 6Tgde estd no sujeito existe antes no
social (interpsicologicamente) e quando € aprendidwdificado pelo sujeito e desenvolvido
para a sociedade passa a existir no plano int@pgico (interno ao sujeito)”. Desse modo,
para que o sujeito possa construir um conceito nrétteo € necessario que o mesmo utilize
registros de representacdes semioticas para repaeses objetos matematicos e assim
conseguir interagir com 0s outros sujeitos envolwido processo de ensino e aprendizagem.

Em sua obr&emidsis e pensamento humabRayal (2009, p. 29) afirma que “nao é
possivel estudar os fendmenos relativos ao conkeatimsem se recorrer a nogao de
representacdo” e desenvolve uma teoria que aradigaocessos de ensino e aprendizagem
em Matematica a partir de registros de represeesag@mioticas e da capacidade de se
realizar a conversédo entre dois 0s mais destestmegji além da possibilidade de realizagéo de
tratamento inerente a cada registro deste.

Duval (2009, p. 15) denominou pose€midsisa apreensdo ou a producdo de uma
representacdo semiotica’n@ésis“a apreensao conceitual de um objeto”. ConformeaDu
(2010), as representacoes semidticaeniosiy ndo desempenham a funcédo de comunicar as
representacées mentaiwé€si3, mas sao fundamentais para as atividades cogsitRara o
autor, é a partir daemidsigque se desenvolvermésis ou seja, € por meio da capacidade de
representacdo dos objetos matematicos e da reéaliziecconversdes entre os distintos modos
de representacdo de um mesmo objeto que os canmtematicos sao atingidos.

Na teoria de Duval distinguem-se dois tipos deiddiles semidticas qualitativamente

distintas: o tratamento e a conversao, as quaialla009, p. 39) define da seguinte maneira:

Um tratamento € uma transformacéo que se efeturaar®mr de um mesmo registro,
aquele onde as regras de funcionamento sdo utibzadm tratamento mobiliza,
entdo, apenas um registro de representacdo. A i@oved, ao contrario, uma
transformacédo que faz passar de um registro a.dtmaequer entdo a coordenacéo
dos registros no sujeito que a efetua.

Para que se possa ter um melhor entendimento gaastoonceitos de tratamento e de

conversao, serdo esbocados dois exemplos a seguirocuso dos ndameros racionais.
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Considera-se primeiramente a seguinte operacdo+ X = 1,7. Neste caso, tem-se a
realizacdo de um tratamento com os numeros rasi@yaie 1,2. Note que o numero racional

resultante é também representado na forma decouaseja, ndo houve mudanca de uma
forma de representacao para outra. Por outro,ai@ae 0os seguintes célculo§:+% =05+
0,25 = 0,75, realizou-se primeiramente uma conwee(séudou-se a forma de representacéo
dos numeros racionais e i, passando da forma de representacdo fraciopargaa forma

de representacdo decimal) e, logo apds, realizoursetratamento entre esses mesmos
nameros racionais, porém, representados na forpiamadecomo 0,5 e 0,25, respectivamente.
Quanto as representacdes semioticas, Duval (2032) gfirma que:

a especificidade das representacdes semidticasstomsn serem relativas a um
sistema particular de signos, a linguagem, a esa@igébrica ou os graficos
cartesianos, e em poderem ser convertidas em egpagdes “equivalentes” em um
outro sistema semiotico, mas podendo tomar sigwifies diferentes para o sujeito
que as utiliza. A nocao de representacao semiptEssupde, entdo, a consideragdo
de sistemas semidticos diferentes e de uma opei@giutiva de conversdo das
representacdes de um sistema semiotico para um outr
Esse recorte enfatiza a necessidade de o sujeipreender e saber distinguir o
representante (registro semiotico de representaifiodpresentado (objeto matematico) para
que os sistemas de representacbes “equivalentgsh sempre associados a um mesmo
elemento matematico. No que diz respeito ao erd@rsonumeros racionais para alunos do

terceiro ciclo, os PCN (BRASIL, 1998, p.67) mostrque:

O uso de simbolos e da linguagem Matematica pgr@sentar nimeros pode ser
estudado do ponto de vista histérico e também dtopae vista pratico. Neste ciclo,
os alunos tém boas condigcbes para perceber queltmeros tém multiplas
representacdes e compreender melhor as relag@esemtesentacdes fracionérias e
decimais, fracdes equivalentes, escritas percentuaié a notagao cientifica.

Vale ressaltar que um mesmo objeto matematico pedeaepresentado por varios
sistemas de representacfes semidticas, isto &/gpms signos, e o desenvolvimento esta
relacionado a aprendizagem, que por sua vez, mstdigada a capacidade de utilizacdo dos
signos.

O uso dos signos nao é algo téo trivial, pois gsas ndo sao criados por cada sujeito
individualmente, e sim sdo desenvolvidos histéeaaulturalmente, tendo suas significacdes
preestabelecidas pela sociedade na qual o sugéonserido. Para a aprendizagem, quanto a
utilizacdo e a significacdo dos signos, Vygotskfatra a interacdo entre 0s sujeitos e 0s

conhecimentos prévios que cada um adquire antsqleentar a escola. O autor acredita que
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“a aprendizagem escolar nunca parte do zero. Tpdmdizagem da crianga na escola tem
uma pré-historia” (VYGOTSKY, 1988, p. 109), istoantes de chegar a escola a crianca ja
aprendeu alguns conceitos advindos da interacdoosoatultos ao seu redor. Ela ja passou
por experiéncias que a fez ter nocdo de quantidadie nomenclaturas, por exemplo. Para
Vygotsky (1988, p.110):

Pela sua importancia, este processo de aprendizagemse produz antes que a
crianga entre na escola, difere do modo essencialaininio de nogdes que se
adquirem durante o ensino escolar. Todavia, quamdcrianga, com as suas
perguntas, consegue apoderar-se dos nomes do®obje¢ a rodeiam, ja esta
inserida numa etapa especifica de aprendizagenendjmagem e desenvolvimento
ndo entram em contato pela primeira vez na idadelas portanto, mas estao
ligados entre si desde os primeiros dias de vidaidaca.

No entanto, ndo se pode afirmar que a aprendizage¥escolar sempre sera
complementada pela aprendizagem escolar, ha moshnentoque ambas divergem, mas
independentemente desse fato, negar a existérgimesmas é inaceitavel. Vygotsky (2005,
p. 135) afirmou que “embora os conceitos cient#figo espontaneos se desenvolvam em
direcbes opostas, os dois processos estdo intimamelacionados. E preciso que um
conceito espontaneo tenha alcancado um certo péral que a criangca possa absorver um
conceito cientifico correlato.” Assim, o conhecinteeprecedente a vida escolar ndo deve ser
ignorado e sim explorado para que o professor gomsaeio da mediacdo auxiliar a crianca
a converter este conhecimento empirico em conhetimeientifico, reforcando e
aprofundando o conhecimento prévio da crianga otigbado-0 no caso do mesmo esta
incoerente com o conhecimento cientifico.

Além disso, recomenda-se que 0s conceitos sejandadtms em conexdo com o
cotidiano do aluno, sempre que possivel. De acoodo a teoria de Vygotsky, os conceitos
apenas serao apropriados pelos sujeitos quandoessias aprenderem a fazer uso social
dele.

Quando se fala na relagdo existente entre desemasito e aprendizagem, Vygotsky
aponta pelo menos dois niveis de desenvolvimentoridaca: um primeiro, denominado
nivel de desenvolvimento efetivo (ou real) e o s€gy chamado nivel de desenvolvimento
potencial. Ao considerar a existéncia desses diisisnde desenvolvimento da crianca,
Vygotsky acredita que 0s processos mentais ndo d@erminados apenas pelo
desenvolvimento biolégico de cada crianga, pois,as&m ocorresse, todas as criancas
pertencentes a uma mesma faixa etaria seriam capazdesempenhar sempre as mesmas

atividades, independentemente de seu grau de Iddide. Quando se observa a area
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educacional, ndo se teria, por exemplo, alunossqo®gre estudaram em uma mesma escola,
com 0s mesmos professores, tendo acesso ao mesimw,ea@ apresentando niveis de
desempenho na aprendizagem diferentes. Confornressgulo por Vygotsky (1988, p.111),

a partir de uma de suas experiéncias:

Suponhamos que submetemos a um teste duas cri@ngas, estabelecemos para
ambas uma idade mental de sete anos. Mas quanachetewhos as criancas a provas
posteriores, sobressaem diferencas substanciaie efds. Com o auxilio de
perguntas-guia, exemplos e demonstracGes, umaananolve facilmente os testes,
superando em dois anos 0 seu nivel de desenvoltonedetivo, enquanto a outra
resolve testes que apenas superam em meio ano wiadule desenvolvimento
efetivo.

Com isso, observa-se que ha uma diferenca emjue @ma crianca consegue realizar
sozinha e o que ela consegue realizar com o awdlioutra pessoa mais experiente, seja um
adulto ou outra criangca que adquiriu mais exper@rnoessa forma, a aprendizagem nao
depende apenas do fator bioldgico, mas tambémtel@@do com o outro.

O que a crianca consegue realizar sozinha € deadmirivel de desenvolvimento
efetivo (ou real)e o que ela consegue desenvolver como o auxiliantie pessoa mais
experiente, o mediador, € chamauwel de desenvolvimento potencial dindmica desse
processo é que 0 que a criangca consegue hoje dpereas mediante o auxilio dos adultos
pode, depois, ser realizado por ela sozinha. Assingue hoje faz parte do nivel de
desenvolvimento potencial podera ser incorporadceesisuturas cognitivas da crianca e
passar, amanha, a fazer parte do nivel de des@meoito efetivo.

A distancia entre o nivel de desenvolvimento efet o nivel de desenvolvimento
potencial é denominadeona de desenvolvimento proximBle acordo com Moreira (2009,

p.21):

A zona de desenvolvimento proximal define as fuescgue ainda néo
amadureceram, mas que estdo no processo de matufacéma medida do
potencial de aprendizagem; representa a regidoalaocdesenvolvimento cognitivo
ocorre; é dindmica e esté constantemente mudando.

Dessa forma o ensino apenas sera interessante gamesso de desenvolvimento
cognitivo do aprendiz se a ele forem incorporadass informagdes. Ou seja, 0 professor,
como mediador indispensavel no processo de ensiorandizagem, devera identificar o
nivel de desenvolvimento efetivo do aluno e buster uma situacdo em que “diante de
situacdes em que precisa manipular conceitos &adak que ja conhece, para chegar a
saberes até entdo ignorados, o aluno sugere rasposhega a resultados que lhes permitem
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alcancar novos niveis de conhecimento, informaedesiocinio” (MARTINS, 1997, p. 117).
O professor passa a mediar a aprendizagem dos ciom@mtos cientificos utilizando os
conhecimentos espontaneos dos alunos. SegundoNo§ERASIL, 1998, p.63):

[...] o professor deve organizar seu trabalho ddaygue os alunos desenvolvam a
propria capacidade para construir conhecimentognméicos e interagir de forma

cooperativa com seus pares, ha busca de soluctegpablemas, respeitando o

modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles.

O papel do professor no processo de ensino e apagedn na concepcdo de
Vygotsky é o de mediador. Isto significa que noodiesr das aulas € necessaria a interacdo
com o outro e o professor € quem vai fazer a vagéd entre o conhecimento pré-escolar do
sujeito e o conhecimento cientifico. Para compreentelhor como essa mediacdo ocorre é
interessante retomar e aprofundar os conceitosnsteumento e signo, uma vez que 0s
mesmos séo utilizados na mediacéo.

No processo de ensino e aprendizagem o professostade instrumentos e de signos
para levar o seu aluno a compreender o significedalgo. De acordo com Moreira (2009, p.
19) “um instrumento é algo que pode ser usado fpae alguma coisa; um signo é algo que
significa alguma coisa”. O instrumento pode setoviHmo um material concreto, que tem
uma utilidade pratica. O signo € algo utilizadoapkembrar alguma coisa, esta diretamente
ligado a cultura do individuo, pode ser uma palayna gesto, pode ser um desenho, ou seja,
pode ser qualquer coisa que forneca pistas acerqaalse quer trabalhar. Observa-se que os
registros de representacdo semioticos sdo 0s sgumservem para expressar 0s objetos
matematicos e o que se apreendeu sobre eles.

A fala € um signo que desempenha um papel muitooritape para o
desenvolvimento cognitivo. Pelo uso da linguagenapoendiz consegue cada vez mais
realizar abstracdes e se desligar dos objetos @mscrumo as abstracdes. Assim, a fala € um
grande responsavel pelo desenvolvimento cognifidoreira (2009, p. 21) afirma que “a
inteligéncia prética se refere ao uso de instruoseata inteligéncia abstrata se refere ao uso
de signos, dos quais a linguagem é o mais impertpata 0 desenvolvimento cognitivo”.
No ensino da Matematica, o professor pode propoagdes-problema cotidianas e perguntar
aos alunos o que eles sugerem como solucéo etiradaarsugestdes fornecidas pelos alunos,
o professor podera mediar as informacdes, dialogar os alunos sobre o que € valido e o
que é questionavel e também introduzir os conceittificos a eles dando significado por

meio de situacdes-problema relacionadas a viddiana dos alunos, sempre que possivel.
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Como o0s objetos matematicos ndo podem ser visdakzagpor instrumentos
(telescopios, lupas, etc) e o Unico meio de alckgd@ por meio das representacdes
semidticas, faz-se necessario saber fazer usoidasaks sistemas de representacdo para um
mesmo objeto, para que 0 mesmo seja compreendsde. fifocedimento ndo é algo trivial
para oS sujeitos. Isso ocorre porque o0s alunoscnéaseguem distinguir a representacao

semidtica do objeto matemético que esta sendosemiado ndo conseguindo, por exemplo,
3 ~ ~ . L. ,
compreender que 1,5 £ 580 representacOes semidticas distintas de um onesmero

racional e, segundo Duval (2009, p.18):

[...] de maneira mais significativa, uma tal sepacapersiste mesmo apés, no
processo de ensino, tendo sido bastante utilizeskses diferentes sistemas
semiodticos de representacdo. Essa separacdo, seuaksta geralmente pouca
atencgdo, resulta do fendbmeno da n&o-congruéncia estrepresentagfes de um
mesmo objeto que enfatizam sistemas semiodticosedifes.

Duval classifica as conversbes em duas Categar@sversdes congruentes e as
conversfes nao-congruentes. E, para que a passdgeom sistema de representacao
semidtico para outro se dé de maneira espontameedsario que haja congruéncias entre 0s
mesmos. O autor determina que dois sistemas deseyacdes semiodticas sdo congruentes
quando eles atendem a todas as seguintes condicoes:

- correspondéncia semantica entre as unidadesisages que a constituem;

- mesma ordem possivel de apreensao dessas unidedésas representacoes;

- conversdo de uma unidade significante da repras®m de partida em uma soO

unidade significante na representacao de chegada.

Pode-se dizer que uma conversao é congruente gaamdaanca de um registro de
representacdo a outro ocorre de modo natural. Agraéncia entre dois sistemas de
representacdo ndo € necessariamente algo recigtacé, pode ocorrer da conversao entre 0s
mesmos ser congruente em um sentido e ndo semem@mno sentido inverso.

A partir dos resultados de testes realizados sabmwnversao entre sistemas de
representacdes semidticas, Duval (2009, p. 19afique “[...] toda tarefa na qual a
conversao das representacdes é congruente dadugima taxa elevada de sucesso. Toda
tarefa na qual a conversao ndo é congruente da &ugaa taxa mais ou menos fraca de
sucesso, conforme o grau da ndo congruéncia.”

Segundo Duval, para que se tente obter éxito quastatividades que envolvem
diferentes sistemas de representacdo, ndo bastausa do ensino tradicional, precisa-se

realizar um ensino especifico no qual seja exptoatia tipo de sistema de representacao
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assim como suas particularidades, levando o aludesaobrir quando é mais interessante
utilizar uma ou outra representacéo, por exemeeErabalho tende a despertar uma tomada
de iniciativas por parte dos alunos, uma vez g@msino deixa de ser o decorar férmulas
prontas para ser a analise de qual atitude degegtstada para se obter éxito na questao.

Duval (2009, p. 19) afirma que:

[...] quando um tal tipo de trabalho é propostonstata-se uma modificacdo
completa nas iniciativas e atitudes dos alunos pefetuar os tratamentos
matematicos, para os controlar, para a rapidez xdeuedo e também para o
interesse colocado na tarefa. Ndo tem simplesnseraesso, mas modificagbes da
qgualidade de produgbBes. Esse salto qualitativo resem/olvimento das

competéncias e das performances aparece ligadoomlermgdo de sistemas
semidticos nos alunos.

Além disso, Duval (2009) propde que a analise daisag@fo do conhecimento
matematico confere os trés seguintes fenémenos:

- diversidade dos reqistros de representacao seandste fendbmeno aponta que esta

na diversidade dos registros de representacfe®tseania delimitacdo das questdes
de aprendizagens especificas, isto €, variar astreg) de representacdo € abordar um
namero maior de conceitos referentes a um detedmioantetido, assim, ao utilizar a
linguagem natural, os simbolos, os gréaficos, aslaab etc, estd se buscando uma
abordagem mais completa do contelddo que se queagrfazendo com que o sujeito
seja levado a compreender as diversas formas desegppacdo do objeto matematico
em estudo.

- diferenciacdo entre representante e representadaber distinguir o objeto

matematico de sua representacdo € essencial pamguigicdo dos conceitos
matematicos. Os tratamentos e as conversdes apgenas realizados de modo
favoravel quando esta distincdo estiver bem definphra o sujeito. Saber

compreender, por exemplo, que na seguinte situagiste pintada da figurm ,
05e % representam o mesmo numero racional € fundamgatala conceituacdo de

tal sistema numeérico.

- coordenacao entre os diferentes registrasaprendizagem Mateméatica podera ser

verificada quando o sujeito for capaz de trangi@rum registro de representacéo
semiotico para outro de modo espontaneo. Esse fam@nma maioria dos casos néo
ocorre naturalmente, principalmente porque exisésntonversdes congruentes e as

ndo-congruentes, sendo estas Ultimas as mais casara o aluno.
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Observa-se abaixo qual a funcdo das representaed@@éticas e das representacdes

mentais para a realizagéo de tratamentos e dafidig@®bjeto matematico:

Quadro 1 - Representacdes semibticas e represestagtais
Semidticas Mentais

S&o necessarias a funcdo de tratamento. N&o searana funcéo de tratamentp.
Podem ser apreendidas sob 0 aspectq dé&ervem apenas para o aspecto do que é
representante ou sob o aspecto do que se representado.

representa.

Fonte: autora norteada pelas consideraces de .Duval

Vygotsky (1962, pp. 46-47, 132, 145-149 apud DUVARQ09, p. 47) comenta que:

Naturalmente, podemos sempre ter o “sentimentojule estamos efetuando o
tratamento no nivel das representacdes mentais raehilizar explicitamente
representacdes semioticas. Essa ilusdo introspeapiega-se ao desconhecimento
de um fato genético e cultural fundamental: o desleimento das representacfes
mentais esta ligado a aquisicdo e a interiorizaf@icistemas de representacdes
semidticas, a comecar pelo da linguagem ordinaria.

Isso significa que quando fazemos um calculo mergiE@mos utilizando, mesmo que
indiretamente as representacdes semiobticas, paisjaforam interiorizadas.

Segundo Duval (2009), séo trés as atividades degsitle representacéo referentes a
semioésis: a formacgéo, o tratamento e a conversao.

A formacéaorefere-se a formacao de registros de representaegf para ‘exprimir’
uma representacdo mental, seja para ‘evocar’ umtmbgal” (DUVAL, 2009, p. 53). Ao
realizar este procedimento de formacdo, o sujedlecena as caracteristicas do objeto
matematico que ele quer representar, criando assianrepresentacdo conforme a sua viséo
do objeto e das caracteristicas relevantes paetesntinado momento. Ou seja, a formacao
de uma representacao é dada a partir de um ousigass que tenham relagdo com o objeto
matematico a ser representado. Esses signos d@icate historicamente desenvolvidos e
utilizados por outros sujeitos, como, por exemmolinguagem natural, os simbolos
matematicos, os graficos, os solidos geométridas,Dauval (2009, p. 55) afirma que “uma
representacdo semiodtica ndo deve sair do domifiiioidie pelas regras que constituem um
sistema semidtico”, isto é, o representante preaisader as caracteristicas inerentes ao
objeto matematico representado.

As outras duas atividades referem-se as transfé@esacO tratamento € a

transformacao dentro (interna) de um mesmo reginepresentacdo semiotico. Na maioria
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dos casos, o tratamento é diretamente relacionadama determinado sistema de
representacdo. Quando nos referimos aos numermsae; por exemplo, os tratamentos
inerentes a forma de representacdo decimal sa@miés dos tratamentos inerentes a forma

de representacdo fracionaria. O modo de tratapeessao na forma de representacéo decimal
1,5 + 0,4 é completamente diferente da forma denranto utilizada para se calcuziar %.

A conversaoseria a transformacédo de um registro de repreg@mtaemiotico em
outro, ou seja, uma transformagéo externa ao registrepresentacao de partida. Por realizar
esta passagem de um registro de representacactisanai@utro, para que a conversao seja
realizada se faz necessario que o sujeito tentsciéntia do que € o objeto representado e do
que foi utilizado para se fazer esta representad@@ando ndo se tem essa percepcao entre
representante e representado bem definida, a c@wdracassa e a aprendizagem fica
comprometida. Duval (2009, p. 59) cita um caso agoenite observado entre os alunos e que

diz respeito ao estudo em questédo, nimeros rasionai

[...] por mais que eles saibam efetuar a adicAdade® nimeros com sua escritura
decimal e com sua escritura fracionéria, certoscawndo se preocupam de forma
alguma em pensar em converter a escritura decimalnd nimero em escritura
fracionaria (e reciprocamente), ou mesmo fracagspsando se asseguram que isto é
necessario no desenvolvimento de um célculo.

Isso ocorre porque a maneira de operar com a fdemapresentacao fracionaria néo é
a mesma da forma de representacao decimal, ndmgmwmder aplicado o0 mesmo tratamento
para ambos o0s casos.

Observa-se, entdo, que a aprendizagem que tenbbivo a aquisicdo da realizacao
de atividades de tratamento € diferente daquelavigze pela realizacdo de atividades de
conversdo, sendo esta Ultima a mais completa puiredo sujeito a distingdo entre
representante e representado, assim como o0s trdat@néerentes a cada forma de
representacao.

Outro ponto importante € notar que as regras deecedes sdo de sentido Unico, isto
€, uma vez que uma regra de conversao seja esfdbefgara a passagem do sistema de
representacdo semioético A para o sistema de repiegs® semibtico B, nesse sentidesA B,

esta mesma regra de conversao nao sera necessaeiadala no sentido contrario, B  A.
. . ~ . . . ~ 1
Exemplificando a situagdo acima, considere a seguionversdo; = 0,5. Neste caso, para

passar do registro de representacao fracionara@eggistro de representacdo decimal, basta
realizar a operacdo de divisdo do numerador petwrdmador do numero fracionario,
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encontrando como resultado 0,5, sua representacémma decimal. O mesmo n&o poderia
. 1 . ~ ~ . . ~
ser feito para converter 0,5 efnou seja, a conversao de A para B ndo implicconaersao

de B para A. Por conta da sua complexidade, armhatexperiéncias realizadas em sala de
aula, Duval (2009, p. 63) afirma qua tonversdo das representacdes semidticas conatitui
atividade cognitiva menos espontanea e mais diieiadquirir para a grande maioria dos
alunos (grifo do autor)”.

A atividade de conversdo nao € tdo natural compessava, mas pode ser mais ou
menos complexa para o sujeito, dependendo do émmaversdo considerada.

Estéo elencados abaixo os obstaculos, possiveigangiara o baixo desempenho dos
alunos quanto a aprendizagem dos numeros raciondisados pelos PCN (BRASIL, 2008,
p. 101):

- cada numero racional pode ser representado fenedies (e infinitas) escritas
fracionarias: por exempl(%, z, % 14—2, sdo diferentes representacfes de um mesmo
ndmero;

- a comparacdo entre racionais: acostumados corelagdp 3 > 2, terdo de
compreender uma desigualdade que Ihes parece dititiaa ou seja§ < %;

- se 0 ‘tamanho’ da escrita numérica, no caso dagrais, € um bom indicador da
ordem de grandeza (8345 > 83), a comparacao ere 2, 125 ja ndo obedece ao
mesmo critério;

- se, ao multiplicar um ndmero natural por outrtured (sendo este diferente de 0
ou 1) a expectativa é a de encontrar um nimerorma® ambos, ao multiplicar 10

1 ~ ~
porz, se surpreenderdo ao ver que o resultado é mergquel10;

- se a sequéncia dos nimeros naturais permiteséstab sucessor e antecessor, para
0s racionais isso ndo faz sentido, uma vez quee etidis nimeros racionais
quaisquer é sempre possivel encontrar outro rdgiona

- assim, o aluno devera perceber que entre 0,8 edddo numeros como 0,81, O,
815 ou 0,87.

Tais obstaculos serdo considerados no presentgdoestoogitadas solugdes, ou, pelo
menos, modos de amenizar a incidéncia dos mesmos.

Portanto, foi norteado pela teoria dos registrogeggesentacoes semioticas, pelos
pontos abordados da teoria socio-historica de \$kyoe nas consideragdes dos PCN, que o
presente trabalho foi desenvolvido e, acreditatge @ alunos envolvidos no mesmo teréo
oportunidades melhores no prosseguimento dos estatiim de ser mais uma oportunidade
de divulgacdo e de contribuicdo bibliografica darite dos registros de representacdes

semibticas no meio académico.
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CAPITULO 3
ANALISE DIDATICA

Na busca por melhorias no processo de ensino adipagem em Matematica, varios
pesquisadores tém se interessado pelo estudo doerasl racionais. Alguns, inclusive,
utilizaram a teoria desenvolvida por Duval ou ariteaesenvolvida por Vygotsky para
nortear suas pesquisas.

S8o0 apresentadas neste capitulo algumas considerad® pesquisadores que
demonstraram uma preocupagdo com 0 ensino da Mitang cujos trabalhos foram
considerados como relevantes para o presente estudo

Bryant e Nunes (1997) desenvolveram um estudo eue por objetivo explorar o
modo como as criancas aprendem Matematica e tarobgm essa aprendizagem influencia
0 pensamento da crianga. Os autores defendem unoense dé condi¢cdes para as criangas
se tornarem numeralizadas, isto €, capazes de domamoperacdes matematicas e saber
utiliza-las para resolver situacdes cotidianas. f@ome os autores (BRYANT E NUNES,
1997, p. 19):

Ser numeralizado, como se V&, ndo € o mesmo g saleular, mesmo que 0s
empregadores possam, as vezes, pensar isso [sef Eapaz de pensar sobre e
discutir relagBes numéricas e espaciais utilizasloonvengdes (ou seja, sistema de
numeracdo e medida, terminologia como volume de,aferramentas como
calculadoras e transferidores, etc) da nossa aréptiura.

Para ser numeralizada, a crianca precisa ser |ogaber utilizar sistemas
convencionais e saber utilizar o pensamento maiesmndé modo apropriado para resolver
situacdes cotidianas.

Bryant e Nunes (1997) acreditam que, mais que &asdisciplinas, a Matematica
esta intimamente ligada a Logica e um dos critépasa que a crianca desenvolva o
raciocinio matematico é a compreensao de algun=eitos l6gicos, tais como a conservagao
e a transitividade para que se possa distinguindpaima mudanca implicard em uma
alteracdo numérica e quando isso ndo ocorreranDerfie que as criancas precisam aprender
sistemas convencionais para se tornarem numerasizagis como, 0 sistema meétrico e 0s
sistemas de numeracdo e estes podem variar confarcdtura na qual o sujeito esta
inserido.

Em relacdo a resolucdo de situacdes, Bryant e N, p. 30) defendem que

“temos que entender a situacao-problema a fim degsenatematicamente sobre 'e(grifo
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dos autores) e isso sera possivel se houver a eeng#io do pensamento matematico. Bryant
e Nunes dedicaram um capitulo do livro para a ceenmao dos nimeros racionais e aqui sao
apontados os pontos julgados como mais relevaatesgssa pesquisa. Os autores comecam
com uma critica ao ensino dos nameros racionaiem@sentacao fracionaria por meio do
significado parte-todo, chamam a atencgéo para yrendizagem aparente, na qual a crianga
apenas relaciona corretamente o numero racionalaadeterminada quantidade indicada de
modo figural por conta de um sistema de dupla gmma Essa preocupacao surgiu a partir da
comprovacao, por meio de pesquisas realizadas ytoosoautores, de que os alunos séo
conduzidos a contar o niumero de partes pintadafignea e indicar esse numero no
numerador e também contar o niumero total de partedicar esse nimero no denominador,
fato que ndo comprova a apropriacdo do conceitoudeero racional, pelo contrario, causa
uma concepcao errbnea no sistema cognitivo do aldmo uma das pesquisas analisadas
pelos autores, a pesquisadora utilizou problemadrés tipos indicados na figura abaixo:

Figura 1- Tipos de itens contemplados na pesquisa.
Tipe 1 Tipo 2 Tipo 3

Fonte: Baseado na figura 8.2 de Bryant e Nunes7(1929193).

Nessa pesquisa apenas 4% dos alunos conseguandesprorretamente as questdes
do tipo 3 e esse percentual pode ser justificadm fa¢o de que “[...] pedir as criancas que
identifiquem fracdes em diagramas que ndo podenresaividos por contagem dupla e
requerem em termos de relacéo parte-todo” (BRYANNURES, 1997, p.192) ir4 apresentar
resultados satisfatorios apenas de alunos quataecbmpreendem o significado de numero
envolvido na questdo enquanto que os auto indeexertos apresentados para questdes do
tipo 1 e 2 podem ser um indicativo de utilizacderss de dupla contagem. A maioria dos
erros dos alunos foi decorrente do uso da dupléagem para indicar a parte pintada na
figura, o que demonstra que, se a abordagem né&pfopriada e as questbes propostas nao
envolverem as diversas formas de representacaalfiga nimero racional, pode-se sugerir
uma aprendizagem aparente, decorrente ndo da eg@pido conceito de namero racional
por meio da conversdo de tais registros, mas de meraorizacdo da técnica de dupla
contagem que néao faz sentido algum para o alunocagaeas a reproduz sem entender o

significado de niumero que esté inserido na questimosta.
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Essa andlise é de grande valia para o trabalhcespaesendo proposto na presente
pesquisa, pois, apesar de se ter iniciado a abemdatps numeros racionais por meio da
representacdo fracionaria no seu significado gade; € possivel verificar que houve a
preocupacao quanto a minimizagcao desse tipo deaers® observar a Oficina I, presente no
Capitulo 4 desse trabalho e também algumas dailaates que foram propostas nos
Instrumentos de Verificagdo de Aprendizagem, noSnblces.

Outro aspecto enfatizado pelos autores diz respeitecessidade do uso de fracbes
equivalentes para adicionar ou subtrair frac6es.uBra das pesquisas que foram analisadas,
mostra-se que, apesar de criancas terem demonstabdocalcular fragdes equivalentes, elas
ndo as utilizaram para realizar somas e subtrag8émndendo para os nameros fracionarios
os procedimentos utilizados com os numeros nafuisie €, somando ou subtraindo
diretamente numerador com numerador e denominaatar denominador, indicando mais
uma vez a nao apropriagdo do numero racional.

Mesmo néo tendo norteado o trabalho nas considesa® Duval, Bryant e Nunes
(1997) abordam a importancia da representacéo quamtordam com outros autores quanto
a necessidade de mudar da representacdo da liregusaln em situacbes problemas
cotidianas, para a representacdo simbolica (nua)épara que o aluno se aproprie do
conhecimento matematico e consiga representar §tabeente uma situacdo cotidiana que
ele consegue resolver de maneira informal, masabBe representa-la matematicamente. Em
uma das situacdes discutidas foi pedido que o atongiderasse duas pizzas iguais, sendo
uma dividida em seis partes iguais e a outra dlaidim oito partes iguais e se questionou
quando ele estaria comendo um pedaco maior de,@e2zao comer uma fatia da primeira

pizza ou da segunda. Esse problema foi resolviqoreEramente com facilidade pelos alunos,

7 . . ~ . . 1 .,
porém, quando eles tentaram resolver simbolicamaeendo souberam identificar que

. 1 . . . . 1 . , .
maior que: e, inclusive indicaram quée era maior porque 8 € maior que 6. Algumas

sugestdes sdo fornecidas para que esse tipo de@ssa ser minimizado e uma delas é
justamente trabalhar junto ao aluno as convergties a representacdo na lingua natural e a
representacdo simbdlica, o que um dos autores cbamiaover para frente e para tras”, e
conduzir o aluno formalizar as solu¢des de situacotdianas.

Sabe-se que, até mesmo por caréncia de outrossescuum dos principais
instrumentos utilizados pelos professores parasinenda Matemética € o livro didatico.
Catto (2000), norteada pela teoria dos registrorepgeesentacdes semidticas, desenvolveu a

analise de duas colecbes de livros didaticos, carbjetivo principal de investigar até que
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ponto era apresentado os diversos registros desepacdo do numero racional e como eram
trabalhados os tratamentos e as possibilidadesrdessdo entre dois registros distintos. Os
registros de representacdo dos numeros racionaisciagos foram: o simbdlico
(correspondendo aos registros de representacaaisareélgebrico), o figural (descrevendo
um conjunto discreto ou continuo) e a linguagemnaht

Na realidade, a proposta inicial da autora segatodo da fungdo exponencial, porém,
quando aplicou o primeiro testa priori) com alunos das turmas de terceiro ano dos cursos
de Eletrénica e de Edificacbes de uma Escola Tachiederal, a autora percebeu nas
respostas atribuidas as questdes varias lacunasoqaarealizacdo dos tratamentos e das
conversfes de poténcias cujo numero da base assumaarepresentacdo decimal ou
fracionaria. Diante do resultado inesperado, Q&@@0) decidiu por abandonar a abordagem
de um tema mais geral, a funcdo exponencial, ed@stwm problema mais especifico, a
potenciagdo dos numeros racionais. Novamente, relabam teste para verificar os
conhecimentos prévios dos alunos, desta vez, qagotbenciacdo dos numeros racionais e o
aplicou a alunos do Ensino Médio e do primeiro a@@oum curso de Licenciatura em
Matematica. Diante das respostas concernentesgamde teste, a autora concluiu que os
erros na resolucdo das questdes de poténcia pimee estariam na dificuldade em lidar
com 0s numeros racionais e suas representacbas a gz decidir pela abordagem dos
ndameros racionais no processo de ensino, por neeiandlise de duas colec¢des de livros
didaticos.

Foram escolhidas duas cole¢des de livros didatjoesabrangem os anos do Ensino
Fundamental, na época, ainda reconhecidos comam s#mgbrimeira a oitava série e cuja
adaptacdo ao termo ano foi feito para a apresentagste trabalho, isto é, o que a autora
apresentou como sendo terceira série em seu toalbadfui serd apresentado como sendo
quarto ano e assim sucessivamente. A autora omlas polecdes do estudo por conta da
distincdo quanto a abordagem dos conteldos, ermg@a@olecdo de Livros Didaticos 1
(CLD-1) apresenta uma estrutura dos contetdos rdeafcompartimentalizada”, a Cole¢éo
de Livros Didaticos 2 (CLD-2) faz uma abordagemferma de “espiral”.

Catto (2000) comecou descrevendo as principaisteaisticas das duas colecbes. A
CLD-1 é dividida em unidades e estas em capit@ada capitulo inicia com uma abordagem
histérica e um exemplo serve como ponto de papata a introducdo dos conceitos, das
regras e das propriedades. Ainda segundo a awdsta,colecdo enfatiza a resolucdo de
atividades de fixacdo por meio do uso de algoritenos contelddos, na maioria das vezes, nao

séo relacionados. Quanto a CLD-2, a abordagematdsigos é feita em formato de espiral,
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isto €, um mesmo conceito € abordado em diverssss daritmética, algebra, geometria,
medidas de grandeza) e também em anos seguintesmnesias abordagens, os conteldos e as
atividades sdo apresentados de modo contextualizzdstem secBes que estimulam a
atividade em grupo, o calculo mental e o calculestenativas.

Em seguida foi realizada a analise das duas caleefe relagdo aos registros de
representacdo fracionario e decimal, assim comatieulacdo entre esses e 0s outros
registros. Houve um pouco de dificuldade na anatissse formato da CLD-2, pois 0s
conteudos sao apresentados em forma de espinag fagjcom que um mesmo conteudo seja
abordado vérias vezes e em diferentes contextoserlo abordado em apenas um momento
especifico.

Uma consideracdo que chamou a atencdo foi que eers@o entre 0S registros
fracionario e decimal ocorrem raramente na CLD-& enfoque é dado a representacdo
fracionaria, fato que pode significar um obstdamdoconceituagcdo do numero racional. As
conversdes sdo estimuladas do sentido figural diracionario, nesta ordem, e, na maioria
das vezes, do sentido figural para a linguagenralattm relacéo a representacéao decimal do
namero racional, a conversao entre os registrogrnoas sdo mais frequentes.

Outra critica feita pela autora foi de que a cos@erdo registro de representacdo
figural para o decimal € apresentado como se ags@arge modo natural, isto é, sem o uso da
fracdo decimal como intermédio, conforme foi apmés@o na questdo abaixo e em outras

citadas pela autora:

Figura 2 - Exemplo de converséo do registro deesgprtacdo figural para o decimal.

Vamos estudar a subtragdo de niimeros decimais considerando os
seguintes exemplos:

1? exemplo: Calcular 1 — 0.3,

Resolugio:
Considerando que a figura a seguir representa uma unidade, temaos:
[ ] yr
| [
| L]

» A parte colorida representa 0.3 da figura.
* A parte ndo colorida representa 0,7 da figura.

Fonte: Catto, 2000, p. 67

Porém, sabe-se que a conversao ocorre de mod@ln&to €, ha congruéncia entre
0s registros de representacao, quando a convessd8o vegistro de representacao figura para
0 registro de representacao fracionario, o queosaae quando se solicita uma conversao do

registro de representacao figural para o decirmalahdo a compreensao mais dificil.
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Um dos pontos positivos da CLD-1 é a introducad@al@entagem desde o0 5° ano e
envolvendo o registro numérico, o simbolo % e gé&oadecimal. E também o registro
decimal relacionado ao estudo das medidas em udadeespecifica no livro do 6° ano.

Ao analisar a CLD-2, algo que chamou a atencaqgueija no 4° ano séo apresentados
0s registros de representacdo decimal, fraciorér# fracdo decimal (0,%, e 15—0), como

representantes de um mesmo numero, porém, nadaéafarticulacdo entre os diversos
registros, usando-os de modo isolado e conformdeguacdo a situacdo proposta. Além
disso, a fragdo surge sem que se tenha feito mem¢éoor a este termo.

As operacgdes de adicao e subtragéo surgem nodiovBS ano por meio da articulagéo
entre os registros figurais e fracionarios, nekima séo realizados os tratamentos.

Na atividade “Acéo”, o aluno é levado a utilizdjeios concretos para, a partir da
manipulagdo, realizar a conversdo do registro digpara o fracionario e tentar tratar este

altimo. A figura 3 ilustra o recorte acima.

Figura 3 - Uso de objeto concerto como meio paeabzacédo de conversdes.

Fragoes e papel dobrado

1. Vameos fabricar o material.
» Core 4 tirzs retangulares do papel com o mesmo amanho.

# Dobre umna daiﬁra!.mmelnemamue%emtddiwﬂm

= Dobre outra tira para que fique dividida mdpmig#hemamr%m
cada parte:

. A

= Faga o mesmo com a kercefra tira, de modo que cada pane seja %ﬂ-‘ltil-
Finalmente, a tira que niio foi dobreda serd a unidade. Mamue 1 nela:

C : RlpLEETEE

2. Comparando as tiras, podemos eletuar adighes e subtragdes. Veja:
. i : Ser eu tirasse - de 1., restariam 2 .
= e i) 8 Z ]
e - - - - -
: I SO
|__j HEE | Por isso, escrERVO: o — 3 5
—aTiNA®N

» Agora, coloque as 4 tiras na sua frente e observe-as para efetuar os cilculos.
Cope ¢ complote:

3
- by

al | <}

| = r|—

Fonte: Catto, 2000, p. 91.
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Notou-se também que em alguns momentos a CLD-Zemtae confusdes entre o
representante e o representado ao tentar definiirogros racionais.

Quanto a analise do numero racional em sua repgegsendecimal, a CLD-2 faz a
introducéo dessa representacdo com o uso do natededo. Essa apresentacédo propicia a
articulacéo entre os registros de representacaafigiracdo decimal, linguagem natural e
decimal. Nesta colecdo, CLD-2, as atividades canédizadas surgem com mais frequéncia e
0S numeros racionais em sua representacdo decmatxplorados por meio das relacdes
entre quilo e gramas, entre metro, centimetro amailto e entre real e centavo em situacdes
cotidianas.

A autora pode concluir que todos os registros fonanbilizados na introdugcéo dos
nameros racionais, mudando na abordagem realizadeapla colecdo. Ao final do trabalho
foi apresentado o esquema abaixo, que mostra aersdes realizadas mais frequentemente
pelas cole¢cBes e o0 sentido adotado. Para a consficedn esquema, € necessario saber que a
autora atribuiu o simbolo F para o registro figutdF para nimero fracionario, D para

namero decimal, FD para fracdo decimal e LN paguiagem natural.

Quadro 2 - Esquema das conversdes observadas.
e« (F) > (NF) ou (F)> (D) - osentido mais abordado

« (NF) = (F) ou (D) => (F) - menor frequéncia
e (F) > (NF)>(LN) ou (F)=>(FD)-=> (D) -unico sentido

e (NF) > (LN) ou (LN) = (NF)— poucos casos

Fonte: Catto, 2000, p. 146.

A leitura desse trabalho foi importante para o deskimento da presente pesquisa,
principalmente porque, por meio da analise das dolagdes de livros didaticos, acentuou-se
a preocupacao quanto ao desenvolvimento da sequéeciensino que € objetivo desse

estudo. Por exemplo, na pagina 57, Catto (200@neha atencdo quanto a abordagem feita

~ . 1 1 ~
na CLD-1 ao mostrar as representacdes flguragsejde; como sendo retangulos com uma
- ~ . 1 ., .
mesma area, ndo apresentando ao aluno que a @ukntiepresentada pere maior que a

guantidade representada p;oro que poderia dificultar a conceituacdo do namamional,

conforme a figura 5.
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Figura 4 - Erro na representacao figural.
ODs meios, os tergos e os guartos sfio as fragbes mais comuns.
Vejamos outras fragdes:

Dividimos a figura em 5 partes iguais.
Cada parte representa —é (um gquinto)
da figura.

Dividimos a figura em 6 partes iguais.
Cada parte representa i!— (um sexto)
da figura.

Dividimos a figura em 7 partes iguais.
Cada parte representa —;— (um sétimo)
da figura.

Fonte: CATTO, 2000, p. 57.

Outro ponto que também contribuiu positivamentegf@nto ao questionamento feito
a respeito do uso de varias terminologias parangacacao entre fracées, no qual a autora
faz mencado ao uso das fracdes equivalentes pordoetoncreto (representacdo geomeétrica)
ao invés de “terminologia desnecessaria, como éag@parentes, improéprias,..., minimo
multiplo comum e menor denominador comum que pasadarecem e muito complicam”
(CATTO, 2000, p. 59), uma vez que os alunos nenpseim@m maturidade Matematica para
tal abordagem.

Apos a leitura do trabalho de Catto (2000), algeimadificacdes foram realizadas no
esquema da sequéncia de ensino na busca por rasldarmesma.

O trabalho de Bezerra (2001), realizado com aluwhosterceiro ano do Ensino
Fundamental, no qual o contato com os numerosnaisidoi considerado como inédito, teve
por finalidade introduzir o conceito de niumero eaail por meio da representacao fracionaria
e uso dos significados parte-todo e quociente.eN@stimento, o autor limitou-se a abordar a
fracdo em apenas dois tipos de registros por cerdéslds mais acessiveis aos sujeitos da
pesquisa e pelo fato dos mesmos nado terem tidoatocombm esse objeto matematico
anteriormente. A fundamentacéao tedrica divergeddtaala na presente pesquisa por néo ser a
do registro de representacdo semidtica, porémay direcionou o trabalho para a formacao
do conceito de numero fracionario a partir de sibes-problemas que tinham relagdo com o
cotidiano dos alunos e estimulou o trabalho emaraprteado por Vygotsky. Outro aspecto
similar ao da presente pesquisa é que o trabakendelvido por Bezerra (2001) também foi
desenvolvido com alunos de classe média e baieayige em condicdes em que 0 acesso a
cultura € o minimo possivel.

Bezerra (2001), ao contrario do que propde a naadws livros didaticos, optou por
introduzir o conceito de namero racional a partr divisbes com ndameros naturais no
universo das unidades discretas e continuas, pnakileando uma representacao para o resto

da divisdo. Foram realizados dois testes com astgs] pré-teste e o pos-teste, com dois
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grupos distintos de alunos, os quais foram denalomarupo experimental (0 que teve
contato com a sequéncia didatica) e grupo conf@lgue ndo teve acesso a sequéncia
didatica) e a validacdo ocorreu por meio da congdar&ntre os resultados apresentados por
ambos 0s grupos.

O pré-teste é composto por dez questdes que cplatenos significados de parte-todo
e de quociente dos numeros racionais na repreéenfagcionaria e envolvem variaveis
discretas e continuas. A dindmica da aplicacdoediesde foi fazer com que cada questéo
fosse apresentada individualmente e que a questfiinge apenas fosse entregue aos alunos
apos andlise da questao anterior.

O pos-teste é também composto por dez questdams ® intuito de manter o mesmo
grau de dificuldade, ndo fosse por um equivoco am das questdes na qual um erro de
digitacdo fez com que seu grau de dificuldade fessedo.

A analise dos resultados demonstra que os algu®$oram submetidos a sequéncia
didatica tiveram uma melhora significativa na fogd@ do conceito de namero racional, o
que transparece quando o autor aponta que 70% Ildogsado grupo experimental
conseguiram resolver corretamente o pés-teste,aaetgugue no pré-teste o percentual de
acertos tinha sido de apenas 12%.

A leitura deste trabalho também foi relevanteasa ter acesso a outras abordagens e
enfatizar que a preocupacdo pela conceituacdo @oeros racionais deve ser estimulada
desde os primeiros anos escolares, conforme re€Ns Pelo que foi constatado por meio
dos testegealizados com 0s sujeitos da presente pesquisantato dos mesmos com 0S
nameros racionais também é quase que inédito, egumm que alguns pontos da sequéncia
de ensino adotada por Bezerra (2001) norteassembaracdo de algumas questbes da
sequéncia didatica desse trabalho.

Dentre os varios trabalhos apreciados, a maior@saptava uma proposta de ensino
para 0s numeros racionais em suas diversas forenaepresentacdo. Mas, sera que alguém ja
se preocupou em estudar, ndo 0 que nem como assglodem vir a se apropriar do conceito
de numero racional, mas o0 que 0s sujeitos conseguaprender apos anos de estudo formal?
A resposta para esse questionamento € sim e ade@gdes que serdo apresentadas a seguir
dizem respeito ao trabalho desenvolvido por Roésg2005) com 13 alunos do 9° ano (na
época oitava série) do Ensino Fundamental, 31 aldod3® ano do Ensino Médio e também
com 29 alunos de alguns cursos da area de ciémxadas do Ensino Superior, cujo objetivo
era verificar quanto do conceito de numero fragiondm seus significados de parte-todo e

de quociente foi apropriado por tais alunos.
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A pesquisa € fundamentada basicamente nas cd@msede Caraca sobre 0s numeros
racionais, nos principios das psicologias de Vygots Vergnaud e nas ideias de alguns
pesquisadores que desenvolveram trabalhos com rogras racionais. Constou de um
instrumento de verificagcdo composto por 48 questi@®lvendo o numero fracionario nos
significados de parte-todo e quociente. Algumas gisestdes foram inéditas, criadas pelo
préprio pesquisador e as demais foram reproduzidagsabalhos desenvolvidos por outros
autores.

Como uma das preocupacdes de Rodrigues (2008féoter obstaculos gerados por
conta de os alunos terem tido acesso a uma preft@necdo educacional, 0s sujeitos
selecionados eram pertencentes a instituicoes slecerenomadas, das quais, os alunos do
Ensino Médio e do Ensino Superior passaram poroggs testes de admissao nas mesmas e
os alunos do Ensino Fundamental eram de uma gsaxieular considerada modelo.

O instrumento utilizado é extenso e por este motivautor decidiu por dividi-lo em
trés cadernos de questbes, contendo o primeiroogrde 3 questdes cada e os outros dois
cadernos com 5 grupos de 3 questdes cada.

Inicialmente foi feita a analise quantitativa dtzxlos de cada grupo de 3 questdes e,
em seguida, a andlise qualitativa com base nossdgatesentados na primeira analise.

Norteado pelos dados da andlise quantitativatar,aao realizar a analise qualitativa
notou que os sujeitos ndo souberam responder adamern consideravelmente grande de
questbes que exigiam a apropriacdo do significadfratdo como parte-todo, quando esse
todo, a unidade, poderia ser confundido. Em umagdastdes propostas, foram apresentadas
duas pizzas, nas quais existia uma representagdandicava as fatias que haviam sido
consumidas e fatias que nao tinham sido consumiBas.solicitado dos alunos que
supusessem poder deslocar as fatias de uma pirz@yi@a e perguntou-se quanto de uma
pizza restaria. Nessa situacéo, muitos sujeita®isindiram ao escolher a unidade, que seria
uma pizza, tomando a unidade referencial como saadituas pizzas. Para o autor, esse tipo
de erro representa um lacuna na apropriacdo desseito relacionado ao numero racional,
posto que 0s sujeitos participantes da pesquisatjam passado pelo ensino formal de tal
objeto matematico.

O autor faz uma critica quanto ao ensino dos n@sneacionais por meio da
significacdo parte-todo da representacdo fracianpelo fato de alguns professores nédo
chamarem a atencao dos alunos para a condicacedesge tipo de representacao so € valido
quando a unidade é dividida em partes iguais eéguecessario definir a unidade antes da

realizacdo de qualquer procedimento.
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Outro ponto que chamou a atencdo na andlise afixditfoi quando o autor apontou
gue um erro na solugdo de uma questao por partelaoss, provavelmente, fora ocasionado
pelo fato de a questdo ter sido mal elaborada. mssstra o quanto é importante que
educadores planejem suas aulas que, na medidasdivglp tentem se colocar na posicao de
aluno e verifiguem se os enunciados das quest@esaupropostas estéo claros e atendem ao
nivel dos sujeitos que deverao resolvé-las.

Vérias outras consideracdes foram realizadas,npdoéam expostas aqui as mais
relevantes para a presente pesquisa. Em linhas,ger@utor enfatiza que o professor precisa
ter uma preocupacdo maior ao explorar o conceitoloheero racional, principalmente na
representacao fracionaria para que o aluno posspreender que uma fracdo € um ndamero, é
um objeto matematico, e ndo numeros naturais sosiaR

Um dos grandes enigmas existentes no campo edonehéa aprendizagem escolar.
Amorim (2007) é mais uma pesquisadora que, preaeupen contribuir para a melhoria da
aprendizagem escolar, mais especificamente, dadipagem da Matematica, desenvolveu
um trabalho com 23 alunos do 6° ano (na épocaadajnahta série) de uma escola publica, no
qual ela utilizou como aporte tedrico a teoria sdustorica para verificar como ocorreu a
apropriacdo da significacdo do conceito de numegimnal nos alunos selecionados.

A autora fez uso dos conceitos de zona de desémemto proximal, do estagio de
desenvolvimento dos conceitos e da inter-relac@i® & conceitos cotidianos e cientificos
para elaboracédo do trabalho.

Dentre as consideracdes apontadas por Amorim (2007a € o fato dos numeros
racionais serem objeto de pesquisa de inUmerosiigasigpres por constituirem a introducdo
de um novo campo numérico que inquieta os alunosguoperem com o que até entdo era
algo seguro e de facil entendimento, isto € o quera determinou como sendo a légica dos
nameros naturais.

Amorim (2007) faz algumas criticas ao ensino tiadi@l dos nimeros racionais e
enfatiza dois pontos dessa abordagem. O primeir@ual a nocdo de fracdo é apresentada
apenas pela figura geométrica dividida em partaaisgpara a qual o aluno atribuira uma
fracdo para representacdo do numero de parteslaimtBlessa abordagem, a autora acredita
que o aluno apenas coloca na parte de cima deagm liorizontal o nUmero que representa a
guantidade de partes pintadas e na parte de baimnero que representa o total de partes,
criando a ideia de que a fracdo € um numero natokabutro. O segundo aspecto é referente
ao “ensino” das operacdes de adicdo e de subtidedoacdes pelo processo de minimo

multiplo comum, no qual o aluno memoriza e aplicaautécnica, sem ter nocdo da
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necessidade da mesma. A abordagem defendida pé&daa a@ a que utiliza fragBes
equivalentes, pois auxilia na formagéo da signgficado conceito.

Mesmo nao utilizando a teoria dos registros de essptacdo semiotica como
fundamentacéo tedrica, a autora, baseada nos apmitzs de outros autores e utilizando
outros termos, compartilha do pressuposto de quaekéssidade de articulacdo entre as
diversas representacées do numero racional para qoieceituacao seja atingida.

Como referéncia para o estudo dos numeros rasiofaiorim (2007) amparou-se em
Caraca e sobre tais consideracfes mostra todocegs® do desenvolvimento desse campo
numeérico, segundo esse autor.

Amorim (2007) baseia-se na teoria de Caraca pesanyolver as atividades, ou seja,
parte do concreto para depois acrescentar as pdaples e as operacdes fundamentais com os
nameros racionais. A autora inicia o trabalho caralonos abordando um pouco da histéria
dos numeros racionais e, em seguida propde a seaatiwidade: solicita aos alunos que
comparem as medidas de dois segmentos, sendo umedida 2 e o outro de medida 14, e
pede que verifiguem quantas vezes 0 menor cabeaio.mlessa etapa inicial ndo encontrou
dificuldades e as respostas foram unanimes. Emdsegede que repitam o procedimento,
porém, desta vez com um segmento medindo 2 e @ owdindo 15 e, dessa vez, as
respostas sao varias e nenhuma se apresenta cdfsta atividade serviu para motivar os
alunos quanto ao estudo dos numeros racionais,f@pisom eles tivessem uma sensacgao
similar a apresentada nos livros de histéria deeMatica quanto ao surgimento dos nimeros
racionais, ou seja, a necessidade de um novo caompérico, visto que 0s numeros naturais
nao eram suficientes para resolver alguns probleprapostos. Se a situagdo citada
anteriormente fosse analisada do ponto de vistaata socio-histérica, estaria observando a
construcdo de uma zona de desenvolvimento pro¥pmrakstar proporcionando ao aluno o
contato com conceitos que ainda nao foram formadas, que podem vir a amadurecer por
meio de uma mediacdo apropriada. Diante dessas eutas atividades propostas que
partiram desse mesmo principio, houve a introdw@oumero misto logo no inicio do
trabalho, o que ndo € comum, visto que os livrdétdios abordam esse tipo de niumero ao
final da apresentacdo dos numeros racionais e eaparte isolada do conteudo. De tal
modo, a abordagem mostrou-se inovadora e significgielo fato de poder mostrar a partir
dos numeros mistos o que é considerado como pdeieai e 0 que é considerado como parte
fracionaria.

A proxima etapa foi abordar o conceito de equiv@ke entre nimeros fracionarios.

Nesse momento a autora propOe atividades com sbfeémipulativos e media a atividade
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pedindo aos alunos que fagam comparacdes entrari@s plo inteiro. Sao utilizadas como

. . .11
medidas o |nte|r05, "

também é introduzida. No inicio os alunos mosttamgrande apego aos algoritmos dos

1 7 . . . ~ . ~ ~ . ~
e.. Além da ideia de equivaléncia, a operacao dedadig fracdes

nameros naturais e os estendem para 0s numerogsasciPor exemplo, ao serem indagados

1 1 A - 2, , . . . ~
guando e + . a resposta unanime ¢ Esse equivoco foi amenizado pela mediagcéo da

professora e da pesquisadora no decorrer do tbalh
Dando sequéncia ao trabalho, Amorim (2007) meiilfadades que tém como objetivo

encontrar fracdes respectivamente equivalentesas flacdes dadas e cujos denominadores
~ . . ~ e , . . .1 1 1
sdo iguais. Para tanto, sdo utilizadas réguas deimgpara representar o inteifoz e—. A

autora mostra aos alunos, a partir da manipulagdaé@fjuas de madeira e da construcéao de
segmentos com o0 uso da régua numerada, que paoatrancfracdes respectivamente
equivalentes a duas fragcbes dadas e com mesmo eawdom é suficiente multiplicar o
numerador e o denominador da primeira fracdo petmhinador da segunda fracédo e vice-
versa, mas tudo isso feito a partir da manipulatgiobjetos e das figuras para que néo seja
realizado um procedimento de decorar “macetes”. dam dificuldades ainda encontrada
nesse momento é a dificuldade dos alunos quantesacaorreto da régua, pois nas séries
anteriores eles so utilizaram esse instrumentofpaea linhas e ndo para mentir.

Apés a realizacdo das partes citadas, Amorim (R0@@A7continuidade ao trabalho
explorando as quatro operacdes fundamentais contirogros racionais: adi¢do, subtracao,
multiplicacéo e divisdo de um modo mais especifico.

Em relacdo a adicdo, apesar de todos os proceisnezalizados anteriormente, ao
propor uma situacdo de soma entre duas fracOedpm@abserva que as respostas dadas sao
frutos da concepcao de adicdo com numeros natwaisgja, os alunos somam numerador
com numerador e denominador com denominador. EntAi@mente se utiliza os segmentos
de reta para mostrar a maneira correta de adicioagbes e para que seja ultrapassado o

limite do desenvolvimento efetivo sdo utilizadaggpatas-guias. Por exemplo, para se
1T 1 . . .
calcular o valor da expressge - a autora, por meio de questionamentos aos alahega a

seguinte representacdo: traca um segmento de eefacth e pede que este seja divido ao

meio, encontrando assim o segmento metade com Ewnseguida, do segmento metade

pede que seja identificaego encontrando um segmento de 1 cm e observa gsiadésse

3 1 . . 1. .
mesmo segmento, ou sejg, representaz- do segmento unidade. Assim, a frag?ce
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. N ~3 . . ~ 1 .
equivalente a fra(;ag) Procede da mesma maneira e conclui que a fragivaéente ge

ol

~ 1 1 3
Entao-+-=-+
2 3 6

ol

5 . ;. ;. ~ L - . d
==. Apbs varios exercicios, a notagao algebrlcajpil)%H% = (%).( o+

(2).( %) = (a'd;dc'b) é introduzida, o que gera um desconforto porepdos alunos que, apés a

mediacao da pesquisadora podem verificar o sigwificla expressao.

Quanto a subtragdo, o estudo segue 0 mesmo pemaradicdo, a apresentacdo do
namero fracionario e a sua interpretacdo algélmicaneio do uso de réguas de madeira e de
segmentos de reta.

Em seguida, € apresentada aos alunos a operacawltiplicacdo entre nameros
racionais na representacéo fracionéria e figu@l fpeio de segmentos de reta). A autora nédo
se contém em dizer aos alunos que para multiptioa nameros fracionarios é suficiente
multiplicar o numerador da primeira fracdo com onetador da segunda fracédo e realizar o
mesmo procedimento com os denominadores, conforpoed@do nos livros didaticos.
Amorim (2007) utiliza as réguas de madeira e aesgrtacdo figural dos nUmeros racionais

envolvidos para mostrar aos alunos que este proeath de fato € valido, porém tem um
. . - 1 1 .

significado como, por exemplo, a autora auxiliaabmos a resolvererjﬂ-. 5 or meio da

construcdo de um segmento de reta de medida 8 gualorepresenta a unidade (o todo).

Depois, pede que os alunos dividam esse segmemi@iagara que obtenham a metagd@;
cm), em seguida, solicita que os mesmos dividasgmsnto metade em quartos. Ao toglflar
da metade os alunos percebem que esse mesmo segemn’sent% (1 cm) do segmento

. .1 1 1 , . .
unidade-todo, ou seja;. - = . Procede desse modo em outros exemplos até dize ati

sintese da multiplicacdo entre dois numeros raionam a representacdo fracionaria

ﬂ
apresentada por Caraca (2003) da seguinte ma@e%& %, cuja leitura é: multiplicar uma

fragéog porg é tomar q partes de p vezes a fra;rgéo

Ao realizar o estudo da divisdo entre dois numesasonais na representacao
fracionaria, Amorim (2007) segue com a ideia destroigdo de segmentos de reta para

representar a operacao. Inicia com um exemplo abaydividendo € um numero fracionério

.o L, , . . . 1,
e o divisor € um namero inteiro, istog; 2. Pede aos alunos que construam um segmento
unidade com 8 cm, que marquem a sua metade, unesemgme 4 cm e observem quantas

. 1 . .
vezes duas unidades cabem tzanPor meio do esquema apresentado abaixo, mostra ao
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1 . 1 . . ~
alunos que apenas de duas unidades cabem %m:ia unidade. Concluindo, entdo que

1 1
=:2==
2 4

Figura 5 - Representacgédo figural da divéé@.
| |‘ T
|

o | —

Fonte: Amorim, 2007, p.132.

A presente ideia ndo é compreendida inicialmenke paioria dos alunos, pelo fato

de estarem acostumados a operar com 0s numergaisaniio conseguem compreender que

2 unidades ndo cabem nenhuma vez inteira%aﬂn uma unidade. Amorim (2007) tenta

preencher as lacunas existentes procedendo da ni@snscom a expressao % ‘A autora

realiza varios outros exemplos, mostra a sinteke queal a divisdo pode ser realizada via
multiplicacéo entre a fragéo dividendo e o invetadracdo divisor, mas para alguns alunos é
mesmo muito dificil a compreensao de tal operacao.

Pode-se considerar que a leitura dessa disserfacapropriada para esta pesquisa,
porque além de demonstrar uma preocupacao comcegs® de ensino e aprendizagem dos
nameros racionais € também uma aplicacdo da t@esenvolvida por Vygotsky na Educacéo
Matematica e tem consideragdes relevantes. A aotossra-se contraria a postura da maioria
dos professores ao se preocuparem apenas quenos akiapropriem de uma memorizacao
rapida de procedimentos relativos aos varios cdoepropostos pelos curriculos oficiais e
pelos livros didaticos, sem que haja uma qualidaderocesso de ensino e aprendizagem e
sem a preocupagcdo com O tempo necessario para ajlee atluno atinja um nivel de
desenvolvimento efetivo razoavel para o nivel escein que se encontra. Porém, vale
ressaltar que tal estudo néo esta de acordo cqressupostos da presente pesquisa por nao
ter mobilizado os vérios registros de representagéenidticas, tendo se limitado apenas ao
registro fracionario e ao figural quando da regzadas atividades.

Vérias sdo as formas de representacdo dos numamiosais e, quando se fala da
representacdo fracionaria se pode encontrar sggadiversas no cotidiano, possiveis de
serem representadas por uma fracdo. Uma das fudadeacdo € representar situacfes que
envolvem a representacao dos valores na formazde.r&xistem situacbes que podem ser

representadas tanto na forma de fracdo como naafdemrazdo sem perda de significado.
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Mas qual a maneira mais acessivel ao aluno, asemagdo na forma de fracdo ou a
representacdo na forma de razao?

Bryant, Campos, Magina e Nunes (2009), nortea@ts fpabalho de outros autores,
desenvolveram um trabalho no qual eles abordamamusite essas duas formas de
representacdo e suas peculiaridades e, mesmo néo sefoco do presente trabalho, é
interessante apresentar os registros feitos ar mhatieitura desse material, pois apresenta
pontos relevantes para a elaboracdo de materiaigrdadizagem.

Os autores iniciam falando um pouco sobre a difereentre valores intensivos e
valores extensivos, e segundo eles “as quantidediessivas sao representadas por dois
nameros, formando uma razéo ou fracdo” (BRYANT, G205, MAGINA E NUNES, 2009,
p.153) enquanto que as quantidades extensivas peeter@presentadas por um unico valor. E
sobre as quantidades intensivas que os autores fazalise. Eles consideram o trabalho
desenvolvido por outro autor, no qual alunos forawaliados sobre a capacidade de
resolverem problemas idénticos nas seguintes coestic

1. Com materiais manipulaveis e linguagem de freicoe

2. Com materiais manipulaveis e linguagem de razdes

3. Sem materiais manipulaveis e linguagem de figcoe

4. Sem materiais manipulaveis e linguagem de razées
Os alunos dessa pesquisa tinham entre 8 e 10 anmosaedas questbes propostas foi a
seguinte (BRYANT, CAMPOS, MAGINA E NUNES, 2009, p4):

Duas garotas estdo fazendo suco.

Linguagem de fracBes:A receita indica que elas devem usar um terco de
suco concentrado e dois tercos de agua.

Linguagem de razdes:A receita indica que elas devem usar um vidro de
suco concentrado para cada dois vidros de agua.

Elas querem fazer 18 litros de suco para a festesdala. Quanto de suco
concentrado e quanto de agua elas devem usar?

(grifo dos autores)

Ao analisar as solucdes apresentadas pelos aléraiservado que, poder utilizar ou
nao os materiais manipulativos, ndo indica umaagé® significativa nos resultados. Por
outro lado, os indices sao alterados significatemte® quando se observa o numero de acertos
em relacdo a linguagem de fracdes e a linguagerazdes. Os alunos demonstram ter mais
dominio quando a linguagem é de razdes, com ex@gas dos alunos de 10 anos quando
utilizam os materiais. Foi demonstrado que o nUrderacertos ndo esta relacionado ao fato

de os alunos ja terem tido contato com o0 conce#aatdo na vida escolar, pois ndo o
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tiveram, mas sim por essa linguagem proporcionastabelecimento de um raciocinio mais
simples de relacdo de um para muitos, no qual esno® consideram a relagdo de um vidro
de suco concentrado para dois de agua, entdo eomcjue dois vidros de suco concentrado
estdo para quatro de agua, e assim até completeandidade que fora solicitada.

Em relagédo ao indice de acertos serem menor gaagem de fracdes, pode-se dizer
que este fato ocorre porque, principalmente, ancas menores, de 8 e 9 anos, nao tém
dominio do raciocinio fracionario. Em relacdo darggas de 10 anos, o numero de acertos na
linguagem de fracdes € melhor quando eles utiliaamateriais manipulaveis e a estratégia
mais aplicada é relacionar a fracdo ao seu siguifide divisdo, isto €, os alunos notaram que
precisam preparar 18 litros de suco e como as igaales de suco concentrado e de agua
estdo relacionadas a tercos, entdo eles dividerpoi8, obtendo 6 (que € um terco) e
descobrem que precisam de 12 vidros de agua pedao8 de suco concentrado.

Os autores sugerem que se estabeleca a relagaocasrduas linguagens para que o
aluno possa perceber o que hd em comum entre andsagarticularidades de cada uma.

A obra de Catto (2000) também despertou o interdgsigliori e Maranhao (2010),
que desenvolveram um trabalho de cunho educactomala finalidade de contribuir para a
compreensao de algumas atividades relacionadassawes a aprendizagem do conceito de
namero racional, a partir da teoria em questaerdedvida por Duval. As autoras afirmam
que “as implicacbes da ndo acessibilidade de unoao conceito de nimero racional podem
acarretar graves prejuizos a aprendizagem dossdoweéamos da Matematica” (IGLIORI e
MARANHAO, 2010, p. 57, IN MACHADO, 2010). Nessasipaas, é notoria a preocupacao
das autoras com a aprendizagem dos alunos fresten@oeros racionais, assim como a
importancia de tal conteido para a vida escolanuesnos.

A partir da analise de algumas atividades Mataragtiealizadas por alunos do Ensino
Médio no trabalho de Catto (2000), Igliori e Maraal{2010), mostram que:

[...] um sucesso em Matematica ndo se constituesseriamente em um sSucesso
cognitivo. Um aluno pode dar uma resposta matemagote certa, mas nao
mobilizar, de modo coerente, consistente, as upilambgnitivas especificas do
funcionamento de um, entre dois, dos registrossgquapresentam.

Para exemplificar uma situagcédo na qual isso ocaga@utoras relatam o modo como

. L, - . ~ 3.2 «
um aluno do Ensino Médio resolveu a seguinte queﬁalcule(g) 2, “E um dos alunos

L= _L»(CATTO, 2000, p. 2).

(1,5)72 2,25

realizou os seguintes procediment(ezf):‘2 = (1,5)72%=
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Nessa questdo, observa-se que a resposta estaatiedenente correta, mas, indicar
1 . . . ~ . ~
cOmo resposta— significa que o aluno ainda ndo compreende comlae a conversdo do

sistema de representacao fracionario para o deajuahdo o denominador ndo € um nimero

inteiro. O que implica dizer que existe uma lacnaaconceituacdo dos nameros racionais e

gue se essa mesma pergunta for formulada a pariuttio sistema de representacao, pode ser
gue o aluno néo consiga sequer encontrar uma tagpasematicamente correta.

As autoras abordam também a importancia de seampara os alunos enunciados
de questdes claros, para que os mesmos ndo gel@guatade que possam induzir o aluno a
realizar registros inadequados para 0s objetivqzofi@ssor.

Nesta obra, fica clara a importancia da aplicac@&o tebria dos registros de
representacdes semidticas no processo de ensprerelzagem em Matematica assim como
no processo avaliativo.

Um dos mais recentes trabalhos apreciados nortpatio teoria dos registros de
representacdo semidtica foi o de Neres (2010) queua tese de doutorado buscou verificar
se esta teoria seria capaz de melhorar o desemmdha@lunos em Matematica, mais
especificamente, na resolucdo de situacOes-probleom numeros naturais. O foco do
trabalho de Neres (2010), apesar de nao ser a ¢aomdo conceito de numero racional, é
interessante para a presente pesquisa por serumaisaplicacdo da teoria de Duval e por
abordar um conceito que é compreendido como préisiém para a apropriacdo do conceito
de numero racional, os nUmeros naturais.

Neres (2010) procura identificar dificuldades aerendizagem na resolucdo de
problemas envolvendo as operagdes com numerosaisatpropde situacdes de ensino com
base na teoria em estudo e nas dificuldades dendipagem identificadas, analisa o0s
resultados das situacfes de ensino vivenciadas dolueferencial adotado. Enfatiza ainda
que a teoria de Duval vem sendo discutida e estudaddiferentes Universidades do Brasil,
por varias correntes metodolégicas da Educacdokddeacdo Matemética e que tem como
pressuposto a compreensdo Matematica a partiratdemacdo de pelo menos dois registros
de representacfes semiaoticas.

Os sujeitos da pesquisa foram os 30 alunos do 6°Aardo COLUN, Colégio
Universitario da Universidade do Maranhdo, e o pisglor contou com o auxilio da
professora de Matematica da respectiva turma emdeholsista, aluna do sétimo periodo do
curso de Licenciatura em Matematica da UFMA. Conpesquisador néo faz parte do corpo

docente do COLUN, ele participou do planejamenidagégico em janeiro e em agosto do
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ano de 2009, junto a professora da turma, paraadeia par da teoria dos registros de
representacdo semidtica, de como seria a sua giica também para discutirem e
desenvolverem as atividades que comporiam os msetitos de avaliacdo. Os cinco
instrumentos, denominados pelo autor de instrumsemtealiativos e de verificacdo de
desempenho, foram elaborados conjuntamente pelguigagor, pela professora e pela
bolsista e continha questdes ja abordadas em Ididdicos e também questdes inéditas
elaboradas pelo pesquisador. A quantidade de cpsedi® cada instrumento variou em um
namero entre 5 e 10.

O primeiro instrumento aplicado tem a funcdo deificar a compreensdo em
Matematica dos sujeitos envolvidos na pesquisave sk parametro para a coleta de dados
da pesquisa. Os resultados demonstram um desemageehas regular por parte dos alunos e
0 autor aponta que as dificuldades surgem prinoigale quando a questdo envolve a
conversao entre dois registros, 0s alunos tambénsail@em tratar os nimeros naturais, além
de demonstrar falta de atencéo e de compreensktura dos enunciados. Por exemplo, o
problema 4, apresentado nas tabelas abaixo, édesado como sendo um problema trivial e
mesmo assim a maioria dos alunos ndo conseguertampara a linguagem numérica o que

estava escrito na lingua natural.

Quadro 3 - Algumas solucdes construidas pelos alnagesquisa de Neres.

Quarto Problema Tipos de Respostas Construidas Problema | Alnos | Sem | Um | Uma | Duss

Presentes | Solugio | Solucdo | Seluclo | Solughes
DozeeXl Correta | Cortetae | Correlas
Represente o nimero doze de duas I

maneias. Pode usaro dhac, s e, Outrasolucdo: XIT e representado num dbaco, B
mas (e forma incorreta

Represente o
nimero doze, de
dluas maneiras, i 0 09 06 06

Outrasoluo: apenas XIL. Pode usaro
dbaco, se quiser.

Qutra solucao: 1. T

Otutra sohucdo: R=12, XXI. doze, 21,

B3 | 2% | Bd% | 2% | D%
Fonte: p. Neres, 2010, p. 88 e 89

Desse modo, apds a conclusdo dessa etapa, alguedatamforam tomadas, dentre
elas: realizacdo de novas dicussdes sobre a w®izuval entre pesquisador, professora da
turma e bolsista, esse aspecto foi relevante ppssquisador ndo teve contato com a turma
durante as aulas, apenas orientou a professordbdsista para que elas conduzissem o

trabalho (essa medida foi tomada porque a profegkturma mostrou-se incomodada com a
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ideia de ter a presenca de um pesquisador avalmamstda pratica pedagogica). A professora

foi orientada a acrescentar as suas aulas quegiéesnvolvessem conversdes congruentes e
nao-congruentes, além de trabalhar com os tratasigratra os numeéros naturais e solicitar

dos alunos, sempre que possivel, que explicassasrssiucoes.

Com o objetivo de verificar o desempenho dos aupmnto aos conteudos abordados
nos dois meses anteriores, € aplicado o segunttaritento de verificacdo de aprendizagem
cujo resultado ndo € satisfatério, pois os alunemahstram uma melhora quanto ao
tratamento dos dados, mas apresentaram grandesuldddes quando as questdes que
exigiam a conversao e os tratamentos ao mesmo ténpesquisador atribuiu esse resultado
ao fato de a professora ter dado muita importaaos tratamentos em detrimento das
conversdes. Do mesmo modo que ocorreu para o poiinsirumento, apos a aplicacédo desse
segundo, o pesquisador, a professora e a balsist&ddcam-se para que fossem tomadas novas
medidas para o0 prosseguimento da pesquisa e, @destao pesquizador solicitou que a
professora enfatizasse as aulas em exerciciosnyadvessem conversées nao-congruentes e
os tratamento simultaneamente, que revisassetaggatos para numeros naturais.

Ja no terceiro instrumento, o dempenho dos alomgborou significativamente em
relacdo aos anteriores. No quadro abaixo, estgaqerla algumas das solu¢des apresentadas
pelos alunos para o segundo problema desse inttapmenqual 84% consegue respondé-la e
modo correto. Note que esta questédo, apesar déesingxige a realizacdo da converséo da
linguagem natural para o registro numérico e algumsos vao além do pedido na questéo e

realizam os devidos tratamentos para a solucagmassao encontrada.

Quadro 4 - Converséo do registro linguagem napaed o registro numeérico realizado por alunos zgyisa
de Neres.

Segundo Problema Solucdes dadas pelos Alunos

José tem dezoito figurinhas. Foi | 18 — 6 + 4=
jogar com seu irmao, perdeu seis
figurinhas: depois jogou com seu
primo e ganhou quatro. Escreva a 12 + 4=
expressao numeérica que representa

- : 16
esse problema e represente também
no grafico abaixo. Outra Solucdo: 18 -6 + 4
Outra Solucao 18 + 6 + 4 = (errada)

QOutra solucio 18 -6 + 4 =18 — 10 (errada)
Outra Solucio: 18 -6 +4=12+ 4= 16
Outra Solucao: (18 —6) + 4 =

Fonte: Neres, 2010, p. 112.
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Nos dois instrumentos subsequentes, os resulsaasantém bons e o autor conclui
que a aplicacdo da teoria dos registros de repgegseEnsemiotica favorece a aprendizagem
Matematica.

Vérios outros textos foram apreciados, mas osfopaen apresentados se mostraram

mais relevantes para o presente trabalho e provocalteracbes no mesmo.
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CAPITULO 4
METODOLOGIA — A ENGENHARIA DIDATICA

A presente pesquisa caracteriza-se como sendmtie quialitativo e foi realizada por
meio da elaboracéo, aplicacédo e analise de um&mseiqudidatica cujo objetivo € a aquisicao,
por parte dos alunos envolvidos, do conceito de emdnracional. Foi utilizada como
fundamentacdo metodoldgica a Engenharia Didética.

4.1 — DESCRICAO SUMARIA DA ENGENHARIA DIDATICA

A abordagem metodolégica adotada, a EngenhariatiBagésurgiu no inicio da
década de 80 e a justificativa encontrada na fiteaapara a escolha da mesma pode ser
observada nas palavras de Almouloud e Coutinho8(2p066), pois para esses autores a
Engenharia Didatica “pode ser utilizada em pesguigee estudam 0s processos de ensino e
aprendizagem de um dado conceito”, ou, segundguet(1998, p. 28pud MACHADO,

IN: MACHADO 2010, p. 235), a Engenharia Didaticeagacterizada “[...] como um esquema
experimental baseado sobre ‘realizacfes didaterassala de aula, isto €, sobre a concepcao,
a realizacao, a observacao e a validacéo e adélisequéncias de ensino”.

Carneiro (2005, p. 91), norteado pelas considesagde Artigue, afirma que a
Engenharia Didatica é composta por quatro fases:

1% fase: andlises prévias;

2% fase: concepcdo e analiaepriori de experiéncias didatico-pedagdgicas a serem

desenvolvidas na sala de aula de Matemética;

3?fase: implementacao da experiéncia, ou experirp@afa

4% fase: analisa posteriorie validagdo da experiéncia.

Segue-se a descricdo de cada fase da engenhatiaaljphra esta pesquisa.

4.1.1 - Andlises prévias

O que Carneiro (2005) denomina por analises preWashado (2010, p. 238, IN:
MACHADO, 2010) denomina por analises preliminarexfiana que elas “séo feitas atravées
de consideracdes sobre o quadro tedrico didatica gesobre os conhecimentos didaticos ja
adquiridos sobre 0 assunto em questao”.

Nesta pesquisa, nas analises prévias, foram rdaizes seguintes procedimentos:
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- Andlise epistemoldgica dos numeros racionaisonsiste no levantamento histérico

da evolucéo do conceito de nimeros racionais.

- Andlise didatica: compreende um diagnostico acerca dos métodos ocemomeros

racionais estdo sendo ensinados e do funcionam#mtsistema de ensino no

Municipio de Barra de Santo Antonio e, em espegifio povoado de Santa Luzia.

- Andlise cognitiva: analisa as dificuldades de aprendizagem dos akmosrelacdo

aos numeros racionais e as dificuldades e obstogle surgem ao longo da

construcdo do conhecimento.

A analise epistemoldgica € norteada pelas corsjdes de Caraca (1951), a partir das
quais foi descrito em que condi¢cdes os numerosmais surgiram. Essa andlise compreende
o Capitulo 1 desse trabalho.

A analise didatica é formada por duas etapas.rideepa etapa é realizado um estudo
da literatura existente sobre o ensino dos numexo®nais e 0s resultados obtidos séo
apresentados no Capitulo 3 desse material. O @u@de observar € que o ensino dos
nameros racionais geralmente ocorre como em um@evimdo Unica, isto é, ou se apresenta o
namero racional na representacédo fracionaria eazam os tratamentos inerentes a esse, ou
se realiza o mesmo procedimento por meio da rempies®E decimal. Tanto nas sequéncias
didaticas propostas nos trabalhos lidos, quantarddise de livros didaticos realizada por
alguns pesquisadores pouco se observa a relacéterdgi entre 0 numero racional na
representacao fracionaria e na representacdo de@malguns casos, pela énfase atribuida a
apenas uma das formas de representacdo, € comu sé@mero racional representado na
forma de fragéo fosse diferente desse mesmo niraeional representado na forma decimal,
0 que, segundo Duval (2009) ndo contribui parane@eituacdo desse campo numérico.

A segunda etapa da analise didatica é composta petsideracdes da autora desse
trabalho (pelo fato da mesma lecionar na escolguah a pesquisa foi desenvolvida e ser
conhecedora do cenario escolhido) e de um questios@cioecondmico aplicado aos alunos.
Nessa analise é observado que os sujeitos envslnd@esquisa sdo membros de familias
que vivem situacdo de pobreza, que dependem bastandinheiro advindo de programas
sociais do Governo Federal, que nao tém acesshusaca ndo ser durante 0s momentos que
estdo na escola e cujos pais ha maioria dos cas@sisentes na vida escolar dos mesmos.

A escola na qual a sequéncia didatica foi aplida@aem uma comunidade carente e
alguns alunos tém dificuldade de ir & escola ers cli@vosos, seja porque a rua onde moram
fica alagada, seja porque moram em morros que feseorregadios e perigosos por conta

das 4guas das chuvas. Esse foi um dos obstacuosteos para a aplicacdo da sequéncia
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didatica, pois a previsdo era de iniciar os tratmimo més de maio de 2011, o que ndo pode
ocorrer porque a maioria dos alunos estava faltasdaulas por ndo terem condi¢cfes de sair
de casa. Entéo, as atividades com a turma sO pudera iniciadas em setembro de 2011,
guando as chuvas na regiao diminuiram e a fregaélos alunos melhorou.

Outro obstaculo foi a falta de participacdo doss ps educacdo dos filhos. Fato
constatado pelo comparecimento de apenas seisinlase sete pais esperados na reunido na
qual foi explicado como o trabalho que seria realizcom os alunos e perguntado sobre o
consentimento dos pais quanto a participacdo tlossfno mesmo. Diante da frustracdo da
reunido, houve a necessidade da autora ampliagaéncia de dias na escola, indo a mesma
em dias nos quais ndo estaria lecionando para ee@b pais que ndo compareceram a
reunido e explicar todo o projeto aos mesmos. Eisge perdurou entre os meses de maio a
julho e mesmo assim os resultados de alguns ahAm$oram considerados neste estudo por
conta do ndo comparecimento dos pais para a assirdd Termo de Consentimento e Livre
Esclarecimento, TCLE.

Em relacdo ao sistema educacional atuante nestag@owdo municipio de Barra de
Santo Antbnio, observou-se que, por parte da gestéolar, ndo houve empecilho para a
realizacdo das atividades e o projeto foi aceiteddeo primeiro momento pelo fato de
representar uma possivel melhoria na qualidadendm@ para aqueles alunos e por nao
interferir no funcionamento habitual das aulas, uwvez que as atividades foram
desenvolvidas nos horéarios destinados as aulas atenMtica. Por parte da secretaria de
educacao do referido municipio, durante o tempogam autora encontra-se lecionando no
municipio, a mesma ndo tomou conhecimento de psjedltados para a consolidacdo da
formacao do professor de Matemética nem incenfpava a promocao da aprendizagem dos
alunos. Pelo contrario, assim como em varios lodaste pais, as salas, desde as séries
iniciais do Ensino Fundamental encontram-se lotamas alunos que apresentam muitas
dificuldades quanto a aprendizagem e cujos professedo conseguem atender de modo
adequado a todos os alunos por conta da supeotfagdsa forma, a promog¢ao dos alunos a
Série seguinte ocorre mesmo sem 0 sujeito teridting nivel minimo exigido para tanto.
Fato constatado no primeiro teste realizado comalmsos envolvidos na pesquisa, no qual
eles chegaram ao sexto ano do Ensino Fundamemtakaleer somar nimeros naturais ou
escrever corretamente 0s mesmos.

Para a analise cognitiva, sao aplicados dois quesibs, um contendo doze questdes,
denominado Teste 1 — Verificacdo dos conhecimeptésios, e outro, contendo nove

questdes, denominado Instrumento de Verificagcaddplendizagem 1. O Teste 1 foi aplicado
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para verificar se os alunos envolvidos na pesquideam algum conhecimento sobre os
ndameros racionais nas representacfes fraciondeieimdl e figural. O Instrumento de
Verificacdo de Aprendizagem 1 foi aplicado paraifwer até que ponto os alunos se
apropriaram do conceito de niumero natural.

Com as analises prévias, foi possivel entendeodtabalho proposto com este estudo
nagquela comunidade escolar seria desafiador, mastade de verificar se algo poderia ser
feito para melhorar a aprendizagem de alunos queviem situacdes tao dificeis fez com

gue a proposta fosse posta em pratica e os ressiisaddo apresentados adiante.

4.1.2 - A andlisea priori

A segunda fase, concepcédo e andigwiori de experiéncias didatico-pedagdgicas a
serem desenvolvidas na sala de aula de Matemitazdnado (2010, p. 238, In: MACHADO,
2010) acredita que “comporta uma parte de descagdatra de previsdo e esta centrada nas
caracteristicas de uma situacédo adidatica que isecgar e que se quis aplicar aos alunos
visados pela experimentacdo”. Nesse momento, memnsadicional ndo tem lugar, pois, 0
professor € convidado a criar situacfes de ensiasgjam desafiadoras para os alunos.

Na Engenharia didatica sdo definidas duas varidseise as quais o trabalho é
realizado: a variavel global e as variaveis loddisssa pesquisa, € considerada como variavel
global a elaboracdo da sequéncia didatica que temobjetivo auxiliar os alunos na
conceituacdo dos numeros racionais. Como varideeas, sdo consideradas as escolhas
feitas no momento da elaboracdo de cada questacoguede a sequéncia didatica, assim
como o publico e o tempo de duracédo da mesma.

A variavel global, a sequéncia didatica, tem pojetm auxiliar os alunos na
conceituacdo dos numeros racionais, assim comarajugaros professores no processo de
ensino e aprendizagem deste campo numérico, osrasimaeionais, a partir da reproducao
da sequéncia de ensino em seus ambientes escolares.

As variaveis locais sdo consideradas para a elgéoi@de cada uma das cinco oficinas
componentes da sequéncia didatica e o critéricsdeltea € definido a partir da proposta de
contetdos apontada nos PCN e as consideracdesvdedygotsky. Assim, para a Oficina
| € adotada a apresentacdo do numero racionalpnesentacao fracionaria nos significados
de parte-todo e quociente, para a Oficina Il a @édogem escolhida é o conceito de fracdes
equivalentes, para a Oficina lll escolhe-se asagd®s de adicdo e subtracdo entre numeros

racionais na representagdo fracionaria, para anafi/ o sistema monetario e o sistema
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métrico sdo utilizados para introduzir os nimesxsonais na representagdo decimal e fazer
conversao entre as representacdes decimal e féaicippara a oficina V é reservado o estudo
das porcentagens como mais uma aplicacdo cotidlanaumero racional. Além desses
pontos, também sdo considerados os resultadosdbsea prévias para nortear essa parte do
trabalho.

O publico ao qual se destina este estudo séo afpresstdo cursando o sexto ano do
Ensino Fundamental em uma escola publica localizemlgpovoado de Santa Luzia, no
municipio de Barra de Santo Antonio, no estado Bgdas. Os alunos estdo em uma faixa
etaria que varia de 12 a 17 anos.

Os alunos participantes dessa pesquisa moram emnabades carentes, muitos sao
membros de familias cuja maior parte da renda ® fios programas social do Governo
Federal. Os pais desses alunos sédo, em sua maioalabetos ou analfabetos funcionais.
Alguns desses alunos precisam trabalhar para apadesmposicao da renda familiar.

A sequéncia didatica tem duracéo de 24 horas/del&® min cada.

A previsdo € de que a sequéncia didatica para mcem®ds numeros racionais,
aplicada a partir da teoria dos registros de reptagdes semidticas e da criacdo de zonas de
desenvolvimento proximal seja capaz de propiciaalano a aquisicdo da conceituagéo dos
ndameros racionais, a partir da realizacdo dosn@téos e das conversdes entre 0s sistemas
de representacdes figural, decimal, fracionarioguia natural.

4.1.3 - A experimentacao

A terceira fase, a experimentagdo, Machado (20:0MIACHADO, 2010, p. 244)
define como sendo “a fase da realizacdo da engandidatica com uma certa populacéo de
alunos. Ela se inicia no momento em que se da aatmonpesquisador/professor
observador(es) com a populacéo de alunos objatovdsatigacao”.

Neste momento, foi explicado ao grupo de aluno®lgidos na pesquisa todos 0s
procedimentos pelos quais eles passariam, os \aigetla pesquisa, o estabelecimento do
contrato didatico. Foi aplicada a sequéncia didatiesenvolvida na segunda fase e
registradas todas as observacdes feitas duranfgearaentacao.

A descricdo de como ocorreu a aplicagdo da propdatatica, como ela foi
ministrada, de que forma se deu a participacaouldiqpn e que tipo de material pode ser

coletado para posterior anélise € apresentadassacsé.2.3.
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4.1.4 - A andlisea posteriori e validagédo

Na quarta fase, analise posteriori e validacdo da experiéncia, foram tratados os
dados obtidos no momento da experimentacdo e caaftas a analisa posterioricom a
andlisea priori para identificar se os resultados validaram outaedm a hipétese levantada
no inicio da pesquisa/engenharia, isso porquepowoef Artigue (1996, p. 197a validacéo é
essencialmente interna, fundada no confronto enamalisea priori e a analise posteriory.
Nesse confronto, analisou-se aquilo que foi comattiecomo hipotese pelo pesquisador e o
que foi validado ou ndo com a experiéncia

Assim como ocorre com a terceira fase, esta gufage também sera descrita a
seguir, na sesséo 4.2.4.

Com a Engenharia Didatica a ser proposta, ndonsejalencontrar a verdade sobre
algum método de ensino, ou seja, ndo se busca todoié@falivel que seja aplicavel a todas
as situacdes possiveis e (til para todas as pessaassim, procura-se uma maneira que,

talvez, seja produtiva e eficaz para certo gruppedsoas em determinadas condigdes.

4.2 - DESCRIGAO E ANALISE DOS DADOS

Neste momento sdo apresentados todos os procddsmealizados na Engenharia
Didatica, desde as analises préviaa eriori, essenciais para a constru¢cdo da sequéncia
didatica, até os resultados obtidos com a aplicdgaobjeto de ensino, a sequéncia didatica,

ou seja, as andlisasposteriorie a validacao.

4.2.1 — Analises prévias

Vygotsky sugere um ensino escolar conduzido p@ara a vida cotidiana dos alunos
por acreditar que quando os alunos descobrem qoenasitos cientificos lhes sdo Uteis para
a realizacao de tarefas diarias, sentem-se maisados a estudar e consequentemente ficam
propensos a aprendizagem. Uma das consideracdégdesky € conhecer o publico para o
qual é desenvolvida a proposta de ensino e, penget a esse critério e adaptar a sequéncia
didatica as necessidades dos alunos envolvidosesguisa, foi aplicado um Questionario
socioecondmico. Para verificar os conhecimentogiggédos alunos, foram desenvolvidos o
Teste 1 - verificacdo dos conhecimentos prévios énstrumento de Verificacdo da

Aprendizagem — 1. As questbes componentes desgemsmumentos foram desenvolvidas
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pela pesquisadora para atender as considerac@&svdg ou seja, verificar até que ponto os
alunos conseguem realizar 0s tratamentos e asrs@@gecom numeros racionais.
Dessa forma, os trés questionarios, compdem ases@révias do presente trabalho,

cujas descricdes e analises sdo apresentadasita segu

| - O questionario socioecondmico

No questionario socioeconémico, presente no Apéndj especulou-se a faixa etaria
dos alunos, o numero de vezes em que ocorreu upnavegdo escolar, a simpatia pela
Matematica, o nivel de escolaridade dos pais, ticjp@cao dos pais nas atividades escolares,
o trabalho dos pais e dos alunos, a facilidadecdssa a escola quanto a distancia e também
em relacdo aos dias chuvosos, a concepcao aceutdidtede da Matematica que € estudada
na escola e o interesse dos mesmos pela partioipacaresente trabalho. Todas as questdes
gue compdem este questionario foram desenvolviglaspesquisadora.

O teste foi aplicado a 27 alunos, porém, apena®rin considerados inicialmente
para esta analise. O critério para a escolha daut®s foi a frequéncia escolar apresentada
pelos mesmos e a autorizacao dos pais quantoiéiegéio dos filhos na pesquisa. A andlise
dos 15 questionarios socioecondmicos constatowgwunos pertencem a uma faixa etaria
gue varia dos 12 aos 17 anos, dos quais apenasglemdiclarou néo ter repetido algum ano
escolar anteriormente. Os demais, 14 alunos, afmmga ter sofrido pelo menos uma
reprovacao escolar. Diante dessa constatacdo, Sgogeever que 0s sujeitos participantes
dessa pesquisa ndao apresentam em seu histéricareBom desempenho, pois, se assim
fosse, ndo se teria cerca de 93% de alunos quergnfreprovados. Esses numeros
apresentaram mais um desafio para a pesquisa,epgg que a pesquisadora, enquanto
mediadora, atuasse como um agente motivador nessespo de aprendizagem na tentativa
de despertar nesses alunos o interesse pelos £stiéto de apresentar para 0s mesmos uma
proposta de ensino que os fizessem observar quatamdtica que a escola ensina pode e
deve ser Util para a realizacdo de atividades daastdiano.

Quanto a formacéao escolar dos pais dos alunaiceerse que 42% deles ndo sabem
ler nem escrever. Dos 58% dos pais que sabenekarever, alguns alunos alegaram que eles
sabem muito pouco. Cerca de 26% dos alunos alaggue 0s pais ndo exigem que 0S
mesmos estudem todos os dias, porém dos 74% queaafm que os pais fazem essa
exigéncia, a maioria afirmou que os pais falam, néasacompanham esse estudo e também

nao definem um horario para que o estudo ocorrasddorma, pode-se dizer que a
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participacdo dos pais na educacao dos filhos émairNa tentativa de incentivar esses pais a
participarem melhor da educagao dos alunos, for@mmada uma reunido para explicar a todos
o trabalho que seria desenvolvido e também a irApoid da participacdo dos mesmos, mas,
infelizmente, apenas seis pais compareceram aaeuid fracasso na reunido levou a
pesquisadora a ir a escola com mais frequéncisperanca de que 0s pais convocados se
fizessem presentes para maiores esclarecimentses pEscedimento durou de maio a julho e,
mesmo assim, o0s resultados de alguns alunos foraitidos neste trabalho por falta da
assinatura no termo de consentimento por partpaiss

Devido a baixa escolaridade, alguns pais encorsrdesempregados, outros sao
pescadores, cortadores de cana-de-agUcar, empsedadaesticas, caseiros, carpinteiros,
possuidores de pequenos comércios ou serventesidgrp. Os alunos nao possuem trabalho
fixo, mas alegam que ajudam nos afazeres domésélpss, inclusive, cuidam dos irmaos
menores e da casa engquanto os pais estdo trabalhasskes apontamentos motivaram a
realizacdo de uma sequéncia didatica que conteemplauas questdes situacdes da vida no
campo, da pesca e de compra e venda.

A previsdo era de que os trabalhos com a turmsefesniciados no més de maio,
porém, 42% dos alunos disseram que a ida a escaladmprometida em dias chuvosos, seja
pelo alagamento das ruas ou pelo deslizamento arasifas. Por esse motivo, o inicio da
aplicacdo da sequéncia de ensino s6 pbéde ocorrenésode setembro, quando houve a
diminuicao das chuvas na regiao.

Ao serem questionados quanto a utilidade da Mdteangue eles aprendem na escola,
os alunos alegaram que serve “para a prova’, “passar troco”, “para venda”, “para as
outras matérias”.

Em relacdo ao contato com 0s numeros racionaenaaspcerca del3% dos alunos,
disseram que nunca estudaram numeros fracionaride@mais, mas, uma analise melhor do
nivel de conhecimento desse objeto matematicota departir dos outros dois instrumentos
citados a seguir.

Il — Teste 1 — Verificacdo dos conhecimentos préso

Na segunda etapa das andlises prévias foi aplioadeste 1 — Verificacdo dos
conhecimentos prévios, apresentado no Apéndices& Eeste € composto por 12 questdes e
tem por objetivo verificar se os alunos apreserdanhecimento sobre os nimeros racionais e

em que nivel se encontra. Dessa forma, esse teste para se ter nogdo dos niveis de
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desenvolvimento real e proximal dos alunos. Sadisagas as respostas apresentadas pelos
15 alunos escolhidos inicialmente.

E apresentada a anélise de cada uma das questdestd 1.

Questdo 1

Cada item abaixo tem uma figura e uma fragdo qupostamente representa a
quantidade pintada da figura. Faca de conta queaceetangulo representa uma barra de
chocolate e que a parte pintada é a parte do claieajue vocé comeu. Marque V nos itens
nos quais a fracado representar a parte do chocotpte vocé comeu, e F nas sentencas em
que a fracdo nao representar a parte do chocolate fgpi comida.

Figura 6: figura da questédo 1 do Teste 1.

a) e % V( ) - F( ) -Ndo sei responder* ()

b) e

V( ) - F( )-Ndo sei responder { )

c) e V( ) - F( )-Ndo seiresponder ( )

d) e % V( ) - F( )-Ndo sei responder ( )

Fonte: Autora.

* O item n&o sei responder devera ser marcado seunoahdo lembrar nada sobre este

conteudo.

Nessa questéo séo exigidos do aluno os seguintegamentos:
- Item a: a simples associa¢do do numero raciopaki@ pintada da figura por um processo
de contagem simples;
- Itens b e d: a apropriacdo do conceito de eqgingh entre fracdes;
- Item c: a apropriacdo do significado que um namacional s6 pode ter significado de
parte-todo quando se é estabelecida a conservaegieak iguais.

Em relacdo ao item a, 100% dos alunos respondeoaratamente, afirmando que a
alternativa € verdadeira. Esse percentual demomgieao conhecimento espontaneo dos
alunos esta de acordo com o conhecimento cientfizando se analisa 0 conceito de metade.

Quanto aos itens b e d, apenas 27% dos alunosnaegaon de modo correto ao afirmarem



64

gue as sentencas séo verdadeiras, os outros 7@éfhdesam erradamente, demonstrando n&o
terem conhecimento sobre a equivaléncia de fragfastelacdo ao item ¢, 87% dos alunos
responderam corretamente ao afirmarem que a diiexréa falsa, porém, de acordo com a
analise das outras questdes, isso demonstra nadcammeensao em relacdo a conservacao
de areas, mas o entendimento de que a parte pintaepresenta metade da barra de

chocolate. O gréfico abaixo explicita os resultagilm®sentados:

Grafico 1- Percentual de acertos da Questao doTesi 1.
Questido 1

100 -
90 -
80 -
70 -
60 -
50 -
40 -
30 A
20 -~
10 -

Percentual de acertos

Iltem a Iltensbed item c

Itens da questao 1
Fonte: Autora.

Questao 2
Joana comprou um saquinho de confeito. Nesse daghiavia 30 confeitos, sendo 10
do sabor laranja, 15 do sabor uva e 5 do sabor mgm Escreva uma fracao que represente

a quantidade de confeitos do sabor laranja que dawa saquinho.

Fonte: http://catequesecaminhando.blogspot.con@bt/@3/dinamica-das-balas.html

O nivel dessa questdo poderia ter sido elevadonde @& ‘escreva uma fracdo
estivesse escrito “escreva um namero”, mas conmieagao era a de verificar se os alunos
tinham algum conhecimento sobre a associacdo doemrmacionario as quantidades

discretas, utiliza-se essa apresentagao.
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Os resultados foram os seguintes: 13% dos alutiisaam o nimero 10 como
resposta, o que demonstra que eles sequer entenderanunciado a palavra fragdo, ou se
mostraram desatentos quando da leitura; 27% do®sldeixaram a questdo em branco,

demonstrando que nada entenderam sobre o quélitiiastn; 53% dos alunos apresentaram

~ ~ 2 ~ . ~ ~ 5 10
como solucdo uma fracdo, porém nao é a solucaaestap, como por exemplg),ou =

~ . ~10 .
apenas cerca de 7% dos alunos respondeu correaanguestao ao dizer que a soluga3eo.e

Pode-se dizer que o conhecimento sobre os numacamais na representacdo fracionaria,
para representar quantidades discretas no sigiifiparte-todo era praticamente inexistente
entre os alunos nesse momento inicial.

O grafico abaixo representa os resultados da@mest

Grafico 2 - Percentual de acertos da Questdo ZdteTL.

Questao 2

Percentual das respostas
o
o

N&o respondeu Respondeu errado Respondeu
corretamente

Categorias das respostas

Fonte: Autora.

Questéo 3

Maria foi ao mercadinho levando dezoito reais ejaenta centavos. Ela comprou um
quilo de feijdo e um quilo de arroz. Sabendo queguito de feijdo custa quatro reais e trinta
centavos, e que um quilo de arroz custa dois reajgarenta e cinco centavos, escreva uma

expressao que represente essa situagao.

Essa questédo envolve uma situacao de compra edosgaunos que eles saibam
realizar a conversao do numero racional na limgaral para a representacao decimal.
Os resultados foram os seguintes: 20% dos aluzigardm a questdo em branco; 20%

dos alunos conseguiram realizar a converséo eldoi do que foi solicitado apresentando
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como saldo apés a realizacdo da compra R$11,45; d3@lunos conseguiram realizar a
conversao e nédo calculou o valor numérico da exgoedimitando-se ao que foi solicitado;
47% dos alunos ndo conseguiram realizar a converdamonstrou nao ter conhecimento dos
nameros racionais na representacao decimal.

Os resultados apresentados pelos alunos estdoitaxjas no grafico abaixo.

Grafico 3 - Percentual de acertos da Questdo 3dteTl.

Questdo 3

Percentual das respostas
N
o

Deixou em branco Respondeu Respondeu errado
corretamente

Categorias das respostas

Fonte: Autora.

Questao 4
Escreva numericamente cada expressao abaixo:
a) Doaois tercos.
b) Quatro quintos.
c) Cinco vinte e dois avos.
d) Dois décimos.

e) Trés inteiros e vinte e cinco centésimos.

Nessa questdo é exigido do aluno que ele saaliaaiea conversdo entre as
representacdes do numero racional da lingua ha@na a fracionéria, isto €, a representacao
numerica.

Alguns alunos expressaram pouco entendimento g@anénunciado e perguntaram o
gue era para ser feito, precisando a pesquisadfwemiar que eles deveriam escrever o
ndamero que estava escrito na lingua natural.

Nenhum aluno conseguiu responder corretamenteno efedemonstrando que nao

tinham conhecimento sobre as fracbes impropriasgd8mlunos deixaram toda a questao em
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branco. Nota-se, portanto, que os alunos provaveém@ estudaram os numeros racionais
anteriormente, pois, conhecem alguns numeros fradms, demonstrando, porém, pouco

conhecimento quanto a leitura desses numeros pamridnadores maiores que 10.

5 2 25

. . ~2 4
As respostas respectivas esperadas para os itens,aj e e, ség, -, — ., 3.

O grafico abaixo mostra os indices de acertos aptados em cada item:

Gréfico 4: Percentual de acertos da Questéo 4 die Te

Questao 4

100
90
80
70
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50
40
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20
10
O T T

Iltem a Iltem b Iltem c Item d Item e

Porcentagem de acertos

Itens da questdo 4

Fonte: Autora.

Questédo 5

Luciana foi a feira com R$ 12 na carteira. Ela camptomate, cebola e pimentao.
2 . , .
Sabendo que as compras custargrda guantia que ela possuia, calcule quanto Luciana

gastou.

Nesta questdo é exigido o conhecimento de fraceioeado a uma quantidade
discreta. O aluno deve saber calcular quantos oearespondem gade R$ 12, para poder

responder quanto Luciana gastou na feira.

Essa situacdo em que se exige o calculo de umdidpade representada por uma
fracdo € importante para o entendimento, por exentg@ uma receita de bolo, da relacao
existente entre metro, centimetro e milimetro,eergal e centavos, dentre outras situacdes.

Para essa questdo néo foi apresentada resposttacoefos alunos, dos quais 42%
deixaram a questdo em branco e 58% tentaram reS@nohas ndo obtiveram éxito. Além
disso, em nenhuma das solucdes atribuidas pelossalootou-se o minimo de entendimento
esperado.

O gréfico 5 demonstra os resultados obtidos nat@oiés



68

Gréfico 5 - Percentual de acertos da Questédo Sedt@TL.

Questao 5

Percentual
(03]
o

Deixou em branco Respondeu errado Respondeu
corretamente

Categorias das respostas

Fonte: Autora.

Questéo 6

Crie um enunciado para a expressao 8 — 4 + 25 - 3.4

Nessa questéo é solicitado aos alunos que criemnuimciado, ou seja, uma situacao-
problema cujo resultado possa ser expresso pelessgo numeérica dada. Os alunos nao
entenderam o que foi solicitando, tendo a pesqgoisague explicar que deveriam imaginar
uma situagdo que pudesse ser representada poexgssasao e fez um exemplo similar na
lousa.

Os resultados foram os seguintes: 26% dos alunaarde a questdo em branco,
mesmo depois da explicacdo por parte da pesquasaaid¥o dos alunos tentaram responder a
guestdo, mas ndo obtiveram éxito; apenas 16% dossahpresentaram respostas que podem
ser consideradas como coerentes ao que foi sdhicitdota-se, entdo, que os alunos néao
sabiam contextualizar uma expressao matematicdpdagnificado a mesma.

Compreende-se que questdes como essa nao sas,tpaE para o aluno conseguir
contextualizar uma expressao ele precisa ter cankato do significado de cada operacao
envolvida na questao, ter boa percepc¢ao e seivoriat

O grafico 6 ilustra essas informacdes.
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Gréfico 6 - Percentual de acertos da Questao GedeTl.

Questao 6

Porcentagem
w
o

Deixaram em branco Responderam errado Responderam
corretamente

Categorias das respostas

Fonte: Autora.

Questéo 7

Calcule o valor de cada expressao abaixo:

5_
a) + 3”

+

b)

c)
d)

Wl NN RO AW WS
" - 1
NI WIN g

(o) RN

e)

Com essa questao se pretendia verificar o nivdedenvolvimento efetivo dos alunos

quanto aos tratamentos referentes aos numeromaiioa representacdo fracionaria. As

~9 43 19 10 _48

respectivas respostas esperadas para os itens,a b, e, S89, — —. ., €5 Os resultados

foram os seguintes: nenhum aluno conseguiu respauwieetamente aos itens, sendo que
20% deles deixaram a questdo em branco e 80% tezgpander, mas nao obtiveram éxito,
com excecao de 7% dos alunos que conseguiram Epoorretamente o item d. Os erros
mais frequentes foram causados pela extensao dpsgalades dos niumeros naturais para 0s
ndameros racionais, assim, varios alunos apresemtaraeguinte solugcdo para o item a, por
exemplo:
Tipo de resposta 1:

4 5

9 .
3 + il Neste caso, 0s alunos somaram diretamente numetadomumerador e

denominador com denominador.
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Tipo de resposta 2:

4 5

> + ;=15 Neste caso os alunos somaram cada nimero {greEeexpresséo, como se

fosse uma adicédo entre 0os numeros naturais 4 3, 3
Também séo verificadas outras respostas que r@ondégem para se especular as
consideragdes que conduziram os alunos as mesmas.

A sintese desses resultados esta apresentadafico gbaixo:

Gréfico 7 - Percentual de acertos da Questéo 7edt®TL.

Questao 7

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

0 |

Porcentagem

Iltem a Iltem b Iltem c Item d Item e

Itens da questdo 7

Fonte: Autora.

Questéo 8
Thais comprou trés barras de chocolate para divigualmente entre seus cinco

filhos. Qual devera ser a quantidade de chocolate cpda filho recebera de Thais?

Nessa questdo € exigido dos alunos o conhecimentwichero fracionario em seu
significado quociente.
Essa questdo foi deixada em branco por 40% doe®l47% tentou resolvé-la, mas

nado obteve éxito e 13% respondeu corretamente,mpanéo deixou registros dos
. . 3
procedimentos realizados, apenas respo?deu

O gréfico 8 sintetiza os resultados obtidos nat§oe3.
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Gréfico 8 - Percentual de acertos da Questdo &deTl.

Questao 8

Percentual
(03]
o

Deixou em branco Respondeu errado Respondeu
corretamente

Categoria das respostas

Fonte: Autora.

Questéo 9

Escreva numericamente a quantidade representadagaete pintada na figura abaixo:

Figura 8: Figura para representar a Questédo 9 gz Te

Fonte: Autora.

Nessa questdo € exigido dos alunos a conversdepdasentacao figural do nimero
fracionario misto na representacdo numerica oingad natural.

Os resultados foram os seguintes: 13% dos alunwardm a questdo em branco; 60%
dos alunos tentaram responder a questdo, mas n#eraim éxito; 27% dos alunos

apresentou uma resposta que nado era exatamenta agiodada convencionalmente, que

deveria ser % fazendo a seguinte representacdo: ao lado dagrdtA que estava
completamente pintado, escreveram a frait;é(ao lado do retangulo que estava pintado pela

1~ ~
metade, eles escreveram a fra(z-:atsso demonstrou que esses alunos responderagstigu

como se estivessem atribuindo valores a quantidddéstas, ndo compreendendo que 0s
dois retangulos juntos representavam um sO vatog 80 quantidade, um s6 numero. Por
outro lado, a resposta atribuida pode ser consldecam um conceito que se encontra na
zona de desenvolvimento proximal dos sujeitos esiderando que se encontravam no inicio
do trabalho, a solucéo foi considerada como carreta

O grafico 9 mostra os resultados apresentados pkines para a questao 9.



72

Gréfico 9 - Percentual de acertos da Questdo ®ed@eTL.

Questao 9

Percentual
(03]
o

Deixou em branco Respondeu errado Respondeu
corretamente

Categoria das respostas

Fonte: Autora.

Questao 10.

Ana Carla recebeu um salario no valor de R$ 654,EHa pagou a conta de energia
no valor de R$ 124, 15 e a conta do cartdo de toéuh valor de R$ 98, 55.

a) Qual foi o valor total gasto com os pagament@®2,7

b) Quanto sobrou do salario de Ana Carla apos ogmagnto das duas contas?431,65

Nessa questdo é exigido dos alunos que eles mpatigdratamentos com nameros
racionais na representacao decimal, assim comeegpiatacdo do texto em uma situagéo
cotidiana.

Os resultados apresentados foram o0s seguinteelagdio ao item a, 40% dos alunos
deixaram a questdo em branco; apenas 7% dos alespsnderam corretamente; 53% dos
alunos responderam a questdo, mas nao obtiveraor érn relagdo ao item b, 47% dos
alunos deixaram a questdo em branco; 53% dos atenteram responder, mas néo obteve
éxito; 0% respondeu corretamente.

Nota-se que mesmo sendo a questdo 10 uma sitpegidlema que representa uma
situagdo do cotidiano desses alunos, empecilno® awdie saber interpretar a questao e
identificar o que estd sendo solicitado e ndo sabeiar os numeros racionais ha
representacdo decimal fizeram com que a maioriaedealunos ndo conseguisse resolver
corretamente a questao e alguns a deixaram emadbranc

O gréfico 10 mostra uma sintese dos resultadosseqedos pelos alunos para a
guestédo 10.

Grafico 10 - Percentual de acertos da Questdo Iedi 1.
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Questao 10
100

80
70
60 B Respondeu

50 corretamente

40 —

30 4 B Respondeu errado
20 - —
10 - —

Percentual

Deixou em branco

Iltem a Item b

Itens da questao

Fonte: Autora.

Questao 11

Para a expressédo 12 + 5 — 3 eu posso criar o séguemunciado, por exemplo: Joana
tinha doze reais. Ela ganhou cinco reais de seuepdepois gastou trés reais comprando
balas.

Agora, considere a expressdo 3.5 + 7 — 2, ewneenunciado para a mesma.

Nessa questéao foi exigido dos alunos que elesgarssem atribuir significado a uma
expressdo Matematica. Os resultados obtidos fomseguintes: 53% dos alunos deixaram a
guestdo em branco; 47% dos alunos tentaram rekglv@as ndo obtiveram éxito; 0% dos

alunos respondeu corretamente. O grafico abaixetisa os resultados da questao 11:

Grafico 11- Percentual de acertos da Questao Tesie 1.

Questao 11
100
80
©
2 60
[=
()]
2 40 -
()
a.
20 -
0 N T 1
Deixou em branco Respondeu errado Respondeu
corretamente

Categoria das respostas

Fonte: Autora.
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Questao 12

Marcos, André e Fabio compraram cada um uma piezenesmo tamanho. A pizza de
Marcos foi partida em 4 fatias iguais e ele comeadfatias. A pizza de André foi cortada
em 6 fatias iguais e ele comeu trés fatias. A piezRabio foi cortada em 8 fatias iguais e ele

comeu quatro fatias. Em sua opinido, quem comeaiarmquantidade de pizza?

Nessa questdo é exigido dos alunos a compreermsdirdero fracionario em seu
significado parte-todo, assim como o0 conceito @&do equivalente para observar que as
guantidades de pizza comida por Marcos, André eFatam as mesmas.

Os resultados apresentados pelos alunos foraegagtes: 53% dos alunos deixaram
a questdo em branco; 47% dos alunos tentaram mspamuestdao, mas nao obtiveram éxito;
0% dos alunos respondeu corretamente.

O gréfico abaixo representa as Categorias dag&@sapresentadas pelos alunos:

Gréfico 12 - Percentual de acertos da Questdo T2die 1.

Questao 12

100
90
80
70
60

40 -
30 -
20 -

Percentual
(0]
o
]

Deixou em branco Respondeu errado Respondeu
corretamente

Categorias das respostas

Fonte: Autora.

Com esse Teste 1 - verificagdo dos conheciment®gogsr pdde-se observar que,
conforme esperado, a apropriacdo do conceito deeminacional por parte dos alunos nas
séries anteriores foi minimo, sendo inexistentealuns pontos. Constatou-se que eles néao
conseguiram realizar as conversdes entre as rapmedes fracionaria, decimal, figural e
lingua natural, nas suas diversas composi¢coes.téstgefoi utilizado como uma das fontes

norteadoras da construgdo da sequéncia didaticparfr dos conceitos que os alunos
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demonstraram desconhecer, assim como aquelesrquay@lmente, encontravam-se na zona

de desenvolvimento proximal, as variaveis locas @ahalises prévias foram consolidadas.

[l - Instrumento de Verificacdo de Aprendizagem 1- (IVA - 1)

O Instrumento de Verificagdo de Aprendizagem —és@nte no Apéndice C, constou
de 9 questdes e teve por objetivo verificar o comhento dos alunos em relacédo as operacdes
com numeros naturais. Nesse momento da pesquisaasad2 dos 15 alunos escolhidos
inicialmente se fizeram presentes.

A andlise desse questionario foi feita questaoqueastdo, observando os resultados
apresentados pelos alunos e de que modo eles groderi a interferir na apropriacdo do

conceito de numero racional.

Questdo 1
Escreva como se Ié os seguintes numeros abaixo:
a) 29
b) 274
c) 406
d) 2785
e) 72907

Os resultados obtidos foram os seguintes:
- item a: 100% dos alunos responderam corretam@¥ielos alunos errou este item;
- item b: 100% dos alunos responderam corretam@®dajos alunos errou este item;
- item c¢: 100% dos alunos responderam corretam@¥ieajos alunos errou este item;
- item d:100% dos alunos responderam corretamente, 0% alossaérrou este item;
- item e: 75% dos alunos responderam corretam2n¥%,dos alunos erraram este item;

Esses resultados demonstram que os alunos sabesémeros naturais.

Questédo 2

Na escola Major Nelson Augusto sera realizar umacaima para 0s seus alunos.
Sabendo que sédo 438 alunos que estudam no turndineae 679 alunos que estudam no
turno vespertino. Se todos participarem da gincanel sera a quantidade total de alunos

gue participardo dessa gincana neste dia?
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Os resultados foram os seguintes: 75% dos alurspomderam corretamente, 25%
erraram esta questdo. Esse resultado demonstrasgakinos conseguiram compreender o
enunciado da questdo, identificar que a operacamheda é a adicdo e realizar os

tratamentos necessarios para obterem a soma dedlutibs como resposta.

Questdo 3
Amanda recebeu um salério no valor de R$ 917. Bop o aluguel de sua casa, que

custa R$ 382. Calcule com quanto Amanda ficou &@is pagar o seu aluguel.

Os resultados foram os seguintes: 42% dos alssmonderam corretamente, 58%
erraram esta questdo. Demonstra-se com essesadesuljue os alunos ndo conseguem
resolver corretamente uma situacao-problema quehenuma subtracdo entre dois numeros
naturais, uma vez que a maioria hdo apresentogp@st correta de 535 reais. Os alunos
demonstraram que conseguiram identificar que aaggerque deveria ser aplicada seria a
subtracdo. Porém, a maioria ndo conseguiu readizzontento a subtracdo. O Aluno J, por
exemplo, apresentou o seguinte resultado parasaagua:

917
- 382
675
O Aluno O respondeu a questéo 3 assim:
9117
-¥4382
1329

Tanto o erro apresentado pelo Aluno J como o guresantado pelo aluno O, sdo

erros provenientes da na conceituacdo do sistenmaurmeracdo decimal e pode representar

um empecilho para o bom desenvolvimento desselli@ba

Questéo 4
Beatriz comprou uma calc¢a e duas blusas em uma Aofzlca custou R$ 67 e cada
blusa custou R$ 18. Se Beatriz tinha inicialmer®el 86, calcule com quanto ela ficou apos a

compra.

Os resultados foram os seguintes: 25% dos alurspomderam corretamente, 16%

deixou a questdo em branco e 59% erraram a qué&sdaunos ndo demonstraram dominio



77

das operacfes de adicdo e subtracdo com numerosisat apresentaram dificuldade ao
resolverem uma situacéo-problema que envolve asaperacdes simultaneamente.
Questédo 5

Uma empresa tem 25 funcionarios. O salario de cageionario é de R$ 651,00.

Quanto a empresa gasta por més com o pagamentmds bs seus funcionarios?

Os resultados foram os seguintes: 42% dos alungarde a questdo em branco e
58% respondeu erroneamente. Isso demonstra quduossando sabem a tabuada de
multiplicacéo e também n&o sabem efetuar uma rficétg@o com numeros naturais e sentem
dificuldade em resolverem situacéo-problema quelgava multiplicacdo de dois numeros

naturais.

Questédo 6
A professora Marta esta com um pacote que contédnbhatas de chocolate. Se ela
dividir igualmente todas essas balas entre os sdislunos, quantas balas cada aluno

ganhara?

Os resultados foram os seguintes: 58% dos alurestagam, 8% dos alunos deixaram
a questao em branco e 34% erraram essa questa@uol-dopor meio dos registros que alguns
alunos ndo dominam o algoritmo da divisdo, maslvesaim a questdo por um processo de
distribuicdo, no qual eles distribuem bolinhas [gE8asujeitos até completar um total de 156
bolinhas e observam que ao final cada sujeito fowua 12 bolinhas. A solucdo apresentada

pelo aluno J, por exemplo, foi a seguinte:

Figura 9: Resposta do aluno J para a Questao &/du L.

o|j0jo0|jO0|lO0O|O|O|O|O|O|O|0O]|O
0|0j0|O0|O|O|O|O|O|O|O|O]|O
0o|j0j0|O|lO|O|O|O|O|lO|O|O]|O
0o|j0OjO0|O|O|O|O|O|O|O|jO|O]|O
o|j0OjOo|O|lO|O|O|O|O|lO|O|0O]|O
o|0OjO|O|lO|O|O|O|O|lO|O|0O]|O
o|0OjO|O|lO|O|O|O|O|lO|O|0O]|O
o|j0ojOo|O|lO|O|O|O|O|lO|O|0O]|O
0|0jO0|O0O|O0O|O0O|O|O|O|O|O|0]|O
o|jojo|jojO0|jO0|jO|O|O|lO|O|0O]|O
0o|jojo|jOo|lO0O|O0O|O|O|O|lO|O|0O]|O
0|0|0|O0|O|O0O|O|O|O|O|O|O]|O

Fonte: Autora.
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O aluno J terminou a questdo concluindo que cadaoabanhard 12 balas de
chocolate Isso demonstra que os sujeitos compreendem o isaphif da divisdo, porém nao

dominam seu algoritmo.

Questdo 7
Calcule o valor numérico de cada expressao abaixo:
a) 2 + 3154 + 215
b) 7648 + 1296
c) 9853 — 7512
d) 2347 — 1628

Os resultados foram os seguintes:
- item a: 58% dos alunos responderam corretamé®¥,dos alunos erraram esse item;
- item b: 67% dos alunos responderam corretam@8%,dos alunos erraram esse item;
- item c: 67% dos alunos responderam corretam@8%,dos alunos erraram esse item;
- item d:17% dos alunos responderam corretamente, 83% wlogsaérraram esse item;

Os resultados demonstram pouco dominio das opsaif® adicdo e subtragcdo com
nameros naturais, visto que as questfes propditasomnsideradas elementares e os indices
de acertos apresentados mostram-se desfavoravaiagpmesmas.

Questéo 8

Qual é o valor da multiplicagdo 23 x 54?

Os resultados foram os seguintes: 25% dos alesponderam corretamente e 75%
dos alunos erraram essa questao. Isso demonst@sienos ndo dominam o algoritmo da
multiplicacdo com numeros naturais e esse fatodnsiderado para a analise de alguns erros
cometidos pelos alunos ap6s o desenvolvimento tirrmdi@adas oficinas, visto que a nao
apropriacdo da multiplicagcdo com numeros naturae psignificar um empecilho para a

realizacdo de algumas atividades propostas aossalun

Questdo 9

Qual é o valor das divisoes:
a)732:3
b) 160 : 14
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Os resultados foram os seguintes:

- item a: 8% dos alunos responderam corretame@s, dios alunos errou esse item e 50%
dos alunos deixaram em branco;

- item b: 9% dos alunos responderam corretamef8sé, @os alunos deixaram em branco e
58% dos alunos erraram esse item;

Os resultados do Instrumento de Verificacdo deeAgizagem 1 apontam para uma
grande preocupacao quanto a concretizacdo dohmhaha vez que os alunos comprovaram
que nao terem dominio das operacfes de adicaaacaidt multiplicacdo e divisdo com
nameros naturais, sendo as duas Ultimas as maxuypantes. Diante das dificuldades
apresentadas pelos alunos nesse momento iniciabedguisa, todo o trabalho foi
desenvolvido com mais cautela, de modo que os slfim@m observados em todos os
momentos da experimentacdo, e feitas as mediagimEssarias para que 0S mesmos se
mantivessem dentro do processo de aprendizageras Alat desenvolvimento das oficinas,
foi feita uma revisdo das quatro operacdes com rasmeaturais na tentativa de preencher

algumas das lacunas apresentadas.

4.2.2 — Andlisea priori

Nessa fase, estao descritos os procedimentos adqtada a constru¢cdo da sequéncia
didatica, envolvendo as variaveis globais e locassim como a previsdo sobre o que se
espera atingir com o trabalho desenvolvido comwsoa. Duas variaveis foram consideradas
nesta etapa do trabalho: as varidveis globais/argsveis locais.

Em relac&o as variaveis globais, essas se ref@seronsideracdes sobre a construcdo
da sequéncia de ensino. Dessa forma, tem-se urn@rsxg didatica que busca abordar o
conceito de numero racional com a pretensédo dgpapgado desse conceito matematico por
parte dos alunos envolvidos na pesquisa. Pretentiysdém, por meio da divulgacdo desse
trabalho, auxiliar outros professores quando dardalgem desse objeto matemético. A
sequéncia didatica aborda as representacfes féaieipdecimal, figural e lingua natural dos
nameros racionais, assim como 0s tratamentos itesrancada representacéo e as conversoes
entre elas. Foram utilizados objetos concretos podetivos para a realizagdo das oficinas e
propostas atividades para apropriacdo dos con@btmslados nas aulas.

Foram consideradas como variaveis locais cadada®&inco oficinas e as atividades
para apropriacdo dos conceitos referentes a cadaapfassim como o0s instrumentos de

verificacdo de aprendizagem.
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A sequéncia de ensino é composta por cinco oficioajos conteudos foram
escolhidos a partir das exigéncias dos PCN (p.64efie compreende que uns dos objetivos

da Matematica para o terceiro ciclo (6° e 7° anos):

- resolver situagBes-problema envolvendo numerdgraia, inteiros, racionais e a
partir delas ampliar e construir novos significadds adi¢do, subtragéo,
multiplicacdo, divisdo, potenciacéo e radiciacao;

- identificar, interpretar e utilizar diferentespresentacdes dos nameros naturais,
racionais e inteiros, indicadas por diferentesgtida, vinculando-as aos contextos
matematicos e ndo-matematicos;

- selecionar e utilizar procedimentos de célcukai@ ou aproximado, mental ou
escrito) em fungéo da situacdo problema proposta.

- Compreenséo do sistema de numeracdo decimalificemdo o conjunto de regras
e simbolos que o caracterizam e extensdo das rdgezse sistema para leitura,
escrita e representagcdo dos nimeros racionaigma fibecimal.

- Reconhecimento de nudmeros racionais em diferectegextos cotidianos e
historicos e exploracédo de situagdes-problema eenimplicam relagéo parte/todo,
quociente, razdo ou funcionam como operador.

O esquema da sequéncia de ensino foi: Oficineatreducdo do nimero racional por
meio da representacao fracionaria, Oficina Il - iZajéncia entre os nimeros racionais com
representacao fracionaria, Instrumento de Verifioage Aprendizagem 2 (IVA — 2), Oficina
[l - Adicdo e subtracdo de numeros racionais: espntacao fracionaria, Oficina IV -
Introducdo da representacdo decimal dos nimerameds, Instrumento de Verificagdo de
Aprendizagem 3 (IVA - 3), Oficina V - Estudos dawgentagens de 10%, 20%, 30%, 40% e
50%, Instrumento de verificacdo de aprendizageitvA { 4). Cada Oficina foi dividida em
sessOes, e estas em etapas, composta por um Kiatéeiais, um guia de pergunta para os
alunos, um guia para o professor e uma lista deciex@s para apropriacdo dos conteudos da
referida oficina. Os instrumentos de avaliacdo @&iobjetos sobre os quais foram feitas as
analises dos conceitos apropriados pelos alunasasgpealizactes das Oficinas.

A Oficina | tem por finalidade a introducdo do ceito de numero racional na
representacdo fraciondria nos significados de padi@ e quociente. A Oficina Il aborda o
conceito de equivaléncia entre duas fragOes. Nerafilll s&o abordados os tratamentos de
adicdo e subtracdo de numeros racionais na repaedenfracionaria. A Oficina IV consiste
em realizar uma abordagem da representacdo dedonafimero racional. A Oficina V se
destina ao estudo das porcentagens, ou seja, dermuactional na representacdo de fracao
decimal e decimal.

Com a elaboracao e aplicacdo da sequéncia deoeasnedita-se que o aluno:

- sera capaz de realizar os tratamentos, adicibteacdo, com 0s numeros racionais

na representacéo decimal para resolver sitsagfi@idianas ou problemas essencialmente
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matematicos;

- serd capaz de realizar os tratamentos, adicaibteacdo, com 0s nameros racionais
na representacao fracionaria para resolver sitgag@idianas ou problemas essencialmente
matematicos;

- serd capaz de realizar as conversdes entreras vapresentacdes dos numeros
racionais, a saber: da lingua natural para a fnaci@ (numérica) e vice-versa, da lingua
natural para a representacédo decimal e vice-véasgepresentacédo decimal para a fracionaria
e vice-versa, da representacéo figural para ageptacao fracionaria e vice-versa;

- 0 aluno seréa capaz de se apropriar do conceitmichero racional.

O modo como foram realizadas as Oficinas esté&saptado a seguir.

4.2.3 — A experimentacao

Nesta etapa estdo descritos os procedimentozadas quando da aplicagdo das
oficinas, assim como a aplicacdo dos Instrumergdgatificacdo de Aprendizagem (IVA).

Apoés a aplicacdo dos questionarios descritos nabsas prévias, cujo objetivo foi
verificar o nivel de desenvolvimento efetivo dasnals quanto ao nimero racional e também
em relacdo ao numero natural, foram feitos osegusd sequéncia de ensino e deu-se inicio a
fase da experimentagao.

O trabalho de experimentacdo teve inicio com odaeximentos feitos pela
pesquisadora aos alunos sobre o presente tralbalhexplicado aos alunos que 0os mesmos
teriam a oportunidade de participarem desta pesqui® objetivo principal era desenvolver
um material didatico que fosse Util aos alunos & @ofessores para o ensino dos niumeros
racionais. A participacdo dos alunos ocorreu deanamuntario, registrando os resultados
apresentados apenas daqueles que participarandae de etapas da pesquisa e cujos pais
autorizaram a participacdo dos mesmos. Infelizmemdie se pode realizar o registro da
participacéo de todos que se dispusera a colabonmaeste estudo, uma vez que muitos deles
nao participaram de todas as atividades que forapoptas, tais como as Oficinas, listas para
a apropriacdo dos conteudos de cada Oficina estdsteerificacdo de aprendizagem.

Apds todos os esclarecimentos, as Oficinas foeatizadas.

4.2.3.1 - Oficina | — Introdu¢cdo do numero racionalpor meio da representacao

fracionaria
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A Oficina | teve por objetivo introduzir o conagitle nimero racional por meio da
representacdo fraciondria. Esta oficina foi divdieim quatro sessdes de tal modo que a
sessdo 1 abordou o numero racional na represenfe@éionaria a partir de variaveis
continuas e com o significado da fragdo como gade- A sessdo 2 é referente a aplicacao
de uma lista de apropriacdo dos conteldos abordzaeessdo 1. A sessdo 3 utilizou o
namero racional na representacao fracionaria & plertvariaveis discretas com o significado
parte-todo e quociente. A sessdo 4 é referentdiéaggio de uma lista de apropriacdo dos

contelidos abordados na sessao 3.
Sessao 1 — Variaveis continuas

Para a sesséo 1, variaveis continuas, o Kit derraiat utilizado foi o seguinte:

Figura 10 - Kit de materiais da sesséo 1 da Ofitina

il
|

%

@
l
Fonte: Autora.

Esse Kit € composto por: uma pizza inteira, ddadem 8 fatias iguais; a metade, isto
e, % dessa pizza, dividida em 4 fatias iguglfisia pizza com duas fatias iguai% da pizza,

equivalente a uma das fatias. Esses materiais femarfeccionados pela pesquisadora em
cartolina guache e plastificados com papel contatém desses materiais também foram
utilizados um guia de pergunta para os estudanias guia para o professor.

Para a aplicacao da Oficina | pediu-se que osnalse distribuissem em duplas, pois
se acredita que esse modo de desenvolver o trapadpaia uma melhor interacdo entre os
alunos, podendo um mediar o trabalho do outroitéaa apropriacdo dos conceitos.

Esta sessao foi subdividida em 7 etapas, deserdasalisadas a seguir.
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A pesquisadora seguiu o0 guia do professor e imi@otrabalho com a etapa 1,
entregando a cada dupla o guia de perguntas pastudantes, uma pizza inteira (chamada
de pizza A) e uma metade de pizza (chamada de @izza

Foi solicitado aos alunos que considerassem a pigeira como o sendo o total de
pizza que se tinha inicialmente e que manipulasaewiuas quantidades de pizza que foram
entregues. Em seguida, solicitou-se aos alunosregpondessem a seguinte pergunta: Em
guantas fatias iguais a fatia C, podemos cortézapnteira?

A pesquisadora mediou esta atividade explicandoahanos que gostaria que eles
observassem a pizza C como sendo uma grande éapazh e, supondo que a pizza inteira
ainda nao tinha sido dividida, se ela pudesse ig&lidh em fatias iguais a fatia C, quantas
fatias conseguiam? Para auxilid-los no desempeepbeadtarefa foi dada a seguinte dica:
sobrepor a fatia na pizza inteira.

Apo6s as mediacdes, a maioria dos alunos respanoegonseguiriam 2 (duas) fatias
de pizza, que seria a resposta correta. Algunomnegpam que teriam 4 (quatro) fatias de
pizza, considerando as marcacdes encontradas remlendt pizza e desconsiderando a
mediacdo da pesquisadora. Diante dessa respo$a@atésel, a pesquisadora tomou a pizza
inteira e a metade da pizza em suas maos e fegumse questionamento: “Lembrem-se que
estamos considerando este pedaco de pizza (piznat@de) como sendo o tamanho de uma
fatia, uma fatia grande. Entdo, se uma fatia deapiateira for desse tamanho, em quantas
fatias iguais a essa (pizza C) poderemos dividiossa pizza inteira? Tem certeza de que
conseguiremos quatro fatias iguais a essa (pizza Qgsse momento, os alunos colocaram
novamente a fatia C sobre a pizza inteira e comsagwisualizar que conseguiriam apenas 2
(duas) fatias iguais.

Assim, a pesquisadora pode dar continuacao aalli@bseguindo para a etapa 2 na
qual solicitou aos alunos que respondessem a pardgurdo guia de perguntas para 0s
estudantes, que é a seguinte: Se Maria comprowpirna igual a esta e comeu uma fatia do
tamanho da pizza C, quanto da pizza Maria comeu?

A resposta correta para essa pergunta é: a mdtagézza. Porém, os alunos nao
fizeram a correspondéncia entre a quantidade @ fawmida e o total de fatias iguais a fatia
C na qual poderia ser dividida a pizza. As resgostais comuns apresentadas pelos alunos
foram: a) 4 (quaro fatias), pois consideraram agana da fatia C, dividida em 4 partes,
desconsiderando as informacdes fornecidas no idecatividade; b) 1 fatia, considerando as

informacdes da pesquisadora no inicio da atividkdgue a pizza C seria considerada como
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uma fatia, mas, néo fizeram relacéo entre a partgizta que foi consumida com a parte de
pizza que havia inicialmente.

Nenhum dos alunos conseguiu responder inicialmguéeMaria teria comido metade
da pizza, que seria a resposta correta. Diantadifiasldades apresentadas pelos alunos, a
pesquisadora mediou a atividade com o seguintdignasento: “Yamos supor que eu tenha
uma barra de chocolate inteirinha e que eu diveka darra de chocolate em duas partes
iguais e dé uma parte dessas para Jodo, quanthadolate Jodo ganhara?” Os alunos
responderam, sem dificuldades, que Jodo iria ganbtade da barra de chocolate, mostrando
que o conceito de metade estava na zona de degemsolo proximal dos mesmos. Em
seguida, a pesquisadora voltou os gquestionamentasagpquestdo da Oficina |, e pediu para
gue os alunos analisassem a situacédo de Mariant@ué#atias iguais a esta (fatia C) tinha a
pizza inteira? Quantas fatias Maria comeu? Essatiglagle € quanto da pizza inteira?”

Apo6s essas mediacdes, os alunos conseguiram despque Maria havia comido
metade da pizza, podendo a pesquisadora seguiracatividade e solicitar que os alunos
tentassem responder a questdo 3, que € a sedpudkera o numero total de fatias de pizza
gue havia antes de Maria comer a sua fatia? SeaMameu uma fatia do total de fatias que
havia, como representar numericamente a parte gue omeu em relagéo ao total de fatias
gue havia?

Alguns alunos ndo compreenderam o enunciado emmgm o que teriam que fazer.
A pesquisadora disse que eles deveriam escreveriomero para mostrar a quantidade de
fatias de pizza que Maria comeu em relacdo a gledei de fatias de pizza que havia
inicialmente. As respostas foram variadas, as jpa@ns foram: a) 4 (fatias) e b) 1(uma) fatia,
ambas incorretas. Alguns alunos falaram “a metacha$, ao serem questionados de como
escrever um numero que representasse a metadeaelesonseguiam fazer isso. Entdo, a
pesquisadora realizou a seguinte mediacao: “Qudatias iguais a esta (fatia C) havia antes
de Maria comer a pizza?”, os alunos responderana®jd“Quantas fatias iguais a esta (fatia
C) Maria comeu?” Os alunos responderam 1. Nesseemona pesquisadora concluiu com os

alunos que Maria havia comido uma fatia de duashgué no total e que essa quantidade, a
, 1 . . .

metade, era representada pelo namero racrzanlato €, a metade, uma de duas fatias. A

pesquisadora enfatizou também que s6 se pbde eapegssa quantidade por esse nimero

. . . 1 . ~
porque as fatias eram de mesmo tamanho, que o owamnalz e chamado de fracao e que

L, - , . g . . .1, ,
sO pode ser utilizado quando um todo € divididoparies iguais, assime o numero que

representa a metade de uma quantidade. Vale exsgaé desde esse primeiro contato com
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0S numeros racionais na representacao fracionéueeha preocupacdo em enfatizar para os
alunos que a fracdo sO pode ser utilizada paraseptar uma quantidade quando o todo for

repartido em partes iguais, para que eles ndo delsessem a idéia de que bastaria ter duas
. 1
partes quaisquer para uma ser chamada de metagpeesantada par Para que os alunos

compreendessem melhor essa etapa, a pesquisaderdnole na lousa as seguintes figuras:

Figura 11 - Representacéo figural a.

a 2 =3
Fonte: Autora.

Essas figuras serviram para enfatizar o que émetade e quando se pode relacionar
. . . 1 ..
uma parte de duas ao conceito de metade e ao nmamnal;. Foi dito aos alunos que nas

figuras 1 e 3 a parte pintada néo representavadmgtais para que uma parte de duas fosse
considerada como metade o todo deveria ter siddidovem partes iguais, como era 0 caso

da figura 2, na qual a parte pintada representawatade da figura inteira. A pretensao era de
mostrar aos alunos que uma fracdo so pode seormaa a uma parte de um inteiro quando

esse ultimo for dividido em partes iguais. No cdas variaveis continuas, esse conceito é
equivalente a considerar que o todo deveria s@lidovem partes com areas iguais.

Passado esse primeiro momento, a pesquisadorau gea a etapa 3 do guia do
professor e entregou aos alunos um pedaco do tamEnbhm quarto de pizza (chamado de
B). Foi solicitado que os alunos tentassem respamdeguinte pergunta do guia dos alunos:
Em quantas fatias iguais a fatia B podemos cortpizza? Devido a experiéncia anterior,
alguns alunos j& conseguiram compreender que deveronsiderar aquele pedaco como
sendo uma fatia apenas e que deveriam manipulaezza jnteira e o pedaco B para
responderem a questdo. Dessa forma, a maiorialwltssaconseguiu responder essa questao
corretamente, isto €, 4 (quatro) fatias e os denpais meio da interacdo com o0s colegas
também conseguiram superar essa etapa.

Na etapa 4, foi solicitado que os alunos resp@aiesas seguintes perguntas do guia
que receberam: Vamos supor que Maria tenha commdofatia do tamanho da fatia B. Qual
€ 0 numero total de fatias que havia antes de Mari@er a sua fatia? Se Maria comeu uma
fatia do total de fatias que havia, como represenienericamente a parte que Maria comeu

em relacéo ao total de fatias que havia iniciale®nt
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Alguns alunos conseguiram responder corretamerdgssa questdo, afirmando que
. . . . . .1 ~ ;. .
havia 4 fatias e que Maria comeu uma das quatrasfasto e Porém, a davida ainda

persistia entre os demais e se fez necessaria mgaedla pesquisadora com 0s seguintes
guestionamentos: “Peguem a pizza inteira. PegudaticaB. Coloquem a fatia B sobre a
pizza inteira. Em quantas fatias iguais a fatia dlgmos cortar essa pizza?” Os alunos
responderam corretamente, 4 (quatro) fatias. “Casamatias Maria comeu?” Os alunos
responderam 1. “Mas, Maria comeu uma fatia de @samqiie havia no total? Ela comeu uma
fatia de quantas?” Os alunos responderam que wm@afatia de quatro que havia no total.
“Entdo, qual é o numero que a gente deve escrararrppresentar que Maria comeu uma

fatia das quatro?” A maioria dos alunos conseg@sponder que era “um quatro” e

1 . . . . .
escreveram. Essa resposta foi considerada como correta, npgsguisadora mediou mais

- - - ~ 1 - . [13 ”
uma vez a atividade explicando aos alunos que;adlzadeverla ser lida como “um quarto” e

nao “um quatro”.

Na sequéncia, foi solicitado que os alunos respes&n as seguintes perguntas: a) e
se Maria tivesse comido duas fatias iguais a fti@do total que havia inicialmente, como
poderiamos representar essa quantidade? b) e setMasse comido trés fatias iguais a fatia
B do total que havia inicialmente, como poderianepsesentar essa quantidade?

Nesse momento alguns alunos responderam correiaman escreverem,
. 2 3 . ~ . ~A - ~ ..
respectivamente; e-. Aos demais alunos, que néo obtiveram éxito nlagdes, solicitou-se

gue interagissem com 0s colegas na busca pela eengéo das questdes propostas. Alguns
segundos depois, 0os alunos demonstraram o0 entemdintas solucdes das questbes
propostas.

A etapa 5 teve inicio com a entrega de um pedagozata correspondente a um oitavo
da pizza (chamado de fatia A) a cada dupla. Facisamlo que os alunos respondessem a
seguinte pergunta do guia que os foi entregue: &antqs pedacos iguais a fatia A podemos
dividir a pizza? Eles responderam sem dificulda&l&gias.

Depois de observada cada dupla, a mediadora ppssawa etapa 6 na qual solicitou
gue os alunos respondessem ao seguinte questicioar@eral o numero total de fatias de
pizza que havia antes de Maria comer a sua faga®&ia comeu uma fatia do total que
havia, como representar numericamente a partezda gue Maria comeu em relacéo ao total

de fatias que havia inicialmente?
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As duplas foram observadas e a maioria consegsgponder a questdo corretamente,
aos demais alunos, isto é, aos que nao conseguo@soiver a questdo, foi solicitado que
interagissem com os colegas e ambos chegaram aeemsfo da atividade proposta.

A Ultima etapa desta sessdo 1 da Oficina |, fommmsta pelos seguintes
questionamentos: a) e se Maria tivesse comido fétias iguais a fatia A do total que havia
inicialmente, como poderiamos representar essaidada; b) e se Maria tivesse comido trés
fatias iguais a fatia A do total que havia inicialme, como poderiamos representar essa
quantidade?

Algumas duvidas surgiram nesta etapa, mas a niedi& a interacdo entre

pesquisadora e alunos fizeram com que todos congesem que a solucdo seria,
. 2 3 . . ~ . . .
respectivamente; e . Para finalizar esta sesséo, a mediadora desethseguintes figuras

na lousa:

Figura 12 - Representacao figural b.

Fonte: Autora.

Neste momento a mediadora enfatizou para o os flgue a fracdo s6 poderia ser
utilizada para representar uma parte de um todadyquaste todo fosse dividido em partes

iguais, como ocorreu com a pizza em todos os caRessaltou também que a fracdo nao
. e , 1, ~ 7 - -
significa um namero natural sobre outro, por exerrgohao € 0 numero 1 sobre o numero 2,

e sim um unico numero que é utilizado para reptasenmetade de um inteiro. Para auxiliar

0s alunos na apropriacdo desse conceito a mediddeemhou na lousa as 4 figuras acima e
as explorou, mostrando em quais figuras podemamesentar a parte pintada por uma fracao
e em qual situacao isso ndo era possivel. Tambemofstrando aos alunos a maneira correta
de ler e escrever os nimeros racionais na repegsentracionaria.

Apéds a andlise dos dados coletados nesta etapéail@a(, considerou-se necessario
realizar uma alteragcdo no Kit de materiais, de mgde, no trabalho final, os pedacos de
pizza ndo mais terdo as fatias demarcadas, mas, ggenas uma pizza inteira, uma metade,
um quarto e um oitavo de pizza. De modo que osaltacam as marcacdes necessarias para
resolverem as questdes. Acredita-se que dessa opraesso de aprendizagem ocorra mais

significativamente.
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Sessdo 2 - Lista de exercicios para apropriacdo dosnteudos da sesséo 1

A sessédo 2 diz respeito a aplicacdo da Lista deciexes para a apropriacdo dos
conteudos da sessao 1 — variaveis continuas, peesepéndice D. Essa lista foi aplicada
um dia apoés a realizacdo da sesséo 1.

Como a teoria de Vygotsky visa a uma aprendizagemngeio da mediacdo e da
interacdo, a lista de exercicios foi entregue daduypara facilitar a interacdo entre os alunos,
podendo aquele que tem mais facilidade em se aprogo conhecimento matematico,
auxiliar aquele que tem menos habilidade. A pesagois apenas observou as duplas durante
a solucdo das questdes, mediando a atividade pmr deequestionamentos, sempre que
necessario. Ao final, a pesquisadora mediou a lsxagdo das respostas das questdes
atribuidas pelos alunos, chamando-os a lousa, ardaftdo respostas diferentes e
incentivando os alunos a refletirem sobre as sekigfiie tinham apresentado para que eles

mesmos concluissem quais respostas estavam ca'giass eram questionaveis.

Sessao 3 — Variaveis discretas

A sesséo 3 da Oficina | foi desenvolvida a pauisdguinte Kit de materiais:

Figura 13 - Kit de materiais da sesséo 3 da Ofitina

“Ficgle com 24 balas

Fonte: Autora.

Além do pacote com 24 balas, o Kit de materiaimbiém continha um guia de
perguntas para os estudantes e um guia para cgoofé sessdo 3 da Oficina | foi dividida

em 4 (quatro) etapas, descritas e analisadas a.segu
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Na etapa 1 o professor entregou o0 pacote de lbassalunos e solicitou que os
mesmos dividissem o total de balas em duas patessi Em seguida, perguntou-se: Quanta
bala tem cada parte? Os alunos ndo esbocaramldkiites e responderam corretamente, 12
balas.

Em seguida foi feito o seguinte questionamentoalpessoa que comer todas as balas
de uma dessas partes estara comendo quanto dalgdaribtal de balas que estavam no saco
antes da divisdo?

Inicialmente os alunos ndo conseguiram respondeorgento o questionamento,
atribuindo como resposta 12. A pesquisadora preaisediar a atividade com as seguintes
indagacdes: “Prestem atencdo na pergunta queifal & eu estivesse perguntado quantas
balas essa pessoa comeu, VOcés estariam certesgmderem 12 balas. Porém, eu estou
querendo saber qual é o numero que representalésbatas que a pessoa comeu em relacao
ao total de balas, ou seja, a pessoa comeu 12dmlasa total de quantas balas?”

Nesse momento, alguns alunos comecaram a compreeiggie teria sido solicitado e
a respostezlé (doze vinte e quatro avos) ja era pronunciadeefes. Mais algumas mediacdes
e todos conseguiram compreender que a quantidadelae que a pessoa teria comido seria
deg, ou seja, uma parte do total. Alguns alunos tampé@munciaram a metade.

Na etapa 2, foi pedido que os alunos juntasserast@s balas novamente e, em
seguida, dividissem-nas em 6 partes iguais. Aizaglo dessa etapa ndo ocorreu tao
rapidamente, posto que os alunos ndo dominavameeagipo de divisdo com numeros
naturais e também ndo sabiam a tabuada. Algunssakmtenderam que deveriam dividir as
balas de seis em seis, formando assim 4 parte$dmata em cada. Para que esta etapa fosse
concluida, a pesquisadora teve que mediar o trabsllgerindo aos alunos que eles
Imaginassem que tinham 6 pessoas na frente dedee eles deveriam distribuir as balas
igualmente para essas 6 pessoas, uma por uma ldas Assim 0s alunos separaram seis
espacos em cima da mesa e foram distribuindo loalbgta nesses 6 espacos.

Foi solicitado que os alunos respondessem a segpérgunta do guia dos alunos:
Uma pessoa que comer todas as balas de uma degsascpmera que quantidade em relacéo
ao total de balas? As respostas foram variadaspakgunos responderam 6 balas, cometendo

. .6
0 mesmo erro da etapa anterior, outros respondeoaratamente, ou sejg, nenhum dos

1 , . .
alunos respondeglque também seria uma resposta correta e mosij@eia aluno observou

que a pessoa teria comido as balas de uma dagades. A pesquisadora mediou a
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socializagdo das respostas para que os alunosjgiorda interacdo com 0s proprios colegas,
conseguissem compreender a questao proposta.

Na etapa 3 foi feita a seguinte pergunta: Uma pesgs@ comer todas as balas de
quatro dessas partes comera que quantidade erda@agotal de balas?

A maioria dos alunos conseguiu responder que stasian comendo 16 de um total
. ~ . . 16
de 24 balas. A pesquisadora perguntou, entdo, @ueno seria esse e eles respond%ﬁam

A etapa 4 foi realizada da seguinte maneira: Sgitnacdo apresentada na questao 3
quiséssemos saber que quantidade a pessoa comelagfio & metade do total de balas, que
namero vocé escreveria? Neste momento queria-sejakinos relacionassem quatro balas
a metade do total de balas que tinham inicialméd$ealunos ndo souberam responder a essa
pergunta. Foi necessario que a pesquisadora pexbssalunos que separassem em cima da
mesa apenas metade das balas e dessa metadsewtias quatro balas que equivaliam a
uma parte, segundo a referida questdo. Apds alguneaacfes 0s alunos conseguiram

. 4 . .
responder que teriamy. Essa etapa surge para enfatizar que uma mesmadaae pode ser

representada por varios numeros racionais e qaaleggende do referencial de “todo” que se

utiliza. Assim, quando o todo é composto por 24afiauma quantidade de 4 balas é

- 4 .
representada pelo nimefs e, qgquando o todo é composto por 12 balas, essaanes

quantidade de 4 balas & representadalizodt‘r nesse momento que surge a oportunidade para
o professor enfatizar que a quantidade represengadauma fragcdo depende do que é

1 G ” H 1 , .
considerado como sendo o “todo”, como unidade. oairar que da metade é equivalente

a 4 balas, enquanécxjo total de balas equivale a 8 balas.

Sessdo 4 — Lista de exercicios para apropriacdo dumnteudos da sesséo 3

Para finalizar a aplicacdo da Oficina I, foi reatla a sesséo 4 constando da aplicacao
da Lista de exercicios para apropriagdo dos caxcalt Oficina | — variavel discreta,
apresentada no Apéndice E.

Norteada pela teoria de Vygotsky que visa a umanaiwagem por meio da
mediacao, da interacdo e da valorizacdo das pedaligs da comunidade na qual os sujeitos
estdo inseridos, a lista de exercicios foi entregdeplas, para facilitar a interacdo entre os
alunos, podendo aquele que tem mais facilidadeeeap®priar do conhecimento matemético

auxiliar aquele queem essa habilidade menos desenvolvida. A pesqusagenas observou
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as duplas durante a solucdo das questdes, mediaatdadade por meio de questionamentos,
sempre que necessario. As questdes foram deseta®Isegundo as consideracdes de Duval
e, sempre que possivel, adaptadas ao cotidianaldloss. Ao final, a pesquisadora mediou a
socializacdo das respostas das questbes atribpilas alunos, chamando-os a lousa,
confrontando respostas diferentes e incentivandduw®s a refletirem sobre as solugbes que
tinham apresentado para que eles mesmos chegassemcansenso acerca da resposta

correta.

4.2.3.2 - Oficina Il - Equivaléncia entre 0s numer® racionais na representacao

fracionéria

A Oficina Il foi desenvolvida para abordar a e@é@ncia entre 0s himeros racionais
com representacédo fracionaria. Essa oficina faditla em trés sessdes cujos objetivos séo:
identificar fracOes equivalentes quando da apreséot figural, identificar fracdes
equivalentes quando da apresentacao fracionat@laafracées equivalentes a uma fracéao
dada, comparar numeros racionais na representagaonaria.
Sessdo 1 Visualizando alguns nimeros racionais que represtam quantidades iguais

A sesséo 1 foi desenvolvida a partir do seguirttdekimateriais.

Figura 14 - Kit de materiais da sesséo 1 da Ofitina

Fonte: Autora.
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Esse kit de materiais concretos foi confeccionpdta pesquisadora em cartolina
guache, nas cores azul, laranja, verde e vermellfdém desses materiais também
compunham o Kit um guia para o professor e um deiperguntas para os estudantes. Nesse
momento os alunos foram convidados a descobrireznugua mesma quantidade pode ser
representada de diversas formas, assim como, n&nagarentemente distintos também
podem representar quantidades iguais.

Essa sesséo foi dividida em 5 etapas que saadtdesemnalisadas a seguir.

Na etapa 1 os alunos foram divididos em duplasaada dupla foi entregue um guia
de perguntas para os estudantes e um Kit contamatoogretangulos, sendo que o retangulo
azul estava inteiro, o retangulo laranja foi digimliem duas partes iguais, o retangulo verde
foi dividido em quatro partes iguais e o retangtéanelho foi dividido em oito partes iguais,
conforme figura 13.

Foi pedido aos alunos que imaginassem que caddesses retangulos representava
uma barra de chocolate sendo que a barra de ctwedal estava inteira e as demais foram
partidas em pedacos iguais.

Solicitou-se dos alunos que eles pegassem a aawniae todos os pedacos da barra
laranja. Foi realizado o seguinte questionamentean da barra azul é representado por
uma barra laranja? Por qué? Os alunos ndo esbocarata thficuldade e conseguiram
compreender que uma barra laranja é equivalenetadmda barra azul.

Na etapa 2 solicitou-se que os alunos pegasseas tmlbarras das cores azul, verde e
vermelha e, em seguida, foram feitas as seguingéeguptas: Quanto da barra azul é
representado por uma barra verde? Por qué? Qdarbbarra azul é representado por uma
barra vermelha? Por qué? Alguns alunos apresentdii@eunldades em responder a estas

questdes, enquanto outros responderam corretargaeatena primeira situacdo, a resposta

seria%, porque a barra azul poderia ser dividida em quadrtes do tamanho da barra verde e,

na segunda situacao, a resposta s;ep'arque a barra azul poderia ser dividida em édives

iguais a uma barra vermelha.

Como, mesmo depois das respostas expostas posadinos, os demais ainda nao
haviam compreendido as questdes, a pesquisada@squemediar a atividade da seguinte
maneira: “Peguem todas as barras verdes. Peguamaaalzul. Quantas barras verdes formam
uma barra azul?” Os alunos responderam 4. “Entieuspegar uma barra verde e comparar

com a barra azul, pode-se dizer que uma barra &emieanto da barra azul?” Houve um

~ . . ., 1, . ~
avanco e, dentre os que ndo haviam compreendide, ¢scutava a respogta Entdo, quer
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dizer que uma barra verde é um quarto da barrapazglie a barra azul pode ser dividida em
quatro barrinhas iguais a barra verde”. “Agora peguwas barras vermelhas e a barra azul e
facam a mesma comparacao que acabamos de faasz désja vez eu quero saber quanto da
barra azul € representado por uma barra vermelBa.”alunos conseguiram responder
corretamente a atividade.

Na etapa 3 foi solicitado que os alunos resolvesse seguintes situacdes-problema:
Vamos tentar responder o seguinte probleminha.aleabucas compraram, cada um, uma
barra de chocolate do mesmo tamanho da barra dzaha comeu um pedaco do mesmo
tamanho da barra laranja. Lucas comeu dois pedicogesmo tamanho da barra verde. Vocé
acha que:

a. Lucas comeu mais chocolate do que Joana? $imgo ( ). Por qué?
b. Joana comeu mais chocolate do que Lucas? $ilNgo ( ). Por qué?
c. Lucas e Joana comeram as mesmas quantidadesaddate? Sim ( ) N&o ( ). Por qué?

Os alunos sentiram muita dificuldade em resolggs problema proposto no guia dos
alunos. Eles ndo perceberam a relacéo existerne emnttens a, b e c. Foi necessario que a
pesquisadora mediasse a resolucdo dessa atividaeedo a leitura dela, item por item, e
esperando que os alunos respondessem simultaneapsenesmos.

Em seguida, foi proposta a seguinte questdo: Agaeavocé ja esta esperto, tente
resolver o seguinte probleminha: Lucas comprouaobairra de chocolate do tamanho da
barra azul. No primeiro dia, ele comeu um pedactadwmnho da barra laranja e no segundo
dia ele comeu quatro pedacos do tamanho da bamela. O que vocé pode dizer sobre as
guantidades de chocolate que Lucas comeu em ca®a di

Alguns alunos demonstraram dificuldades em res@gsa questdo proposta, entdo a
pesquisadora mediou a atividade solicitando ao®algue manipulassem uma barra laranja e
uma vermelha e as comparassem. Ap0s essa mediag@operceberam que Lucas comeu a
mesma quantidade de chocolate nos dois dias.

Na etapa 4, foi solicitado que os alunos obssem e comparassem as barras
coloridas de modo conveniente, de modo que temasssolver a seguinte questao: Preencha

as lacunas com um dos seguintes sinais: > (maiquejp < (menor do que) ou = (igual).

a.

b.

OIlr DR, N[R
NIk o~ HIF
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2 4
d.- -
4 8
1 2
e.—~ =
2 3

A pesquisadora ficou observando as duplas duegtss segundos e percebeu que
uma das dificuldades estava no uso dos sinaisingseno com o significado de cada um ao
lado dos mesmos, 0s alunos ndao conseguiram apkcda questdo. Entdo, foi sugerido que
os alunos escrevessem as palamasor do que menor do queu igual para responder os
itens. A explicacao do uso dos sinais ficou pataoomomento, pois se tinha pouco tempo de
aula. Notou-se divergéncias entre as respostadugdas, fato que ocasionou a mediacéao da
pesquisadora da seguinte maneira: foi perguntadoakmos as respostas que eles tinham
posto em cada item. Essas respostas foram estaitlasisa e solicitou-se que os alunos que
tinham respostas divergentes explicassem como goings chegar a tais resultados. Dessa
forma, os préprios alunos, com o auxilio da mediadd@ pesquisadora, foram compreendendo
como deveriam proceder para obter os resultadositender a comparagao entre as
quantidades por meio da manipulacdo das barragdadce a questado resolvida corretamente
da seguinte maneira:

1 1 1 _2 .
a.- > - porque- =-. Assim,->-
2 E3 2 4
1 1 1 2 . 2
b.- > - porque- ==. Assim,->-
4 8 4 8
1 1 1 4 . 1
C.- < - porque- =-. Assim,- <
8 2 2 8 8
2 4 2 4 . 4
d.- = - porque- =-. Assim,-=-
4 8 4 8 8 8
2 1 _ 2 . 22
e- = - porque- =-, Assim,->-
E3 2 4 4

Na etapa 5, Ultima dessa sessdo, foi solicitadalan®s que respondessem a seguinte

~ p 1 1 1
questgo: Cologue os numeros, -, -,

o lw

3 ‘- .
ez em ordem crescente na reta numérica abaixo:

| | | | | | |
0 1

Nessa questdo os alunos apresentaram muitas ldbfil@s e ndo conseguiram
respondé-la corretamente. A pesquisadora precigoliama atividade de modo mais intenso,
pedindo que os alunos separassem as barras gaspmrdiam a cada valor e as colocassem

em ordem, da maior para a menor quantidade.
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Nessa sessao 1, da Oficina Il, ndo foram utiliga@lgoritmos nem para comparacao
de fracdes nem para a obtencédo de fragOes equrmlddesse momento foram utilizados
apenas 0s materiais visuais e manipulativos. Anglie de fracdes equivalentes por meio de
algoritmos é o objetivo seguinte desta Oficinaidlp €, da sessao 2 que foi norteada pelo
trabalho desenvolvido por Amorim (2007) para a ppagdo do conceito de fracdo

equivalente.
Sesséo 2 — Calculando fragdes equivalentes

A sesséo 2 da Oficina Il foi desenvolvida a pattrtrabalho de Amorim (2007), no
qual o estudo das fracdes equivalentes foi proppstomeio da construcdo e analise de
segmentos de reta com o auxilio de uma régua.

O Kit de matérias utilizado esta apresentado abaix

Figura 15 - Kit de materiais da sessao 2 da Ofidina

Folha para anotagdes da Oficina 2

Fonte: Autora.

Os alunos utilizaram uma régua e uma folha paotaafies. Essa sessao foi dividida
em 5 etapas que serdo descritas e analisadasia #d€¢m desses materiais também foram
utilizados um guia para o professor e um guia dgymtas para os estudantes.

A etapa 1 iniciou com a entrega aos alunos dafpéra anotagbes, da régua e do guia
de perguntas para os estudantes. Foi solicitadoakm®s que realizassem o0s seguintes
procedimentos: Com a régua, construa um segmentetdede medida 16 cm. Construa

abaixo desse, outro segmento com mesma medidacgenarsua metade. Construa abaixo
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outro segmento com a mesma medida do primeiro. dAgbvida-o ao meio e, em seguida,
divida cada metade em quartos.
As mediacoes se fizeram necessarias, para quemgsaapresentassem 0 seguinte

esquema.

Figura 16 - Representacdo figuraliddae%.

] |
Fonte: Autora.

Em seguida, foi feito o seguinte questionamentdaCquarto de metade representa
guanto do segmento inteiro?

Os alunos esbocaram dificuldades para responder &s/idade e a pesquisadora
mediou o trabalho ao pedir que os alunos obsemassesegmentos. Dessa forma, alguns
conseguiram visualizar que cada quarto da metadgliigalente a um oitavo do inteiro. Com

a interagcao, os demais conseguiram acompanhaeow#gimento da questéo.
~ . ~ . 1
A etapa 2 compreende a solucdo da seguinte queBtitemos dizer que e

equivalente a quantos oitavos?

Alguns alunos estranharam a palavra equivaleniieadp a esse contexto, mas a
interacdo entre os proprios alunos na qual unsemiss aos outros que eram fracdes que
representavam a mesma quantidade, conforme o caestudado na sessao anterior, fez com
que os demais sanassem essa dificuldade. A resposteta, isto €, 4 (quatro), foi
apresentada pela maioria e justificada pela vizagdio dos segmentos.

A etapa 3 constou de pedir aos alunos para reaizas seguintes procedimentos:
Com a régua, construa um segmento de reta de me@ida. Construa abaixo desse, outro
segmento com mesma medida e divida-o em quartost@a abaixo outro segmento com a
mesma medida do primeiro. Agora, divida-o em quaréon seguida, divida cada quarto ao

meio. Responda: cada metade de quarto represeatdoqdo segmento inteiro? Podemos
dizer quej; € equivalente a quantos oitavos?

Os alunos ainda apresentaram dificuldades em mdspoessas questdes. Eles
demonstraram nao ter dominio do uso da régua, degdeio, e mesmo com as mediacdes,
insistiam em comecar as medicées em 1 cm e ndo em Osso fez com que o trabalhado

demandasse um pouco mais de tempo.
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Na etapa 4 os alunos foram convidados a resp@sdseguintes questbes: Sabemos

~ 1 1 ~ p .1 1 .
entao que; = — e que, = —. Ent&do, quem é malo;,ouz-? Vamos tentar realizar o mesmo

procedimento para escre\éeﬂ% como fragdes com mesmo denominador e descobiidgsa
duas representa uma quantidade maior.

Esse foi um dos momentos mais delicados da expetagdo dessa sessdo. Nesse
momento os alunos precisavam compreender queps®riaeio da comparacéo entre fracbes
com mesmo denominador que eles conseguiriam compagdes com denominadores
diferentes. Além disso, necessitou-se do entendoram que as fracdes equivalentes seriam
utilizadas para substituir as fragfes dadas immate, sem qualquer prejuizo quanto ao valor
do objeto matemético em estudo. Inicialmente osaawemonstraram pouco entendimento
do enunciado e solicitaram uma leitura coletivaapgue pudessem entender o que estava

sendo solicitado. Essa etapa foi superada apossvariediacoes até que os alunos

. 1 Al . ~
conseguissem compreender que para comparar ag<dres, precisavam-se obter fragoes

. N ~ . . 4. 2
equivalentes as fragbes dadas e que tivessem oavdEsrominador, como por exemgleg

para, por conta dos valores dos numeradores, sgsd® a conclusdo de que a primeira
fracdo € maior que a segunda. Para que os alun@isassem que isso era verdade foi feita a
construcdo de segmentos de reta nos quais as treapatedidas foram visualizadas. Em
seguida, introduziu-se o algoritmo para se calcditagcbes equivalentes por meio da
multiplicacdo dos denominadores das fracles, isttaédas duas fracdes, para se encontrar
uma fracdo respectivamente equivalente as frag@@msde com denominadores iguais, basta
multiplicar a primeira fracdo pelo denominador eégunda fracdo e multiplicar a segunda

fracdo pelo denominador da primeira fracdo. Dessmd 0 exemplo em questdo seria

. 1 4 4 1 2 2
apresentado da seguinte maneffa- =- e - X>=-

Alguns alunos demonstraram pouco dominio da tabudel multiplicacdo, o que
representou um empecilho para a apropriacdo desseticlo.

Na ultima etapa dessa sessdo, a etapa 5, a Ebmaisdesenvolveu na lousa um
.. . 2~ 1 . . .
exemplo similar aos anteriores com as fragoe:}s para sintetizar o procedimento de calcular

fracbes com o0 mesmo denominador pelo processoptitdtivo. Em seguida, foi solicitado
aos alunos que resolvessem a seguinte questaontenes fracdes equivalentes as fracdes
dadas, que possuam o mesmo denominador e compargliaando os sinais de maior do
que (>) ou de menor do que (<). Faca uma repregenfigural utilizando os segmentos de

reta.
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1 2
a- -
2—————3
4 3
b- =

Os alunos preferiram utilizar o procedimento npliltativo para comparar as fracoes e
nao souberam representar por meio do segmentadade re

Sessdo 3 — Lista de exercicios para a apropriacdosicontetudos da Oficina Il

A sessdo 3 da Oficina Il compreendeu a aplicacad.igta de exercicios para
apropriacédo dos conteudos da Oficina Il, preseatApendice F. Essa lista € composta por 4
questbes que envolvem a comparacao de fragOes gordm uso das fracdes equivalentes.
Das quatro questdes, trés sao de situacoes-proleena@nvolvem a comparacgao de fragoes e
uma delas é mais teorica, na qual se solicita apguma se comparem as fracdes para verificar
se o0s alunos compreenderam o algoritmo da mukigdic.

A lista foi proposta as duplas para propiciar &®rezdo e, apés alguns minutos de
observacéo, a pesquisadora mediou a socializagisallzac6es, momento no qual os alunos
expuseram suas solucdes e os métodos utilizadasspachegar a tais resultados. As duplas
que apresentavam respostas divergentes eram cdasi@adiscutirem os procedimentos e
concluirem qual seria o apropriado.

Todas as trés primeiras questbes apresentavansmongvel de dificuldade e como
eram situacOes-problema, exigiam dos alunos néoaape conhecimento matematico, mas
também a interpretacdo do enunciado. Apesar dasqtiéstdes terem o mesmo grau de
dificuldade, a questdo 3 foi a que mais inquietsuatunos. O enunciado era da seguinte

maneira:

Questéo 3

A professora de Matematica fez um trabalho no dulaltirou % da nota maxima.

- 2 P . .
Lala, que também fez o mesmo trabalho, t+3r<nia nota maxima. Quem tirou a maior nota no

trabalho? Justifique sua resposta.

A maioria das duplas questionou que ndo poderesponder a essa questdo porque
nao fora citada a nota méaxima do trabalho. Foissgre chamar a atencéo para o fato de que

o trabalho realizado por Lili e por Lala ser o mesenvaler a mesma pontuag&o, assim,

. . . . 4 2
bastaria saber se a nota seria maior para aquela qle tirout ou dessa mesma nota.
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As Oficinas | e Il formaram o alicerce para odan@entos de adicdo e de subtracao
com nameros racionais na representacdo fracionpda,este motivo, antes de serem
abordados esses conteudos, foi aplicado o Instrionten Verificagcdo de Aprendizagem 2
(IVA - 2) para verificar se eram relevantes os @mimentos apropriados pelos alunos nessas
duas etapas. O IVA-2 foi aplicado individualmentaesealunos nédo consultaram qualquer tipo
de material. A analise do IVA — 2 sera apresentedandlise posteriori

4.2.3.3 - Oficina Il - Adicdo e subtracdo de numears racionais na representacao

fracionaria

A Oficina Il foi desenvolvida com o objetivo dé@dar o estudo das operacdes de
adicdo e de subtracdo de numeros racionais nasegpagdo fracionaria por meio da
utilizacdo de objetos concretos e manipulativoan@uoente os livros didaticos fazem uma
abordagem das operacdes de adi¢cdo e subtracdolrneras racionais a partir do conceito
de minimo multiplo comum. Nesse trabalho, a metglaladotada difere da frequentemente
adotada nos livros didaticos, pois utilizou o catecde equivaléncia entre as fracoes.

A Oficina IlI foi dividida em trés sessdes e sempo de duracéo foi de 3 aulas de 60
min cada. Para estimular a interacdo entre ostssjem todas as sessdes os alunos foram

distribuidos em duplas.

Sesséo 1 - Visualizando a soma e a subtracao erdreas fracdes

Esta sessao foi desenvolvida a partir da manipaldg seguinte Kit de materiais:

Figura 17 - Kit de materiais da sessédo 1 da Ofiltina

Fonte: Autora.
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A sessao 1 teve por objetivo abordar a adicaswaacao de fracbes sem o uso de
algoritmos, utilizando objetos manipulativos panmge s alunos pudessem visualizar os
resultados das adi¢des e subtracbes de um modoopEasta proposta foi adotada para tentar
mostrar ao aluno que algumas propriedades dos o8mmeturais ndo se estendem aos
nameros racionais, assim, adicionar ou subtrairerdmracionais ndo se processa da mesma
maneira que a adi¢do e subtracdo com numeros isatél@dm dos materiais apresentados, o
Kit continha também um guia para o professor e wna gle perguntas para os alunos,
presentes no Apéndice K.

Para motivar os alunos e enfatizar as propriediadiéssecas aos nimeros racionais a
. . 1 1
aula teve inicio com a seguinte pergunta: Quan}te 2e’?

A pesquisadora escreveu a pergunta na lousa @ aswespostas dos alunos para a
mesma. Como ja era esperado, os alunos utilizasaprapriedades de adicdo de nameros
naturais e a aplicaram para os numeros racionaiseja, eles fizeram uma soma direta entre

o numerador da primeira fracdo e o numerador danskegfracdo e uma outra soma, da
. 1 2
mesma forma, com os denominadores, respondend;quue "

A pesquisadora nao disse aos alunos que elesrieh@do. Conduziu a oficina de

modo que os proprios alunos percebessem que tieh@uo a solucdo da questdo que fora
. .. . 1L 1
proposta, para tanto, foi solicitado dos alunos mpFesentassem a adlgzzsl& > com as

barras.
Os alunos néo tiveram dificuldades em escolhdraasas laranja para representar as
duas fracOes, acredita-se que essa facilidadeencpor conta do contato anterior com as

barras coloridas, desse modo, os alunos ja tinhaanbecimento de que uma barra laranja
1 . . . ~ .. ..
representava da barra azul (o inteiro, a unidade). Como a g@eraolicitada era adicionar

as barras, entdo, para se obter o resultado, idagtatar as duas barras laranja e comparar

com a barra azul e perceber que a juncdo das duas lbaranja era do tamanho da barra azul

~ 2 . . ,
e ndo do tamanho de duas barras ver?)eso(nforme os alunos tinham afirmado. Apds a

. ~ . 24 1 1~ . 2
realizacdo desse procedimento, os alunos percelmkranodo pratico que+ - nao vallaz e

sim um inteiro.

As figuras 18 e 19 mostram alguns momentos ddapa €a experimentacao, na qual
os alunos utilizaram a sobreposicdo ou a compardedopecas que representavam as
guantidades em questéo.
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Figura 18 - Representacdo da se;ma;- feita por alunos utilizando sobreposi¢céo das pegas

»
Fonte: Autora.
Em seguida, foi solicitado que os alunos utilizassas barras convenientes para
. 1 1 ~ . g .2 1 .
verificar quanto erat-e eles néo tiveram dificuldades em responder euia-sou-, pois a
juncdo das duas barras verdes era equivalente éamelaranja. A pergunta seguinte foi:

1 1 P Ly 2 1
Quanto e+ g? Os alunos também responderam com certa trarapglique era ou-, uma

vez que a juncgao das duas barras vermeéhaquivale a uma barra ver(%e,
As dificuldades comecaram a surgir a partir dastfice 4, na qual se perguntava

1 1 . . . .
quanto era + -. Os alunos realizaram o mesmo procedimento erpmta barra laranja,

1 1 , ~
representante dg, com a barra vermelha, representanteg.d@orem, Nnao encontraram
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nenhuma barra equivalente a quantidade represergalés duas barras juntas. Eles
comecaram a atribuir respostas erradas, demonstrgnd nao tinham referencial para
concluir a questdo. Nesse momento, a pesquisaforaedtou para escrever no quadro todas
as perguntas realizadas até entdo e perguntouuammss @ que acorria em todas as questdes
anteriores e que nao ocorria na questdo atual.a¥amspostas foram surgindo e a
pesquisadora mediou as respostas até que os glaraebessem que nas outras questdes 0s
denominadores das respectivas fracdes eram iguajse nao ocorria na Ultima pergunta
feita. Esse foi 0 momento oportuno para a pesqoisadoncluir, junto aos alunos, que a
adicdo de fracBes sO pode ser realizada quandagiEe$ possuem denominadores iguais e
para que tal necessidade fosse atingida, seridimadas fracées equivalentes. A pesquisadora
perguntou aos alunos se eles poderiam substiharra laranja por uma certa quantidade de
barras vermelhas e apds algumas manipulacfesesigsnderam que uma barra laranja era

equivalente a quatro barras vermelhas. Na loupasquisadora foi registrando cada etapa da
1

~ ~ . .. ~ 1
resolucdo dessa questdo até que chegou a segtiRiEhe: - + -

4 1
=t Os alunos logo

~ ~ 5 . .
responderam que a solucdo para essa questéo_seaa que 0s alunos se apropriassem
desse conceito e praticassem o procedimento adotadoestdo anterior, foi solicitado que

~ 1 1 . . ~ - .
os mesmos respondessem a questdo 5: Quarnte® A pesquisadora preferiu n&o intervir e

. ~ 3.
o desempenho variou, algumas duplas responderarataoente que a solugao sefia

enquanto outras precisaram de algumas mediacO@s qoarigir as respostas atribuidas
erroneamente a questao proposta.

Na sequéncia, as questbes abordavam a subtra¢é® rermeros racionais na
representacdo fracionaria. A mediacdo ocorreu ddonsimilar as realizadas durante a
resolucdo de adi¢cdes, com a diferenca de que mesteento os alunos néo iriam mais juntar
as barras convenientes e sim retirar da barragpregentasse a primeira fracdo (0 minuendo)
a barra que representasse a segunda fracao (aesud.

A primeira subtracéo foi a da questdo 6 do guipatguntas para os alunos: Quanto é

1 1 ., . -
- - E? Os alunos ja sabiam representar as fracoes charias e perceberam que, quando de

N

uma barra laranja retiravam a quantidade de owmna baranja ndo sobrava nada, ou seja, a
~ 7 . . . 3 1
solucéo é 0 (zero). Em seguida foi questionado tquera - - Os alunos representaram a

fracdo minuendo por trés barras verdes e repreaanta fracdo subtraendo por uma barra
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verde. Das trés barras verdes foi retirada umaabaerde e os alunos observaram que

.2 .1 .
sobraram apenas duas barras verdes, IStoLe; (uma barra laranja).
. ~ 5 3 ~
Procederam da mesma maneira para responderenstda& Quanto e--? Endo

i 2
apresentaram dificuldades em responder corretarpente

As questdes 9 el0 do guia de perguntas para wdaests envolveram fracoes com
denominadores distintos, o que fez com que alglumsosa apresentassem dificuldades e
solicitassem a mediacao da pesquisadora em algumemntos.

Percebe-se que nessa sessdo que a pesquisadense-ae em realizar as operacoes
de adicdo e subtracdo com 0s numeros racionaisprasentacao fracionéria por meio da

manipulacéo das barras coloridas, nenhum algornitis@matico foi introduzido.
Sesséo 2 — Formalizando o conceito

A sessao 2 foi desenvolvida a partir de um Kit ggemais composto por uma folha

para representacao figural para adicao e subtrag@itapis e uma caneta.

Figura 20 - Kit de materiais da sessao 2 da Ofillina

Folha para representacdo figural

Fonte: Autora.

Nesse momento os alunos foram convidados a repaesem na forma figural as
adicOes e subtragcbes e apds cada representad@donializado o algoritmo para adicionar e
subtrair fracdes. Inicialmente foi entregue aos@dua Folha de representacdo figural da
Oficina Ill. Os alunos foram orientados quanto piaxedimentos para a representacao figural

da seguinte maneira:
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1 — deveriam pintar com o lapis a quantidade gpeesentava a primeira fracdo e com caneta
a quantidade que representava a segunda questao;

2 — se a guestdo exigisse uma soma, 0 resultado representado pela unido das duas
quantidades;

3 — se a questao exigisse uma subtracdo, os aflavesiam pintar sobre a parte pintada a
lapis (representante da primeira fracdo), a paue @presentasse a segunda fracdo. O

resultado seria 0 que restaria pintado a lapis.

~ . .. 1 1 . .
Na questao 1 foi solicitado que se representasema; +- na seguinte figura:

Figura 21 - Representacao figural da s%maz-.

Representacio:

Fonte: Autora.

Assim, a soma serfg a unido da parte pintada a lapis com a partegena caneta.

ApoOs observar e ouvir as duplas, a pesquisadoliacea soma entre as fracdes para mostrar
como deveriam ser realizados os tratamentos e geugdo que eles verificaram com a

representacéo figural de fato ocorria no modo farean seguida, foi solicitado que os

. . ~ 1, 1
alunos tentassem representar na forma figural ggirges questdes: Quanto§e+ E'? e

A 1 ~ s . . . . .
Quanto & +--? Em relagdo a primeira soma, a figura entregsi@lamos foi a seguinte:

Figura 22 - Representacéo figural da s%ma;-.

Representacao:

Fonte: Autora.

5 - . , . .
Sendo a Somg a uniao das partes pintadas a lapis com as pantaslas a caneta.

ApoOs observar as duplas, fazer as mediacdes ndesss&ocializar os resultados, foi
mostrado aos alunos como realizar os tratamenteEssé&rios para resolver essa questéo. Esse
foi 0 momento propicio para enfatizar que a soma subtracdo entre dois niUmeros racionais
na representacdo fracionaria sé poderia ocorremdguaambas tivessem 0 mesmo
denominador. Foi apresentado para os alunos antegucalculo da soma entre dois nimeros

na forma fracionaria por meio das fracdes equitagenisto €, como nessa questdo 0s
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denominadores das respectivas fragdes ndo erams,igafracdes deveriam ser substituidas
por fraches respectivamente equivalentes e cujosngi@adores fossem iguais. Assim, a

+

olw

~ . . 1. 1 1 2 1 3 5
guestao foi apresentada da seguinte maneite; == x>+ -XI = -

N

Como os alunos ja tinham visualizado a soma neeseptacédo figural, o algoritmo

ganhou um significado com mais facilidade.

~ N 1 1 ~ . . . . .
Em relagcédo a someat — a representacao figural foi feita na seguinterigu

Figura 23 - Representacéo figural da sc%majt.

Representacao:

Fonte: Autora.

As duplas foram observadas e ap0s a socializagioedpostas a seguinte solucao foi

1 1 1_ 4 1 2 4 2 6
apresentadas +- = =X- + -X= = -+= = -
2 4 2 4 472 8 8 8

Note que essa questédo poderia ter sido resoledaatio mais completo se a fra%]éo

tivesse sido substituida pela fracéo equivaléntmrém, para que a énfase na condicdo dos

denominadores serem iguais e 0s procedimentozadab serem universais, mantiveram-se
0s mesmos procedimentos. Desse modo, essa etapa réservada para um momento
posterior, quando os alunos ja tivessem amadurecgignificado de soma e subtracdo entre
fracOes.

Na sequéncia, foi solicitado que os alunos reptaseem somé +% na seguinte
figura:

Figura 24 - Espaco destinado a representagéo Ifigarsaomaz; +%-.

Fonte: Autora.

Os alunos sentiram dificuldade ao tentarem resadgsa questdo. Foi necessaria a
mediacdo da pesquisadora e, para essa questaogaesiimentos formais fora realizados

antes da representacéo figural. Entéo, foi deseitntom o auxilio dos alunos os seguintes

2 ,1_2 2 1.3 _4 ,3_7
tratamentos: +-=-X- + =X=- =—-+-=-,
3 2 372 273 6 6 6

Apo6s os tratamentos acima, os alunos conseguiegmesentar na forma figural a

soma da seguinte maneira:
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Figura 25 - Representacao figural da sém&%-.

-

Fonte: Autora.

Na etapa 5 foi solicitado que os alunos tentasegmesentar na forma figural a soma

g +% e a figura disponibilizada foi a seguinte:

Figura 26 - Espago destinado a representagao Ifigarsomag- + z.

Fonte: Autora.

Os alunos tiveram alguns minutos para tentaremvesa questdo, algumas duplas
conseguiram realizar os tratamentos da soma e deppresentaram a mesma na forma

figural, outras duplas ndo obtiveram éxito ao t@mmaresolver a questao. Ao final a questao

3.3 _8 ,9 _17

. . 2 3 2 4
foi apresentada da seguinte forma-=-x- + = X= =—+—=—,
3 4 3 4 4 3 12 12 12

Representacéo figural:

Figura 27 - Representacéo figural da sémai—.

Fonte: Autora.

As etapas seguintes envolviam o calculo de sui#gag-oi solicitado dos alunos que

. 1 1 . .
representassem na forma figural a subtreztgq}ona seguinte figura:

Figura 28 - Espaco destinado a representagdo Ifigardifereng% - %.

Fonte: Autora.

Entdo, os alunos deveriam pintar a lapis a pamaerqpresentas%aja figura e sobre

essa parte, pintar com a caneta a parte que raepasse a fragéio A subtracédo seria a parte
que restasse pintada com lapis. As etapas da espaedo na forma figural sédo as seguintes:
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Figura 29 - Representacéo figural da difereéqgé.

S —

Fonte: Autora.

O resto seria indicado pérque foi a parte que sobrou apds retirar a part@ga com

caneta. Formalizando o algoritmo, os tratamentasricapresentados da seguinte maneira:

1_1_4 1_2 _4 2_2
S = X—- - 2= ==—-===Z
4 274 472 8 8 8

N R

Para finalizar essa sesséo, foi solicitado qualwsos tentassem representar na forma

. ~ 1
figural as subtragoe; --e€

W
wiN

- % Que foram representadas, respectivamente, dansegu

maneira;

Figura 30 - Representagdes figurais das subtra;géleeg - %, respectivamente.

iyl

Fonte: Autora.

E os respectivos tratamentos foram realizadosdisados abaixo:

1_2_4 1_3 _8 3 _5
S =ZIX—- - X =— e =—
4 374

1 1 _ 3 2_1
—--=-X=- -=-X- ==--==- e
2 3 6 6 6 473 12 12 12

wIinN

Os alunos acompanharam todas as etapas fazenelgisisas em suas respectivas

folhas para representacao figural.

Fonte: Autora.



108

Essa sessao contou com a participacdo efetivaabloos e acredita-se que o0s
objetivos foram atingidos. Para que os alunos mahese apropriar dos contetudos abordados

na Oficina lll, foi realizada a sesséo seguinte.

Sessdo 3 — Lista de exercicios para a apropriacdosicontetdos da Oficina Il

A sessdo 3 da Oficina Ill compreendeu a aplicagdoLista de exercicios para
apropriacédo dos conteudos da Oficina lll, presant@&péndice G. Essa lista € composta por
6 questdes que envolvem a soma e a subtracdo gigedrgpor meio do uso das fracdes
equivalentes. Das 6 questdes, quatro sdo de sasigpgdblema que abordam a comparacgao de
fracbes e duas sdo mais tedricas, nas quais setasapenas que resolvam somas e
subtracdes.

A lista foi proposta as duplas para propiciar ®@rezdo e, apés alguns minutos de
observacéo, a pesquisadora mediou a socializagisallzac6es, momento no qual os alunos
expuseram suas solucdes e os métodos utilizadasspachegar a tais resultados. As duplas
que apresentavam respostas divergentes eram cdasi@adiscutirem os procedimentos e

concluirem qual seria o apropriado.

4.2.3.4 - Oficina IV - Representacdo decimal do ndeno racional

A Oficina IV foi desenvolvida com vistas a intrailua representacdo decimal do
namero racional por meio da utilizacdo de objetmscretos e manipulativos e de propor as
conversdes entre os sistemas de representacaonfidai decimal, figural e lingua natural.
Para tanto, foram explorados o sistema monetaasilbiro e 0 sistema métrico.

A Oficina IV foi dividida em quatro sessdes. Nas#® 1, foi explorado o conceito de
namero racional na representacdo decimal a partastudo do sistema monetério brasileiro.
Na sesséo 2, foi entregue aos alunos uma listaateieios para a apropriacdo dos contetados
abordados na sessao anterior. Na sessdo 3, aempiE decimal do numero racional foi
explorada a partir de consideracdes feitas solsisterna métrico. A sessao 4 consistiu na
entrega de uma lista de exercicios para apropridgdoconteidos abordados na sessao
anterior.

O tempo para o desenvolvimento da Oficina IV feidaulas de 60 min cada. Para
estimular a interacdo entre os sujeitos, em todasesasdes 0s alunos foram distribuidos em

duplas.
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Sessao 1 - O Sistema Monetario Brasileiro e nimeracional

Para a Sesséao 1, Sistema monetario brasileiro emotnacional, o Kit de materiais
utilizado foi o seguinte:

Figura 32 - Kit de materiais da sesséo 1 da Ofibiha

Fonte: Autora.

Esse Kit € composto por 100 moedas de 1 centaveallel0 moedas de 10 centavos
de real, 4 moedas de 25 centavos de real, 2 maed&8 centavos de real e 1 moeda de 1
real. A autora fez o desenho de cada moeda no d¢adguy imprimiu e colou em cartolina
guache. Além desses materiais foram utilizados éamlnm guia de perguntas para 0s
estudantes, um guia para o professor, e um pacoterdo as fotos de um fogdo, uma
geladeira, um sofa, uma cama e um aparelho degdéteg seus respectivos valores.

Nessa sessdao foi realizado o estudo da repre8entdacimal do niUmero racional por
meio da exploracdo do sistema monetario brasileirBeal. A sessdo 1 foi dividida em 5
etapas.

A pesquisadora norteou o trabalho pelas orientagdetidas no guia para o professor.
Assim, iniciou a sesséo entregando a cada dupddudes o Kit de materiais contendo as 100
moedas de 1 centavo, 10 moedas de 10 centavosedamde 25 centavos, 2 moedas de 50
centavos, 1 moeda de 1 real e 0 guia de pergumtas s estudantes. Como as moedas
estavam todas juntas em um mesmo pacote, foi teoliciaos alunos que separassem as
moedas de acordo com o valor de cada uma. Em segidstionou-se o conhecimento dos
alunos quanto ao sistema monetario brasileiro. éramente, quis-se averiguar se os alunos
sabiam compor os valores de 10 centavos, 25 centa&@ocentavos e de 1 real, utilizando

apenas moedas de 1 centavo. Essa etapa foi imigop@ra que os alunos compreendessem a
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composicdo de cada moeda, isto é, para que elegreendessem que uma moeda de 10
centavos € equivalente a 10 moedas de 1 centaw,uma moeda de 25 centavos €
equivalente a 25 moedas de 1 centavo, que uma nuz88 centavos é equivalente a 50
moedas de 1 centavo e que 1 moeda de 1 real éabmier a 100 moedas de 1 centavo.
Apesar de parecer algo trivial, alguns alunos a@mtesam um pouco de dificuldade em

responder as questdes propostas, 0 que comprovastuetapa ndo deve ser omitida. Na
etapa 2, pediu-se que os alunos considerassemoo d&ll Real como sendo o intero, a

unidade, e solicitou-se que os mesmos tentassempleamo quadro abaixo:

Quadro 5 - Quadro da Questéo 2 do guia de pergpatasns estudantes da sesséo 1 da Oficina IV.
Equivalente em real
Fracéo decimal Decimal

1 moeda de 1 real
1 moeda de 10 centavgs
1 moeda de 25 centavgs
1 moeda de 50 centavgs

Fonte: Autora.

Nesse momento ja era esperado que os alunos néessem preencher a ultima
coluna do quadro, pois nada tinha sido comentadespeito da representacdo decimal.
Mesmo assim, a pesquisadora deixou o0s alunos desoud tarefa proposta e s6 depois fez as
mediacdes necessarias para que os alunos conseguiempletar o quadro e responder os
seguintes questionamentos: a) um centésimo deege@alale a uma moeda de _ ; b) um
décimo de real equivale a uma moeda de ____; anain de real equivale a uma moeda de
___; d) um quarto de real equivale a uma moeda de . Para que o0s alunos
compreendessem o0 que estava sendo proposto, eas donvidados a manipular as moedas
e acompanhar de modo pratico cada solucdo aprdasentdoservando a representacao

fracionaria por meio dos objetos concretos e mdatipo

ao linafly.

igura 33 - Participacéo dos alunos: Sess

Fonte: Autora.
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Antes de dar prosseguimento a sesséo e iniciapa 8, a pesquisadora perguntou se
os alunos ainda tinham alguma duvida quanto a fpiimao sistema monetario trabalhado e
das relacdes existentes entres os valores das sioeda

A etapa 3 teve por objetivo realizar a soma enlpés ndmeros racionais na
representacéo decimal de modo espontaneo, por daesimulacdo da compra de dois dos
cinco objetos contidos no Kit de materiais e taml&nmais uma vez, realizar o estudo da
composicao do sistema monetario brasileiro. Eragmesquisadora realizou o sorteio de dois
objetos e pediu que os alunos tentassem somar loeevalos objetos sorteados e que
representasse cada valor com o minimo de moeda#/eiss utilizando apenas moedas de 1
centavo, de 10 centavos, de 25 centavos, de 5@vosnt de 1 real. Os alunos tentaram
realizar a atividade proposta, mas nao foram asemntoformacéo de que o numero de moedas
deveria ser 0 minimo possivel e apresentaram diverslucdes, algumas que utilizavam atée
as cédulas do Real. Além disso, alguns alunos odbesam somar os valores dos objetos
sorteados, enquanto que outros utilizaram os canketos cotidianos para fazé-lo. As
duplas foram observadas e as mediacbes que sanfizeecessarias foram feitas. Esse
momento foi importante para que os alunos percebessrespeitassem a classe e a ordem de
cada algarismo que compunha o numero e também gudatizar que 0 conhecimento
adquirido pelo aluno em sua vida cotidiana deve esgrlorado por cada professor, em
especial, pelo professor de Matematica que devetiama ac¢do do aluno para que o mesmo
compreenda 0s conceitos cientificos ensinados c@aesomo um conhecimento que tem
aplicabilidade em seu cotidiano e ndo como algo sfueervira para compor as aulas de
Matematica. Ainda na etapa 3, os alunos foram dawlds a fazerem a leitura dos valores
apresentados na questdo de modo que eles realiadeitara do numero enquanto valor do
objeto, considerando o sistema monetario e tambdeitlma do valor enquanto numero
racional, considerando a estrutura do sistema @tcdennumeracéo. Esse ultimo momento da
sessao 3 foi 0 mais delicado, pois trouxe paraw®a um conhecimento novo e o fato do
respeito pela formacéo do sistema decimal.

A sesséo 4 foi uma réplica da sessdo anteriormAsspesquisadora realizou o sorteio
de mais dois objetos e pediu aos alunos que reséima a soma dos valores dos objetos
sorteados, que representassem esses valores cénmmwmossivel de moedas de 1 Real, 50
centavos, 25 centavos, 10 centavos e 1 centave eeglizassem a leitura e escrita de cada
valor. O diferencial da sessdo 3 para a sessaadidna sessao 4 a pesquisadora observou as
duplas, porém, fez o minimo de mediacOes posspass verificar o que os alunos haviam

compreendido do que tinha sido abordado anterideméw final, a maioria dos alunos tinha
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conseguido realizar a atividade proposta de mod@tco 0 que representou um avango na
aprendizagem dos nameros racionais.

Para finalizar a sessao, foi proposto que os al@empletassem o quadro 3 com as
representacdes decimal, fracionaria e lingua naderaada namero.

Como os alunos ndo sabiam como realizar as cdiegeda representagéo fracionaria
para a decimal e da decimal para a fracionariaesgjsadora resolveu na lousa algumas

questdes similares e aguardou que os alunos tentassponder a questao proposta

Quadro 6 - Questdo 5 do guia de perguntas parstudamtes da sessdo 1 da Oficina IV.

dFerggr:ggl Leitura Decimal Leitura
0,2
354
10
4,12
607
100
0, 083
5632
1000

Fonte: Autora.

Os resultados ndo foram bons, muitos alunos néloesam realizar as conversoes, 0
gue levou a pesquisadora a resolver com eles cadalas itens, completando o quadro. Uma
dificuldade apresentada pela maioria dos alun@v@&m n&o saber resolver a multiplicacéo

entre dois nidmeros naturais.

Sessdo 2 — Lista de exercicios para a apropriacdosdcontetdos da sesséo 1

A sessdo 2 compreende a aplicacdo da Lista deiexsr para a apropriacdo dos
conteudos abordados na sesséo 1, presente no Apéhdi

Norteado pela teoria de Vygotsky, com o intuito rdetivar a interacdo entre 0s
sujeitos para a apropriacdo do conhecimento, fgqpgsto aos alunos que formassem duplas
para resolver as atividades propostas. As quegtisompdem essa lista de exercicios sao,
na maioria, as que envolvem conversées ou queitsEgdes-problema relacionadas a vida

cotidiana dos alunos envolvidos na pesquisa.
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A pesquisadora observou as duplas e fez algumdsagdes. Apos a indicacdo de
conclusdo das atividades por parte dos alunosplagdes obtidas foram socializadas e por

meio de reflexdes, buscou-se uma solucao de camsens

Sessao 3 - Estudando o sistema métrico

A sessao 3 tem por objetivo 0 estudo dos nUmepisn@s na representacao decimal
a partir do sistema métrico. Nesse momento da empetacdo foram explorados o metro e
seus submultiplos, o decimetro, o centimetro elion@iro e também a relacéo da estrutura do
sistema métrico com a estrutura do sistema mooetari

Pensou-se nessa abordagem para o estudo da mepgése decimal do nUmero
racional pelo fato de se compreender que a Mateagtie é estudada na escola nédo deve ser
apresentada para os alunos como um conjunto dasre&giconceitos que sO servem para
resolver problemas essencialmente matematicos,se@pre que possivel, deve-se relacionar
0S conceitos matematicos com a vida cotidiana dosoa para que eles percebam a
aplicabilidade e a importancia de estudar Materaatic

O Kit de materiais utilizado nessa sessdo € comppsr uma fita métrica com
marcacoes coloridas a cada 10 cm, uma caneta, alh@ade papel para anotagdes, um guia

de perguntas para os estudantes e um guia pachessur.

Figura 34 - Kit de materiais da sesséo 3 da Ofibiha

Fonte: Autora.

Todas as etapas foram conduzidas a partir dastSegedo guia para o professor e

com os alunos distribuidos em duplas para motivateaacdo entre 0s mesmos.
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Ao dar inicio a sessao, a pesquisadora entregmda dupla uma fita métrica, uma
folha para anotagbes, uma caneta e 0 guia de pgasgpara os estudantes e pediu que 0s
mesmos observassem a fita métrica e tentassemeesateguinte questdo: Observe que esta
fita tem marcacbes numeéricas que vao de 0 a 100€ \dabe qual é o nome de cada
comprimento desses?

Nesse momento, a maioria dos alunos demonstrogopeatendimento sobre a
pergunta, o que foi algo inesperado, uma vez queesnos ja trabalhavam com a régua. A
pesquisadora precisou mediar a solucédo da atividamsta para que a maioria dos alunos
percebesse que, assim como ha régua, cada medata agecebe a denominacdo de
centimetro. Nesse momento a nhomenclatura centippagsou ter sentido para os alunos, pois
eles puderam observar que centimetro € uma padendeisto €, um centésimo de um metro.
Vérios alunos afirmaram que nunca tinham visto Uditea métrica antes e o uso de um
instrumento novo fez com que eles n&do percebesseelagido entre as medidas que ali
estavam, pois ndo tinham um conhecimento prévicegabinstrumento.

Na segunda etapa os alunos foram instigados avalbses divisdes coloridas, isto €,
as divisdes de que eram apresentadas na fita emé@trcada 10 centimetros. Na sequéncia
solicitou-se que tentassem resolver as seguintest@ps: a) Quantos centimetros tem cada
parte dessas? b) Vocé sabe que nome recebe essa™@d alunos conseguiram resolver
corretamente o item a sem apresentar dificuldgg@®m, ndo souberam informar que a
medida observada recebe o nome de decimetro, isto décimo de um metro.

Na etapa 3 os alunos foram convidados a observar medida mais cautelosa, o
milimetro, a partir dos seguintes questionamer@iserve que entre um centimetro e outro
existem 10 divisbes bem pequenas. a) Quantas ds/d@ssas existem na fita inteira? b) Que
nome recebe cada parte dessas? Se o0s alunos digpgram da pesquisa tivessem
apresentado dominio significativo da operacdo ddiphcacdo, seria esperado que eles
conseguissem resolver sem muita dificuldade essest@ps, porém, os alunos que fizeram
parte da pesquisa, como mostrado a principio,infarh o dominio de tal operagdo e agiram
segundo a hipotese para esse quesito: Apresentdfianidade em resolver o item a, isto €,
nao souberam identificar que em 1 metro havia I9d0netros e também nado sabiam a
nomenclatura dessa subunidade do metro, o milimatesias mediacbes se fizeram
necessarias para que os alunos conseguissem atc@ihecimento esperado.

Apoés a apresentacdo de cada subunidade do medgowec 0 momento de estabelecer
as relacbes existentes entre o sistema métrican@rosros racionais. Assim, na sessao 4, 0s

alunos precisavam resolver as seguintes quest@esfr@cdo da fita métrica representa um



115

milimetro? Que fracdo da fita métrica representadacimetro? Que fracdo da fita métrica
representa um centimetro? A pesquisadora notou gpesar de alguns alunos terem
conseguido resolver as questdes, a maioria apoeselificuldades, mas a solucdo nao foi

indicada e sim a etapa conduzida de modo que psigs@lunos conseguiram indicar que um

milimetro represent?olm de toda a medida da fita métrica; um decimetrcnemmtall—0 de

toda a fita métrica e um centimetro repres%%gade toda a fita métric&Esse foi um dos

passos largos dados pelos alunos, pois ao estabelsa relacdo entre 0os nimeros racionais
e 0 sistema métrico, os alunos estdo demonstramdentendimento acerca da estrutura de
cada um desses sistemas.

Na etapa 5 os alunos tiveram como desafio comptetaradro apresentado abaixo,

indicando com as representacgdes fracionaria e décexa submultiplos do metro:

Quadro 7 - Questdo 07 do guia de perguntas parstodantes da sessdo 3 da Oficina IV.
Equivalente em metro
Fracao decimal

Unidade Decimal
1 metro

1 decimetro (dm)

1 centimetro (cm)

1 milimetro (mm)

Fonte: Autora.

As duplas foram observadas, questionadas quandpossiveis dificuldades e a
atividade mediada para que cada dupla consegu@s@reender o que foi solicitado e

apresentasse 0s seguintes resultados:

Quadro 8 - Solucéo da questdo 7 do guia de pelgpata os estudantes da sesséo 3 da Oficina IV.

Equivalente em metro
Unidade Fracéo decimal Decimal
1 metro % ou% ou% 1,0 ou 1,00 ou 1,000
1 decimetro (dm) To 0,1
1 centimetro (cm) i 0,01
1(1)0
1 milimetro (mm) S 0, 001
1000

A etapa 6 foi a mais disputada pelos alunos. IssqQue nessa etapa quatro alunos da

turma foram escolhidos e solicitou-se que um medsssltura do outro e as alturas foram

Fonte: Autora.
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registradas por todos num quadro similar ao qu@éro Os alunos concluiram a questéao
convertendo os valores para as representacdesrféaic e lingua natural e, posteriormente,

somaram todas as alturas indicadas pelos colegas.

Quadro 9 - Questdo 8 do guia de perguntas parstaodamtes da sesséo 3 da Oficina IV.

Altura nas representacoes
Aluno Decimal | Fracionaria Lingua natural
Aluno 1
Aluno 2
Aluno 3
Aluno 4

Vamos somar as quatro alturas:

Fonte: Autora.

Alguns alunos sentiram um pouco de dificuldadewedir a altura do colega pelo fato
de a fita métrica ter apenas 1m e eles necessitdeamais de uma fita para realizar esta
tarefa. Nesse momento, alguns alunos pediram nmags fitla métrica, outros marcaram o
local de limite da fita e, com a mesma fita segmedindo a altura do colega, um ficou
bastante tempo sem saber o que fazer, até que emmmm que viu um colega utilizando
uma das alternativas citadas e copiou a ideia. Asversbes foram resolvidas
significativamente bem pelos alunos, a pesar danalgerem solicitado a mediacdo da
pesquisadora em alguns momentos.

Para finalizar essa sesséo, foi pedido na etapae7oq alunos tentassem indicar

algumas as relagfes existentes entre os sistentascn@@monetario no quadro abaixo:

Quadro 10: Questdo 9 do guia de perguntas parstugamtes da sesséo 3 da Oficina IV.
Sistema métrico Sistema monetario
Um metro

Dez centavos

Um centimetro
Fonte: Autora.

Inicialmente os alunos demonstraram que sequaartirentendido o que foi solicitado
e, mesmo apos algumas mediacdes eles ainda aprasemtificuldades, entdo a pesquisadora

utilizou perguntas-guias para conduzir os alunoseguiinte resultado:
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Quadro 11 - Solugdo da questdo 8 do guia de pergpara os estudantes da sesséo 3 da Oficina IV.

Sistema métrico Sistema monetario
Um metro UM REAL
UM DECIMETRO Dez centavos
Um centimetro UM CENTAVO

Fonte: Autora.

Sesséo 4 — Lista de exercicios para a apropriacdosicontetdos da sesséo 3

A sessdo 4 compreende a aplicacdo da Lista deiexsr para a apropriacdo dos
conteudos abordados na sesséo 2, presente no Apéndi

Norteado pela teoria de Vygotsky, com o intuito rdetivar a interacdo entre o0s
sujeitos para a apropriacdo do conhecimento, fgpgsto aos alunos que formassem duplas
para resolver as atividades propostas. Sempre g@ssivel, as atividades envolveram
situacOes do cotidiano dos sujeitos.

A pesquisadora observou as duplas e fez algumdsapdes. Apds a indicacédo de
conclusao das atividades por parte dos alunosplagdes obtidas foram socializadas e por

meio de reflexdes, buscou-se uma solucao de camsens

4.2.3.5 - Oficina V: Porcentagens

A Oficina V tem por objetivo o estudo das porcgetes e seu kit de materiais é
composto por um guia de perguntas para os estwdanien guia para o professor. Pode-se
contemplar nessa oficina:

- situacBes de compra e venda de produtos no gaalados descontos ou feitos acréscimos
de 10%, 20%, 30%, 40% e 50%, por exemplo;
- estender o célculo dessas porcentagens para @amtextos.

A Oficina V foi dividida em duas sessdes. Na seds&oram exploradas as questdes
do guia dos alunos, de modo que os alunos tivemartato com o0 conceito de porcentagem a
partir da exploracdo de situacdes-problema cotidiaa que envolvem o conceito de
porcentagem, de modo que 0s mesmos puderam cordpregmue é porcentagem e como
realizar os calculos de uma porcentagem dada emsitnacdo de compra e também em
outros contextos. Na sessao 2, foi entregue aasfluma lista para apropriagcdo dos

contelidos abordados na sessao anterior.
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A Oficina V foi desenvolvida em 2 aulas de 60 mada e para promover maior
interacdo e mediacao nas atividades, propds-sesjakinos formassem duplas.

Sesséo 1: entendendo porcentagem

Nessa sessao foi introduzido o conceito de pcagemt por meio da resolugéo de
situacOes-problema compreendidas no guia paradudagges. Dessa forma o Kit de materiais
dessa oficina é composto por:

- um lapis de cor;
- um guia de perguntas para os alunos;
- um guia para o professor.

Inicialmente, a pesquisadora sugeriu aos alunesamassem duplas para estimular
a interacdo e entregou a cada dupla um lapis de wor guia de perguntas para os estudantes.
Entdo, a pesquisadora deu inicio a sessao segasddormacdes contidas no guia para o
professor. S&o 6 as etapas que compdem a sessao 1.

Na etapa 1, os alunos precisaram pensar a resgeitsolucdo para o seguinte
problema: Ana foi a uma loja comprar um ténis quetava R$ 100. Quando chegou a loja, o
vendedor disse que o ténis estava com um descerit0%. a) Para vocé, o que significa um
desconto de 10%? b) Vocé sabe calcular o novo mecténis apés o desconto de 10%?
Nesse momento houve muita interacdo entre os akieosjuanto alguns indicavam que nao
sabiam resolver o problema, outros diziam com améa que o desconto seria de 10 reais.
Entdo, a principio pode parecer que uma parte lows j4 sabia calcular porcentagem,
porém, isso ndo foi o comprovado com a experiéaniasala de aula. Antes de dizer se
estavam certos ou errados, a pesquisadora fez onaapergunta para os alunos: Se o valor
do ténis fosse de R$ 50, e a vendedora contingessd um desconto de 10%, de quanto
seria 0 desconto do ténis para esse novo valor@uAo dos alunos que o desconto ainda
seria de 10 reais, pode-se notar que os alunossaB@mm porcentagem, eles apenas
associavam diretamente o valor em reais ao numelioado no desconto, ou seja, como 0
desconto era de 10% eles associaram a 10 redis, @@s0 se 0 desconto fosse de 20% eles
associariam a 20 reais, sem se preocuparem cotorosedre o qual o desconto estava sendo
oferecido. A pesquisadora resolveu ndo esclarasear guestao e disse aos alunos que voltaria

a falar nesse desconto mais tarde, quando esdiaraclucdo da questéo.
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Na etapa 2 recorreu-se a representacdo figura aaformacdo do conceito de

.. . . . . , 10
porcentagem e solicitou-se aos alunos que indisaesdigura abaixo o nimero-.

Figura 35 - Questéo 2 do guia para os estudantessséo 1 da Oficina V.

Fonte: Autora.

Em seguida perguntou-se: a) Quantos quadradinho® pimtou? b) Podemos dizer

que% de 100 é igual a quanto? c) A frag%o(éo pode ser representada na forma de

porcentagem como sendo . As duplas foram dd&sve, devido aos conhecimentos
adquiridos em oficinas anteriores, eles conseguirasponder corretamente aos dois
primeiros questionamentos sem que se fizessem s@@es muitas mediacdes, porém, o

terceiro questionamento nao foi respondido pel@ fdbs alunos ndo terem estudado

~10

porcentagem anteriormente. Nesse momento, a padqués explicou que a fragaleog

também pode ser representada na forma de porcenteg®o sendo 10% - |é-se dez por
cento - e esclareceu para os alunos que % é o lsimp® indica porcentagem, isto €, alguma
parte de cem e como foi pedido o valor de 10% tal tte quadradinhos da figura, significa
dizer que a figura deveria ser dividida em 100gzarguais e serem consideradas 10 dessas
partes. Se fosse pedido para calcular 20% da figufeyura seria dividida em 100 partes
iguais e seriam consideradas 20 dessas partesresagessivamente.

Apds os esclarecimentos feitos na etapa 2, chegonamento de voltar ao problema
inicial, o problema da compra de Ana, e verificar & alunos ja conseguiam resolver
sozinhos aquela situacdo. Perguntou-se novamenténi® que Ana foi comprar custava
R$ 100, mas estava com 10% de desconto. a) Sésetava com desconto, vocé acha que o
valor dele vai aumentar ou vai diminuir? b) Voc@aque 10% de R$ 100 € igual a quantos

reais? c) Qual sera o novo valor do ténis de Aidas apdesconto?
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Alguns alunos sentiram um pouco de dificuldadea garmalizar as respostas, mas a
maioria ja conseguia responder corretamente digasta sua solucdo. Entdo, nessa etapa a

pesquisadora formalizou o conceito de porcentageralzou 0s seguintes céalculos:

10% de 100 ?10% de 100 = 0,10 de 100 = 0,10. 100 = 10

20% de 100 ?200—0 de 100 = 0,20 de 100 = 0,20. 100 = 20

Sabe-se que a maioria dos livros didaticos aptesercalculo da porcentagem por
meio do algoritmo da divisdo, isto €, multiplica {@umerador da fracdo que indica
porcentagem) por 100 (valor da compra) e depoislidpor 100 (denominador da fragao que
indica porcentagem). Esse tipo de célculo foi eatporque, provavelmente, seria mais um
empecilho para a apropriacdo do conceito de pagent pelos alunos, posto que 0s mesmos
ja demonstraram néo ter o dominio da operacaowigadi Por esse motivo, optou-se pelo
método apresentado acima, que envolve apenas ars@oventre sistemas de representacéo e
a multiplicacdo. Vale ressaltar que o fato de exgploarios sistemas de representacao auxilia
na formacéao do conceito.

Na etapa 4, os alunos tinham que tentar resolg&gainte situacao-problema: Jualio
quer comprar uma camisa que custa R$ 40. Ele vawveipar que a loja estd dando um
desconto de 35% para comprar a camisa que tantoa@ue quanto vai ser o desconto que
Julio vai ter na compra da camisa. b) Qual serdvo ralor da camisa apés esse desconto?
As duplas foram observadas durante toda a atividad®gyuns alunos ainda apresentaram
dificuldades em realizar o célculo das porcentaggmmsém, um numero consideravel

conseguiu apresentar corretamente os célculoggdinse maneira:
35% de 40 =13030 de 40 = 0,35 de 40 = 14 reais

novo valor da camisa sera de 40 — 14 = 26 reais

O desempenho dos alunos sé nédo foi melhor poidguesando souberam multiplicar,
errando os calculos.

A etapa 5 foi uma novidade para eles, pois estamaostumados a resolverem
problemas fazendo conta e agora tinham que resposdgiestionamentos utilizando apenas
a parte conceitual. Perguntou-se: O que podemehdgrit com as seguintes afirmacgdes: a)
Em uma escola, 75% dos alunos foram aprovados setisg@ fazer prova de reposicao. b)
Em uma loja, todos os produtos estdo com 50% deodi&s c) Em certo pais, 45% da
populacdo recebe menos que um salério minimo psr mé

Os alunos tiveram muita dificuldade em expressaretamente que a) se 75% dos

alunos foram aprovados sem precisar de reposgsm significa dizer que a cada 100 alunos,
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75 foram aprovados sem precisar fazer reposica@nb)uma loja, a cada 100 reais em
compra, o cliente terda 50 de desconto, ou seja, ph metade do preco; c) a cada 100
pessoas, 45 recebem menos de um salario minimen@er Diante das observacgdes feitas
durante o desenvolvimento dessa etapa, a pesqraseesolveu trabalhar outras questdes
conceituais com os alunos, antes de seguir coresagepara que eles pudessem consolidar o
conceito de porcentagem.

A Ultima etapa da sesséo 1 foi de exploracéo alasas de representacdo do namero

racional na qual os alunos tiveram que completaraaro abaixo:

Quadro 12 - Questdo 6 do guia de perguntas pastodantes da sesséo 1 da Oficina V.
RepresentacapRepresentacdpRepresentacap
Decimal Fracionaria Percentual

0,20

12
100

30%

0,50

Fonte: Autora.

A maioria dos alunos conseguiu responder correttaraequestao e apresentaram o0s
seguintes resultados:

Quadro 13 - Solucdo da questdo 6 do guia de pergpara os estudantes da sessdo 1 da Oficina V.
RepresentacédpRepresentacapRepresentacap
Decimal Fracionaria Percentual
0,20 & 20%
100
0,12 £ 12%
100
30
0,30 100 30%
0,50 5—0 50%
100

Fonte: Autora.

O estudo de porcentagens foi complementado comersad8 2, na qual os alunos
tiveram a oportunidade de resolver questbes quelatzon esse conceito.
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Sessdo 2: Lista de exercicios para apropriacdo dosnteudos da sesséo 1

Nessa sesséao foi entregue aos alunos uma lisgtgedeicios, presente no Apéndice J,
cujo objetivo € explorar os conceitos abordadosassdo anterior. Vale ressaltar que existiu
uma preocupacdao em trabalhar com questdes que rpi@pEm a conversao entre as
representacdes fracionaria e decimal. Preocupdarském em abordar situacfes-problema
que fazem parte do cotidiano dos sujeitos envodvid@ pesquisa, por acreditar que, desta
forma, fica mais acessivel a conceituacao do numaeional por meio dos significados que o
mesmo podera assumir para esses sujeitos. Estdad#vfoi desenvolvida por duplas de
alunos e apos a resolucao da lista de exercicrasgpapropriacdo de conteudos por parte dos
alunos, a pesquisadora se dirigiu as duplas e pEngLa quais respostas eles chegaram,
verificando, entdo, que houve algumas divergérdgaespostas entre as duplas. Solicitou-se
que os alunos explicassem como obtiveram os ressljgara que se chegasse a uma solugéo

de consenso.

4.2.4 — Analisea posteriori e validacéo

Nessa fase do trabalho sdo analisados os resuldpdesentados pelos alunos nos trés
Instrumentos de Verificagcdo de Aprendizagem e, eguidga, confrontados com os dados
apresentados na analseriori.

Pretende-se verificar se 0s alunos conseguiranpspréar do conceito de namero
racional no que diz respeito aos conteudos abosdad® cinco oficinas, em outras palavras,
pretende-se estudar se 0s alunos conseguiramraimgbjetivos apresentados nas anakses
priori, a saber:

- realizar as conversdes entre as varias repregestados nameros racionais: da

lingua natural para a fracionaria (numérica) e -vieesa, da lingua natural para a

representacdo decimal e vice-versa, da representacémal para a fracionaria e vice-

versa, da representacao figural para a represenft@gdonaria e vice-versa;

- realizar os tratamentos, adicdo e subtracdo, ©smnumeros racionais ha

representacédo decimal para resolver situacoesammdisl ou problemas essencialmente

matematicos;

- realizar os tratamentos, adicdo e subtracdo, ©smnumeros racionais ha

representacdo fracionaria para resolver situacOetidianas ou problemas

essencialmente matematicos;
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- resolver situagBes-problema que envolva o caldatoporcentagens;
- apropriacao do conceito de nimero racional.
Os instrumentos séo analisados separadamente di® @oon 0s objetivos especificos

de cada um.

4.2.4.1 - Instrumento de Verificagcdo de Aprendizage 2 (IVA - 2)

A primeira avaliacdo, apos o inicio das oficirfasrealizada por meio do Instrumento
de Verificacdo de Aprendizagem 2, IVA — 2, presembte Apéndice K, aplicado apos a
experimentacéo das Oficinas | e Il e cujas quesideso compdem foram desenvolvidas pela
pesquisadora. O IVA — 2 tem por objetivo verifisaros alunos conseguiram compreender 0s
seguintes conteudos abordados nas Oficinas | e Il

- conversao da representacéo figural para a remiasao fracionéria;

- conversao da representacao fracionaria panaresentacao figural;

- conversao da representacao fracionaria pareyadinatural;

- conversao da representacao da lingua naturalapfaacionaria;

- comparagdo entre duas fragOes, sabendo identiieauma representa uma

guantidade maior, menor ou igual a outra;

- identificacdo de uma quantidade representadamarfracao;

- resolucéo de situacfes-problema que envolvécalodle fracbes equivalentes.

Foram analisados os resultados apresentados pud@s e o critério para a escolha
dos mesmos foi a assiduidade em todas as etapar®oeed a aplicacdo do IVA - 2. Para
verificar se os alunos conseguiram realizar as @s@es e 0s tratamentos acima descritos, 0
que segundo Duval sera o indicio de que eles estfonhando para a apropriacdo do
conceito de numero racional, as questdes do IVAerdn analisadas conforme as seguintes
categorias:

Categoria 1 — Conversfes entre as representagiésnfiria, figural e lingua natural
nos sentidos elencados acima: questbes 1, 293 &0.

Categoria 2 — Comparacdo entre fracdes e resoluigiosituacdes-problema
envolvendo fracdes equivalentes: questbes 4, 3,17 e

Categoria 3 — Identificacdo de uma quantidadeesgmtada por uma fragdo: questdes
8el2.

Em relacdo a Categoria 1, sdo apresentados esad@di os resultados dos alunos

guanto as questbes 1, 2, 3, 6, 9 e 10.
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Questdo 1
Cada figura abaixo tem uma parte que foi pintadscrEva o nimero que representa

a parte pintada de cada figura.

Figura 36: Figuras da questédo 1 do IVA 2.

Fonte: Autora.

Essa questdo tem por objetivo verificar se oscawompreendem que um ndmero
racional pode ser representado na forma figuradeleue seja respeitada a conservagcao de
areas, isto é, a figura deve ser dividida em pame mesma area para depois ser representada
a parte que esta pintada. Essa € uma questacatathtr a conversao da representacao figural
para a fracionaria (numeérica).

Os resultados foram os seguintes:

- item a: 100% dos alunos acertaram e 0% dos akmos esse item;

- item b: 83% dos alunos acertaram e 17% dos aleimasam esse item;

- item c: 58% dos alunos acertaram e 42% dos alemasm esse item,;

- item d: 33% dos alunos acertaram e 50% dos alemasam e 17% dos alunos deixaram em
branco esse item.

Ao analisar o numero de acertos dos itens a edergse-ia pensar que cerca de 79%
(média de acertos dos dois itens) dos alunos apeadigaram o procedimento de dupla

contagem no qual o aluno simplesmente escreve menagor da fracdo o nimero referente a
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guantidade de partes da figura que foram pintadas eéenominador, escreve a quantidade
total de partes da figura, mas, os resultados apt@sos nos itens b e d demonstram que
cerca de 58% (média de acertos dos itens ¢ e dldoss conseguiram realizar a conversao
da representacao figural para a representacamific@c, mesmo quando tal conversao néo
ocorria de modo direto, exigindo do aluno a anaedigura, a observacdo de areas distintas
e um novo delineamento desta figura para entdoresdizada a conversdo. Isso tudo

demonstra que a maioria dos alunos conseguiu cemgee que 0 numero racional que €&

representado na forma fracionaria € o mesmo numaaional que estava representado na
forma figural, isto é, houve a identificacdo doetbjmatematico. Vale ressaltar que estes
resultados foram obtidos de um momento inicial dsgpisa e que 0s conceitos podem ser
consolidados no decorrer do trabalho.

Se os resultados forem comparados aos apresenpaties alunos no inicio do
trabalho, no qual, na questdo 1 do Teste 1 - gagfio dos conhecimentos prévios, os alunos
foram analisados quanto ao entendimento do conggite elementar de nimero racional na
representacdo fracionaria, que € o conceito ded®eta nos itens b e d apenas 23% dos
alunos acertaram a resposta, comprova-se mais emaue o nivel de desempenho dos

alunos melhorou consideravelmente.

Questédo 2

Escreva como se Ié cada nimero abaixo:

2 15
a.- d—=
7 32
3 3
b.= e—
11 10
4 8
C.- f—
9 100

Os resultados para cada item dessa questao ferapyaintes:
- item a: 92% dos alunos acertaram e 8% dos alimasm esse item;
- item b: 83% dos alunos acertaram e 17% dos alemasam esse item;
- item c: 100% dos alunos acertaram e 0% dos aleimos esse item;
- item d: 92% dos alunos acertaram e 8% dos alemasam esse item;
- item e: 92% dos alunos acertaram e 8% dos alimmasam esse item;
- item f: 83% dos alunos acertaram e 17% dos alamasam esse item.
Os resultados apresentados acima demonstram e dm 90% (média dos acertos

de todos os itens) dos alunos compreendeu a ledtwaescrita dos nameros racionais na
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representacado fracionéria, fato importante paeabzacdo da conversao da representacdo na
lingua natural para a fracionaria. Se comparades esultado com o resultado da questédo 4
do Teste 1 — verificacdo dos conhecimentos prémosgjual apenas cerca de 56% (média dos
acertos dos itens a, d, c, d. O item e nao fouswhpor tratar de fragcdes improprias, conceito
gue nao foi abordado nesta etapa) dos alunos tidtamado a uma questdo similar a essa.
Naquela ocasido, apenas 23% dos alunos sabianita ecuma fragcdo decimal, enquanto

agora este numero é de 90%, mesmo com o0 aumenivalala questao.

Questdo 03
Lembre-se que estudamos em aulas anteriores quaaesmo namero racional pode
ser representado de diversas formas. Abaixo tersasimeros racionais representados de
trés maneiras diferentes: fracionaria, figural adua natural. Ligue a representacdo de cada
namero da primeira coluna a representacdo dessemmesimero na segunda coluna (Fig.
37).
Figura 37: Figuras da questéo 3 do IVA 2.

Primeira coluna Segunda coluna
3 1

5

SETE DECIMOS O 6 O O O
OO0000

(em relacdo a parte pintada) DQOIS TERCOS

(em relacdo a parte pintada)
Fonte: Autora.

Os resultados foram os seguintes:

~ 3
- Converséo d(se para

92% dos alunos acertaram e 8% dos alunos errasantem;
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- Conversao deete décimopara Q O Q O Q
0000

33% dos alunos acertaram e 67% dos alunos errasaritem;

~ 1
- Converséo d para;-:

92% dos alunos acertaram e 8% dos alunos erratantas;
~ 2 .
- Conversao dg paraDois tercos

50% dos alunos erraram e 50% dos alunos acertatanitem.

Esta questdo 3 é considerada como sendo de mévelde por exigir dos alunos a
realizacdo de simultdneas conversdes entre assespaedes fracionéria, lingua natural e
figural. A média de acertos entre os alunos fobd# o que pode ser considerado como um
bom resultado. Uma das observacdes feitas durampicacao desse questionario foi que os
alunos tiveram um pouco de dificuldades em comgleero enunciado, solicitando a
mediacdo da pesquisadora quanto a leitura da queBt@®vavelmente, os alunos nao
conseguiram interpretar a questdo e saber o quwaestendo solicitado pelo fato do
enunciado ser muito longo e eles nao estarem awadas com isso e também n&o terem o
dominio da leitura e interpretacdo, muitos ainda s&bem escrever corretamente o proprio

nome.

Questéo 6
Joana vende pacotes de camarao salgado na praifatbeba. Veja abaixo quantos
pacotes de camardo salgado Joana levou para vemalsabado.(Fig. 38)

Figura 38: Figura (1) da questéo 6 do IVA 2.

ce e e e e |
ce e |66 |66 |fe |

Fonte: Autora.

Na figura abaixo, temos marcado com um X 0s pacdtesamardo que Joana conseguiu
vender. Que numero representa a quantidade de d@sarendidos em relagdo a quantidade
total?
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Figura 39: Figura (2) da quest&o 6 do IVA 2.
\

19
19
19
19

LY
Fonte: Autora.

Os resultados para essa questao foram os seguirifésdos alunos acertaram e 33%
dos alunos erraram essa questao.
Dentre as respostas corretas, encontram-se dusiiidades para solucdo dessa

guestdao, isto €, uns alunos analisaram a quest&ideoando o namero total de camardes
contidos nos 6 pacotes e responderam que forarridmesnzlé4 do total de camardes que havia
inicialmente. Por outro lado, uma parte dos alucassiderou a divisdo dos camarbes em
pacotes e respondeu que foram vendiéod;o total de camardes, indicando que foram

vendidos 3 dos 6 pacotes de camarao que havialminte.

Questdo 9

Desenhe ao lado de cada fracdo uma figura que peg@senta-la:

2
b—
13

o
ullw

Essa questdo exige que os alunos saibam realizanveersdo contraria a conversao
exigida na questdo 1 desse questionario, convertaiimero racional da representacéo
fracionaria para a representacéo figural. Segund@Do sentido da conversdo pode alterar o
grau de dificuldade para realizagdo da mesma puaao nivel de dificuldade exigido por
cada sentido da conversdo. A apropriacdo do canéeihdicada quando o aluno consegue
realizar as conversdes em ambos 0s sentidos erlajpessa ocorrer.

Os resultados apresentados pelos alunos foram:

- item a: 100% dos alunos acertaram e 0% dos alemmos esse item;
- item b: 92% dos alunos acertaram e 8% dos alemasam esse item,;

- item c: 92% dos alunos acertaram e 8% dos alemagam esse item;
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- item d: 100% dos alunos acertaram e 0% dos aleimos esse item;

Constata-se que cerca de 96% (média dos acertdedds os itens) dos alunos
acertam essa questao, valor préximo ao resultacisemado na questdo 1 que foi de 79%,
posto que a amostra € pequena, 0 que indica gakemss conseguem realizar as conversdes
da forma de representacdo fracionaria para a figleanodo natural, o que mostra que o
objeto matematico — o numero racional — foi compaédn. Esses resultados apontam que os
alunos conseguem compreender que um mesmo nunwonalapode ser representado de

diversas formas.

Questédo 10
Escreva cada namero representado abaixo:
a. quatro sétimos
b. dois quintos
c. doze trinta e sete avos
d. nove centésimos

e. oito décimos

Essa questdo exige que os alunos convertam o aumaeional da forma de
representacdo da lingua natural para a fraciofrduiaérica).

Os resultados foram os seguintes:
- item a: 92% dos alunos acertaram e 8% dos akemasam esse item;
- item b: 100% dos alunos acertaram e 0% dos aleimos esse item;
- item c¢: 92% dos alunos acertaram e 8% dos alemasam esse item;
- item d: 58% dos alunos acertaram e 42% dos aleimasam esse item;
- item e: 100% dos alunos acertaram e 0% dos akmos esse item.

Cerca de 88% dos alunos acertaram essa quedtiente a uma conversao contraria
a solicitada na questdo 2, na qual cerca de 90%aldo®s responderam-na corretamente.
Esses resultados apontam que os alunos consegregdirar naturalmente as conversdes
referentes as representacdes na forma de fracadiegua natural em ambos os sentidos, o
que demonstra a identificacdo do objeto matematic@studo, o nimero racional.

Pode-se concluir que os alunos conseguiram ideanrtib niamero racional em suas
varias formas de representacdes semioticas. Adadies envolveram, em sua maior parte, as
conversdes porque, segundo Duval, a realizacaoataersdes em ambos os sentidos indica

que o objeto matematico esta sendo compreendideuaasvarias formas de representacao e
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0 conceito matematico esta sendo apropriado. Nesiteento, os registros de representacdes
semidticas estudados foram: as representacOesorféai@, figural e lingua natural.

Quanto a Categoria 2, verificou-se se 0s alungseguiram compreender como
comparar duas fracdes e indicar qual é aquela epresenta uma quantidade maior ou se
ambas representam a mesma quantidade além deeresilvacdes-problema envolvendo
fracOes equivalentes. Para tanto sdo estudadeswsados apresentados pelos alunos para as
questbes 4,5 e 7 do IVA - 2.

Questéo 4
Utilize o conceito de fragdo equivalente para comapas fragbes dadas, indicando

se a primeira € maior, menor ou igual a segundadm Nao se esqueca de deixar seus

registros.
1 1
a.- =
66— 8
1 3
b.— =
4——————7
2
C.=
5

Os resultados foram os seguintes:
- item a: 58% dos alunos acertaram e 42% dos akmasam esse item;
- item b: 58% dos alunos acertaram e 42% dos aleimasam esse item;
- item c: 58% dos alunos acertaram e 42% dos alemasm esse item;
- item d: 42% dos alunos acertaram e 58% dos aleimasam esse item.

Foram consideradas como corretas apenas as @&spunst alunos que deixaram 0s
registros no questionario correspondendo aos aedt De modo geral, o percentual de
acertos da questdo 4 foi de 54%, o que pode saidesado um resultado bom, posto que
dentre os alunos cujas respostas foram inseridgermentual de erros, 21% demonstraram
entendimento quanto ao conceito de fracdo equiteglenas erraram a questdo por néo
saberem efetuar a multiplicacdo entre os numerdgrais, fato que poderia elevar o

percentual de acertos para cerca de 75%. Algurnseslesasos estdo apresentados abaixo:

Resposta do aluno A, item 3

s
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é menor que - =X
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Nota-se que o aluno compreendeu o tratamento enerid realizar para comparar as
duas fracbes e ndo conseguiu concluir com éxite d@ssn porque ndo sabia realizar a
multiplicacdo com os valores em questéo. Isso sécaena solucdo do item c, respondido
por esse mesmo aluno, no qual ele consegue reafzaultiplicacbes e concluir a questao a

contento.

Resposta do aluno A, item

Pode-se concluir que, apesar de estad sendo wdifiom aumento significativo na
aprendizagem dos alunos, comprovado pelos ressli@dekie Instrumento de Verificacdo de
Aprendizagem 2, ainda € cedo para afirmar se aetoacdo do numero racional sera
comprometida pelas lacunas na aprendizagem daag@esr com nameros naturais como a

exposta acima.

Questéo 5

Jodo e Paulo s&o dois pintores. Eles fizeram upwsta para saber quem conseguia

pintar a maior parte de um muro em um dia. Ao fidaldia, Jodo tinha pintadé de um

muro. Paulo tinha pintadé de um outro muro de mesmo tamanho. Quem pitou P

ou Paulo?

Esperava-se que os alunos compreendessem quepcomi pintado por Jodo tinha

0 mesmo tamanho do muro pintado por Paulo, paex sgiem conseguiu pintar a maior parte

. , . . . 2 .
de muro em um dia bastava comparar os numerosiditavam essas quantidades, ou seja,

3 . ~ ~ . . N ~
e - por meio da comparacao de fragoes, respectivameqgtavalentes as fragces dadas e

cujos denominadores fossem iguais. Foram consideradmo corretas apenas as respostas
que continham os registros de todos os tratamemosssarios para a solucdo do problema,
assim como a analise desses resultados para cogokm pintou a maior parte do muro.
Dessa forma, 50% dos alunos apresentaram uma tasjposeta. Dos outros 50% dos alunos
que nao obtiveram éxito na solucdo da questdo,nahsse que 14% nao conseguiu
interpretar os resultados obtidos ap0s os trataequdra encontrar as fracées equivalentes,

mas realizaram tais tratamentos de modo corretpyeodemonstra que esse conceito ainda
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nao estd no nivel de desenvolvimento real dessemsl mas ja se encontra na zona de

desenvolvimento proximal e pode amadurecer a qaelgstante.

Questdo 7

Juju e Lala ganharam cada uma um pote com a megraatidade de jujubas. Juju
comeug das jujubas que estavam em seu pote. Por outim laala comeui- das jujubas que

estavam em seu pote. Quem comeu mais jujubaspuljala?

Figura 40: Figura dos potes de jujuba da questanQYA 2.

POTE DE POTE DE
JUIILIBA JUIUBA
DE JUIL. DE LALA.
',—-—-—-—' — - r---' -—

Fonte: Adaptado de http://shiboneteria.tanlup.cooapct/109435/pote-com-jujubas.

Esperava-se que nessa questdo os alunos com@msemdgue, como 0s potes tinham

a mesma quantidade de jujubas, para comparar adidpdes que Lala e Juju comeram
. ~ 2 2 e
bastava apenas realizar a comparacéo entre aesh;ae% e verificar que Lala comeu uma

quantidade maior de jujubas que Juju.

Os resultados foram os seguintes: 50% dos alunos coéseguiram responder
corretamente a questdo, enquanto os outros 50%ldoss conseguiram realizar todos o0s
tratamentos necessarios e analisar o0s resultadostaznente. Esse € um resultado
considerado positivo diante das lacunas apresenfamtaesses alunos no inicio do trabalho,
principalmente no que diz respeito a operacéo depieacao.

Conclui-se, portanto que a maioria dos alunos cugssiitados foram apreciados
apresentou uma aprendizagem satisfatoria quanttratasmentos necessarios para comparar
fracOes e resolver situacfes-problema que envoleanaparacdo de fracdes. Visando a
aprendizagem de um numero maior de alunos e, gsw® alguns alunos apresentaram
solugdes que indicaram que tais conteldos encamx®e na zona de desenvolvimento
proximal dos mesmos, foi feita uma revisdo sobseesonteldos na qual todos os alunos
foram convidados a reverem esta parte do estudaldoeros racionais, que € tao importante
para a Oficina Ill. A aula de revisao foi ministeadntes do desenvolvimento da Oficina llI.

Na ocasido também foi realizada uma revisao sobreltiplicacdo dos niumeros naturais.
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Quanto a Categoria 3, pretende-se verificar sdur®s conseguem realizar todos 0s
tratamentos necessarios para a identificacdo dequinatidade representada por uma fracao.

Para isso foram analisadas as questbes 8 e 12.

Questédo 08

Ana tinha 27 balas. Ela deiudo total de balas para Lucas. Quantas balas Lucaggqu?

Pelo procedimento convencional, encontrado na nmaaos livros didaticos, para
. 2 . T ,
calcular quantas balas equwalel?dae 27 o aluno teria que multiplicar o nimero reltpela

fracao, isto é, multiplicar 27 por 2, obtendo comresultado 54 e, em seguida, dividir 54 pelo
denominador 3, obtendo 18. Como esse procedimexige ejue o aluno saiba dividir
nameros naturais ele ndo foi aplicado aos alungeedquisa, posto que os mesmos indicaram
a partir do Instrumento de Verificacdo de Aprengera 1 que n&do possuem tal
conhecimento.

Uma medida alternativa foi adotada para se fazéroadagem desse tipo de questdo e
consiste no seguinte: os alunos iriam observarAgqaedeu uma quantidade éleias 27 balas

que possuia, isto €, a quantidade 27 foi dividitlatercos — trés partes iguais - e ela deu 2
desses tercos para Lucas. Como eles ndo sabiadir,dem momentos anteriores, foi
sugerido que desenhassem um retangulo com o nlteedivisdes igual ao niamero do
denominador da fracdo e que a quantidade de oltes distribuida unidade por unidade
em cada uma dessas partes. Dessa forma, parguestdo, os alunos iriam representar a

solucéo da seguinte maneira:

Figura 41: Representagdo para a operagdo da dRi¥s8o

O0O0|000|00O0
OO0 |00 |1000
O00|000 000

Fonte: Autora.

Na figura acima, tem-se um retangulo dividido &@és partes sendo que cada parte
dessas representa a quantidade refere?&aa‘quantidade total (27 balas), como Ana deu dois

tercos para Lucas, bastaria contar todas as belififzdas) contidas em duas dessas partes e
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verificar que Lucas teria ganhado 18 balas. Aspion,meio da distribuicdo conveniente, os
alunos, mesmo sem dominar a divisdo com numerosaist conseguiriam resolver questdes
desse tipo.

Os resultados para essa questao foram os seguiB#ésdos alunos acertaram e 25%
dos alunos erraram a questdo. Esse resultado pedecomsiderado como positivo,
principalmente quando s&o comparados aos resultapiesentados pelos alunos a uma
questdo similar, questdo 5 do Teste 1 — verificad@® conhecimentos prévios, na qual
nenhum aluno conseguiu responder a questdo cogetara um numero consideravel sequer

esbocou alguma solucgéo, deixando a questao emdoranc

Questdo 12
Joao quer vendeér do total de caranguejos que possui. Sabendo aqueerl um total

de 50 caranguejos, calcule quantos caranguejos dp#o vender.

Nessa questdo foi exigido que os alunos realimagsetratamentos necessarios para
. . . . 2 ~
descobrirem quantos caranguejos equwallarr;,r de 50 e esbocar como solugdo 20

caranguejos.

Os resultados foram o0s seguintes: 50% dos aluesgonderam corretamente a
questao, 50% dos alunos responderam de modo errado.

Nota-se que houve um avanco significativo no mdle acertos do grupo de alunos
quanto ao célculo de uma quantidade representadairpa fracdo. Provavelmente esse
namero fosse melhorado se os alunos atendesseanitéoi®s de aprendizagem da operagao

de divisdo com numeros naturais.
4.2.4.2 - Instrumento de Verificacao de Aprendizage 3 — (IVA - 3)

O Instrumento de Verificacdo de Aprendizagem 3, WA, presente no Apéndice L,
foi aplicado apds a concretizacdo da Oficina I\em fpor objetivo verificar se os alunos
conseguem compreender 0s seguintes conteudos dbsrda

- conversao da representacao figural para a remiasao fracionéria;

- conversao da representacao fracionaria panaresentacao figural,

- conversao da representacao fracionaria panaresentacao lingua natural;

- conversao da representacao lingua natural pa@resentacao fracionaria;
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- conversao da representacao decimal para a egpaeso figural,

- conversao da representacao figural para a rempEsio decimal;

- conversao da representacédo decimal para a lmgjueal;

- conversao da lingua natural para a representeg@mal;

- conversao da representacéo fracionaria panaresentacdo decimal,

- conversao da representacdo decimal para a espaedo fracionaria;

- compreensdao da estrutura do sistema meétrico paciclade de resolucdo de
problemas envolvendo o sistema métrico;

- compreensdo do sistema monetério brasileirgppacidade de resolugdo de problema
envolvendo o sistema monetario brasileiro;

- realizacdo de tratamentos dos numeros racioaaispresentacao fracionaria;

- realizacdo dos tratamentos dos numeros racioaaispresentacao decimal.

Para verificar os conceitos apropriados pelos aluaté a Oficina IV, as respostas
atribuidas pelos alunos as questbes do IVA — 3nfoamalisadas conforme as seguintes
Categorias:

Categoria 1- Conversdes entre as representagimsriaria, decimal, figural e lingua
natural nos sentidos elencados acima: questdes 2 8B.

Categoria 2 — Compreensdao da estrutura dos sister@@ico e monetério brasileiro e
capacidade de resolucao de problema envolvend@ssas: questdes 1, 3 e 4.

Categoria 3 — Conversao entre as representacoagsallee fracionaria e a realizacao
dos tratamentos inerentes a cada representacéo pal@ulo de somas: questdes 6 e 9.

Para andlise dos instrumentos aplicados, foransidermdos como critérios a
assiduidade a todas as etapas anteriores, istoaréicigacdo nas quatro oficinas de
aprendizagem e nos trés instrumentos de verificadg@ioaprendizagem anteriores e a
autorizacdo dos pais quanto a participacdo na EEsqupOs a verificacdo desses critérios,
foram considerados relevantes para a pesquisa stsstaplicados a 9 alunos e cujos
resultados s&o apresentados aqui.

Em relacédo a Categoria 1, as questdes considezatadisadas foram as de namero 2,
5, 7 e 8, cujo objetivo é verificar se o0s estudantenseguiram reconhecer o objeto
matematico em estudo e distinguir o objeto matemate suas representacfes por meio da
realizagdo das conversdes com as representacOesénda, decimal, figural e lingua natural.

Questdo 02

Vamos ligar o nimero da primeira coluna a sua repréacao na segunda coluna:
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Figura 42: Figuras para a realizacdo das convessilietadas na questédo 2 do IVA 3.

Primeira coluna Segunda coluna
2,3 3,43
cinco infeiros e guatre decimos guarenta e dois centésimas
& trés centésimos
42 7

100 1o
Fonte: Autora.

Uma questdo com esse formato foi resolvida pdlosoa no IVA — 2 e, na ocasiéo,
alguns alunos relacionaram um mesmo numero racemhlas representacdes distintas por
pensarem que nao poderiam deixar um ou mais i®nsad mesma questao em branco, o que
fez com que todos os itens cujos numeros racioegi®sentados na primeira coluna e que
tinham sido ligados a duas representactes distir@asegunda coluna fossem considerados
incorretos, mesmo se uma das representacfes daadtsse a correta. Para minimizar esse
tipo de erro, os alunos foram esclarecidos de gewmerchm fazer a ligacdo entre as
representacées apenas quando tivessem certez&japundo deveriam resolver a questao
aleatoriamente. Assim, os resultados apresentadasapjuestao 2 foram os seguintes:

a) Conversao de 2,3 pal

Nesse item, 56% dos alunos conseguiram resolvgquestdo corretamente, 11%
resolveu de modo errado e 33% deixou a questaoameda Apesar do resultado ndo ter um
indice de acertos muito grande, se for considemdato de que a conversdo do numero

racional do sistema de representacdo decimal paiat@ma de representacao figural nao
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ocorre de modo congruente, ou seja, € uma convgueitem um grau de dificuldade elevado
e que necessita de outras conversdes para poderaieada, pode-se dizer que o resultado

apresentado foi satisfatorio.

b) Conversao de rapl%.

Nesse item 100% dos alunos realizaram a conveesawodo correto.
c) Conversao d€inco inteiros, quatro décimos e trés centésipas 5,43.
Esse item foi resolvido corretamente por 100%alosos.

~ 42 . o
d) Converséao d{la@ paraquarenta e dois centésimos

Esse item foi resolvido corretamente por 89% dosas enquanto que apenas 11%
dos alunos resolveram o item de modo errado.

Os alunos apresentaram um dominio do objeto métamnéealizando, na maioria das
vezes, de modo correto as conversdes solicitadagun8o Duval, saber realizar as
conversfes entre as varias formas de representa;@esa indicacdo de que o aluno
conseguiu compreender qual é o objeto matematicquestdo e quais sdo as suas possiveis
representacdes, o0 que € importante na tomada dgdeece qual representacéo utilizar para

resolver situagdes-problema de modo mais pratamreto.

Questéo 05
Utilize uma figura para representar cada numerciomal indicado abaixo:
a. 3
8
b. 05
C. 7
5
d 14

Os resultados obtidos foram os seguintes:
- item a: 100% dos alunos acertaram e 0% dos alermos esse item;
- item b: 89% dos alunos acertaram e 11% dos alemasam esse item;
- item c: 100% dos alunos acertaram e 0% dos alkeimos esse item;

- item d: 67% dos alunos acertaram e 33% dos alemagm esse item;
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As conversdes solicitadas nos itens a e ¢ sdo srmmmplexas que as solicitadas nos
itens b e d, pois a conversdo do sistema de repegs® decimal para o figural ndo é
congruente e o0 aluno precisa realizar a convers&istema de representacao decimal para o
fracionario e desse ultimo para o figural para padalizar corretamente a conversoes dos
itens b e d. Além do fator congruéncia, tem-seto de os alunos ja terem estudado por mais
tempo a conversdo do sistema de representacdorféaici para o figural, sendo novidade a

conversao do sistema de representacao decimab pignaral.

Questédo 07
Luciano vende coco verde na praia de Sonho Véafdg quantos cocos ele levou no

domingo.

V0000000 0e
000006006

z . - . 7 .
Porém, Luciano sé conseguiu vender ve?gjedos cocos que tinha levado para a

praia.
a. Quantos cocos Luciano conseguiu vender?

b. Quantos cocos sobraram?

Resultados obtidos:
- 78% dos alunos acertaram os itens a e b e 22%ldioss erraram os dois itens.

Nessa questédo, os alunos deveriam realizar a s&Eovelo sistema de representacéo

. . - . ;7
figural para o fracionario e, em seguida calculaargo e de 20 cocos. Os erros

~ 7 ~ N
apresentados pelos alunos ocorreram porque eleshs&ovaram que 03 sao referentes a

guantidade total de cocos, contando apenas con® qwitheiros cocos que aparecem ha

figura.

Questdo 08

Escreva como se |é cada nUmero abaixo:
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a. 3,45
b. 12,6
c. 0, 768
d. 65,32

Resultados obtidos:

- item a: 89% dos alunos acertaram e 11% dos akmasam esse item;
- item b: 100 dos alunos acertaram e 0% dos alemos esse item;

- item c: 78% dos alunos acertaram e 22% dos alemasm esse item,;
- item d: 100% dos alunos acertaram e 0% dos aleimos esse item;

Conforme os resultados apresentados, pode-seugoqoke os alunos conseguiram
compreender o objeto matematico em estudo e reamlizas conversdes entre as varias
formas de representacfes abordadas a contento.

Quanto a Categoria 2, pretende-se verificar salusos conseguem compreender a
estrutura dos sistemas meétrico e monetario brasikeise conseguem resolver situacdes
problema envolvendo os mesmos. Para tanto, sésaa@d os resultados apresentados pelos

alunos para as questdes 1, 3 e 4.

Questdo 01
Mariana tem 25 moedas de 5 centavos, 10 moed&® @entavos e 8 moedas de 1

real. Quantos reais ela tem no total?

Resultados obtidos:

- 78% dos alunos acertaram e 22% dos alunos eressmquestao.

Para resolver esse problema, os alunos deveriadomeinio da estrutura do sistema
monetario brasileiro, de modo a compreender quacgatavos formam um real, e realizar
tratamentos que envolviam as operacdes de mudtg@lac e soma com numeros racionais. Os
erros apresentados pelos alunos séao referentedtiplicacéo, fato ja constatado desde o
inicio das atividades e que tem sido minimizadagpoainda se faz presente e incomoda

alguns alunos no processo de constru¢do do corugeitdmero racional.

Questéo 03
Cida foi a feira comprar cebola, tomate, batatinbacenoura para fazer o almoco.

Veja os precos desses produtos:
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Figura 44: Representagéo figural para a questanlSAl 3.

CEBOLA TOMATE BATATINHA CEMNOURA

Fonte: Autora.

a. Quantos reais Cida ird pagar se comprar um H&gebola e 1 kg de batatinha?
b. Quantos reais Cida ira gastar se comprar 1 kg dmmate e
2 kg de cenoura?

Resultados obtidos:
- item a: 100% dos alunos acertaram e 0% dos akmos esse item;
- item b: 78% dos alunos acertaram e 22% dos aleimasam esse item.

Nessa questdo os alunos deveriam demonstrar aidaga de resolver uma situacao
cotidiana de compra na qual eles utilizaram os masnecionais na representacado decimal.
Os alunos que erraram o item b demonstraram fadtaaténcdo, pois, ao invés de
considerarem 1 kg de tomate e 2 kg de cenouradie®naram 1 kg de tomate a apenas 1 kg
de cenoura e realizaram os tratamentos de modetecgara as quantidades utilizadas. Se a
analise da questdo fosse apenas observar se asdrabs com numeros racionais foi
realizado corretamente, 0 nimero de acertos skwado, pois seriam incluidos os alunos
gue somaram o valor de 1 kg de tomate a apenasdk kgnoura corretamente, porém, a
analise também e feita para verificar a capaciddeleses alunos resolverem situacdes

cotidianas.

Questdo 04
Janaina quer cercar o terreno onde ela construtaga onde mora. O terreno tem o
formato de um retadngulo e as medidas estdo indkada figura abaixo. Calcule a

guantidade de cerca que Janaina devera compratr.

13,15 m

24,32 m
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Resultados obtidos:

- 78% dos alunos acertaram e 22% dos alunos eressaquestao.

Os alunos deveriam observar que o terreno temmmoato retangular e considerar as
medidas de seus quatro lados para fazer o calaleedmetro e assim descobrir quantos
metros de cerca sdo necessarios para cercar naeado. Os 22% dos alunos que erraram
essa questao indicaram falta de atencdo quandoldgds da mesma. Eles consideraram
apenas uma vez a medida do comprimento e uma veed&a da largura do terreno e
realizaram os tratamentos apenas para esses val@eresanalise da questdo fosse apenas a
observar se 0s alunos conseguiram realizar osrteait®s com 0s numeros racionais de modo
correto, ter-se-ia 100% de acertos, mas a analtasenbém para verificar se 0s alunos sao
capazes de solucionar situacdes cotidianas e, fi@ssa, os percentuais sao os indicados
inicialmente.

Quanto a Categoria 3, pretende-se verificar sealosios conseguem realizar
conversfes convenientes entres as representaghembe fracionaria e realizar tratamentos
inerentes a cada representacdo para o calculo rdassdPara tanto, foram analisadas as
questbes 6 e 9 do IVA -3.

Questdo 06
Vamos calcular o valor de cada expresséao abaixo:

a.—~ +0,25
10
b. 4,32 + 25, 62

Resultados obtidos:
- item a: 67% dos alunos acertaram e 33% dos alkmasam esse item;
- item b: 89% dos alunos acertaram e 11% dos aleimasam esse item;
- item c¢: 100% dos alunos acertaram e 0% dos aleimos esse item;
- item d: 78% dos alunos acertaram e 22% dos aleimasam esse item;
Todos os itens apresentam o0 mesmo grau de comatexe os alunos ficaram livres
para escolher se iriam converter todos os valoaga p representacdo decimal ou para a

fracionaria. Os erros que mais se fizeram presesgE® relacionados a multiplicacdo nas
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solugbes dos alunos que optaram por converter todosalores para a representacéo

fracionaria e tinham frag6es com denominadoresatifes.

Questdo 09

Calcule o valor numérico de cada expressdo abaixo:
a) 2,34 + 56,12
b)32,7 +1, 365

Resultados obtidos:

- item a: 78% dos alunos acertaram e 22% dos alurasm esse item;
- item b: 89% dos alunos acertaram e 11% dos aleimasam esse item;

Os erros apresentados foram de cunho conceitaal,gs alunos ndo respeitaram a
estrutura do numero racional e somaram parte @nteim parte decimal. Porém, mesmo com
erros conceituais ainda presentes, esses fora€tmpdnpois a maioria dos alunos conseguiu
demonstrar que compreenderam como deveriam reatigatratamentos com numeros
racionais na representacao decimal.

Portanto, pode-se dizer que o trabalho desenwl¢iodm os alunos apresentou
resultados significativos até o presente momentus s alunos demonstraram que
conseguiram identificar o objeto matemético (o nmecional), realizar conversées com 0s
varios sistemas de representacfes semidticas igareak tratamentos com 0s numeros

racionais nas representacdes fracionaria e decimal.

4.2.4.3 - Instrumento de Verificacdo de Aprendizage 4 — (IVA - 4)

O Instrumento de Verificacdo de Aprendizagemprdsente no Apéndice M, foi a
dltima avaliacéo realizada para a verificacao dothecimentos apropriados pelos alunos e
tem por objetivo verificar os conhecimentos aprgos pelos alunos apés a realizacdo de
todas as oficinas proposta no produto educaciddiald’ proposta didatica para o ensino dos
nameros racionais no sexto ano do Ensino Fundaihe®tdnstrumento de Verificacdo de
Aprendizagem 4 foi analisado segundo os resultagioesentados pelos nove alunos que
participaram de todas as etapas do trabalho. (@$ivas do IVA — 4 sdo verificar se os
alunos conseguem:

- realizar a conversao do sistema de representagéorfario para o lingua natural;
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- realizar a conversao do sistema de representiagi@ natural para o fracionério;

- realizar a conversao dos sistemas de representiecimal para o lingua natural;

- realizar a conversao do sistema de represenliagfim natural para o decimal;

- realizar a conversao do sistema de representesgdonario para o figural;

- realizar a conversao do sistema de representigiimal para o figural;

- realizar a conversdo do sistema de represenfeaéonario para o decimal ou do
decimal para o fracionario com o objetivo de resplgomas ou subtracdes de numeros
racionais;

- calcular uma quantidade representada por umadra

- comparar dois nUmeros na representacao fra@@nar

- resolver situacdes-problema que envolve o sst@onetario;

- resolver situacdes-problema que envolve porgenta

Para expressar os resultados obtidos com a &ticde IVA — 4, as questdes foram
analisadas segundo as quatro categorias abaixo:

Categoria 1 — realizar conversfes entre os sistede representacdo figural,
fracionario, decimal e lingua natural nos sentelescados acima: questbes 1, 2 e 3;

Categoria 2 — comparacdo de fracdo e calculo datigiade representada por uma
fracdo na resolucao de situagdes-problema: quesi&e® 6.

Categoria 3 — resolugcdo de problemas envolvendwersédo e tratamentos dos
nameros racionais nas representacoes fraciondeaimal: questdes 7,8 e 9.

Categoria 4 — resolucéo de problemas envolvendteptagens: questdes 10, 11 e 12.

Em relacdo & Categoria 1, foi verificado se os n@duconseguiram realizar as
conversoes elencada acima. Para tanto, foram atadiss questdes 1, 2 e 3 do IVA — 4.

Questdo 01

Escreva como se |é cada numero racional abaixo:

f) 93, 124
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Resultados obtidos:
- item a: 100% dos alunos acertaram e 0% dos akemos esse item;
- item b: 100% dos alunos acertaram e 0% dos aleimos esse item;
- item c: 89% dos alunos acertaram e 11% dos alemasam esse item;
- item d: 89% dos alunos acertaram e 11% dos aleimasam esse item;
- item e: 100% dos alunos acertaram e 0% dos akemos esse item;
- item f: 78% dos alunos acertaram e 22% dos alarmasam esse item.
A maioria dos alunos demonstrou que conseguezagaliaturalmente as conversées
solicitadas, isto é, eles compreendem que um mesmero racional pode ser representado

de diversas formas distintas sem perda de seu valor

Questdo 02
Escreva numericamente cada numero abaixo:
a) quatro nonos
b) seis inteiros e dois décimos
c) vinte e dois trinta e quatro avos

d) dois inteiros, trés décimos, sete centésiman enilésimo

Resultados obtidos:
- item a: 100% dos alunos acertaram e 0% dos akemos esse item;
- item b: 89% dos alunos acertaram e 11% dos alemasam esse item;
- item c: 78% dos alunos acertaram e 22% dos aleimasam esse item;
- item d: 89% dos alunos acertaram e 11% dos alemasam esse item.
A conversao para a lingua natural foi realizada éxito pela maioria dos alunos o

gue demonstra mais uma vez a identificacdo do@bjatematico por parte dos mesmos.

Questdo 03

Represente por meio de uma figura cada numeraoxabai

a) = b) 0,6

c)— d) 0,3
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Resultados obtidos:
- item a: 100% dos alunos acertaram e 0% dos akemos esse item;
- item b: 89% dos alunos acertaram e 11% dos aleimasam esse item;
- item c¢: 100% dos alunos acertaram e 0% dos aleimos esse item;
- item d: 89% dos alunos acertaram e 11% dos aleimasam esse item.

A conversao para a representacao figural foi zadd com éxito pela maioria dos
alunos o0 que demonstra mais uma vez que os alumopreendem o que € 0 objeto
matematico e quais sao as suas representacoes.

Em relagédo a Categoria 2, foi verificado se os@uconseguiram fazer comparacdes
entre duas fracOes e identificar qual das duassepta a quantidade maior e se os alunos
conseguem realizar o calculo de uma quantidadeseptada por uma fracdo na resolucéo de

situacOes-problema. Para tanto foram analisadgsestdes 4, 5, e 6 do IVA - 4.

Questdo 04

Marta € professora de Matematica e vai levar ymagte dos seus alunos para um
. ~ . 2
passeio. A turma da professora Marta tem 45 aluAoprofessora so vai poder Ievgrdos

alunos para o passeio. Quantos alunos a profestewara?

Resultados obtidos:

- 89% dos alunos conseguiram resolver corretanmeehi®o dos alunos erraram essa questao.
~ . . 2
Nessa questdo os alunos deveriam saber calculajuamédade de alunos representa

do total de 45 alunos. No inicio das atividadeB)dice de erros em questdes como essa era
maior que o apresentado atualmente. A maioria dos € proveniente do fato dos alunos néo
saberem multiplicar nimeros naturais e, mesmo sndado uma atencdo maior a essa
lacuna que fora identificada desde o inicio dagdsides (a ndo ser por algumas revisdes
feitas em momentos especificos), os resultadostampoque os alunos conseguem resolver
corretamente um numero relevante de questdes quodvem a multiplicacdo e de maneira
correta. Durante as aulas os alunos foram estirosilad estudar a tabuada e resolver
atividades extraclasse de multiplicacdo de numematurais, mas nao tiveram um
acompanhamento rigoroso para verificar se, de &gtavam fazendo o que fora solicitado.
Diante dos resultados, pode-se supor que, pelosragans alunos, sentiram-se estimulados
e aceitaram o desafio de estudar em casa para ixénios erros cometidos nas questdes em

relacdo a multiplicacéo.
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Questdo 05
Juliana foi a feira com R$ 35. Ela comprou carniwtas e gastOtZt do dinheiro que

tinha. Quantos reais Juliana gastou com as confpras

Resultados obtidos:
- 89% dos alunos acertaram e 11% dos alunos eressmquestao.

Essa questdo simula uma situacdo cotidiana do®sle eles deveriam calcular

quantos reais equivalem%ado total de dinheiro que Juliana tinha inicialmer88 reais.

hY

Supbe-se que os erros em relagdo a multiplicag8sanquestdo ndo afetaram tanto os
resultados pelo fato das multiplicagbes exigidagerse consideradas elementares,

multiplicacbes por 3 ou por 5.

Questdo 06
Ana e Maria ganharam, cada uma, uma barra de cladeoAs barras de chocolate

. . 2 . 3 .
eram iguais. Ana comey de sua barra e Maria come;ade sua barra. Quem comeu mais

chocolate, Ana ou Maria?

Resultados obtidos:
- 78% dos alunos acertaram e 22% dos alunos eressaquestao.

Essa questdo exigiu que os alunos compreendessenecamo as barras de chocolate
de Ana e de Maria séo idénticas, para saber quamicoais chocolate bastava comparar as

duas fracdes que indicavam as quantidades de etecodbmida por cada menina, isto é
2 3 .
comparar; com . Os erros apresentados pelos alunos foram de curdtizop quando

erraram as multiplicagbes, e de cunho tedrico, dua@ompararam as duas fragcbes sem fazer
uso das fragOes equivalentes com mesmo denominadoro os alunos ainda apresentaram
erros de cunho tedrico, apos a aplicacdo do IVA es$éa questdo foi discutida em sala na
tentativa de reverter essa falha na aprendizagem.

Em relagdo a Categoria 3, é verificada a capaeiddms alunos ao resolverem
problemas que exigem a realizacdo de conversdoen@mnte entre 0s sistemas de
representacdo decimal e fracionario e os trataraenéwentes aos mesmos. Sao analisadas as
questbes 7, 8 e 9 do IVA - 4.

Questédo 07
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Tulio ganhou R$ 24, 30 de sua mée e R$ 13, 65%depai. Quantos reais Tulio
ganhou no total?

Os resultados foram os seguintes:

- 100% dos alunos acertaram e 0% dos alunos essaugeiestao.

A pesar de ser uma questao elementar, o fato ldossaterem acertado a mesma
significa um avanco na aprendizagem, principalmegteando esses resultados sao
comparados com os resultados das questfes doITeste IVA — 1 que exigiam a adicao de
ndameros naturais ou racionais na representaca@rita@ e o numero de acertos foi

consideravelmente menor.

Questéo 08
Renan recebeu seu salario no valor de R$ 763,[E5p&gou R$ 251, 20 do aluguel de
sua casa. Com quantos reais Renan ficou logo dejmopagamento do aluguel?

Os resultados obtidos foram:
- 78% dos alunos acertaram e 22% dos alunos eressaquestao.

Nessa questdo os estudantes deveriam percebarogpeeacao inerente é a subtracéo e
do valor do salario retirar o valor do aluguel. NMA — 1, questdo 3, os alunos tiveram a
oportunidade de resolver uma questao similar a, @ssam, naquele momento o indice de
acerto ndo passou dos 42%, o que enfatiza o avaacaprendizagem dos alunos e o

entendimento quanto ao tratamento referente ao noiraeional na representacédo decimal.

Questdo 09

Calcule o valor de cada expressao abaixo:
4

2
a)5+5

b) 1,23 +—
100

Os resultados obtidos foram:
- item a: 78% dos alunos acertaram e 22% dos alkemasam esse item,;
- item b: 89% dos alunos acertaram e 11% dos aleimasam esse item.
Os erros esbocados pelos alunos mais uma vezetfentes a multiplicacdo com

ndmeros naturais, no item a, e erro conceituaitemo b.
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Em relacdo a Categoria 4, verificou-se se os alwumseguem resolver situagdes-
problemas que envolvem o célculo de porcentagears. tBnto, foram analisadas as solugfes

das questdes 10, 11 e 12.

Questédo 10
Nadir foi a uma loja comprar uma calca que cust®&#&62. Como a loja estava com
uma promocao, ele teve 32% de desconto. Calculatqudadir pagou pela calca apos o

desconto.

Resultados obtidos:

- 79% dos alunos acertaram e 22% dos alunos eressmquestao.

Essa questdo, assim como todas as outras que eomessa categoria, € mais
complexa para os alunos, porque além de exigirtexpretacdo correta do problema, ela
envolve conversao e tratamento com numeros rasiofaiindice de acertos apresentado
representa um salto qualitativo na aprendizagenallo®s nessa etapa final do trabalho, pois
€ um indicio de que os alunos conseguiram se aprajms conceitos abordados nas oficinas,
uma vez que antes das atividades eles ndo consegesolver sequer questbfes mais

elementares.

Questdo 11

Marta tinha que receber um valor de R$ 324 peladeede sua geladeira usada. No
dia do pagamento, a pessoa que comprou a geladéiode pagar 72% do valor que devia.
Calcule quantos reais Marta recebeu.

Resultados obtidos:
- 67% dos alunos acertaram e 33% dos alunos eressmquestao.

Os erros apresentados pelos alunos séo referantasltiplicacdo com numeros

naturais e também erros conceituais.

Questdo 12

Se vocé for fazer uma compra no valor de R$ 185/endedor disser que vocé vai
ganhar um desconto de 15%, quanto vocé vai pagaongra?

Resultados obtidos:

- 78% dos alunos acertaram e 22% dos alunos eressmquestao.
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Os erros apresentados nessa questao tambémaxdms|g multiplicagcdo com ndimeros
naturais e erros conceituais.

Os resultados apresentados indicam que houve ant@asignificativo em relacdo aos
conhecimentos que os alunos apresentaram antegpdaneentacdo e 0s que apresentaram

depois da experimentacgao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esse trabalho foi motivado pela inquietacdo daraufoente as dificuldades na
aprendizagem de diversos conteudos matematicos consgquéncia da nao apropriacao do
conceito de numero racional pelos alunos da EdocBg&ica. Sendo esse um problema
conceitual, pensou-se em uma abordagem que comteseplo processo de ensino e
aprendizagem dos nameros racionais desde o primedr@scolar acessivel a um professor de
Matematica, isto €, o sexto ano. Diante disso,-s@igesponder ao seguinte guestionamento:
Como realizar uma abordagem dos numeros racionaisedmodo que um aluno do sexto
ano do Ensino Fundamental consiga compreender sewrceito e estabelecer relacdes
entre suas diversas formas de representacdes?

Vérios teoricos foram estudados até que se chageonclusdo de que Duval e
Vygotsky seriam fontes norteadoras para o desemvehto do trabalho.

Duval, defendendo que os objetos matematicos sacEssiveis a partir dos sistemas
de representacdes semidticas e que um conceitodgbger apropriado por um aluno quando
ele é capaz de identificar o objeto matematico cogual esta trabalhando, isto €, quando é
capaz de mudar de um registro de representaca@paocaede modo natural e também quando
€ capaz de realizar os tratamentos referentesegs$ros de representacdo inerentes ao objeto
matematico. Nessa pesquisa o objeto matematicdagkilufoi o numero racional a partir dos
registros de representacao fracionario, figuratjrdal e lingua natural.

Vygotsky por sua vez, defende o ensino desenwwlpatta o aluno, de modo que a
interacdo se faca presente e que o professor auo® anediador no processo de
aprendizagem. Os conhecimentos que os alunos olmées de entrar na escola, no seu
cotidiano, devem ser explorados, seja para corgstsl ou para refuta-los em relacdo aos
conceitos cientificos. Além disso, Vygotsky acradjue € a aprendizagem que promove 0
desenvolvimento e ndo o contrario, assim, paraogaleno se desenvolva é necessario que o
professor crie zonas de desenvolvimento proximed pae o aluno possa amadurecer seus
conhecimentos e promové-los do nivel de desenvelvim proximal para o nivel de
desenvolvimento real.

A importancia de se estudar os numeros racionae@® fcomprovada na andlise
didatica, diante da preocupacdo de outros autamesccprocesso de ensino e aprendizagem
desse objeto matematico, levando-os a analisar @snadunos se apropriam do conceito de

namero racional, como 0os nameros racionais sacapi@dlos nos livros didaticos, até que
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ponto os alunos conseguiram se apropriar do candeihimero racional apés anos de ensino
formal, dentre outros estudos.

De fato, os numeros racionais sdo fundamentaisapé&oas para resolver problemas
essencialmente matematicos, mas também estdo f@®sen cotidiano dos alunos que os
utilizam para resolver situagoes diversas, prifoipate, as situagdes de compra de produtos
bésicos, como alimentos e vestimentas. A aprogridgaconceito de numero racional ndo
reflete em ganhos apenas na vida escolar dos alomasstambém representa uma forma de
inseri-lo na sociedade.

Os objetivos desse trabalho sdo propor uma segudititica de ensino do conceito
de numeros racionais no sexto ano do Ensino Funtameisando auxiliar os alunos na
conceituacao desse objeto matematico, assim cquuarabutros professores no processo de
ensino e aprendizagem. E também:

c) identificar na literatura existente a importanctaestudo dos numeros racionais e
analisar os tipos de registros semidticos mobitizadtha aprendizagem dos
mesmos;

d) identificar as dificuldades dos alunos no que égpeito a compreensao das quatro
operacgOes basicas da aritmética;

Para atender aos objetivos propostos e tentarnmdep@o problema de pesquisa, foi
desenvolvida uma sequéncia didatica, intitulada dJmnoposta didatica para o ensino dos
nameros racionais no sexto ano do Ensino Fundafherdaqual o numero racional foi
estudado a partir das consideracdes feitas porlDJygotsky e pelos autores presentes na
andlise didatica.

A experimentacdo ocorreu da seguinte maneira: nein@fl os alunos tiveram o
primeiro contato com o numero racional por meio @gsesentacdes figural, fracionaria e
lingua natural, tanto para as quantidades discoeta® para as quantidades continuas; na
Oficina Il os alunos puderam verificar que um mesmmero racional pode ser representado
de vérias maneiras utilizando a representacacofrada, ou seja, foi estudada a equivaléncia
entre os numeros racionais; na Oficina Il houvebardagem dos tratamentos referentes ao
namero racional na representacao racionaria nodgueespeito a adicdo e subtracdo; na
Oficina IV os alunos tiveram o primeiro contato camepresentagéo decimal e realizaram
conversfes entre essa e as representacfes fragidigural e lingua natural além dos
tratamentos referentes a representacdo decimalienalig respeito as operacdes de adicéo e
de subtracdo; na Oficina V foi a vez de se estwitalacOes-problema que envolve as

representacdes do numero racional para resolvblgonas de porcentagem.
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Iniciar o trabalho fazendo uma abordagem da reptas@&o fracionaria no seu
significado parte-todo exigiu muita cautela pont@ata pesquisadora, pois esse método foi 0
mais criticado pelos autores considerados na andlidatica por representar um dos
principais culpados da ndo conceituacédo do nunaaiomal. Os autores criticaram o fato dos
professores ndo tomarem os devidos cuidados ao észe tipo de abordagem, levando o
aluno a acreditar que para representar com um miraeional uma parte de um todo basta
colocar no numerador o numero de partes pintasaenominador o numero de partes total
da figura, realizando apenas uma dupla contagesaslgmrtes e sem atribuir significado ao
namero. Assim, os alunos passam a ver 0 humer@mi@o como sendo dois numeros
naturais sobrepostos.

Diante do descontentamento dos autores estudadoselagéo a representacao
fracionaria no significado parte-todo, tomou-se wdado de ndo se cometer 0s erros
apontados pelos mesmos no momento da experimenRgé&oatender aos critérios exigidos
foram abordadas as duas situac6es possiveis efdoela natureza das variaveis, as discretas
e as continuas; enfatizou-se para os alunos q@euparnimero racional poder representar
uma quantidade representada de forma figural ésére que se tenha atendido o critério de
conservacao de areas, isto é, que a figura posskvgida em partes com areas iguais para
que se possa utilizar o nimero racional na reptas&n fracionaria para representar uma
parte da figura; mostrou-se para os alunos, poo rdai manipulacdo de objetos, que um
namero fracionario nao significa um nuimero nats@re outro e sim um numero s que
serve para representar determinadas quantidadesippimente, partes de um todo. Dessa
forma, acredita-se que 0s possiveis erros comepielos professores e citados pelos autores
estudados foram sanados.

Na Oficina Il, os alunos puderam observar de madtiqgn a equivaléncia entre dois
nameros racionais na representacdo fracionaria coepoesentantes de uma mesma
quantidade, sem a pura memorizacado de algoritmesngo ganham significados para os
alunos.

Na Oficina Ill, a adicdo e a subtracdo de numem@donais na representacao
fracionaria foram abordadas a partir de objetosipudativos e de representacfes figurais
para terem significado para os sujeitos e, quame® teveram contato com os algoritmos,
esses Ultimos nao pareceram algo criado pelo pafessem significado, pelo contrario, os
algoritmos foram justificados pelas atividades conmaterial concreto e manipulativo e

surgiram como um meio para sintetizar a necessideadg@emar ou subtrair nUmeros racionais.
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Na Oficina IV os sujeitos ja conheciam bem as regmtacdes figural, fracionaria e
lingua natural e puderam ampliar 0 conheciment@esob nimeros racionais por meio da
representacdo decimal. Nesse momento foi apreseategpresentacao decimal, realizadas as
conversdes entre essa nova representacdo com as @eraalizados os tratamentos inerentes
a representacao decimal.

Para finalizar a fase da experimentacdo, os alynmeram estudar os numeros
racionais relacionados ao problema de porcentageesta bastante presente no cotidiano
dos mesmos, principalmente no que diz respeitooatercio de mercadorias. Em todas as
Oficinas os alunos foram vistos como seres comsgstdo conhecimento, a interagao foi
valorizada, pesquisadora atuou como mediadora @tepso de aprendizagem e, sempre que
possivel, as atividades propostas foram desenwdvitk acordo com a vida cotidiana dos
sujeitos envolvidos na pesquisa.

As avaliacfes dos conceitos apropriados pelowalse deram a partir da andlise dos
resultados dos Instrumentos de Verificacdo de Apragem 2, 3, e 4 em confronto com a
analise dos resultados apresentados no Teste dfieagdio dos conhecimentos prévios e no
Instrumento de Verificacdo de Aprendizagem 1, aglis antes da experimentacao.

Essa analise se deu para verificar se a hipotgaatigla no inicio da pesquisa seria
confirmada ou refutada, isto é se se verifica queequéncia didatica desenvolvida no
presente trabalho, a partir da teoria dos registrosde representacdes semidticas e da
criacdo de zonas de desenvolvimento proximal, foiapaz de propiciar ao aluno a
conceituacdo dos numeros racionais, a partir da réaacdo dos tratamentos e das
conversfes entre os sistemas de representacdes rigjudecimal, fracionario e lingua
natural.

No inicio do trabalho, os resultados apontaramagu&unos néo tinham se apropriado
do conceito de numero natural e que ndo sabiarnzaedtatamentos com esses numeros,
principalmente no que diz respeito & multiplicagabviséo.

Em relacdo a divisdo, buscou-se um meio alterngti@am que essa lacuna nao
representasse um empecilho para o desenvolvimertr@loalho. Ao invés de solicitar que os
alunos utilizassem o algoritmo da divisdo, mosseua eles, por meio do significado da

representacao fracionaria, que uma divisdo poderiaesolvida por meio de distribui¢do, isto
, . . . ,2 .

€, se 0 problema queria que o aluno identificass@atQ € de 12 reais, por exemplo, o aluno
nao precisaria multiplicar o nimero 12 por 2 e depvidir o resultado por 3, bastaria que

ele entendesse qéede 12 reais significa dizer que os 12 reais foiddilo em 3 partes iguais
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e dessas 3 partes foram tomadas 2. Eles passarg@pnegaentar questdes dessa natureza da

seguinte maneira:

0000 | 0000 | OOOO

O que fez com eles pudessem desenvolver a cafdecidia resolver as questdes
utilizando a significacdo do numero fracionario.

Outro empecilho que se fez presente durante toflsea de experimentacdo foi a
multiplicacdo. Diante dessa constatacdo, a pestprisaestimulou os alunos a estudar a
tabuada de multiplicacdo em casa e a calcularenalar numérico de expressées que
envolviam multiplicacdo. Em alguns momentos foraitat revisbes sobre esse conteudo,
mas nao foi dada uma atencédo maior a essa lacumese)o assim, os alunos demonstraram
uma melhora significativa no decorrer do trabal@artir do que foi observado, sugere-se
gue o professor que venha a reproduzir o trabadserd/olvido na presente pesquisa em sala
de aula, tenha a preocupacgéo de, se verificar amumé na aprendizagem da multiplicacao
com numeros naturais, faca um trabalho mais especié tentativa de sanar essa dificuldade
antes de realizar a abordagem dos numeros racigoaiss resultados, provavelmente, seréo
mais satisfatérios do que os apresentados aqui.

Mesmo diante das dificuldades enfrentadas, podeeseluir que, a partir dos
resultados apresentados pelos alunos nos instrameiat verificacdo de aprendizagem
sequéncia didatica desenvolvida no presente trabaiha partir da teoria dos registros de
representacdes semidticas e da criagdo de zonasdésenvolvimento proximal, foi capaz
de propiciar ao aluno a conceituacdo dos nameros ¢epnais, a partir da realizacdo dos
tratamentos e das conversfes entre 0s sistemas dgresentacdes figural, decimal,
fracionario e lingua natural, pois nos testes a maioria dos estudantes demongtreu
conseguiu identificar o objeto matematico em estoolomeio da realizagdo das conversdes
entre os sistemas de representacdo figural, fragmndecimal e lingua natural e também
conseguiram realizar os tratamentos referentessigtmmas de representacdo fracionario e
decimal. E claro que o processo de conceituacamig®ro racional ndo pode ser esgotado no
sexto ano do Ensino Fundamental. Esse processocoew@uar nos anos seguintes e com
abordagens em conformidade com a maturidade dossalmas, ao que diz respeito ao sexto
ano do Ensino Fundamental, pode-se dizer que a&itnacéo ocorreu de modo satisfatério.

Sugere-se que outras pesquisas sejam realizadesagdio a conceituacdo do numero

racional, nas quais possa ser realizada a abordagermmultiplicacdo, da divisédo, da
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potenciagdo e da radiciacdo desse numero, por éxerm continuidade ao trabalho

desenvolvido.
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APENDICES

APENDICE A — Questionério socioeconémico

1. Nome:

2. ldade:

3. Ja repetiu alguma série/ano antes?

a) Sim (). Qual? Qsavezes?
b) N&o ( )

4. Vocé gosta de vim para a escola? a) Sim (b).Néo ( ).

5. Por qué?

6. Vocé gosta de estudar Matemética? Por qué?

7. Seus pais sabem ler e escrever? a) Sim ( B) Nao ( ).

8. Eles ajudam vocé a resolver as atividades @¢&cas) Sim ( ). b) Nao ( ).
9. Em casa, seus pais costumam exigir que voc@eegidos os dias?

a) Sim (). b) Nao ( ).

10. Vocé trabalha?
a) Sim ( ). Em que?
b) Nao ( ).

11. Seus pais trabalham?

a) Sim (). Em que?
b) Néo ( ).

12. Seus pais recebem algum incentivo do govea)d@m ( ). b) Né&o ( ).

13. Vocé mora proximo a escola? a) Sim ( §) Nao ( ).

14. Quando vocé nao vem para a escola, geraimemequé?

15. Quando chove muito, o local onde vocé mora etaddb e sua vinda a escola
comprometida?

a) Sim ( ) Por qué?
b) N&ao ( )

16. Vocé ja estudou alguma coisa sobre as fraghedgum ano anterior?
Sim( ) Nao ( ).
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17. Vocé ja estudou algo sobre os nimeros decimogisnos anteriores?

Sim( ) Nao ( ).

18. Em sua opinido, a Matematica que vocé apreadesoola serve para facilitar algumas
tarefas do seu dia-a-dia?
a) Sim (). Dé exemplos:
b) N&o ( ).

19. Por que vocé vem para a escola?

20. Vocé quer patrticipar da pesquisa que a prof@ssMatematica realizara neste turma?
a) Sim (). Por qué?
b) Nao ( ). Por qué?
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APENDICE B - TESTE 1 — verificagdo dos conhecimengoprévios

1) Cada item abaixo tem uma figura e uma frac@sgpostamente representa a quantidade
pintada da figura. Faca de conta que cada retamgpiesenta uma barra de chocolate e que a
parte pintada € a parte do chocolate que vocé comdamque V nos itens nos quais a fracédo

representar a parte do chocolate que vocé comewnas Fsentengas em que a fragdo nao

representar a parte do chocolate que foi comida.

a) e % V() - F( ) -Nao sei responder* ( )
b) e % V() - F( )- N&o sei responder ( )
c) e % V() - F( )-N&o sei responder ( )
d) e % V() - F( )-N&o sei responder ( )

* O item ndo sei responder devera ser marcado sano aido lembrar nada sobre este

conteudo.

2) Joana comprou um saquinho de confeito. Nespgnd® haviam 30 confeitos, sendo 10
do sabor laranja, 15 do sabor uva e 5 do saborngord&screva uma fragcao que represente a
guantidade de confeitos do sabor laranja que han@saquinho.

3) Maria foi ao mercadinho levando dezoito reaignguenta centavos. Ela comprou um

quilo de feijao e um quilo de arroz. Sabendo quequito de feijdo custa quatro reais e trinta
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centavos, e que um quilo de arroz custa dois eegisarenta e cinco centavos, escreva uma

expressao que represente essa situagao.

4) Escreva numericamente cada expressao abaixo:
a) Dois tergos

b) Quatro quintos

c¢) Cinco vinte e dois avos

d) Dois décimos

e) Trés inteiros e vinte e cinco centésimos

5) Luciana foi a feira com R$ 12 na carteira. Etanprou tomate, cebola e pimentdo.
Sabendo que as compras custaraﬁn da quantia que ela possuia, calcule quanto Lacian

gastou.
6) Crie um enunciado para a expressao 8 — 4 +38.—

7) Calcule o valor de cada expressao abaixo:

a)§+ g:
b)%+ 5:
05T
d)%xgz
e)g:—:

8) Thais comprou trés barras de chocolate paraidigjualmente entre seus cinco filhos.

Qual devera ser a quantidade de chocolate quefitamleecebera de Thais?

9) Escreva numericamente a quantidade represepédalparte pintada n figura abaixo:

10) Ana Carla recebeu um salario no valor de R$ 854 Ela pagou a conta de energia no
valor de R$ 124, 15 e a conta do cartdo de créditealor de R$ 98, 55.
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a) Qual foi o valor total gasto com os pagamentos?
b) Quanto sobrou do salario de Ana Carla apés ampagto das duas contas?

11) Para a expressao 12 + 5 — 3 eu posso crigguinge enunciado, por exemplo: Joana tinha
doze reais. Ela ganhou cinco reais de seu pai@sigastou trés reais comprando balas.
Agora, considere a expressao 3. 5 + 7 — 2, e omnienunciado para a mesma.

12) Marcos, André e Fabio compraram cada um unmeapie mesmo tamanho. A pizza de
Marcos foi partida em 4 fatias iguais e ele comgasdatias. A pizza de André foi cortada em
6 fatias iguais e ele comeu trés fatias. A pizzadeio foi cortada em 8 fatias iguais e ele

comeu quatro fatias. Em sua opinido, quem comeaiorrquantidade de pizza?
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APENDICE C - Instrumento de Verificacio de Aprendizagem 1

1. Escreva como se |é os seguintes numeros abaixo:
a) 29
b) 274
c) 406
d) 2785
e) 72907

2. Na escola Major Nelson Augusto sera realizar gineana para os seus alunos. Sabendo
que sao 438 alunos que estudam no turno matuti6@9ealunos que estudam no turno
vespertino. Se todos participarem da gincana, ged a quantidade total de alunos que

participardo dessa gincana neste dia?

3. Amanda recebeu um salario no valor de R$ 9%/ p&gjou o aluguel de sua casa, que custa

R$ 382. Calcule com quanto Amanda ficou logo ag@mpo seu aluguel.

4. Beatriz comprou uma calca e duas blusas em ojaaA calca custou R$ 67 e cada blusa
custou R$ 18. Se Beatriz tinha inicialmente R$ I&B¢cule com quanto ela ficou apés a

compra.

5. Uma empresa tem 25 funcionarios. O salario da @ancionario € de R$ 651,00. Quanto a

empresa gasta por més com o pagamento de todesfuacionarios?

6. A professora Marta estd com um pacote que cohfrbalas de chocolate. Se ela dividir

igualmente todas essas balas entre os seus 13 afjuramtas balas cada aluno ganhara?

7. Calcule o valor numérico de cada expressao abaix
a) 2 + 3154 + 215

b) 7648 + 1296

c) 9853 — 7512

d) 2347 — 1628

8. Qual é o valor da multiplicagéo 23 x 54?
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9. Qual é o valor das divisdes:
a)732:3
b) 160 : 14
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APENDICE D - Lista de exercicios de apropriacdo dos contetdos @¥icina | - variavel

continua

Lista de exercicios de apropriacdo dos conteudos @icina I- variavel continua

1. Escreva a fracao que representa a parte pideadada figura, sempre que possivel:

a) ©)

b) 4

2) Faca uma figura para representar cada fracasoaba
a)%
b)=

11
C) 1

3. Escreva como se |é cada uma das fragdes abaixo:

1
a)z

b)g

2
C)g

d)f—3

3
e)ﬁ

f) =

100

4. Joao quer dividir igualmente trés barras de alade entre cinco criancas.
a) Faca uma figura para representar a situacao.

b) Que quantidade de chocolate cada crianca re&zber
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APENDICE E - Lista de exercicios de apropriacdo dosontetidos da Oficina I- variavel
discreta

1. Marta comprou 42 bolinhas de gude para distrigualmente entre seus 3 filhos.

a) Faca uma figura para representar essa situagao.

b) Quantas bolinhas de gude cada crianca ganhara?

c) Que fracdo da quantidade total de bolinhas de gepresenta a quantidade que cada filho

ganhou?

2. Juliana ganhou 15 canetas para dividir igualenentre ela e seus 3 primos.
a) Faca uma figurinha para representar essa situaca

b) E possivel distribuir igualmente todas as canetdre Juliana e seus trés primos? Por qué?

3. Paula comprou sete macas e quer dividi-lasngeratie para dois meninos.
a) Faca um desenho para representar essa situacao.

b) Qual sera a quantidade de macéa que cada mesmhag?

4. Juca vende peixes na Barra de Santo Antoni@ncele s6 vende os peixes inteiros. Se
alguém quiser comprar s6 um pedaco, ndo vai coimsebla sexta-feira sua banca tinha a

quantidade de peixes indicada na figura abaixo.

e ; ol g, g s s
P e, i ) R, 3 B e 4 e o s
G e 2 WL A
..'ﬁ‘_.-;ﬂ ‘-ﬁ,.--«-‘ﬂ -—Iﬁ,_.-;? {f.,_l_%__”.?
-y i N B . N B s . ‘
{;a E’w‘"‘ i {;'a E‘ - {;a |E‘ R {;'e E‘ R ) {;'e Eﬂ‘ﬁ
gyt ] e ~ - ~ -
_,e“‘&ﬂ& 4 _,e“‘ﬁ'ﬂhﬂ t f,d.-ﬁ,ﬁ ;
e -IIE- e = ] '::E-l-- -y /% -:;E-I“ - _'..

. 1 . . .
a) Se uma pessoa quiser compgado total de peixes, quantos peixes ela vai lesea pasa?

. 1 . . .
b) Se uma pessoa quiser com@fdo total de peixes, quantos peixes ela vai leaea pasa?
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APENDICE F - Lista de exercicios para apropriacéo ds conteidos da Oficina Il

1. Mariana e Luciana sdo duas vendedoras de cajangblas sairam para vender 0s
caranguejos porta a porta. As figuras abaixo imdieaquantidade de caranguejo que cada

uma tinha antes de comecar as vendas.

Quantidade de caranguejo que Mariana tinha:

. . 3 . .
Sabendo que Mariana conseguiu vendede seus caranguejos e gue Luciana

. 3 . . . .
conseguiu vendesf de seus caranguejos. Responda: quem vendeu anamgjaejo neste dia,

Mariana ou Luciana? Justifique sua resposta.

2. Matheus e Luan ganharam cada um, uma barraat®lelte de mesmo tamanho. Sabe-se
gue Matheus comeﬁdda sua barra de chocolate. Ja Luan, coifnela sua barra de chocolate.

Quem comeu a maior quantidade de chocolate, Matheusian? Justifique sua resposta.

3. A professora de Matematica fez um trabalho unal gili tirou % da nota maxima. Lala,

- .2 ;. . .
que também fez o mesmo trabalho, tn;ouda nota maxima. Quem tirou a maior nota no

trabalho? Justifique sua resposta.

4. Compare cada uma das fragdes abaixo utilizasdnais de >, < ou =.

a.

b.

iy VIN o ulw
JI-P JIN JIH J
N
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APENDICE G — Lista de exercicios para apropriacdo ds contetidos da Oficina lll

1. Calcule o valor das adicdes:

o

O
Ik, ;v Olw
+ o+
vilw OIN
1

1

o
+

w N
|

e
+

v NP

|H SN o
|

®
+

[N
o

2. Calcule o valor de cada subtracéo abaixo:

4 1
a.—-—-=
6 6
5 2
b.2-2=
7 7
2 1
C.z-=-=
3 5
1 3
d.2-2=
2 8

1 1 _
e.--- =
3 6

3. Luciana faz bolo de chocolate para vender ral tie semana. No sabado, ela s6 conseguiu
2 . . 2
venderg de um bolo. No domingo ela conseguiu vePédéo mesmo bolo. Quanto do bolo de

chocolate Luciana conseguiu vender nos dois dias?

4. Sabendo que o bolo que Luciana fez tinha 18dafaca uma figura para representar a
questao anterior, isto é, para representar a glaaletide bolo que ela vendeu no sabado, a
quantidade de bolo que ela vendeu no domingo eéna slas quantidades vendidas nos dois

dias.

5. O Sr. Jodo tem um terreno na Maré Mansa. Essmndefoi dividido em 6 partes iguais e

sua casa de praia foi construida da seguinte naaneir

Jardim Casa Quintal
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a. Que fracao do terreno foi ocupada pela casa?

b. Que fragédo do terreno foi ocupada pelo jardim?

c. Que fracdo do terreno foi ocupada pelo quintal?

d. Que fracdo do terreno foi ocupada pela castoegpental juntos?
e. Que fracao do terreno foi ocupada pelo quinpale jardim juntos?
f. Que fracdo do terreno sobra quando retiramasddin?

g. Que fracdo do terreno sobra quando retiramasrad(?

6. Moisés é um pescador. Ele levou 24 kg de peixa pender no mercado. No periodo da

manha ele conseguiu ven(%eda quantidade de peixe que tinha levado. No perdadtarde,

. 3 . .
ele conseguiu vendgro gue sobrou ele levou e congelou para venddranseguinte.

a. Que fracao do total de peixes, Moisés consagrder nos dois periodos?
b. Que fracédo do total de peixes sobrou para setida no outro dia?

c. Quantos peixes Moisés conseguiu vender?

d. Quantos peixes Moisés congelou para venderanseadjuinte?
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APENDICE H — Lista de exercicios para a apropriacdo dos contelidcda sessio 1 ¢
Oficina IV

1. O quadro abaixo mostra todas as moedas donsist@netario brasileiro. Vamos escre

a representacdo decimal e a representacao frai@a@®acada moeda em rela@ um real.

REPRESENTACAO REPRESENTACAC

MOEDA .
DECIMAL FRACIONARIA

A .
i

-/_1":';5 .. ‘./
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3. Escreva na forma de frag&do decimal:
a. 2,34
b. 0, 345
c. 23,8
d. 51
e. 35, 219

4. Lais quer comprar uma geladeira e um fogao calmlteiro que economizou durante trés
anos. A geladeira custa R$ 723,52 e o fogdo cub®#lR,15. Quanto ela vai gastar na compra

dos dois objetos?

5. Bruna tem R$ 25,30. Ela esté precisando conymacaderno que custa R$ 12,25 para sua

filha. Se Bruna comprar este caderno, quanto béasao dinheiro que ela tem?

6. Para somar ou subtrair dois nUmeros racionlk@s,pgecisam esta representados da mesma
forma, isto €, ou os dois devem estéa escritos maafale fracdo ou os dois devem esta escrito
na forma decimal. Veja o exemplo:

Solugéo 1: Transformando tudo em fragéo:

3 3 45 48 . s
— +45=—+—=— (quarenta e oito décimos)
10 10 10 10

Solugéo 2: Transformando tudo em decimal:

% +4,5 =0,3 + 4,5 = 4,8 (quatro inteiros e aiézimos)

Agora vamos realizar as seguintes operacoes:

a. 25 +2 =
10
b. 3,75+ 24,6 =
C.— +2,31=
100

d. 43,12+ =
10

7. Marta vende peixes para sustentar sua famibavéhide cada peixe a R$ 15, 20.
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Veja quantos peixes ela tinha na sua caixa térnacsexta-feira.

ST Quries Quries Quris QTS
ST Quries Quries Quris QTS

. , . 6 .
Nesse dia ela s6 conseguiu venle(l)eﬂa guantidade total.

a. Calcule quantos reais ela conseguiu arrecadar.

b. Pinte a fragcdo dos peixes que foi vendida.

8. Luciana tinha R$ 100. Ela gastq% desse dinheiro pagando a divida que tinha no
mercadinho de Dona Ana.
a. Quantos reais equivaleml—%l de R$ 1007?

b. Quantos reais sobraram?
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APENDICE | — Lista de exercicios para a apropriacdodos contelidos da sess&o 3 da
Oficina IV

1. Juca quer cercar um terreno retangular queeeieab lado do posto de saude. Sabendo que
o terreno tem como dimensdes 23,42 m de fundo®eriie frente, conforme figura abaixo,

calcule quantos metros de cerca ele devera comprar.

23,42 m

15,7 m

2. Como ficariam as dimensofes do terreno de Juegstrato na questdo anterior, se fossem
escritas em centimetros?

a) 23,42 mou cm.

b) 15, 7 m ou cm.

3. Maria e Andresa sao duas irmas e estao quesatdn quem é a mais alta. Entdo, o pai das
meninas utilizou uma fita métrica para verificalra de cada uma. Ele registrou que Maria
tem 154 cm e Andresa tem 1, 32 m. Escreva as dumasautilizando a mesma unidade de

medida, cm ou m, e verifique quem € mais alta: Mau Andresa?
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APENDICE J — Lista de exercicios para a apropriacaalos conteidos da Oficina V

1. Mariana quer comprar uma calca que custa R$EBR.vai aproveitar que a loja esta
oferecendo 50% de desconto em todas as pecas.
a) Qual vai ser o desconto, em reais, que Mariahganhar na compra da cal¢a?

b) Qual seré& o valor pago pela cal¢a apds o deszont

2. A professora de portugués quer levar algunsoalypara uma visita ao museu, porém,
apenas 40% dos alunos poderdo ir ao passeio. Salgeieda turma tem um total de 40

alunos, calcule o nimero de alunos que poderaansmuseu.
3. Lucas recebe um salario de R$ 650. No més pasdadcrecisou faltar alguns dias e por
esse motivo, seu salario teve um desconto de 3Q%ntQs reais Lucas recebeu apds os

descontos?

4. Complete a tabela abaixo:

RepresentacapRepresentacdpRepresentacap
Decimal fracionaria Percentual
0,15
45
100
50%
0,10

5. Joao tinha 50 bolinhas de gude. Ele deu 12%tdbde suas bolinhas de gude para André.

Quantas bolinhas de gude André ganhou?
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APENDICE K - Instrumento de Verificacdo de Aprendizagem 2 (IVA - 2)

1. Cada figura abaixo tem uma parte que foi pintedareva o nimero que representa a parte

pintada de cada figura.

a.

2. Escreva como se |é cada numero abaixo:

3. Lembre-se que estudamos em aulas anterioresimqu®esmo nuamero racional pode ser
representado de diversas formas. Abaixo temos o®Ims$ racionais representados de trés
maneiras diferentes: fracionaria, figural e linguatural. Ligue a representacdo de cada

namero da primeira coluna a representacdo dessagmasnero na segunda coluna.
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Primeira coluna Segunda coluna

SETE DECIMOS Q O O Q Q
00000

(em relacdo a parte pintada) DOIS TERC

(em relacédo a parte pintad

4. Utilize o conceito de fragdo eivalente para comparar as fracbes dadas, indicaads

primeira € maior, menor ou igual a segunda fralj@o. se esqueca de deixar seus regi:

5. Jodo e Paulséo dois pintores. Eles fizeram uma aposta paex s@iem conseguia pintal

maior parte de um muro em um dia. Ao final do d@jo tinha pintac- de um muro. Paulo

tinha pintade- de um outro muro de mesmo tamanho. Quem pitou Waés ou Fulo?

6. Joana vende pacotes de camarao salgado nalpragbuba. Veja abaixo quantos pac

de camaréo salgado Joana levou para vender noos.

e L | L
Ll € e || € |
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Na figura abaixo, temos marcado com um Xpacotes de camardo que Joana cons¢
vender. Que numero representa a quantidade de @asnaendidos em relacdo a quantid

total?
| A | / \ _/

-

I A
| F|cF

\ 7 V7 \

7. Juju e Lalgganharam cada uma um pote com a mesma quantidgujubas. Juju comeu
- das jujubas que estavam em seu pote. Por outrplatitocomel- das jujubas que estave

emseu pote. Quem comeu mais jujubas, Juju ou

POTE DE POTE DE
JUJUBA JUJUBA
DE JUJU. DE LALA.

8. Ana tinha 27 balas. Ela d- do total de balas para Lucas. Quantas balas Lzrd®g’

9. Desenhe ao lado de cada fracdo uma figura cqgeapepreser-la:

a.- b. —
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10. Escreva cada numero representado abaixo:

a. quatro sétimos

b. dois quintos

c. doze trinta e sete avos

d. nove centésimos

e. oito décimos

11. Maria tinha 27 figurinhas. Ela déwlas figurinhas para Ana e d?udas figurinhas para

Paula. Quem ganhou mais figurinhas, Ana ou Paula?

12. Jo&o quer vendérdo total de caranguejos que possui. Sabendo guerelum total de 50

caranguejos, calcule quantos caranguejos Joaweueder.
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APENDICE L — Instrumento de Verificacdo de Aprendizagem 3 (IVA - 3)

1. Mariana tem 25 moedas de 5 centavos, 10 moeda8 dentavos e 8 moedas de 1 real.

Quantos reais ela tem no total?

2. Vamos ligar o niumero da primeira coluna a speegentacao na segunda coluna.

Primeira coluna Segunda coluna
2,3 0,42
cinco inteiros e quarenta guarenta e dois centésimos

e trés centésimos
42

100 10

3. Cida foi a feira comprar cebola, tomate, bakatie cenoura para fazer o almoco. Veja os
precos desses produtos:

CEBOLA TOMATE BATATINHA CENOURA

RS 2,30 Kg

L TTIT oy

'r‘/ l‘,'/ "~y 0l

i

a. Quantos reais Cida ird pagar se comprar umdekgbola e 1 kg de batatinha?
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b. Quantos reais Cida ira gastar se comprar 1 kg tenate e

1
> kg de cenoura?

4. Janaina quer cercar o terreno onde ela camsireasa onde mora. O terreno tem o
formato de um retangulo e as medidas estdo indicaadigura abaixo. Calcule a quantidade

de cerca que Janaina deverd comprar.

13,15 m

24,32 m

5. Utilize uma figura para representar cada numegimnal indicado abaixo:
a. 3
8
b. 0,5
C. 7
5
d 14
6. Vamos calcular o valor de cada expresséo abaixo:
a.— +025
10
b. 4,32 + 25,62
2 3
C. = +=
7 7
d. 354+

100

7. Luciano vende coco verde na praia de Sonho Veérdm quantos cocos ele levou no

domingo.
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T
T

Porém, Luciano s6 conseguiu vender venc— dos cocos que tinha levado para a pi

. Quantos cocos Luciano conuiu vender?

o Q

. Quantos cocos sobrare

8. Escreva como se Ié cada numero ab
a. 3,45
b. 12,6
c. 0, 768
d. 65,32

9. Calcule o valor numérico de cada expressao abaixo:

a) 2,34 + 56,12

b) 32,7 + 1, 365
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APENDICE M — Instrumento de Verificacéo de Aprendizagem 4 (IVA - 4)

1) Escreva como se |é cada numero racional abaixo:

e)i

100

f) 93, 124

2) Escreva numericamente cada numero abaixo:
a) quatro nonos

b) seis inteiros e dois décimos

c) vinte e dois trinta e quatro avos

d) dois inteiros, trés décimos, sete centésiman enilésimo

3) Represente por meio de uma figura cada nUumetigab

a)§ b) 0,6

4) Marta é professora de Matematica e vai levar pante dos seus alunos para um passeio. A
, . 2
turma da professora Marta tem 45 alunos. A profassd vai poder Ieva3rdos alunos para o

passeio. Quantos alunos a professora levara?
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5) Juliana foi a feira com R$ 35. Ela comprou carirutas e gastoiddo dinheiro que tinha.

Quantos reais Juliana gastou com as compras?

6) Ana e Maria ganharam, cada uma, uma barra deoldte. As barras de chocolate eram
. . 2 . 3 .
iguais. Ana comey de sua barra e Maria comsede sua barra. Quem comeu mais chocolate,

Ana ou Maria?

7) Tulio ganhou R$ 24, 30 de sua mée e R$ 13, éed@ai. Quantos reais Tulio ganhou no
total?

8) Renan recebeu seu salario no valor de R$ 76Bjé%agou R$ 251, 20 do aluguel de sua

casa. Com quantos reais Renan ficou logo depgmmgamento do aluguel?

9) Calcule o valor de cada expressao abaixo:
a)> += b) 1,23 4=
3 5 100

10) Nadir foi a uma loja comprar uma calca queansR$ 62. Como a loja estava com uma

promocao, ele teve 32% de desconto. Calcule quNenda pagou pela cal¢ca apds o desconto.

11) Marta tinha que receber um valor de R$ 324 pefala de sua geladeira usada. No dia do
pagamento, a pessoa que comprou a geladeira s@ppgde72% do valor que devia. Calcule

guantos reais Marta recebeu.

12) Se vocé for fazer uma compra no valor de R$el@%¥endedor disser que vocé vai ganhar

um desconto de 15%, quanto vocé vai pagar na c@mpra





