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RESUMO

A humanidade utiliza conceitos de fragdes h& pelo menos cinco mil anos e. apesar do tempo de
utilizacdo, esse conhecimento nao é repassado com facilidade. Salientamos que o dominio desse
conceito é importante do ponto de vista pratico, em uma perspectiva cognitiva e, também, para
o raciocinio matematico. Para contribuir com a minimizagéo dessa problemética efetuamos uma
pesquisa bibliogréfica e encontramos evidéncias de que a origem desse conhecimento se
encontra em atividades humanas, mas, na educacdo matematica, os aspectos utilitarios ndo séo
devidamente considerados. Na atualidade, ainda verificamos predominéancia de abordagem
unilateral, privilegiando procedimentos operacionais com alusdo as estruturas, nocdes de
conjuntos numéricos, sem construcdo de significado. Diante dessas constatacdes, essa pesquisa
buscara propor uma abordagem as fracdes, valorizando atividades com representacdes
significativas, conhecimento anterior, buscando construir referencial significativo para a
compreensdo de fragOes e outros conceitos relacionados. Propomos iniciar com visualizagao e
construgcdo conduzindo pela problematizacdo e transformacdo do material visualizado e
destacamos a importancia da construcdo de um vocabulario para as fracbes com a ideia da
Régua de Cuisenaire para estudo de fracGes, incluindo nomeacédo de quantidades a partir das
fracBes unitérias e utilizando fragdes unitéarias para elaboracdo de problemas.

Palavras-chave: Comparacao de FracOes; Régua de Cuisenaire; FracBes unitérias.



ABSTRACT

Humanity has used concepts of fractions for at least five thousand years and despite the time of
use, this knowledge is not easily passed on. We emphasize that the mastery of this concept is
important from a practical point of view, in a cognitive perspective, and also for mathematical
reasoning. To contribute to the minimization of this problem, we carried out a bibliographic
research, and we found evidence that the origin of this knowledge is found in human activities,
but, in mathematical education, the utilitarian aspects are not properly considered. Currently,
we still see a predominance of a unilateral approach, favoring operational procedures with
allusion to structures, notions of numerical sets, without construction of meaning. In view of
these findings, this research will seek to propose an approach to fractions, valuing activities
with significant representations, previous knowledge, seeking to build a significant reference
for the understanding of fractions and other related concepts. We propose to start with
visualization and construction leading to the problematization and transformation of the
visualized material and we highlight the importance of building a for fractions with
vocabulary
the idea of the Cuisenaire Ruler for the study of fractions including naming quantities from unit
fraction, and using fractions unitary to elaborate problems.

Keywords: Mental processes; Cuisenaire ruler; Unit fractions.
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1 INTRODUCAO

No inicio da graduacéo, a maioria dos alunos da licenciatura em matemaética ndo se
identifica com as disciplinas que denominam de pedagdgicas. Porém, ao longo do curso, muitos
desses alunos vdo percebendo a importancia de tais disciplinas para a construcdo de sua
identidade de Professor de Matematica. Esses futuros educadores precisardo atentar para as
dificuldades de compreenséo de alunos com ritmos diferentes de aprendizado.

Assim, buscar desenvolver outras formas de dialogos com sujeitos da educacgéo basica é
uma competéncia a ser desenvolvida durante toda sua formacdo, inicial e continuada.
Desenvolver empatia com alunos que ndo tém o perfil dos estudantes da licenciatura em
matematica, ou seja, individuos que gostam da manipulacdo simbdélica. Manipulacdes que, em
alguns casos, sdo feitas sem atribuicao de significados. Tais caracteristicas sdo encontradas em
apenas uma parte dos alunos da educacdo basica, os quais tradicionalmente sdo considerados
“aptos e bons” para a matematica.

Tendo em vista esses diferentes desafios que o futuro professor de matemaética ira
enfrentar durante a sua atuacdo na educagdo basica, o docente em formacdo precisa adquirir
conhecimentos variados relacionados, entre outros, com o fazer didatico pedagogico para
desenvolver atividades que sejam significativas e que possam contribuir para a aprendizagem
dos seus estudantes e para despertar neles o interesse e 0 gosto pelos contelidos que serdo
trabalhados nas aulas.

Dentre os contetdos da matematica que sdo trabalhados na educacdo bésica, nesta
pesquisa sera dado énfase a problematica do trabalho com numeros racionais. Os curriculos
atuais que utilizam nameros racionais abrangem apenas competéncias procedimentais,
indicando gque os poucos alunos que se apropriam tém énfase no conhecimento procedimental
e ndo no conceitual. No entanto, os conceitos associados a este dominio sdo sumamente
importantes em diferentes perspectivas. Vale e Barbosa (2019), apoiadas em Behr et al. (1983),
destacam que conceitos relacionados aos niUmeros racionais sdo importantes,

[...] do ponto de vista prético, a capacidade de lidar de forma eficaz com estes
conceitos melhora também a capacidade de resolver problemas do dia a dia;
do ponto de vista da psicologia, 0s nimeros racionais constituem uma area
feértil na qual os alunos podem desenvolver e expandir as estruturas mentais
necessarias ao seu desenvolvimento intelectual; e de uma perspectiva
matematica, o conhecimento dos nimeros racionais proporciona a base para a
construcdo de operagdes algébricas elementares, sendo o raciocinio relacional
com fragdes um veiculo para melhorar o raciocinio algébrico (VALE;
BARBOSA, 2019, p.236).



Dada a importancia desse conhecimento, este trabalho foi idealizado com o intuito de
entender os motivos pelos quais a maioria dos alunos comete tantos equivocos com relacéo a
esse topico do curriculo de matematica, como somar numerador com numerador e denominador
com denominador ao tentarem somar ou subtrair fracbes, mesmo nas séries finais da educacao
basica. Na maneira tradicional de olhar para esse fenémeno do erro cometido pelo aluno, ainda
se mantém a crenca de que o treinamento da manipulagdo simbdlica exaustiva é suficiente para
que ndo se cometa erro. Muitos licenciados em matematica que ndo procuram transitar pela
Didatica da Matematica ainda permanecem nessa crenca e atribuem responsabilidade
unicamente ao aprendiz.

Nesse sentido, esta pesquisa tem a finalidade de refletir sobre essa tematica e, por meio
de uma pesquisa bibliogréafica, procurar compreender, além das manipulagcfes simbdlicas, quais
processos cognitivos podem ser estimulados para contribuir para a apreensdo de conceitos
relacionados ao tema. Nesse intuito, buscaremos refletir a respeito dessa problematica e sugerir
uma intervencao didatica, propondo explorar o vocabulério das fragfes unitarias, a partir da
visualizacdo e transformacdo de materiais didaticos significativos, proposicéo e elaboracao de
problemas explorando processos mentais basicos.

Assim, objetivando contribuir para minimizar a probleméatica apresentada,
desenvolveremos uma reflexdo em quatro capitulos, inicialmente com um breve relato histérico
sobre os primeiros contatos da humanidade com aquilo que viria se tornar essa ciéncia
denominada matematica e como a humanidade ja lidava com fracGes na antiguidade. Em
seguida, apresentamos pesquisas que indicam a falta de compreensdo de conceitos que
envolvem as operacGes de soma e de subtracdo de fracBes de alunos brasileiros.

No capitulo que segue, identificamos alguns possiveis fatores que podem estar
relacionados ao crescimento desses problemas, inclusive metodologias ja consagradas no
aprendizado das fracBes que podem causar algumas confusdes no entendimento dos alunos.
Para finalizar, com base na pesquisa bibliografica efetuada, tracamos uma proposta
metodoldgica para contribuir com o desenvolvimento de conceitos que envolvem as fragdes,
considerando a construcdo de significados a partir da visualizacdo de material didatico,
problematizando e propondo a elaboracéo de outro material didatico relacionado ao primeiro,
rumo a construcdo de uma linguagem numérica das quantidades fracionarias.



2 AMATEMATICA E SUAS ORIGENS

Para Boyer (1974), os matematicos desempenham uma atividade intelectual altamente
sofisticada que ndo é facil de definir, mas esse autor também compreende que boa parte do que
hoje denominamos matematica deriva das ideias que originalmente estavam centradas nos
conceitos de nimero, grandeza e forma.

A relagdo da humanidade com os conceitos primitivos de nimero, grandeza e formas é
algo que j& ocorre ha muito tempo, pelo menos é o que alguns indicios sugerem. Como exemplo,
podemos citar 0 0sso de lobo encontrado na antiga Tchecoslovaquia. Tal 0sso possuia algumas
incisdes dispostas, segundo Boyer (1974), em um nimero total de cinquenta e cinco, sendo sua
idade estimada em aproximadamente 30 mil anos. Ao citar Herddoto e Aristdteles, Boyer (1974)
deixa clara a sua crenca de que a matematica surgiu, originalmente, como parte da vida diaria
do homem, seja pela necessidade de melhorar as tarefas do dia a dia ou por questdes de cunho
religioso.

Na busca por tentar entender de que forma a humanidade deu os primeiros passos, com
respeito a matematica, Boyer acredita que a raca humana teria comecado a pensar
matematicamente muito antes de dominar a escrita. Portanto, mesmo na pré-historia, foi deixado
vestigios da sua preocupagdo em manter registro de suas posses. Tais registros eram feitos ao
reunir pequenos objetos em cole¢des ou fazendo riscos em objetos que, por meio da associacao,
pudesse representar aquilo que queriam contar, que queriam manter registro.

As afirmagles sobre a origem da matematica, seja da aritmética seja da
geometria, sdo necessariamente arriscadas, pois os primordios do assunto sdo
mais antigos que a arte de escrever. Foi somente nos ultimos seis milénios,
numa carreira que pode ter coberto milhares de milénios, que o homem se
mostrou capaz de pdr seus registros e pensamentos em forma escrita (BOYER,
1974 p.4).

Assim, a falta de documentos e escritos que atestem 0 momento exato ou aproximado
de quando a humanidade comega a desenvolver os conceitos matematicos, ou até mesmo de
quando comecaram a desenvolver o que hoje conhecemos como operagdes basicas de
matematica, remete-nos a um periodo que supera 0s 3000 mil anos (ROQUE, 2012).

Segundo Roque (2012), a maior parte das fontes mencionadas na histéria da matematica
data da primeira metade do segundo milénio antes da era comum. Sdo desse momento histérico

0S escritos mais antigos que se tem conhecimento e, ja que ndo se tem outras comprovacoes que



possam atestar uma origem ainda mais antiga, resta manter-se na seguranca dos escritos ja
encontrados.

Boyer (1974) afirma, ainda, que o conceito de numeros inteiros € o mais antigo na
matematica e a nocdo de fragbes surgiu muito tempo depois. Contudo, em geral, ndo possui

relacionamento direto com os sistemas para os inteiros.

O conceito de nimeros inteiros € 0 mais antigo na matematica e sua origem se
perde nas névoas da antiguidade pré-histérica. A nocdo de fracdo racional,
porém, surgiu relativamente tarde e em geral ndo estava relacionada de perto
com os sistemas para os inteiros (BOYER, 1974, p.4).

Contudo, Roque (2012) nos lembra que essas questdes envolvendo a evolugdo dos
numeros ndo foram comprovadas, pois as fontes sdo poucas e fragmentadas. Mesmo assim, a
autora reconhece que 0s aparecimentos da escrita e da matematica na regido mesopotamica
estdo intimamente ligados, tendo a escrita surgido pela necessidade de fazer os registros de
certas quantidades

2.1 Origem das fragoes

Dizer ao certo onde e quando a humanidade comecou a pensar em fracGes esbarra nas
mesmas dificuldades j& mencionadas anteriormente, quando a questdo era a origem da
matematica e seus diversos ramos, por isso ndo é uma tarefa nada facil. Os indicios geram
suposic¢des, teorias, mas isso por si s6 ndo traz conforto suficiente para que se possa afirmar de
certo a origem exata. Sendo assim, é preferivel repousar na seguranca dos achados
argqueoldgicos que possuem pelo menos cinco milénios de idade.

Tais achados, alguns de origem egipcia, ddo conta que a civilizacdo do Egito antigo ja
possuia 0 conhecimento de alguns tipos de fragdes, na maioria fragdes unitarias. As fracdes
unitérias sao aquelas que possuem numerador 1. Na realidade, estudiosos destacam o uso bem
difundido das fracdes pelos egipcios. Isso se deu pelo fato de eles lidarem com a agrimensura,
relacionada ao movimento das aguas do rio Nilo. Anualmente, o rio Nilo passa por um periodo
de cheia e, diante das grandes faixas de terras que ficavam inundadas, o tamanho de alguns lotes
eram reduzidos.

Lima (2006) também cita Herddoto para justificar que os impostos cobrados pelo farad
eram baseados nos tamanhos das propriedades. Por isso, frequentemente, essas terras tinham de
ser remarcadas a fim de que os impostos fossem ajustados ao tamanho de cada propriedade.
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Todavia, era comum, durante o processo de medicao, a unidade de medida utilizada por eles
precisar ser fracionada para se adequar a exata medida do terreno. As pessoas responsaveis por
essa remarcagdo eram chamadas esticadores de cordas. O nome se justifica por eles usarem

cordas como uma espécie de fita métrica.

Segundo Herodoto, o imposto que pagavam os proprietéarios de terras no Egito
era diretamente proporcional a area de cada lote. As cheias do rio Nilo muitas
vezes faziam desaparecer parte das terras dos agricultores. Entdo, o0s
cobradores de impostos do farad tinham que recalcular cada area a fim de que
a cobranca fosse ajustada (LIMA, 20086, p. 9).

Pelos dados mencionados, encontramos uma relacdo de significados dos numeros
inteiros com a atividade de contar objetos e das fracbes com a atividade de mensurar, mais
especificamente de medir terra, medir objeto.

Percebemos que os processos de ensino e aprendizagem de fracGes, na maioria das praticas
docentes e diferentes ciclos na educacao béasica, sao apresentados sem a preocupacdo com a
construcdo de atividades significativas, sem um referencial. Um referencial é algo que age
inicialmente na percep¢do, uma atividade é a acdo daquilo que se percebe por alguma
perspectiva. Portanto, o entendimento dos conceitos em uma atividade, o vocabulério utilizado,
a escrita utilizando nimeros vao fazendo surgir novos objetos que séo o0s simbolos matematicos.

O professor ao propor atividades que envolvem ideias de ndmeros racionais, sua
representacdo fracionaria, aproveitando, inclusive, um vocabulrio ja construido, possibilitara
gue o aluno; que até entdo estd totalmente envolvido em um ambiente em que sO havia
trabalhado com nimeros inteiros, de uma hora para outra se vé diante de novos simbolos, novos
significados, apresentados apenas como uma estrutura de um novo conjunto e suas operacoes;
tenha novas e eficientes experiéncias de aprendizagem.

Assim, 0s nimeros racionais, mais amplos e cheio de peculiaridades, precisam de um
tratamento preparatério desde seu vocabulario, considerando 0s processos cognitivos basicos,
como comparagdo, correspondéncia, inclusdo, conservacdo, etc., em diferentes etapas de

desenvolvimento simbdlico.
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3 DIFICULDADES PARA COMUNICAR A IDEIA DE FRACOES

Todos os registros simbélicos com referéncia a histéria do conhecimento numeérico da
humanidade estdo relacionados a algum tipo de atividade humana, destacadamente as fracoes,
a mensuracéo de objetos.

A atividade matematica, como deixa claro Boyer (1974), historicamente, deu-se atraves
de atividades humanas e que, para a descoberta das fracGes, ha evidéncias de que houve essa
mesma motivacdo. Os estudos mostram gque a humanidade ja manipulava frages mesmo antes
da matematica se tornar essa atividade t&o sofisticada ao qual o autor se refere. Essa sofisticacao
esta relacionada a evolucdo simbodlica das estruturas matematicas que objetivam representar as
ideias matematicas que estavam incipientes nas ideias numéricas presentes nas atividades
humanas, com maior generalidade.

Entretanto, mesmo a humanidade tendo descoberto as fragdes ha milénios e as usar das
mais variadas formas e para os mais variados fins ao logo desse tempo, o estudo apontou que,
guanto ao repasse desse conhecimento, tem-se muito o que melhorar.

A pesquisa identificou, ainda, que esse problema tem ocorrido em diferentes partes do
Brasil e do mundo, ou seja, tem-se 0 entendimento de que grande parte dos alunos possui muitas
dificuldades para assimilar tal assunto, quando os conteudos ministrados sao as fracoes.

Renz (2011) percebeu esse problema durante seus estagios, quando foi aluna do curso
de formacdo de professor de matematica para o ensino basico e esclarece:

Observei que a representacdo fracionaria dos nimeros racionais causa grandes
problemas para os alunos que estdo adaptados aos nimeros inteiros e que, além
disso, a dificuldade de compreender a parte de um todo e 0 pouco uso das
visualizacbes de fracBGes, acaba desestimulando quem tenta estudar esse
assunto (RENZ, 2011, p. 9).

As dificuldades percebidas pela autora sdo diversas, desde a ndo compreensdao do
conceito de fragdo, passando pelo ndo entendimento da relagdo entre a parte e o todo a quem
essa fracdo se refere. Sendo que ficam mais evidentes tais dificuldades nas opera¢Ges com
fragdes.

Na andlise geral das questdes diagndsticas foram constatadas que houve
dificuldades para a resolucdo de todas as questBes. A que mais chamou a
atencdo pelo nimero de educandos que ndo realizaram ou que a fizeram e ndo
acertaram, foi na questao de operac¢des com fracdes, na qual eles ndo souberam
fazer a soma ou a diferenca de duas frac6es, tanto com denominadores iguais
como diferentes, onde eles somaram ou subtrairam tanto os numeradores
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como os denominadores, enquanto na divisdo ndo conseguiram resolver,
porém na multiplicacdo houve um nimero maior de acertos (RENZ, 2011, p.
9).

A autora aponta alguns possiveis fatores que podem contribuir para tais ocorréncias,
como 0 pouco uso das visualizagdes das fracdes e o fato de os alunos estarem adaptados aos
nameros inteiros.

Em pesquisa similar, Bonotto (2011) também chegou a resultados parecidos, tendo os
alunos atingido um namero grande de erros quando tentavam resolver operac¢des de adi¢do ou
de subtracdo de fracOes. Ele observou, ainda, que erros na soma ou na subtracdo de fragOes
chegam a ser maiores que os ocorridos com as operacdes de multiplicacdo entre fracGes, sendo
0 equivoco mais comum somar ou subtrair 0s numeradores a0 mesmo tempo em que somam ou

subtraem os denominadores.

Os relatos acima sdo de pesquisas realizadas com alunos das séries finais do Ensino
Fundamental | e das séries iniciais do Ensino Fundamental Il, o que equivale a alunos com
idades entre 10 e 13 anos!. A pesquisa sugere que esses fendmenos ocorrem em outras partes
do pais, para ser mais especifico, esse € um problema que ocorreria, em maior ou menor grau,
em outras partes do planeta, inclusive entre sociedades que atingiram um estagio alto de
desenvolvimento.

Campos e Rodrigues (2007) trazem um outro relato, dessa vez feita com alunos com um
grau maior de escolaridade. A pesquisa foi feita em escolas do estado de Séo Paulo e procurou
avaliar alunos com pelo menos 15 anos de idade das etapas finais do Ensino Fundamental, do
terceiro ano do Ensino Médio e alunos do Ensino Superior nas areas das Ciéncias Exatas.
Mesmo considerando um universo pouco usual para a realizagcdo de uma investigacao acerca
desses conhecimentos, tal escolha se justificava pelo fato de quererem entender em que estagio
se encontra o conhecimento adquirido por alunos ap6s terem tido contato, manuseando

formalmente os simbolos das operacGes com ndmeros racionais.

3.1 A perda de referenciais significativos no uso das fragcdes em alunos brasileiros

! Esses resultados, especificamente, sdo de escolas publicas do Rio Grande do Sul.
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Essa Ultima pesquisa, além de ratificar alguns problemas ja citados anteriormente, coloca
em evidéncia problemas causados no ensino de fragdes quanto ao uso do método partetodo.
Segundo Campos e Rodrigues (2007), o uso dessa técnica de ensino acaba confundindo os
alunos quanto ao referencial de unidade que devem adotar na identificacdo da representacao
fracionaria.

O modelo parte-todo, de uso tdo comum na educagdo brasileira, quando se quer ensinar
fracOes, consiste na representacdo de uma figura repartida em certo numero de partes
congruentes entre si, onde certa quantidade das partes fracionadas é posta em destaque, seja por
pinturas, seja por hachuras. Nesse método, o aluno deve exercer o que muitos autores
denominam de dupla contagem, ou seja, conta-se em guantas partes o todo foi fracionado e o
valor encontrado sera o denominador da sua representacao fracionaria. Analogamente, contase
a quantidade de partes hachuradas ou pintadas para que se obtenha o valor que sera utilizado

como o numerador de sua representacdo fracionéria.

A questdo mais significativa observada, portanto, é o fato de que had uma
tendéncia do aluno em tomar como referencial o maior conjunto de objetos ou
de partes de objetos disponivel. As diferentes formas de apresentar a questao,
por mais enfaticas que sejam ao definir o referencial, ndo impedem que um
nimero consideravel de sujeitos mantenha essa tendéncia. A observacgdo das
respostas também sugere que € irrelevante o fato de se tratar de fracdo
impropria ou ndo (CAMPOS; RODRIGUES 2007, p.87).

Na prética, 0 uso dessa técnica, tdo comum no ensino desse conhecimento, traz alguns
problemas, pois o aluno fica condicionado a contar todas as partes do objeto ou todos 0s objetos
de um dado conjunto e tomar o resultado como o denominador de sua fracdo. Por isso, ao
mostrar a eles a imagem de uma pizza fatiada em 8 pedacos, por exemplo, eles logo entendem
que cada pedaco representa um oitavo do total da pizza. Porém, se acrescentado mais uma
imagem de uma pizza, também fatiada em oito pedacos, isso ird gerar conflitos e alguns
educandos, que ndo tenham entendido completamente o conceito de fracdo, poderdo perder o
referencial e afirmar que uma fatia equivale a um dezesseis avos mesmo tendo sido alertado que
o referencial de unidade ndo foi alterado?.

Fernandes (2008) chama a atencdo para a importancia de se construir, nos alunos, a ideia
de unidade e suas subdivisdes quando da construcao do conceito de fracdo. Ele também nos

2 0 que ndo se configura um erro absoluto, mas, relativo, estrutural das representagdes de referéncia. O novo todo,
tomado pelo aluno nesse erro citado, é uma visao de um novo todo, que sao as duas pizzas agora vistas como uma
Unica unidade. Para a distincdo dessas unidades, e consequente leitura dessa fracdo imprdpria, é necessaria a
elaboracéo de outros conceitos. Para o0 senso comum, fragdo é vista como fragéo prdpria, em que a fragdo é sempre
uma quantidade menor que a unidade considerada.
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alerta, por outro lado, que desenvolver nos alunos as ideias de ordem, sequéncia, equivaléncia
e intervalo possui igual importancia. Ressalta, ainda, que a compreenséo da relagéo de ordem
se faz pela relagdo entre nimeros e que os alunos geralmente sabem que o nimero inteiro 5 é

maior que o inteiro 2, por exemplo. Contudo, possuem muitas dificuldades em ordenar fracdes
11
como 2 e 3.

Percebe-se que mesmo quando as fragdes possuem denominadores idénticos as

dificuldades em ordena-las permanecem. Ao ser questionado por quais motivos o aluno acredita

1 2
que 3 € menor que 3, em muitos casos, o aluno tenta justificar sua resposta usando a forma

decimal dos nameros racionais. Dificilmente ficariam em davida ou procurando explicacfes
para justificar o porqué do inteiro 5 ser maior que o inteiro 2, pois neste caso a ideia de unidade
estd bem internalizada, ao passo que naquele a ideia de unidade nédo é associada.

Quando o tema estudado sdo as fracGes, 0s alunos ndo conseguem perceber o carater

1
de unidade envolvido nelas, ou seja, eles ndo percebem que 3 equivale a uma parte das trés em

2
que o todo foi fracionado nem que 3 equivale a duas dessas partes e nés, enquanto professores,

ndo temos chamando a atenc¢do para isso.

O educador deve optar por trabalhar de maneira informal e intuitiva no sentido
de garantir o efetivo conhecimento dos conceitos basicos partindo do contexto
da colecdo que ja é familiar ao aluno pelo fato de lidar desde cedo com
diferentes grupos de objetos, como brinquedos, colecGes, entre outros. O
contetido pode distribuir-se gradualmente a partir da nocéo intuitiva de fragao
(metade, quarta parte e outros) com énfase para problemas do cotidiano, a
serem resolvidos com o uso de material, sem apelar para representacdo
simbdlicas ou regras operatorias (FERNANDES, 2008, p. 6 - 7).

Tais argumentos reforcam o fato de que ao ensinarmos fracdes estamos nos distanciando
tanto dos procedimentos aos quais os alunos estdo habituados que fica a impressdo de estarmos
tratando de coisas totalmente distintas, sem nada em comum. Como os alunos irdo compreender
as fracOes e todas as suas peculiaridades sem que antes tenham construido as bases necessarias
para tanto? Isso faz com que os alunos acumulem fracassos na disciplina e acaba criando um
cenario de desmotivacdo que acomete alunos, professores e muitos outros profissionais da
educacdo. Sem saber ao certo como agir diante da problematica, Fernandes (2008) afirma que
muitas escolas tém, a cada dia, exigido menos dos seus alunos, em relagdo as operagdes com
fragdes, deixando de relacionar as atividades com as situagdes do cotidiano.
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As situacdes do dia a dia sdo riquissimas de exemplos para o trato com fracdes e se 0
professor ndo usa essa gama de possibilidades as perdas sdo enormes, mesmo porque o0s alunos
que estdo no processo de aprendizagem de fragdes estdo transitando entre 0s estagios cognitivos
denominados por Piaget de, segundo Didatcs (2020), operatério-concreto e légico-formal. O
que os deixa, ainda, muito dependentes de exemplos com situagcdes concretas para uma melhor
assimilacdo, ja que estdo desenvolvendo a sua capacidade de abstracdo e parece haver uma
distancia grande entre conhecimento significativo e a realidade apresentada.

Santos (2016), quando da realizacdo de sua pesquisa que teve como objetivo identificar
e analisar o rendimento e as estratégias utilizadas por estudantes que estavam concluindo o
Ensino Fundamental ao resolverem itens sobre nimeros racionais de avaliacdes externas, traz
uma outra questdo problematica, o uso da dupla contagem parte-parte. Ao citar Santos (2011) e
Merline (2005), ele afirma que o primeiro, ao realizar uma pesquisa com 276 concluintes do
Ensino Fundamental, observou que 70,6% desses alunos realizaram a dupla contagem
parteparte quando tentavam resolver uma questdo com significado parte-todo, mas que envolvia
quantidades continuas. O segundo, em um estudo que investigou a formacdo e o
desenvolvimento do conceito de fragdes em 120 alunos dos 6° e 7° anos do Ensino Fundamental
identificou, em um item com significado parte-todo, mas com quantidade discreta, a estratégia
de dupla-contagem parte-parte, onde 47,5% dos alunos cometeram esse erro.

Tentaremos esclarecer melhor o que seja a dupla contagem parte-parte, tomando como
exemplo o exercicio analisado por Merline: suponha seis bonés, sendo dois azuis e quatro
brancos.

Figura 1 - quantidade discreta

Fonte: modificado de Dafiti (2020, p. 1); Bonés da Moda (2020, p.1).
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Ao ser questionado qual a representacdo fracionaria dos bonés azuis em relacdo a

2 2
quantidade total de bonés os alunos respondem 4 ao invés de 6. Ou seja, eles ndo consideram o

todo, a totalidade de uma unidade de referéncia.

A prética de sala de aula, entretanto, revela que mesmo alunos de nivel médio
ou superior apresentam dificuldades no trato com as fragdes e demonstram nédo
conhecer aspectos relevantes do conceito de nimero racional, o que acarreta
prejuizos a compreensdo de novos conceitos matematicos (CAMPOS;
RODRIGUES 2007, p. 70).

Sé&o tantas as lacunas no aprendizado das fragdes que vdo se acumulando ao longo da
vida académica do aluno que boa parte deles apresenta dificuldades em ordena-las, ou seja,
reconhecer quando uma fracdo € maior ou menor que a outra, isso ocorre até mesmo quando as
duas fracbes possuem o mesmo denominador. Fica evidente as inimeras dificuldades existentes

na apropriacao dos conceitos que envolve as fragdes.

3.2 Falta de uma base de apoio ha construcéo desse conhecimento

A auséncia de uma complementaridade entre conhecimento empirico e conhecimento
formal é um complicador para os processos de comunica¢do do conhecimento cientifico como
um todo, mais especificamente do conhecimento matematico, pois a matemética € o
conhecimento que depende totalmente das representacdes simbolicas e das possibilidades de
interpretacdes que podem ser apresentadas para diferentes sujeitos com niveis baixos de
conhecimento cientifico. Campos e Rodrigues (2007) nos lembram que:

A aquisicdo do conhecimento matemético escolar, como modernamente é
concebida, pressupde que o aluno desenvolva a capacidade de estabelecer
relagOes entre conceitos, construindo uma teia de saberes relacionados, que
possibilite agregar novos conhecimentos ao seu repertério — embasando-se em
etapas anteriores —e, assim, construir um conjunto de novos conceitos, sempre
interligados uns aos outros, que virdo a formar seu conhecimento matematico
(CAMPOS; RODRIGUES 2007, p. 2).

Esses conceitos aos quais se referem a citacdo anterior fazem referéncia ao ensino
tradicional de Matematica. Por ainda estarmos na hegemonia formalista, as habilidades
cognitivas predominantes giram em torno da memorizacdo e manipulacdo simbdlica de
propriedades em suas estruturas, é a regra.
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Os trabalhos analisados e as observacdes em sala de aula tém mostrado que o ensino de
fracdes, nas escolas brasileiras, ndo tem sido capaz de fornecer aos alunos uma base para que
possam desenvolver esse conceito em toda a sua plenitude.

A forte énfase no modelo parte-todo e o ensino totalmente desvinculado da pratica tem
deixado grandes lacunas na apropriacdo desse conhecimento. Soma-se a isto os problemas que
se criam quando se quer ensinar apenas as operagdes que as envolvem, percebe-se uma atencéo
exagerada nos procedimentos e nos algoritmos fazendo com que os educandos tenham enormes
dificuldades em assimilar o contetdo.

Os alunos que védo iniciar o aprendizado de fracGes j& estdo familiarizados com os
nameros inteiros e suas operacdes basicas. Esse fato faz os alunos, vez ou outra, tratarem as
fracbes como numeros inteiros. Assim, trazemos nesse trabalho uma reflexdo sobre sequéncias
didaticas, partindo de algo conhecido, ja adquirido pelo aluno como base na construcéo desse
conhecimento.

Segundo Gomez-Granell (1998) uma boa parcela dos erros cometidos pelos
alunos deve-se ao fato do ensino ter sido baseado muito mais na aplicagédo de
regras que na compreensdo do significado. Os alunos aprendem a manipular
simbolos sem se aperceberem do sentido que eles tém, aplicam as regras que
Ihes foram ensinadas, mas ndo sdo capazes de conecta-las nem com seu
conhecimento procedimental nem com o conceitual (FERNANDES, 2008, p.
11).

Desde cedo as criancas sdo estimuladas a fazerem uso dos nimeros inteiros ao indicar
guantos anos possuem, quantos doces elas tém nas méos, quantos dedos possuem em cada méo,
etc. Assim, elas passam a internalizar alguns conceitos fundamentais que acabam carregando
por toda vida, como: a nocdo de contar e de ordenar (onde 1 é menor que 2, 2 € menor que 3,
etc.). Elas também entendem, logo cedo, que juntando um dedinho com o outro dedinho
equivale a dois dedinhos, que juntando mais um dedinho aos outros dois, tera trés dedinhos.

Dessa forma a crianga vai construindo seu conceito de soma mesmo antes do ambiente
escolar. Analogamente, se ela tem dois doces nas mdos e come um deles, ela entende que restou
apenas um. Desenvolvendo, dessa forma, as primeiras nogoes de subtragéo.

Esse processo se inicia muito cedo na vida da crianca e perdura por um grande periodo
do inicio da vida dela. Sdo esses conceitos iniciais que servirdo de base para que no futuro elas
se apropriem, com mais facilidade, das operagdes com numeros inteiros.

No entanto, quando se inicia o processo de ensino e aprendizagem de frag6es nada disso
é considerado. O aluno, de uma hora para outra, vé-se diante de conceitos, simbologias e um

processo de soma e de subtracéo que diferem muito daquelas ao qual estavam familiarizados.
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A formacéo de uma base que sirva de alicerce na construcdo do conceito de fracdes é de

fundamental importancia. Antes de se falar em procedimentos, algoritmos e em minimo

1 2 2 3
multiplo comum, o aluno precisa entender que 3 € menor que 3 e que 3 € menor 3, etc. e que isso

ocorre ndo apenas porque ao dividirmos 0s respectivos numeradores pelos respectivos
denominadores encontraremos decimais, também, respectivamente menores, mas sim por terem
observado o carater unitario de cada fracdo, onde um terco representa uma das trés partes em
que algo foi fracionado e que dois tercos equivalem a duas partes das trés em que algo foi
repartido, por exemplo.

A compreensao, por parte do aluno, de que as fracdes sdo numeros, portanto, que podem
usa-las para contar e medir semelhante ao que fazem com 0s numeros inteiros € importante,
pois ajuda a entender que esse processo nao acaba quando se atinge o valor inteiro da fracéo e

12 3 3
dessa forma ao se contar 3,3 e 3a conta ndo se encerrara ao atingir 3. Significa que se pode
123 45
continuar contando de forma indefinida (3, 3, 3, 3, 3...). Ou seja, se faz necessario que eles

entendam que apesar de estudos indicarem que as fracdes surgiram do fracionamento de algo é
comum termos fragbes que representam uma porcao maior que o todo, porém esse entendimento
SO sera possivel se tiverem onde se apoiar. Ele precisa aprender a contar, a medir, a brincar com
fracOes, antes de mergulhar nesse mundo complexo e abstrato, pois assim estara retomando 0s
esquemas ja adquiridos quando no uso dos inteiros e conseguira visualizar com maior facilidade

as propriedades que envolvem as fragoes.

3.3 A necessidade de se encontrar novas formas de se transmitir o conhecimento

matematico

Entre os muitos desafios aos quais 0 professor precisa superar para exercer sua
profisséo, tem-se a necessidade de encontrar novas metodologias que possa envolver os alunos
tornando as aulas mais atrativas.

Atrair a atencdo dos alunos ja nédo era algo muito facil antes, agora, com o advento da
internet cada vez mais presente no dia a dia deles, se tornou um trabalho arduo. Estudos apontam
para a necessaria mudanca de comportamento, por parte dos educadores, diante de tantas
distracGes que a vida moderna tem oferecido para os alunos. J& ndo é mais aceitavel uma aula
meramente expositiva onde o0 aluno ndo passa de um simples expectador.

A necessidade de o aluno ter uma maior participagao no processo de ensino e

aprendizagem ao qual esta inserido é fundamental, pois:
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E necessaria a busca de novas metodologias e recursos didaticos com objetivo
de tornar o ensino de matematica contextualizado. Para isso a utilizacdo de
materiais manipulaveis permite superar o ensino pronto e acabado, exposto
por meio de regras por atividades que fazem o aluno descobrir os conceitos
em um ambiente prazeroso e interagindo com os colegas (MATIOLI, 2014,
p.11).

Por esse motivo e compreendendo que a teoria precisa caminhar junta com a prética
para um melhor aproveitamento dos conteddos ministrados, sugerimos uma opg¢do de
intervencdo pedagdgica com o uso do material didatico denominado Régua de Cuisenaire.
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4 UMA PROPOSTA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA

Acredita-se que a utilizagdo de materiais concretos e ludicos auxilia e contribui
para a eficicia do aprendizado do aluno que permite ao aluno evoluir segundo
seu proprio ritmo (FERNADES, 2008).

Enriquecer as aulas fazendo uso de material que possa ser manipulado pelos alunos traz
a oportunidade de observar de forma concreta alguns conceitos envolvendo as fracGes, ja que
ainda ¢ comum fazer o ensino destes conceitos de uma forma abstrata, com poucas
possibilidades de visualizacdo. Temos, como exemplo, que ao somar 1_+ 1 eles poderédo

3 3 observar e

manusear as pecas que representam cada terca-parte. Percebendo, dessa forma, que juntando
2
uma tega-parte com outra tera duas tercas-partes( 3 ). De modo anélogo, se ele juntar mais
3
uma dessas partes as outras duas tera trés tercas-partes ( 3 ) e assim sucessivamente.

Com isso, as operacOes de soma e de subtracdo, com o0 mesmo denominador, fardo muito
mais sentido para eles do que simplesmente Ihes ensinarmos técnicas de resolucao que eles irdo
decorar e pouco tempo depois irdo esquecer. Claro que as operagdes de soma e de subtracao de
fragdes com 0 mesmo denominador sdo apenas uma parte do problema, diga-se de passagem, a
menor delas, uma vez que as operacdes envolvendo fragbes com denominadores distintos séo
onde ocorre 0 maior numero de erros. Mas se 0 aluno ndo sanar todas as ddvidas a respeito
dessa parte da tematica, essas duvidas irdo se acumular e as dificuldades serdo ainda maiores
quando estiverem tratando com fracdes de denominadores distintos.

4.1 A importancia dos erros no aprendizado de matematica

Jo Boaler (2019) em seu livro “O que a matematica tem a ver com isso?” fala da

importancia de se cometer erros durante o aprendizado da matematica. Segundo essa autora:

Sempre elogie os erros e diga que vocé estd muito satisfeito que seu filho esta
cometendo erros. Pesquisas recentes mostram que nosso cérebro cresce
guando cometemos erros. Os cientistas descobriram que quando as pessoas
cometem erros de matematica, as sinapses se ativam e ocorre atividade
cerebral que ndo esta presente quando acertam (BOALER, 2019, p. 143).

A autora continua destacando que tanto adultos quanto criangas odeiam cometer erros
em matematica, pois os erros 0s fazem pensar que ndo foram feitos para aquilo. Dai, a
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importancia de dizer-lhes o quanto eles podem aprender com cada erro cometido. Boaler (2019)
relata algo ocorrido com sua filha quando um professor decidiu que ela ndo era boa em
matematica.

De certa forma, é bem caracteristico do professor tradicional usar os erros cometidos por
seus alunos para determinar quem é bom e quem é ruim em matematica, quem aprende e quem
ndo ira aprender matematica ao inves de agir de forma reflexiva a respeito de tais erros.

A capacidade de se colocar no lugar de seus alunos é um requisito indispensavel ao
professor desses novos tempos para que, assim, perceba as dificuldades de seus alunos e dessa
forma possa criar mecanismos para ajuda-los. E através das dificuldades de seus alunos,
procurando caminhos para sana-las, que o professor tera a oportunidade de corrigir as falhas no
processo de ensino e aprendizagem, aperfeicoando o seu préprio processo didatico.

O professor tem de estar sempre revendo o que pode ser melhorado, fazendo
uma reflexdo critica acerca do trabalho que vem desempenhado em sala de
aulas e investigando quais as principais dificuldades dos alunos. No caso em
estudo, relativo ao estudo das fracbes, o professor tem de investigar,
principalmente, se os alunos estdo tendo uma aprendizagem significativa sobre
as operagdes com fragGes ou se estdo apenas reproduzindo regras matematicas
que néo fazem sentido algum (RENZ, 2011, p. 17).

Sem ddvida que o sonho de todo professor é que seus alunos, em sua totalidade,
entendam plenamente os conte(dos ministrados e que os erros cheguem a um patamar de zero
por cento. Contudo, essa ndo € a realidade dos alunos brasileiros e 0s erros ocorrem com mais
frequéncia do que se gostaria. Errar quando se esta tentando aprender matematica nao é o fim
do mundo, ao contrério, € uma 6tima oportunidade de se apropriar verdadeiramente de tal
conhecimento.

Assim, ¢é perfeitamente compreensivel e aceitavel que se cometa equivocos quando se
quer aprender algo novo, entretanto, quando os erros ocorrem com muita frequéncia e de forma
persistente sdo indicios de uma ma compreensdo dos conceitos. Afinal, ndo se quer que 0s
alunos permanecam no erro, muito pelo contrario, a ideia € que eles possam aprender com seus
préprios erros.

4.2 A passividade dos educadores frente aos erros dos educandos
S&o inumeros os estudos que apontam onde os alunos irdo errar, com relacéo as fracgdes,

e os tipos de erros que irdo cometer, mesmo assim ainda se encontra profissionais permitindo

gue eles continuem a cometer tais erros sem que seja feita uma reflexao a respeito.
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Os erros cometidos pelos alunos devem ser considerados material para pesquisa, pois se
sabemos que eles irdo errar e 0s tipos de erros que irdo cometer ao lidar com fracoes, entdo por
que os deixamos cometé-los? Por que, nds, enquanto educadores, ndo os alertamos a respeito
de tais possibilidades? Por que ndo os informamos do ndmero grande de alunos que,
provavelmente, ird cometer tais erros naquela turma?

Talvez, sabendo antecipadamente das possibilidades de cometerem tais erros, antes
mesmo de chegarem a cometé-los, podera se amenizar a ocorréncia desse problema. Servindo,
assim, como mais uma opc¢ao metodoldgica na luta por uma melhor compreenséo e assimilagdo
dos conceitos de fracao.

Sem duvidas que os algoritmos e o processo de minimo multiplo comum facilitam muito
as operacOes, porém no inicio do processo de aprendizagem das fracdes, eles mais dificultam
do que ajudam, pois omitem a percepc¢do de muitos conceitos.

Por isso, torna-se importante investigar os conceitos envolvidos e buscar representa-los
em diferentes niveis, explorar seu vocabulario, campos de significados, representacfes
significativas, etc. Podemos explorar com o MMC, como representar multiplos, buscar
compreender por que existe um multiplo que € o menor, ou seja, 0 minimo, e por que um
multiplo pode ser comum a dois ou mais nameros.

Para Escolano e Gairin (2005) a construcao do conceito de fragdo, tendo como
ponto de partida 0 modelo parte-todo aqui descrito, tem como caracteristica a
constatacdo de que boa parte do conhecimento é adquirido de forma visual, e
o fato de que a atividade ndo esta associada a tarefa de medir grandezas. Os
autores entendem que ndo considerar um processo de medicdo, intrinseco a
prépria génese do namero racional, faz com que 0 modelo crie obstaculos a
formacdo de concepgdes adequadas (RODRIGUES, 2007, p. 53).

Portanto, precisamos considerar que muitas reflexdes podem ser efetuadas, como, por
exemplo, em se tratando de um todo discreto, uma clara relacdo com nog¢des de distribuicdo de
unidades, nogdes empiricas de divisdo. Em se tratando de um todo continuo, como uma barra
retangular, uma pizza, h&4 uma relagdo com area, que em sua no¢do empirica é algo percebido,
visualizavel e comparavel com outros objetos da percepcéo, destacadamente as fracoes.

Outra questéo conceitual apropriada para o destaque diz respeito a que duas fragcbes com
denominadores diferentes sdo elementos em unidades de medidas diferentes. Nao da para somar
centimetros com quilémetros sem que haja a compreensao da transformacgédo que precisa ser
efetuada, ou seja, a conversao para uma mesma unidade de medidas, por exemplo. Parece 6bvio,
mas ndo se tem dado tanta importancia a esse fato na hora de repassar tal conhecimento.



23

Os processos de soma ou de subtracdo de fragdes com o uso de algoritmos ou através de
fracdes equivalentes, ao mesmo tempo em que efetuam a operacdo também convertem a uma
mesma unidade de medida, deixando todo o processo com uma aparéncia muito diferente do
que os educandos estdo habituados.

4.3 Proposta de intervencdo pedagdgica: problematizando a Régua de Cuisenaire

O material escolhido para formular uma proposta tem grande potencial didatico, pois
permite que o aluno desenvolva o seu conhecimento através da manipulacdo de suas pecas. O
educando tera a oportunidade de trabalhar todos os conceitos que envolvem as fragdes de modo
palpavel, coisa que até entdo eles tém feito, unicamente, por meio da visualizacdo abstrata. Esse
material possibilita atividades significativas com quantidades fracionarias, problematizacdes,
transformacdes pela visualizacdo dos conceitos.

Como Renz (2011) ja havia alertado, a falta de visualizacdo € um primeiro problema
criado com a préatica procedimental, apenas da manipulacéo de simbolos, que se torna obstaculo,
uma dificuldade a mais.

A Régua de Cuisenaire consiste, originalmente, em um conjunto de barrinhas,
semelhantes a paralelepipedos, congruentes entres si, que foram repartidas de modo a
representarem as mais variadas fragoes.

O material com o qual sdo produzidos pode ser plastico ou madeira, mas também
podem ser confeccionados, de forma artesanal, com cartolina, EVA, etc. Para ajudar no
aspecto visual as barrinhas precisam ter cores distintas, de modo que as barras vizinhas ndo

possuam a mesma cor.
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Figura 2 — Régua de Frac6es

Fonte: modificado de Escolaronline.com (2020).

Ao usarmos a Régua de Cuisenaire para desenvolvermos com os alunos os conceitos de
fragbes, como o0 meio, o0 terco, 0 quarto, etc. as barras séo fracionadas de modo a representar
esses conceitos.

A primeira barrinha representa a parte inteira, dai ndo possui divisfes; a segunda
barrinha vem repartida em duas partes congruentes entre si para representar 0 meio; a terceira
barrinha vem repartida em trés partes congruentes para representar o ter¢co enquanto a quarta
barrinha esta repartida em quatro partes indicando o quarto, a quinta barrinha esta repartida em
cinco representando o quinto e dai por diante até a Gltima barrinha, que, em geral, representa o
décimo. Nada impede que se dé continuidade nesse processo e se faca Réguas de Cuisenaire
com mais de dez barrinhas.

Para Polya, a atividade de resolucédo de problemas fica empobrecida se nao for articulada
com a formulacdo de problemas. Para muitos outros autores, é necessaria a incorporacao das
atividades de:

[...] formulagcdo de problemas no processo de ensino/aprendizagem da
matematica (e.g. Kontorovich, Koichu, Leikin, & Berman, 2011),
particularmente por possibilitar o aprofundamento dos conceitos matematicos
envolvidos assim como promover a compreensdo dos processos resultantes da
sua resolucdo (BOA VIDA et al., 2008 apud PINHEIRO; VALE, 2019, p.
174).

A Régua de Cuisenaire permite apresentar os conceitos de forma visual e explorar outro
aspecto fundamental que é problematizar durante a atividade utilizando conceitos relacionados
a fracio e suas operacBes. E possivel elaborar problemas manipulando material, fazendo
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comparacOes e até formular hipoteses sobre operagdes, equivaléncias, desigualdades, etc.,
enfim, elaborar e resolver problemas. Devemos nos lembrar que o sucesso de um conhecimento
profundo e solido passa por combinar, de forma harménica, teoria e prética.

A utilizacdo de um material didatico ndo implica na sua manipulacdo, simplesmente.
Tentar adquiri-lo na forma industrializada produz dificuldades. Assim, propomos que a
atividade para o estudo de fragdes, utilizando a Régua de Cuisenaire, inicie-se com a construcgéo,
por parte dos alunos, de sua propria régua. E possivel construi-lo com materiais disponiveis em
ambientes escolares, como papel, cartolina, EVA, papeldo ou mesmo sucata disponivel em
ambientes extra classe, como madeira, compensados ou algum outro material que possa parecer
apropriado.

A cada etapa do processo de producado os alunos irdo acrescentando conceitos, utilizando
instrumentos de medidas e, assim, desenvolvendo vocabulario em uma atividade que possibilita
novas habilidades e até consolidando algumas ja conhecidas. Os alunos devem ser elaboradores
desde seu préprio material didatico e em todo processo de ensino/aprendizagem, comegando
pela escolha, em uma lista de possibilidades, do material que eles irdo utilizar na construcéo de
suas Réguas de Cuisenaire. Cada aluno devera escolher o tamanho, a largura e as cores que as
barrinhas teréo.

Em Matematica, a importancia da construcao do préprio material didatico vai aléem da
reproducdo de algum objeto ja industrializado. A transformacéo do objeto deve estar inserida
no rol de problematizagBes. Assim, ao exibirmos uma Régua de Cuisenaire tradicional,
observaremos que sdo padronizadas para representarem apenas até a fracdo 1/10. Nessa
proposta, compreendemos que é necessario ir além, e, sugerir o uso de uma cartolina ou folha
de EVA para problematizarmos a possibilidades de outras subdivisbes, desafiar para a
construcdo de uma Régua de Cuisenaire até o limite da execucdo utilizando material didatico e
depois elaborar atividades na hipdtese do que acontece se usamos sO representacdo numeérica.

Ao produzir seu proprio material, desde a escolha da matéria prima para o objeto, 0s
alunos e o educador matematico podem problematizar, elaborando questdes que contém o0s mais
variados conceitos envolvendo fragdes. Por exemplo, ao dividirem uma barrinha em duas partes
iguais eles deverdo denominar cada parte por meio, ou metade, utilizando a mesma linguagem

1

anterior a escola, escrevendo também a representacdo numérica da fragdo correspondente (z).
1 1

2 2
Meio Meio
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A ideia é que os alunos fagcam isso durante todo o processo de producdo de sua Régua
de Cuisenaire. Portanto, ao dividirem uma barrinha em trés partes iguais devem denomina-las
por terga partes.

1 1 1
3 3

Terca parte Terca parte Terca aprte

Dessa forma, a medida que forem dividindo cada barrinha, os alunos deverdo denominar
cada parte fracionada pelo nome que representa cada parte, em linguagem natural, e
representando por nimeros. Ou seja, meio, ao dividir uma barrinha em duas partes iguais; terco,
ao dividir uma barrinha em trés partes iguais; quarto, ao dividir uma barrinha em quatro partes
iguais e assim por diante.

Figura 3 _ Tabela Fracionada

B |-
B |-
& (-

o -
(4]
[+
0 |-

1 1 1 1 1 1
12 12 | 12 12 | 12 12 | 12 120|542 421|542 12
Fonte: modificado de Ensinandomatematica.com (2017, p. 7).

O material também permite que o aluno perceba, por visualizagdo e por comparagéo,
que a metade é maior que a terga parte, que a terca parte, ou, um tergo € maior que a quarta parte
ou um quarto, etc. Essa descri¢do, denominando e numerando as partes fracionadas da régua, é
um vocabulario de referéncia para compreensdo das fracbes. Obviamente, devemos ressaltar
que isso vale para réguas com mesma area. Depois desse vocabulario é possivel explorar o
conceito de ordem das fracOes unitarias e depois as desigualdades, equivaléncias, etc.

Deve-se permitir a manifestacdo, pelos alunos, dos aspectos ludicos que o material
sugere, manifestacdo espontanea para elaboracdo de hipdteses que sdo perguntas que devem
sempre ser respondidas. AfirmacGes devem ser comprovadas ou refutadas, usando
comparagOes, sobreposicdo de pecas, usar representacfes numéricas para hipdteses sobre
operacdo com fragdes, ou seja, provar explicando. Por exemplo, € provavel que, com essa
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abordagem, ao serem questionados sobre qual o resultado da soma de uma quinta parte, mais,
outra quinta parte, a resposta - duas quintas partes, ou, simplesmente, 2/5 surja com
naturalidade sem as regras ainda terem sido apresentadas. Assim, ao apresentarmos a regra —
para somar fracdo com mesmo denominador, soma o numerador e repete o denominador tera
outro significado, terd uma referéncia.

Se retomarmos a problemética anteriormente abordada por Fernandes (2008), que

apontou as dificuldades dos alunos em ordenarem fragcbes como 1 e 1, porque néo percebem seu
23

carater unitario, atividades com a Régua de Cuisenaire permitem que o aluno atue sobre o que
visualiza como, por exemplo, efetuando uma sobreposicéo de pecas.

Tendo a disposi¢do uma variedade de fracdes unitarias, sujeitos em diferentes niveis
conceituais poderdo utilizar sobreposicdo de pecas para comprovar diferentes conceitos, por

exemplo, somar fragdes unitarias com denominadores diferentes. Podemos sugerir que somem

1 1

2 mais 3 sobrepondo pegas menores como forma de desafio, até que encontre uma fragdo que
1 1

se encaixe tanto em 2 como em 3. Caso 0 aluno ndo encontre, podemos sugerir e, assim, fazélo

1 1
testar a fragdo 6, permitindo a ele observar, por sobreposi¢do, que na representacéo, 2 , da Régua
1 3

de Cuisenaire cabem exatamente trés fracdes s, que reforcaremos denominando s, a0 passo que
1

na representacdo de 3 cabem exatamente duas dessas fragGes.

Esse tipo de problematizacdo permite explorar um referencial significativo para fracoes

3 1 2

equivalentes, pois eles mesmos podem observar que & equivalem a 2 e de modo analogo s
1

equivalem a 3 e devemos estimular a exploracdo para que também encontre a fracdo
1

equivalente a 3. Devem ser sempre estimulados a representar essas equivaléncias utilizando

3
9 1

apenas simbolos numéricos e o sinal de igualdade.

Dessa forma, ofereceremos um referencial significativo para o aluno pensar em fragdes
por comparacdes, correspondéncia, equivaléncia geométrica, equivaléncia de fracOes e até o
porqué da importancia de termos uma técnica para extrairmos um minimo multiplo comum.

Toda atividade humana implica, em algum grau, em teoria e pratica. Na
atividade docente, portanto, ndo é diferente, ja que teoria e pratica devem estar
aliadas, para que seja possivel a reflexdo sobre a pratica (FOTANA;
FAVERO, 2013).
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O aluno precisa ser conduzido a fazer matematica. Sao varias as possibilidades com esse
recurso didatico que traz para o aluno a possibilidade de manipular esse material, fazendo com
que atuem de forma participativa no seu aprendizado. Saindo, assim, da situacéo de observador
a qual eles ttm sido submetidos e que tornam as aulas tdo desmotivadoras, para alguns. Sao
tantos os concorrentes com o qual os professores precisam lidar, na busca pela atencédo de seus
alunos, que ndo é mais possivel ignorar a ineficiéncia de uma aula onde o aluno participa apenas

como um observador.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar essa pesquisa, a tentativa era entender o que leva tantos alunos a errarem as
operacdes de soma ou de subtracdo de fracdes. Percebo, hoje, que as lacunas criadas no processo
de ensino e aprendizagem de fracdes, aos moldes tradicionais, sdo maiores do que pensava no
inicio.

O acumulo de conceitos mal compreendidos gera dificuldades para que se possa
compreender novos conceitos. Aliado a pratica da manipulagdo simbdlica, muitos conceitos nao
sdo apresentados explicitamente, o que faz com que os alunos executem manipulagdes
simbdlicas, sem saber ao certo o porqué.

Desta forma, como ndo conseguem entender os motivos pelo qual as coisas sao daquele
modo, o Unico processo cognitivo possivel € a memorizacdo. Esse privilégio apenas a
memorizagdo passa a falsa impressédo de que os alunos que manipulam satisfatoriamente os
simbolos compreenderam bem os conceitos, pois manipulam fragdes como se dominassem 0s
conceitos relacionados. Porém basta um breve periodo sem treinar que alguns ja apresentam
dificuldades na compreensdo e ndo possuem referenciais significativos para organizar novos
pensamentos.

Assim, é facil perceber a importancia do Educador Matematico, que precisa agir como
educador e como Matematico, explorando os métodos, ou procedimentos, e, também, os
conceitos que sdo abordados em cada aula, visando assim, contribuir para que a aprendizagem
acontega.

Um dos grandes desafios do docente contemporaneo € encontrar formas de tornar as
aulas mais atrativas, motivadoras a fim de envolver os alunos para que participem do seu
aprendizado. Mas, para motivacéo, precisamos considerar a importancia da ressignificacdo dos
contetdos curriculares, oferecendo referenciais mais significativos, como os visualizaveis em
materiais didaticos, e que permitam explorar ndo s6 os conceitos, mas, também, raciocinios
como o indutivo, o dedutivo, o analdgico, intuitivos, utilizando linguagem natural.

Portanto, precisamos elaborar atividades em que os alunos possam fazer matematica, ou
seja, formular hipdteses, tentar comprovar a existéncia ou nao de suas afirmacfes e descrever
seu proprio pensamento, desde os primeiros ciclos de ensino.
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