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RESUMO

Este trabalho apresenta uma proposta de ensino de fragcdes usando a Metodologia
de Resolucdo de Problemas, tendo como foco contribuir para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias no aprendizado de fracées no 6° ano da Educacao
Basica. Este estudo sugere alternativas de ensino aos professores para que seus
alunos adquiram uma melhor compreensao sobre fracdes, além de estimular a
criatividade e a reflexdo por meio desta metodologia. Ainda, com o objetivo de
orientar e exemplificar o modo de se trabalhar com o tema em foco, sé&o

apresentados planos de aula usando a Metodologia de Resolucdo de Problemas.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem. Matemética. Fracdes. Resolucdo de

problemas.



ABSTRACT

This work presents a proposal for teaching fractions using the problem solving
methodology, it focuses on contributing to the development of skills and
competences in the process of learning fractions at a primary sixth grade education.
This study suggests teaching alternatives for instructors to apply in their students so
that they acquire a better understanding of fractions, and stimulate creativity and
thinking thru this methodology. In addition, in order to guide and illustrate how to
work with the focused theme, some teaching plans are presented using the problem

solving methodology.

Keywords: Teaching and Learning. Mathematics. Fractions. Problem Solving.
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1 INTRODUCAO

A proposta de usar a Metodologia de Resolucdo de Problemas para o ensino
de fracdes, no 6° ano da Educacdo Basica, como tema deste trabalho, surgiu
através de minha observacdo da grande dificuldade dos alunos de compreender
melhor este assunto.

A partir das vivéncias enquanto docente, e entendendo que a matematica faz
parte da vida de todos ndés, pois a utiizamos nas mais variadas situa¢gfes do
contexto social, escolhi este assunto para, através da leitura e da analise de textos
tedricos sobre o tema, fazer uma proposta de ensino, procurando responder as
seguintes questdes: Qual é a importancia do estudo das fracbes? O que € a
Metodologia de Resolucdo de Problemas? De que forma essa metodologia pode
contribuir para o desenvolvimento de habilidades e competéncias para aprender
fracbes?

Os problemas de matematica geralmente sdo escritos com uma linguagem
diferenciada, pois sdo usados termos, sinais, letras e palavras que se organizam
para expressar ideias. Essa organizacdo nem sempre € similar a que se encontra
nos textos da lingua materna. O desconhecimento de um conceito ou termos
especificos da matematica, que ndo fazem parte do cotidiano do aluno, pode
constituir-se em obstaculos para que ocorra a compreensdo, a assimilacdo do
assunto, logo ndo ocorrera a aprendizagem.

A Metodologia de Resolucdo de Problemas propbe que o aluno aprenda
conceitos através da resolucdo de problemas propostos. Ao resolver situacdes
problema aprende matematica, desenvolve procedimentos, modos de pensar e de
se expressar e em consequéncia adquire conhecimento. Isto favorece o
desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias para que ocorra a
aprendizagem.

Segundo Onuchic e Botta (1997), “no mundo real, frequentemente nos
deparamos com situacdes que exigem o conhecimento de nimeros racionais, seja
na forma de fracoes, razdes, decimais ou porcentagem”.

Mas, qual € a importancia do estudo das fracbes?

O ensino de fracBes é de fundamental importancia, pois se encontra presente no

nosso dia-a-dia. Precisamos entender, saber seus significados, para poder usar,
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relacionar e interrelacionar com outros conceitos trabalhados na matemética e fora
dela.

O estudo das fracbes se faz necessario e é de relevante importancia, a
medida que muitas vezes temos necessidades de representar “um pedaco”, “uma
parte”, de alguma coisa através de numeros ou para “resolvermos determinados
problemas de divisdo”, onde os numeros naturais, ja conhecidos, sao insuficientes.

Segundo Behr et al. (1983) apud Teixeira (2008, p. 16), “o estudo do conceito
de fracdo aperfeicoa a habilidade de dividir, permitindo entender e manipular melhor
0s problemas do mundo real”.

Pretende-se com este estudo, sugerir alternativas para professores aplicarem
aos seus alunos para que estes adquiram uma melhor compreenséo sobre fracoes,
além de estimular a criatividade e a reflexdo através da metodologia de Resolucéo
de Problemas.

Para isso, faremos uma lista de problemas relativos as fragdes, descrevendo
qual tépico esta sendo abordado para que possa orientar como trabalhar o tema
através da Metodologia de Resolucdo de Problemas. Além disso, apresentaremos
alguns planos de aula usando a Metodologia de Resolugédo de Problemas. Para
tanto, destaca-se que a tematica abordada esta estruturada em capitulos.

No primeiro capitulo, conta-se um pouco da histéria da matematica, do
surgimento do numero, da aparicéo e criacao das fracoes.

No segundo capitulo, aborda-se a Resolugcdo de Problemas como
metodologia de ensino.

No terceiro capitulo, enfatiza-se o0s objetivos da Matematica no Ensino
Fundamental bem como a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino,
de acordo como previsto nos parametros curriculares nacionais, para o0
desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias para o processo de
aprendizagem em matematica.

No quarto capitulo, faz-se uma abordagem das fracdes, conceituando-as,
caracterizando as ideias associadas a fracao, tipos de fracéo, fragdes equivalentes,
comparacao de fracdes, operacdes com fracdes: adicdo e subtragdo com mesmo
denominador e denominadores diferentes, multiplicacéo e diviséo.

No quinto capitulo, apresenta-se uma seérie de problemas, destacando qual

topico do assunto esta sendo abordado.
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No sexto capitulo, apresentam-se planos de aula como sugestdo para o
ensino de alguns conceitos de fracbes usando a Metodologia de Resolucéo de
Problemas.

Desse modo, espera-se que 0 presente estudo seja objeto de reflexdo para
gue tenhamos um ensino mais compassivo onde o0s alunos possam ter uma
participacdo efetiva nesse aprendizado e consequentemente, teremos cidad&os
mais conscientes e preparados para atuarem numa sociedade em constante

transformacéao.
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2 UM POUCO DA HISTORIA DAS FRACOES

A nocdo de numero esta presente desde o inicio da historia da humanidade
tendo chegado até nds, nas mais variadas atividades. Provavelmente uma das
primeiras atividades mateméticas da humanidade tenha sido a de contar.

Segundo Boyer:

Noc8es primitivas relacionadas com os conceitos de nimero, grandeza e
forma podem ser encontradas nos primeiros tempos da raca humana, e
vislumbre de no¢Bes mateméticas se encontra em formas de vida que
podem datar de milh8es de anos antes da humanidade. (BOYER,1996, p.
1).

A matematica faz parte da vida do homem, ndo se pode imaginar a sociedade
sem ela. A matematica mais antiga emana dos conceitos de numero, grandeza e
forma. Hoje, a matematica e 0os numeros estdo presentes em quase todas as
atividades desenvolvidas pelo homem, seja nas mais simples até as mais
complexas.

De acordo com Boyer:

Os matematicos do século vinte desempenham uma atividade intelectual
altamente sofisticada, que nao é facil de definir, mas boa parte do que hoje
se chama matematica deriva de idéias que originalmente estavam centradas
nos conceitos de ndmero, grandeza e forma. (BOYER,1996, p. 1).

Ainda de acordo com Boyer:

E claro que a matematica originalmente surgiu como parte da vida diaria do
homem, e se ha validade no principio biolégico da “sobrevivéncia dos mais
aptos” a persisténcia da ragca humana provavelmente tem relacdo com o
desenvolvimento de conceitos matematicos. A principio as nog¢des primitivas
de ndmero, grandeza e forma podiam estar relacionadas com contrastes
mais do que com semelhancas — a diferenca entre um lobo e muitos, a
desigualdade de tamanho entre uma sardinha e uma baleia, a
dessemelhanca entre a forma redonda da Lua e a retilinea de um pinheiro.
Gradualmente deve ter surgido da massa de experiéncias cadticas, a
percepcdo de que ha analogias: e dessa percepcdo de semelhancas em
namero e forma nasceram a ciéncia e a matematica. As préprias diferencas
parecem indicar semelhancas, pois o contraste entre um lobo e muitos,
entre um carneiro e um rebanho, entre uma arvore e uma floresta, sugerem
que um lobo, um carneiro e uma arvore tém algo em comum - sua
unicidade. Do mesmo modo se observaria que certos grupos, como 0S
pares, podem ser posto em correspondéncia um a um. As m&os podem ser
relacionadas com os pés, os olhos e as orelhas ou as narinas. Essa
percepcdo de uma propriedade abstrata que certos grupos tém em comum &
gue nés chamamos nimero, representa um grande passo no caminho para
a matematica moderna. (BOYER,1996, p. 1).
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Ha milhares de anos, o ser humano ja contava pequenas quantidades: os
animais; os objetos que faziam; as mudancas de lua que observavam para medir 0
tempo; usando os dedos, pedrinhas, marcas em 0ssos, etc. Com o passar do tempo,
o homem sentiu necessidade de criar simbolos para representar quantidades. E a
ideia de niUmeros naturais surgiu da necessidade de contar as coisas da natureza.

Boyer sustenta a ideia de que:

O homem difere de outros animais de modo mais acentuado pela sua
linguagem, cujo desenvolvimento foi essencial para que surgisse o
pensamento matematico abstrato; no entanto palavras que exprimem idéias
numéricas apareceram lentamente. Sinais para ndameros provavelmente
precederam as palavras para numeros, pois é mais facil fazer incisées num
bastdo do que estabelecer uma frase bem modulada para identificar um
ndmero. (BOYER,1996, p. 3).

De acordo com a histéria, a necessidade de criar novos nameros, além dos
naturais, surgiu espontaneamente por problemas praticos da natureza geométrica.
Mas a necessidade de medir terras, colheitas, liquidos e tecidos com exatidao, levou
o homem a introduzir as fracbes e a criar unidades padrdo para as medidas. Ao
optar por uma determinada unidade padréo para medir, perceberam que o resultado
encontrado em muitas situacdes, ndo era um numero inteiro. A partir desse
momento sentiram a necessidade de fracionar a unidade de medida. Ao dividir um

pedaco de corda, em duas partes de mesma medida, cada parte tinha a metade da

medida da corda inicial, ou seja, cada parte tinha % medida da corda inicial.

Diante dessa necessidade, as fragbes foram criadas ha milhares de anos. Os

egipcios, ja utilizavam fracbes, embora possuissem notacbes apenas para as

fracOes da unidade e as fracbes % e g . Fragcbes de unidade s&o aqueles cujo

111

numerador é 1, como: , —,—, etc.
2 45

Complementando o exposto, Boyer (1996, p. 9) defende que: “Os homens da
Idade da Pedra ndo usavam fracdes, mas com o advento de culturas mais
avancadas durante a ldade do Bronze parece ter surgido a necessidade do conceito
de fracéo e de notacéo para fragbes”.

Segundo a Wikipédia — enciclopédia livre, os egipcios criaram o numero

fracionario, porém s6 entendiam a fracdo como unidade, ou seja, fracdes cujo
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numerador é igual a 1. Os egipcios escreviam essas fracdes com uma espécie de
sinal oval escrito em cima do denominador, (conforme quadro abaixo), mas 0s
calculos eram complicados, pois no sistema de numeracado que usavam no antigo
Egito os simbolos se repetiam muitas vezes.

Outras fracdes foram descobertas pelos mesmos povos, as quais eram

~ L 5 1 1
expressas em termos de fracdes egipcias, como: 6= 3 + =,

2 3

Figura 1 — Demonstracéo da escrita egipcia e da nossa escrita

escrita eqipcia nossa escrita
e 1
s
1l i
L - 37
il
——— 1
21
Ml

Fonte: http://educar.sc.usp.br/matematica/m5p1t6.htm

SO ficou mais facil trabalhar com as fracdes quando os hindus criaram o
Sistema de Numeracdo Decimal, quando elas passaram a ser representadas pela
razdo de dois numeros naturais.

De acordo com o site de Adriano Pasqualotti (1998), a forma como
representamos hoje as fragdes, so foi possivel gracas ao bispo sirio Severus Sebokt,
que em 662, profundamente irritado com o fato de as pessoas elogiarem qualquer

coisa vinda dos gregos, explodiu dizendo:

Existem outros povos que também sabem alguma coisa! Os hindus, por
exemplo, tém valiosos métodos de célculos. Sdo métodos fantasticos! E
imaginem que os calculos sdo feitos por apenas nove sinais!
(PASQUALOTTI, 1998, p. 10).

No final do século VI, os hindus tiveram a idéia de introduzir uma notacéo
para a posicdo vazia - 0 zero - como o décimo sinal, para se juntar aos nove
simbolos j& existentes formando assim o sistema de numeracdo tal qual
conhecemos hoje.

Os simbolos-0123456 789 — ficaram conhecidos como a notacéo de al-

Khowarizmi, de onde se originou o termo latino algorismus.
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Dai 0 nome algarismo.S&0 estes nimeros criados pelos matematicos da india
e divulgados para outros povos pelo arabe al-Khowarizmi que constituem 0 nosso
sistema de numeracéo decimal conhecidos como algarismo indo-arabicos.

Na Grécia antiga, a ideia de fragdo como um numero demorou muito a ser
aceita. Por muitos séculos, apenas os elementos da sequéncia 1, 2, 3, 4, 5, entre
outros, eram considerados nimeros, ou seja, apenas 0s niUmeros naturais maiores

ou iguais a 1. O 1 era o gerador de todos os numeros. Eles substituiam a fracédo pela

. ~ . . 3
ideia de razdo. Em vez de dizer, por exemplo, que um segmento de reta é = de

outro, eles diziam que o primeiro esta para o segundo assim como 3 esta para 5. Ou
seja, na razao de 3 para 5.

Os gregos também foram os responsaveis pela introducdo das fractes
sexagesimais, atualmente usadas na medida do tempo e de angulos. Essa ideia
derivou do sistema de numeracdo babil6nico (de base 60) para ser utilizada na
astronomia. Na Roma Antiga, aprendia-se a trabalhar inicialmente com as fracdes
que possuiam denominador 12. N&o tinham simbolos especiais para essas fracdes.

Em meio a todas as fragcfes, existe um tipo peculiar, em que o denominador &
uma poténcia de 10. Este tipo € denominado fracdo decimal.

Toda fracdo pode ser representada por um numero decimal, isto €, um

namero que tem uma parte inteira e uma parte decimal, separados por uma virgula.
~ 1 : . ~ b5 : .
Por exemplo, a fracédo > equivale a fracao 10 gue equivale ao numero
decimal 0,5.

O namero fracionario, escrito na forma %, (@ 0N, b 0N, comb # 0), com

base nos estudos de Nunes et al. (2003) citado por Moutinho (2005), podem ser
abordados sob a ¢dtica de seus cinco diferentes significados que séo: Fracdo como
Numero, Fracdo como Relacdo Parte-Todo, Fracdo como Medida, Fragdo como
Quociente e Fragcao como Operador Multiplicativo.

Segundo Moutinho (2005 p. 34 — 37) em sua dissertacdo de mestrado, 0s

cinco significados para fracdo de acordo com Nunes et al. (2003) sao:
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2.1 Frag&o com o significado Numero

7

L . — L a
A ideia envolvida nesse significado é o da notacdo b’ expressando um

namero na reta numeérica, ou ainda sua representacao na notacao decimal.
2.2 Fracao com o significado Parte-Todo

A ideia presente nesse significado é a particdo de um dado objeto em n

partes, isto €, um todo dividido em partes iguais e que cada parte podera ser

1 . .
representada como —, e que o procedimento da dupla contagem da conta de se
n

chegar a uma resposta correta.

2.3 Fracao com o significado Quociente

Esse significado estd presente em situacbes associadas a ideia de particao,
0 quociente representa o tamanho de cada grupo quando se conhece o numero de

grupos a ser formado.

2.4 Fracao com o significado Medida

Esta presente nesse significado a ideia de dividirmos uma unidade em partes
iguais (sub unidades) e verificarmos quantas dessas partes caberdo naquele que se

guer medir.

2.5 Fragao com o significado Operador Multiplicativo

Esse significado esta associado ao papel de transformacéao, isto é, uma acao

que se deve imprimir sobre um namero, transformando o0 seu valor nesse processo.
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3 ARESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO METODOLOGIA DE ENS INO

“A educacdo basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-
lhes a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” € 0 que estabelece a
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacdo Nacional, em seu artigo 22 (BRASIL,
1996, p. 8).

Com o propésito de contribuir para assegurar ao educando o que determina a
LDB é que propomos uma abordagem diferenciada acerca do tema fracdes. Para
tanto buscamos a Metodologia de Resolucdo de Problemas como uma forma de
ensinar.

Para que se possa entender o que € a Metodologia da Resolugcdo de
Problemas, faremos uma pequena explanagdo, com embasamento em alguns
pesquisadores, e 0 que diz os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), acerca
do que é problema e de como e quando a Resolucdo de Problemas passou a ser
pensada como metodologia de ensino.

Segundo Dante (1996, p. 9), “problema é qualquer situacdo que exija o
pensar do individuo para soluciona-lo”.

Na concepcéo de Onuchic,

Problema é tudo aquilo que ndo se sabe fazer, mas que se esté interessado
em resolver”. Ela enfatiza ainda que “o problema passa a ser um ponto de
partida e que, através da resolucdo do problema, os professores devem
fazer conexfes entre os diferentes ramos da matematica, gerando novos
conceitos e novos contetidos. (ONUCHIC, 1999, p. 215).

Para Van de Walle (2001) citado por Allevato, Onuchic (2004, p. 221), “Um
problema é definido como qualquer tarefa ou atividade para a qual os estudantes
ndo tém meétodos ou regras prescritas ou memorizadas, nem a percepcao de que

haja um método especifico para chegar a solucao correta”.

Ja na visdo de Saviani (1999) apud Pires e Gomes (2009, p. 17), “Uma
qguestdo por si s6 ndo caracteriza um problema, mesmo que sua resposta seja
desconhecida. O que caracteriza um problema é aquela questao cuja resposta, além

de nédo ser conhecida, deseja-se conhecer”.
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Segundo os PCN’s,

Um problema mateméatico é uma situacdo que demanda a realizacdo de
uma sequéncia de acBes ou operacdes para obter um resultado”, isto &,
devemos procurar a solugdo através de acdes inerentes ao problema. O
que é problema para um aluno pode nédo ser para outro, em fungéo do seu
nivel de desenvolvimento intelectual e dos conhecimentos de que dispde.
(PCN’s,1998, p. 41).

Fundamentado nesses pesquisadores, ao propor um problema a ser
resolvido, pressupde-se que o aluno:

* elabore um ou vérios procedimentos de resolugao;
e compare seus resultados com os de outros colegas;
« valide seus procedimentos.

Resolver um problema ndo é somente compreender o que foi proposto e
encontrar uma resposta aplicando procedimentos adequados. Devemos levar o
aluno a dar uma resposta correta e que tenha sentido para aquele problema, como
também devemos ter a certeza de que o aluno se apropriou dos conhecimentos
envolvidos naquela situacao.

Devemos ainda, desenvolver habilidades que possibilitem aos alunos provar
os resultados, testar seus efeitos, comparar diferentes caminhos para chegar a
solucéo.

Com essa forma de trabalho, o valor da resposta correta da lugar ao valor do
método de resolucdo e com isso 0 processo de ensino e aprendizagem nédo se dara
simplesmente pela reproducdo de conhecimentos, mas pela via da acao refletida,
conjecturada, que constréi conhecimentos.

A Resolucao de Problemas sempre teve uma funcdo importante, pois se tem
registros de que desde a antiguidade, os problemas matematicos faziam parte da
natureza humana.

Segundo Stanic & Kilpatrick (1989) apud Huaméan (2010), “a resolucao de
problemas aparece na histéria desde muito cedo como € o caso do Papiro Ahmes e
de muitos outros registros de Egipcios, Chineses e Gregos”.

Existem diversas maneiras de pensar a resolucéo de problemas, motivando

diferentes orientacdes e abordagens didaticas para esse assunto.
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A Resolugcédo de Problemas como exercicios repetitivos, desenvolvidos por
meio de instrucdes, algoritmos, procedimentos padronizados de forma prevista pelos
alunos e pelo professor.

Sendo assim, a Resolucdo de Problemas como Metodologia de Ensino
passa a ser um conjunto de estratégias para o ensino e o desenvolvimento da
aprendizagem de matemaética.

N&o podemos falar em resolucdo de problemas, sem mencionar George
Polya (1897-1985), um dos matematicos mais importantes do século XX. Pesquisou
em varios ramos da matematica, mas sua maior contribuicdo esta relacionada a
heuristica de resolugdo de problemas matematicos com varias publicagbes
relacionadas ao assunto, em especial How To Solve It, traduzido para o portugués
como A arte de Resolver Problemas.

Flemming, Luz e Mello nos dizem que:

N&o podemos deixar de destacar que Polya discutiu pela primeira vez, na
década de 40, a resolugéo de problemas com a primeira tiragem do livro
How to Solve it, em agosto de 1944, sendo que sua ideias tiveram um forte
impacto no ensino da resolucdo de problemas, alicercando muitas
pesquisas posteriores. (FLEMMING; LUZ; MELLO, 2005, p. 73).

Enfatizando o exposto, Polya (1995), apud Dante, (1996, p.7) afirma que “a
resolucéo de problemas foi e é a coluna vertebral da instrucdo matematica desde o
Papiro de Rhind”.

Nesta perspectiva, Polya (1995, p. 3-11), em seu livro A Arte de Resolver
Problemas, nos diz que para se obter sucesso na resolucdo de problemas é

necessario observar as seguintes etapas:

. Compreensdo do problema — o aluno precisa compreender o
problema e também desejar resolvé-lo. O problema deve ser bem escolhido,
interessante e o enunciado verbal precisa ficar bem entendido para que o
aluno tenha condi¢cBes de identificar as partes principais do problema, a
incognita, os dados, a condicionante.

. Estabelecimento de um plano — se tem um plano quando se
conhece, pelo menos de um modo geral, quais as contas, os calculos ou 0s
desenhos que se precisa executar para obter a incégnita. O caminho que vai
desde a compreensdo do problema até o estabelecimento de um plano,
pode ser longo e tortuoso. A melhor coisa que um professor pode fazer por
seu aluno é proporcionar-lhe, discretamente, uma ideia luminosa.

As boas idéias sdo baseadas na experiéncia passada e em
conhecimentos previamente adquiridos.
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Os materiais indispensaveis a resolucdo de um problema matematico
séo certos itens relevantes do conhecimento matematico ja adquirido, tais
como problemas anteriormente resolvidos e teoremas anteriormente
demonstrados.

. Execucdo do plano — para conseguir isto é preciso, além de
conhecimentos anteriores, de bons habitos mentais e de concentracdo no
objetivo, mais uma coisa: boa sorte. Executar o plano necessita de
paciéncia.

O plano proporciona apenas um roteiro geral. E preciso ter convicgéo de
gue os detalhes se inserem nesse roteiro e, para isto, deve-se examina-los,
um apos outro, até que tudo fique perfeitamente claro sem nenhum recanto
obscuro no qual possa ocultar um erro.

Quando o aluno prepara seu plano, mesmo com alguma ajuda, e
concebe com satisfacdo a ideia final, ndo perdera facilmente essa ideia.
Mesmo assim, o professor deve insistir para que o aluno verifique cada
passo para nédo ter ddvida de que realizou 0 melhor plano.

. Retrospecto — os alunos que fizerem um retrospecto da resolucéo
completa, reconsiderando e reexaminando o resultado final e o caminho que
levou até este, poderdo consolidar seus conhecimentos e aperfeicoar sua
capacidade de resolver problemas. Um bom professor precisa compreender
e transmitir @ seus alunos o conceito de que problema algum fica
completamente esgotado, resta sempre alguma coisa a fazer. Com estudo e
aprofundamento, pode-se melhorar qualquer resolucdo, pois é sempre
possivel aperfeicoar a nossa compreensdo da resolucdo. (POLYA, 1995, p.
3-11).

Para atingirmos o entendimento de que é possivel ensinar mateméatica por
meio da Resolucdo de Problemas, um extenso caminho foi percorrido.

A Resolucdo de Problemas, até metade do século XX, era considerada
basicamente em resolver problemas de rotina ou ndo, ndo era considerada como
metodologia de ensino.

O principio das investigacdes sobre a resolucdo de problemas se deu no
inicio dos anos setenta, com sugestdes para o0s curriculos escolares.

Na avaliacdo de Onuchic:

A importancia dada a resolugdo de problemas é recente e somente nas
Ultimas décadas é que os educadores matematicos passaram a aceitar a
ideia de que o desenvolvimento da capacidade de se resolver problemas
merecia mais atencao. (ONUCHIC, 1999, p. 203).

A educacdo matematica era abordada com énfase no ensino de simbolos,
com uma linguagem complexa, havia uma formalizacdo em demasia. O objetivo para
aprender Matematica era o de ser competente para saber usa-la.

Na visao de Onuchic, (1999, p. 215), “a caracterizacao da Educacgao

Matematica, em termos de resolucdo de problemas, [...] configuravam como um
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conjunto de fatos, com o dominio de procedimentos algoritmicos ou como um

conhecimento a ser obtido por rotina ou exercicio mental”.

Segundo Polya,

A resolugdo de problemas é uma habilitagdo pratica como digamos, o é a
natacdo. Adquirimos qualquer habilitacdo por imitagcdo e préatica. Ao
tentarmos nadar, imitamos o que 0s outros fazem com as maos e 0s pés
para manterem suas cabecas fora dagua e, afinal, aprendemos a nadar pela
pratica de natacdo. Ao tentarmos resolver problemas, temos de observar e
imitar o que fazem outras pessoas quando resolvem os seus e, por fim,
aprendemos a resolver problemas, resolvendo-os. (POLYA, 1995, p. 3).

Na década de oitenta, varios recursos em Resolucdo de Problemas surgiram
vislumbrando o trabalho do professor em sala de aula.

De acordo com Onuchic,

Durante essa década, muitos recursos em Resolugdo de Problemas foram
desenvolvidos, visando ao trabalho de sala de aula, na forma de colecdes
de problemas, listas de estratégias, sugestdes de atividades e orientacdes
para avaliar o desempenho em resolucdo de problemas. Muito desse
material passou a ajudar os professores a fazerem da resolugdo de
problemas o ponto central de seu trabalho. Entretanto, ndo deu o tipo de
coeréncia e a direcdo necessaria a um bom resultado porque havia pouca
concordancia na forma pela qual este objetivo era encarado. Essa falta de
concordancia ocorreu, possivelmente, pelas grandes diferencas existentes
entre as concepcdes que pessoas e grupos tinham sobre o significado de
“resolucdo de problemas ser o foco da matematica escolar”. (ONUCHIC,
1999, p. 206).

Para se chegar a conclusdo de que é possivel e viavel ensinar Matematica

através da Resolucéo de Problemas, Onuchic diz que:

[...], os pesquisadores passaram a questionar 0 ensino e o efeito de
estratégias e modelos e, em 1989, comecam a discutir as perspectivas
didatico-pedagdgicas da Resolucéo de Problemas. Ela passa a ser pensada,
entdo, como metodologia de ensino, como um ponto de partida e um meio
de se ensinar matematica. Essa forma de ensinar Matematica passa a ser
vista como modelo “Pds Polya”. (ONUCHIC, 2008, p. 7).

Ainda nos anos oitenta 0 NCTM (Conselho Nacional de Professores de
Matematica dos Estados Unidos da América) lancam “Uma Agenda para a Ac¢ao”,

uma publicacdo com uma série de recomendacdes onde colocam que elas ndo eram
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o fim de seus esfor¢cos, mas apenas o comec¢o. A primeira dessas recomendacdes
dizia “ resolucdo de problemas deve ser o foco da mateméatica escolar “.

Para Huaman :

A ‘“era da resolucdo de problemas”, fundamentada a partir de
recomendacéo feita no documento “Uma Agenda para a Acao”, do NCTM,
em 1980, diz que Resolucdo de Problemas deveria ser o foco da
matemética escolar nos anos 80. No inicio da década de 90, a UNESCO,
através da sua declaracdo mundial sobre Educacédo para todos, também
declara claramente que a resolucdo de problemas deve ser um instrumento
essencial da aprendizagem, do mesmo modo que a leitura, a escrita € 0
célculo. (HUAMAN, 2006, p. 20).

Apbés muitas discussbes e estudos desenvolvidos pelo NCTM sobre as
diferentes concepgdes, maneiras de pensar o que é a Resolucdo de Problemas, nos
anos 90, a Resolucdo de Problemas passa a ser considerada como uma
metodologia de ensino. Com essa nova visdo da Resolucdo de Problemas, como
uma metodologia de ensino ela passa a ser pensada como um ponto de partida e
um meio de se ensinar matematica, de modo a levar o aluno a obtencdo de um
conhecimento com compreensdo e nao apenas a memorizacdo de técnicas e
algoritmos.

Para Onuchic, a metodologia de ensino da matematica ndo € mais um

processo isolado e sim, amplo:

Na abordagem de Resolucdo de Problemas como uma metodologia de
ensino, o aluno tanto aprende matematica resolvendo problemas como
aprende matematica para resolver problemas. O ensino de resolucao de
problemas ndo é mais um processo isolado. Nessa metodologia o ensino é
fruto de um processo mais amplo, um ensino que se faz por meio da
resolucdo de problemas. (ONUCHIC, 1999, p. 210-211).

E importante reconhecer que a Matematica pode ser trabalhada através da
Resolugdo de Problemas, onde as tarefas envolvendo problemas ou atividades
sejam um caminho pelo qual um curriculo possa ser desenvolvido e a aprendizagem
virA como consequéncia. O ensino de matematica através da Resolucdo de
Problemas nao significa meramente entregar um problema ao aluno para ele

resolver, € necessario que o professor incentive, motive, se empenhe para que a
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aula se desenvolva da melhor forma possivel mantendo um ambiente de trabalho
desafiador. Com esta forma de trabalho havera uma aprendizagem significativa.

Podemos notar isso nas palavras de Allevato e Onuchic.

Ensinar matematica através da Resolugdo de Problemas néo significa,
simplesmente, apresentar um problema, sentar-se e esperar que a magica
aconteca. O professor é responsavel pela criacdo e manutencdo de um
ambiente matematico motivador e estimulante em que a aula deve
transcorrer. Para se obter isso, toda aula deve compreender trés partes
importante: antes, durante e depois. Para a primeira parte, o professor deve
garantir que os alunos estejam mentalmente prontos para receber a tarefa e
assegurar-se de que todas as expectativas estejam claras. Na fase do
“durante”, os alunos trabalham e o professor observa e avalia o trabalho. Na
terceira, “depois”, o professor aceita a solugdo dos alunos sem avalia-los e
conduz a discussdo enquanto os alunos justificam seus resultados e
métodos. Entdo, o professor formaliza os novos conceitos e novos
conteudos construidos. (ALLEVATO; ONUCHIC, 2004, p. 221).

A fim de orientar o trabalho em sala de aula, Dante (1996, p. 11-14) em seu
livro Didatica da Resolucédo de Problemas de Matematica, determina seis objetivos
para esta pratica:

- Fazer o aluno pensar produtivamente;

- Favorecer o desenvolvimento do raciocinio do aluno;

- Ensinar o aluno a enfrentar situacdes novas;

- Dar ao aluno a oportunidade de se envolver com as aplicagfes da Matematica,
- Tornar as aulas de Matematica mais interessantes e desafiadoras;

- Equipar o aluno com estratégias para resolver problemas.

Conduzidos pelos objetivos descritos, as atividades propostas, segundo a
Metodologia da Resolucdo de Problemas, constituem - se o veiculo pelo qual serdo
desenvolvidas novas compreensfes mateméaticas introduzidas no problema.
Enquanto os estudantes estdo envolvidos no processo de resolucdo, procurando
relacbes, levantando dados, hipoteses, estabelecendo e avaliando planos,
concomitantemente estdo se engajando em um pensamento reflexivo sobre os
conceitos inseridos na questéao.

Ainda segundo Dante:

Mais do que nunca precisamos de pessoas ativas e participantes que
deverdo tomar decisdes rapidas e, tanto quanto possivel, precisas. Assim, é
necessario formar cidaddo matematicamente alfabetizados, que saibam
como resolver, de modo inteligente, seus problemas de comércio,
economia, administracdo, engenharia, medicina, previsdo do tempo e



28

outros da vida diaria. E, para isso, € preciso que a crianga tenha em seu
curriculo de Matematica elementar, a resolugcao de problemas como parte
substancial, para que desenvolva desde cedo sua capacidade de
enfrentar situacfes-problema. (DANTE, 1996, p.15).

Para a pratica da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino, é
essencial o planejamento cuidadoso dos conteludos, das atividades e do
encaminhamento dos questionamentos a serem feitos. Para tanto os contetdos de
ensino devem estar ligados a realidade dos alunos, serem abordados de uma ou
mais maneiras para que possam atingir a todos. As atividades devem, também,
estar relacionadas ao contexto social dos alunos, ja que quando vivenciam tais
situacdes-problemas a aprendizagem se da de forma mais rapida e significativa. As
problematizagcbes devem ter como objetivo alcancar a internalizagdo e a
compreensao do contetdo que esta sendo transmitido para os alunos.

Precisa-se motivar, incentivar os alunos, pois assim eles estarédo
apropriando-se ativamente do conhecimento, ou seja, a alegria de conquistar o
saber, de participar da elaboracdo de ideias e procedimentos. Serdo capazes de
entender e usar procedimentos adquiridos como incentivo para aprender e continuar
aprendendo.

Se o aluno realmente aprende matematica, com significado, ele a usara em
toda sua existéncia. Por isso vemos na Metodologia de Resolucédo de Problemas
uma ferramenta poderosa para motivar professores e alunos no ensino de

matematica.
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4 OBJETIVOS DA MATEMATICA NO ENSINO FUNDAMENTAL

Neste capitulo, transcreveremos o0s objetivos da matematica no ensino
fundamental, bem como a Resolu¢cdo de Problemas como Metodologia, de acordo
como prevé os Parametros Curriculares Nacionais: Matematica, Terceiro e Quarto
ciclos do Ensino Fundamental ( 52 a 82 séries).

No ano de 1998, foi implementado pelo Ministério da Educacdo e do
Desporto, mais especificamente pela Secretaria de Educacdo Fundamental, os
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). Estes buscaram respeitar as
diversidades regionais, culturais e politicas, mas principalmente construir referéncias
nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides brasileiras.

Em se tratando de questbes educacionais, os Parametros Curriculares
Nacionais sdo apontados como suporte tedrico e tem como finalidade orientar o
trabalho dos educadores para que possam conduzir a aprendizagem de seus alunos
com significado, potencializando o desenvolvimento de todas as capacidades, de
modo a tornar 0 ensino mais humano, mais ético, para a vida toda. Ainda, 0s
Parametros Curriculares Nacionais, no que se refere ao ensino de matematica,
conduzem a necessidade de adicionar conteldos que possam ser interligados nas
relacbes sociais, no trabalho e na diversidade cultural como meio de formar um
cidaddo consciente de suas responsabilidades.

Os objetivos da matematica no ensino fundamental, de acordo os Parametros
Curriculares Nacionais de Mateméatica (BRASIL, 1998), a matematica do Ensino

Fundamental deve proporcionar ao aluno:

» identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e
transformar o mundo a sua volta e perceber o carater de jogo intelectual,
caracteristico da matematica, como aspecto que estimula o interesse, a
curiosidade, o espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade
para resolver problemas;

« fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos do
ponto de vista do conhecimento e estabelecer o maior nimero possivel de
relagfes entre eles, utilizando para isso o conhecimento matematico
(aritmético, geométrico, métrico, algébrico, estatistico, combinatorio,
probabilistico);

» selecionar, organizar e produzir informacdes relevantes, para interpreta-las
e avalia-las criticamente;
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» resolver situagBes-problema, sabendo validar estratégias e resultados,
desenvolvendo formas de raciocinio e processos, como deducao, inducéo,
intuicdo, analogia, estimativa, e utilizando conceitos e procedimentos
matematicos, bem como instrumentos tecnoldgicos disponiveis;

e comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e
apresentar resultados com precisdo e argumentar sobre suas conjecturas,
fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo relacdes entre ela e
diferentes representagdes matematicas;

» estabelecer conexdes entre temas matematicos de diferentes campos e,
entre esses temas e conhecimentos de outras areas curriculares;

e sentir-se seguro da propria capacidade de construir conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de
solucdes;

e interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente
na busca de solucdes para problemas propostos, identificando aspectos
consensuais ou ndo na discussao de um assunto, respeitando o modo de
pensar dos colegas e aprendendo com eles (BRASIL, 1998, p. 47-48).

Ainda, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica
(BRASIL, 1998), a Resolugdo de Problemas é o ponto de partida da atividade
matematica. O conhecimento matematico passa a ganhar significado quando os
alunos vivenciam situacdes desafiadoras para resolver e trabalham para
desenvolver estratégias de resolugéo.

De acordo com Schoenfeld (1985) apud PCN’s: Matematica — 52 a 82 série:

A Resolucdo de Problemas, na perspectiva indicada pelos educadores
matematicos, possibilita aos alunos mobilizar conhecimentos e
desenvolver a capacidade de gerenciar as informacdes que estdo ao seu
alcance. Assim, os alunos terdo oportunidade de ampliar seus
conhecimentos acerca de conceitos e procedimentos matematicos, bem
como de ampliar a visdo que tém dos problemas, da Matematica, do
mundo em geral e desenvolver sua autoconfianca. (SCHOENFELD, 1985
apud PCN'’s: Matematica, 1998, p. 40).

A Resolucdo de Problemas, como eixo organizador do processo de ensino e
aprendizagem de Matematica, a partir dos Parametros Curriculares Nacionais de

Matematica (BRASIL, 1998), pode ser resumida nos seguintes principios:

. A situagdo-problema é o ponto de partida da atividade matematica e ndo a
definicdo, No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, idéias e
métodos matematicos devem ser abordados mediante a exploracdo de
problemas, ou seja, de situacdes em que os alunos precisem desenvolver
algum tipo de estratégia para resolvé-las;

. O problema certamente nao é um exercicio em que o aluno aplica, de forma
guase mecanica, uma féormula ou um processo operatoério. S6 ha problema
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se o aluno for levado a interpretar o enunciado da questéo que lhe é posta e
a estruturar a situacao que lhe é apresentada;

. Aproximacdes sucessivas ao conceito sdo construidas para resolver certo
tipo de problema; num outro momento, o aluno utiliza o que aprendeu para
resolver outros, o que exige transferéncias, retificacdes, rupturas, segundo
um processo analogo ao que se pode observar na Histéria da Matematica;

. Um conceito matematico se constréi articulado com outros conceitos, por
meio de uma série de retificagbes e generalizagdes. Assim, pode-se afirmar
gue o aluno constr6i um campo de conceitos que toma sentido num campo
de problemas, e ndo um conceito isolado em resposta a um problema
particular;

. A resolucdo de problemas ndo é uma atividade para ser desenvolvida em
paralelo ou como aplicacdo da aprendizagem, mas uma orientacdo para a
aprendizagem, pois proporciona o contexto em que € possivel apreender
conceitos, procedimentos e atitudes matematicas. (BRASIL, 1998, p. 40-41).

Ao analisar os objetivos propostos pelos PCNs e a Resolugcédo de Problemas
como ponto de partida da atividade matematica, percebe-se que estes enfatizam
que o0s conhecimentos matematicos devem ser apresentados de forma
contextualizada, ou seja, relacionando-os com a realidade em que o aluno esta
inserido. A constru¢do do conhecimento matematico possibilita fazer uma
interrelacdo destes conhecimentos com outras areas curriculares, por meio da

resolucao de situacdes problemas.
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5 FRACOES

Neste capitulo faremos uma abordagem das fracdes, conceituando-as,
caracterizando as ideias associadas a fracéo, tipos de fracéo, fracoes equivalentes,
comparacao de fracdes, operacdes com fracdes: adicdo e subtragdo com mesmo
denominador e denominadores diferentes, multiplicacao e divisao.

De acordo com a Historia da Matematica, disponivel no Portal Sdo Francisco,
por volta do ano 3.000 a.C., um antigo faraé de nome Seséstris determinou...

“... reparte-se o solo do Egito as margens do rio Nilo entre seus habitantes”.
Se o rio levava qualquer parte do lote de um homem, o faraé mandava funcionarios
examinarem e determinarem por medida a extenséo exata da perda.

Estas palavras foram escritas pelo historiador grego Herddoto, ha cerca de
2.300 anos. O rio Nilo, um dos maiores rios do mundo, corta uma extensa planicie
do Egito. Todo ano na estacdo das cheias, as &aguas do Nilo subiam
abundantemente, inundando uma extensa regido ao longo de suas margens.
Quando as aguas desciam, deixavam uma faixa de terras férteis prontas para o
plantio.

Cada lote de terra era muito valorizado e tinha de ser muito bem cuidado.
Anualmente, durante o0 més de junho, o nivel das aguas do Nilo comecava a subir.
Ao avancar sobre as margens, o ri0o arrastava as cercas de pedra que oS
agricultores usavam para delimitar suas terras. Quando as aguas baixavam,

funcionarios do governo tragavam novamente os limites das terras dos agricultores.
5.1 Um novo numero
Os funcionéarios usavam cordas para fazer a medicdo. Havia uma unidade de

medida assinalada na prépria corda. Esses funcionarios eram chamados de

agrimensores ou estiradores de corda.
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Figura 2 — Agrimensores ou estiradores de corda

Fonte: http://educar.sc.usp.br/licenciatura/2003/hm/page03.htm

Eles esticavam a corda e verificavam quantas vezes aquela unidade de
medida estava contida nos lados do terreno. Mas, muitas vezes, a unidade de
medida assinalada na corda ndo cabia um numero inteiro de vezes nos lados do
terreno. Para solucionar o problema da medicdo das terras, 0os egipcios criaram um
novo numero, 0 humero fracionario, que era representado com o uso de fracdes.

A maneira de representar fracdo, por meio de uma barra separando o
numerador do denominador, data do século XVI depois de Cristo.

Assim, 0 homem comecou a usar 0s numeros fracionarios, trabalhando

inicialmente com fracées de numerador 1, como E 111 .etc.

234’5

5.2 ldeias associadas a fracao

A seguir, descreveremos algumas ideias associadas aos significados de

fracOes, partindo de alguns exemplos:

Exemplo (Projeto Arariba: Matematica — 52 série. Obra colet iva concebida,
desenvolvida e produzida pela Editora Moderna.): No dia de seu aniversario,
Luisa levou um bolo para a escola. Em sua classe h& 28 alunos, entre os quais 14
Sa0 meninos.

O bolo de Luisa foi dividido em pedacos de mesmo tamanho, o suficiente para
gue todos os alunos e a professora comessem apenas um pedaco cada um.

N&o sobrou nenhum pedaco, e apenas 3 dos alunos ndo gostaram do bolo.

e Quanto do total do bolo cada pessoa comeu?

* Se fossem 2 bolos iguais, quanto do bolo cada um comeria?
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Como podemos comparar o numero de alunos que nao gostaram do bolo e o

total de alunos?
5.2.1 Fracdo com o significado Parte-Todo

A ideia presente nesse significado é a particAo de um dado objeto em n

partes, isto €, um todo dividido em partes iguais e que cada parte podera ser

1 . .
representada como —, e que o procedimento da dupla contagem da conta de se
n

chegar a uma resposta correta.

Vamos responder a primeira questao.

Numero total de pessoas: 28 alunos + 1 professor(a) = 29 pessoas

Quando dividimos uma figura ou um objeto em partes iguais, podemos relacionar
essas partes com o inteiro.

Vamos dividir o bolo em 29 partes iguais.

A fracao 2—19 (Ié-se: um vinte e nove avos) representa cada pedaco do bolo.

Figura 3 — Demonstragéo do bolo de Luiza

BOLO DE LUIZA

®

Fonte: ZACARIAS, 20{1.

1 — Numerador — NUmero de partes que cada pessoa comeul.

1

29 29 — Denominador - Numero de partes em que o bolo foi dividido.

Logo, cada pessoa comeu 2—19 do bolo.
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5.2.2 Fracdo com o significado Quociente

Esse significado esta presente em situacdes associadas a ideia de particéo,
0 quociente representa o tamanho de cada grupo quando se conhece o nimero de
grupos a ser formado.

Veja como descobrir quanto do bolo cada um comeria se fossem 2 bolos para

serem divididos entre as 29 pessoas.

Figura 4 — Demonstracao dos dois bolos de Luiza

| BOLO DE LUIZA ‘ ‘ BOLO DE LUIZA ‘

Fonte: ZACARIAS, 2011.

Cada pessoa comeria 2—19 de cada bolo ou 2—29(Ié-se: dois vinte e nove avos) do

bolo.

. 2 . ~ . .
A fracao 29" nesse caso, € um exemplo de fracdo relacionada a um quociente de

dois niumeros naturais (2 e 29).

2:29=£
29

A fragdo como quociente também pode ser observada em outros casos.

Figura 5 — Fragcdo como quociente

Fonte: http://www.colegioinovacao.com.br/cms/documentos/fracoes 5 serie_matematica.pdf

g(lé-se: seis sextos) da figura é o mesmo que 1 figura inteira, =1.

olo
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Por outro lado, 6 : 6 = 1. Entdo, podemos escrever 6 : 6 =

olo

5.2.3 Fracdes para Comparar

Num conjunto de elementos, podemos selecionar uma quantidade de
elementos e compara-la com o total de elementos do conjunto. Essa comparacéo
pode ser indicada por uma fracdo que, nesse caso, esta associada a ideia de razédo
entre essas duas quantidades.

Exemplos:

Comparamos o numero de alunos que nao gostou do bolo de Luisa com o
namero total de alunos da classe de Luisa através de uma fracao.
3 dos 28 alunos da classe nao gostaram do bolo.

~ I .
Essa comparacao pode ser expressa pela fracao 28 (Ié-se: trés vinte e oito

avos e pode-se entender: 3 em 28 ou razao de 3 para 28), que indica que 2—?;3 dos

alunos da classe de Luisa ndo gostaram do bolo.

Agora, comparamos o numero de meninas (14) com o total de alunos (28).

~ ~_ 14 . .
Essa comparagcdo pode ser expressa pela fracado P (Ié-se: quatorze vinte e oito

avos), significando que 14 dos 28 alunos, ou seja, metade dos alunos sao meninas.
5.2.4 Fracdo com o significado Operador Multiplicat  ivo

Esse significado esta associado ao papel de transformacéo, isto é, uma acéo

gue se deve imprimir sobre um namero, transformando o0 seu valor nesse processo.

Exemplo (Projeto Arariba: Matematica — 52 seérie. Obra coleti va concebida,
desenvolvida e produzida pela Editora Moderna. Adap  tado pela autora) : Malu

gosta de jogar bolinhas de gude com seu primo Jodo. Das 12 bolinhas que estdo em

jogo, %(Ié-se: dois tercos) sao de Malu. Quantas sao as bolinhas de Malu?

Temos que calcular g de 12 bolinhas.
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Vamos separar as 12 bolinhas em 3 conjuntos
{0000} {0000} {0000}

Cada conjunto representa a terca parte das bolinhas, ou seja:

% de 12 (Ié-se: um terco de doze) é quatro, porque 12: 3 =4

Se % de 12 é 4 entédo %de 12 (lé-se: dois tercos de doze) é igual a 2 . 4, isto é, 8.

Logo, das 12 bolinhas, 8 sdo de Malu.
5.2.5 Fracdo com o significado Medida

Esta presente nesse significado a ideia de dividirmos uma unidade em
partes iguais (subunidades) e verificarmos quantas dessas partes caberdo naquele
gue se quer medir.

Exemplo (ldealizado pela autora): A capacidade de um balde é de 11 litros.

Quantas jarras de 2 litros serdo necessarias para encher esse balde?

Temos que verificar quantas jarras serdo necessarias para encher o balde. Como a

capacidade da jarra é de 2 litros, necessitamos de 5 jarras mais meia jarra, ou seja,

5 x 2 =10 litros, mais% jarra que é igual a 1 litro, totalizando 11 litros.

Figura 6 - Balde

e
1L

Fonte: http://www.topgameskids.com.br/pesquisar/?pesquisa=++balde&mdI=

Figura 7 — Jarras

EEEEE .
2L 2L 2L 2L 2L

Fonte: http://www.a77.com.br/dicionario/dicionario_ilustrado_letra_j.php
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5.2.6 Fracdo com o significado Numero

7

. . N L a
A ideia envolvida nesse significado é o da notacgéo b’ expressando um
namero na reta numerica, ou ainda sua representacao na notacao decimal.

Exemplo (Idealizado pela autora): Represente % na reta numerica.

. . . 2 .. . . .
Para determinar a posi¢éo da fracao . dividimos o intervalo que vai de zero até 1

em cinco partes iguais, encontrando os pontos A, B, C, D e E (esse ultimo
coincidindo com o namero 1).

Assinalamos o ponto B que corresponde a fracéo Z

5

0 A C D E=1 2

alN _>IJJ

Como as fracdes possuem diferentes significados e, se almejamos uma
melhor aprendizagem devemos proporcionar situagées que contemplem esses

varios significados.
5.3 Leitura de fracoes

De um modo geral, podemos dizer:

. . o . a
Dois numeros inteiros a e b, com b # 0, quando escritos na forma b

representam uma fracéo. Nesta fracéo:
% O numero b indica em quantas partes iguais uma unidade foi dividida e é
chamado denominador.
% O numero a indica quantas dessas partes foram consideradas e é chamado
numerador.

O numerador e o denominador séo os termos de uma fracao.

Para fazer a leitura de uma fracdo, devemos ler o numerador e, em seguida, 0

denominador, que recebe alguns nomes especiais:
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Denominador

2 3

4 5

6 7

8

Leitura

meio | tergo

quarto | quinto

sexto | sétimo

oitavo

nono

5.3.2 FracGes com denominadores que sao poténcia de 10

Denominador 10 100 1000
Leitura décimo centésimo milésimo
5.3.3 FracgBes com outros denominadores

Denominador 11 12 13
Leitura onze avos doze avos treze avos

Avos é um substantivo masculino usado na leitura das fracdes, designa cada uma

das partes iguais em que foi dividida a unidade e se cujo denominador é maior do

gue dez.
Exemplos:

1) é |é-se dois nonos

5 . . . A
2) >3 |é-se cinco vinte e trés avos

10

3) 7 |é-se dez dezessete avos

4) % |é-se cinquienta e sete centésimos

5.4 Tipos de fracéao

Ha fracdes que representam quantidades menores que a unidade, ou seja,

representam uma parte da unidade.




Figura 8 — Fracdes proprias

-
]

Fonte: http://www.colegioinovacao.com.br/cms/documentos/fracoes_5 serie_matematica.pdf

Essas fracOes sao chamadas fracdes proprias.

2 1 3
Exemplos: =, = e —.
3 2 4

Nas fracdes proprias, 0 numerador € menor que o denominador.
Ha fracbes que representam uma unidade, duas unidades, etc.

Figura 9 — FragcOes aparentes

12/6 ou 2 inteiros

3/3 ou 1 inteiro

Fonte: http://www.colegioinovacao.com.br/cms/documentos/fracoes_5 serie_matematica.pdf

Essas fragOes sao chamadas fragbes aparentes.
Exemplos: 12 e §
6 3

Nas fragBes aparentes, o numerador € multiplo do denominador.

Ha fracdes que representam quantidades maiores que a unidade, ou seja,

uma unidade mais parte dela, duas unidades mais parte dela, etc.

41
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Figura 10 — Fracdes improprias

Fonte: http://www.colegioinovacao.com.br/cms/documentos/fracoes_5 serie_matematica.pdf

Essas fracbes sdo chamadas fragbes impréprias.

7 4
Exemplos: —e —.
4 3

Nas fragBes impréprias, o numerador é maior que o denominador.
5.5 Fracbes equivalentes

Algumas fracdes representam a mesma quantidade de uma unidade, ou seja,
a mesma parte de um inteiro.

Observe as figuras abaixo e as fracdes que representam a parte colorida de

cada figura.

Figura 11 — FracOes equivalentes

Fonte: http://www.colegioinovacao.com.br/cms/documentos/fracoes_5 serie_matematica.pdf

A parte da figura correspondente a g € a mesma que corresponde a g ou g

Por isso sdo chamadas de fragbes equivalentes.

Escrevemos: 5 =_ ==
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5.5.1 Propriedade das fracGes equivalentes

Quando multiplicamos ou dividimos o numerador e o denominador de uma
fracdo por um mesmo numero, diferente de zero, obtemos uma fracao equivalente a

fracao inicial.

5.5.2 Simplificacéo de fracdes

Simplificar uma fracao significa transforma-la numa fracédo equivalente com os
termos respectivamente menores.
Para isso, divide-se o numerador e o denominador por um mesmo ndamero,

diferente de zero.

. .. 8
Exemplo: Simplificar —.
p p 16

Quando uma fracdo nao pode mais ser simplificada, diz-se que ela é
IRREDUTIVEL ou que esta na sua forma mais simples. Nesse caso, o numerador e

0 denominador s&o primos entre si.

5.5.3 Comparacgao de fracoes

Comparar duas fragdes significa estabelecer uma relacao de igualdade ou
desigualdade entre elas.

5.5.3.1 Fragcdes com o mesmo denominador

Observe as figuras abaixo e as fracdes que representam a parte colorida de

cada uma.

Figura 12 - Fra¢c6es com 0 mesmo denominador

3
5
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4

5
Fonte: http://www.colegioinovacao.com.br/cms/documentos/fracoes 5 serie _matematica.pdf

Observe que 3 < 4
5 b5

De maneira geral, quando duas ou mais fragdes tém o mesmo denominador,

a menor delas € a que tem menor numerador.

5.5.3.2 FragGes com o0 mesmo numerador

Observe:

Figura 13 — Fragcdes com o mesmo numerador

K
16

Fonte: http://www.colegioinovacao.com.br/cms/documentos/fracoes_5 serie_matematica.pdf

Percebemos que:

5w
A
o w
A
Nlw

Entao:
Se duas ou mais fracbes tem o mesmo numerador, a maior € a que tem
menor denominador.

5.5.3.3 Fragcbes com os numeradores e denominadores  diferentes

Observe:
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Figura 14 — Frag6es com os numeradores e denominadores diferentes

= I
] B
| I

Fonte: http://www.colegioinovacao.com.br/cms/documentos/fracoes 5 serie_matematica.pdf

Para facilitar a comparacgéo, vamos encontrar fracées equivalentes a elas que
tenham um denominador comum.

Mas que denominador sera esse?

Poderia ser o produto dos denominadores: 3.2 .4 =24

2 : ? 1, : ? 3 . : ?
— € equivalente a — — € equivalente a — — € equivalente a —
3 24 2 4 4 .24
+—> +—> « >
X 8 x 12 X 6

Pela propriedade de fracdes equivalentes, o numerador e o denominador
devem ser multiplicados por um mesmo ndamero.

Entao:
1
2

Poderia ser o menor multiplo comum dos denominadores: 3, 2 e 4.

3 . . 18
— € equivalente a —.
24

. . 16 . : 12
€ equivalentea —, € equivalentea — e
24 24

winN

Para fazer a comparacdo de fracbes com numeradores e denominadores

diferentes, reduzem-se as fragcbes ao mesmo denominador.

Exemplo:
2 =_8 2.4 2
3 12 3.1.2 2
31,1 3
a4 =_6 1.1.1]12
2 12
3 =_8
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J& aprendemos que comparando fragbes com denominadores iguais a maior
€ a que possui maior numerador.
.9 8 6
,— > — > .
12 12 12

5.6 Operacdes com fracOes
5.6.1 Adicao e subtracao de fracdes com denominador  es iguais

Com o objetivo de incrementar a merenda dos alunos, a professora de
matematica e os alunos do 6° ano da escola X resolveram construir uma horta
escolar. Para tanto realizaram um mutirdo para fazer a limpeza da area e a
construcdo dos canteiros. A &rea foi dividida em 12 canteiros. . Em 4 canteiros foram
plantados alface, em 3 foram plantadas cenouras, em 2 foram plantadas beterrabas
e em 1 plantou-se couve.

Quantas partes ja foram plantadas? Quantas partes ainda faltam para
plantar? (Uma aventura do pensamento — Oscar Guelli — 52 sér ie

— adaptado pela autora)

Figura 15 - Horta do 6° ano

Fonte: ZACARIAS, 2011.

4 3 1 2 10
Foram plantadas: — + — + — + — = —.
12 12 12 12 12

A soma de duas ou mais fracdes que tem denominadores iguais é uma fracéo
cujo numerador € a soma dos numeradores e o0 denominador € igual ao

denominador dessas fracdes.
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Faltam plantar: — - — = —.

A diferenca de duas fracdes que tem denominadores iguais é uma fragdo em
gue o numerador é a diferenca dos numeradores e o denominador é igual ao
denominador dessas fragdes.

5.6.2 Adicao e subtracao de fracdes com denominador  es diferentes

Um campo de futebol esta sendo totalmente reformado. A grama esta sendo

substituida por um novo tipo mais resistente. Numa semana foi gramado % do

. 1 . ~
campo e na semana seguinte, 2 do campo. Qual é a fracdo que representa a parte

gramada? E a que falta gramar? (A conquista da Matemética — Giovanni,

Castrucci e Giovanni Jr. — 52 série — adaptado pela  autora)

Figura 16 — Campo de futebol dividido em duas partes

12 semana =

N

Fonte: ZACARIAS, 2011

Figura 17 — Campo de futebol dividido em quatro partes

22 semana =

NP

Fonte: ZACARIAS, 2011

1., 2 11 1
como — éiguala — = | =+~ |, entdo =+
2 4 4 4 2

1

Logo % do campo de futebol j& estdo gramados. Ainda falta gramar % do

campo de futebol.
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Para somar ou subtrair duas ou mais fracdes que tem denominadores
diferentes, devemos procurar fracdes equivalentes de mesmo denominador, para

depois somar ou subtrair os numeradores.

5.6.3 Multiplicacéo de fracdes

. 1 .
Uma classe do 6° ano possui 30 alunos, dos quais 3 sao meninas. Em um

.1 . N . ~ :
certo dia, > das meninas foi a escola de calca jeans. Que fracdo de meninas

vestiam calcas jeans? Quantas meninas vestiam calcas jeans naquele dia? (Projeto
Arariba - Obra Coletiva concebida, desenvolvida e p  roduzida pela Editora

Moderna — 52 série — adaptado pela autora.)

Figura 18 — Alunos e alunas do 6° ano

AR D b b S b S I S

Total de
alunos %%%%%%%%%%

da classe

T T Y YT YRY YRS } Total de meninas

Fonte: ZACARIAS, 2011

1 . . . .
Como > das meninas foi a escola de cal¢a jeans, temos:

Figura 19 — Alunas vestidas com calgas jeans

SRR D O S b b S O

Total de

alunos - da D O I b D S b S S

classe

$ % ¢ % ¢ ¢ ¢ s ¢ & }Totaldemeninas

Meninas de jeans
Fonte: ZACARIAS, 2011
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1 .
De acordo com o desenho, temos que s do total de alunos eram meninas

vestidas com calcgas jeans, naquele dia. Ou seja, metade de % éigual a %

Entélo,E del éigualaE : 1111
2 3 2 3 23 6
Logo, % de 30 éigual a —1'20 = 3—60 = 5. Ou seja, 5 alunas vestiam calcas

jeans.

O produto de duas ou mais fragbes tem como numerador o produto dos

numeradores e como denominador o produto dos denominadores.

5.6.4 Diviséo de fracoes

Ex: 1) Na festa de aniverséario de Julia sobraram % de um bolo de morango. Julia

dividiu igualmente o que sobrou do bolo entre suas 3 melhores amigas. Que fracéo
do bolo cada amiga de Julia ganhou? (Projeto Arariba - Obra Coletiva concebida,
desenvolvida e produzida pela Editora Moderna — 52 série — adaptado pela

autora.)

Figura 20 — Bolo de morango

Bolo dividido em 10 partes = i—o

Fonte: ZACARIAS, 2011.

Figura 21 — Sobra do bolo de morango

Sobra do bolo = E
10

Fonte: ZACARIAS, 2011

Entao, E 1 3= 3
10 10

Cada amiga ganhou % do bolo.



50

Ex: 2) Ana comprou uma barra de chocolate e repartiu em 5 partes das quais
comeu 2 . Quando Ana ia guardar o chocolate que sobrou chegaram suas amigas
Marta e Claudia. Ana repartiu igualmente o chocolate que havia sobrado entre suas
amigas. Que fracdo de chocolate cada uma comeu? (A conquista da Matematica —

Giovanni, Castrucci e Giovanni Jr. — 52 série —ada  ptado pela autora)

Figura 22 — Barra de chocolate

Barra de chocolate repartida em 5 partes =

ol o

Fonte: ZACARIAS, 2011.

Figura 23 — Sobra da barra de chocolate

Sobra do chocolate =

ol w

Fonte: ZACARIAS, 2011

A parte hachurada e colorida, da figura abaixo, representa g dividido em 2

partes iguais, ou seja,
3 3

—12=—
5 10

Figura 24 — Sobra da barra de chocolate dividida em duas partes

§:2:3
5 10

Fonte: ZACARIAS, 2011

Cada uma das amigas de Ana comeu % do chocolate.
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Observe que a divisdo por 2 d4 o mesmo resultado que a multiplicacédo pelo

Seu inverso [%j .

NUmeros inversos

Quando multiplicamos um numero por outro e o produto € igual a 1, dizemos

que eles sao inversos multiplicativos entre si.

Assim, 2 e % séo inversos um do outro, pois 2. = =1.

N

Entdo, para dividir uma fracdo por um namero natural diferente de zero ou por
outra fracdo, devemos multiplicar o primeiro nimero pelo inverso do segundo

ndmero.

3
Logo, — : 2 =
g 5

oglw
N

3
10
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6 SUGESTOES DE PROBLEMAS

Neste capitulo apresentaremos alguns problemas que sdo sugestdes para
serem aplicados em sala de aula com a Metodologia de Resolugédo de Problemas.
Os problemas selecionados séo de facil acesso, possuem uma linguagem simples,
fazendo com que os alunos se interessem e sejam capazes de identificar os
conteudos nele envolvidos, e assim, se sintam em condi¢cdes de procurar caminhos
que os levem a uma solucdo satisfatéria. Em cada problema sera indicado o
conteudo sobre fragdes envolvido.

Problema 1 (SAEB - 2001) Sara fez um bolo e repartiu com seus quatro filhos.
Jodo comeu 3 pedacos, Pedro comeu 4, Marta comeu 5 e Jorge ndo comeu
nenhum. Sabendo-se que o bolo foi dividido em 24 pedacos iguais, que parte do
bolo foi consumida?

Conteudos envolvidos: conceito de fracdo, adicdo e subtracdo de fragbes com o

mesmo denominador.

Problema 2 (SAEB - 2001-Adaptado pela autora ) Uma professora ganhou

. 1 . . .
ingressos para levar 3 de seus alunos ao circo da cidade. Considerando que essa

professora leciona para 36 alunos, quantos alunos ela pode levar?
Conteudos envolvidos: conceito de fracdo e multiplicacdo de um numero inteiro

por uma fragao.

Problema 3 (SAEB — 2001) Das 15 bolinhas de gude que tinha, Paulo deu 6 para
seu irméo. Considerando-se o total de bolinhas, qual a fragcdo que representa o
namero de bolinhas que o irmao de Paulo ganhou?

Conteudos envolvidos: definicdo de fracao- representacao parte-todo.

Problema 4 (SAEB — 2001) Para conseguir uma certa tonalidade de azul um pintor
usa 2 latas de tinta branca para 5 latas de tinta azul escuro. Entdo, quantas latas de
tinta branca ele precisa para diluir em 10 latas de tinta azul escuro?

Conteudos envolvidos: fracdes equivalentes e fracdo na forma de razéao.
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Problema 5 (SAEB — 2001) Quatro amigos, Joao, Pedro, Ana e Maria sairam juntos

. . : ~ 6
para fazer um passeio por um mesmo caminho. Depois de uma hora, Jodo andou 3

do caminho, Pedro 1—92 , Ana g e Maria g Quais dos amigos que se encontram no

mesmo ponto do caminho?

Conteudos envolvidos: fragdes equivalentes.

Problema 6 (Nilza Bertoni - Anais do VIII ENEM) Trés colegas foram a uma
pizzaria e pediram uma pizza, que veio dividida em quatro partes iguais. O gargom
serviu uma a cada um. Ao terminarem de comer, pediram ao gargcom que dividisse o
pedaco restante entre os trés. Quanto da pizza cada um comeu?

Conteudos envolvidos: conceito de fracdo, adicdo de fragbes com denominadores

diferentes e divisao de fracoes.

Problema 7 (Nilza Bertoni - Bolema - Ano 21, n°® 31 , 2008) A jarra estava cheia
de dgua. Ramoén bebeu a metade da agua e Joana bebeu a metade do que sobrou.
Quanto de agua ficou na jarra?

Conteudos envolvidos: conceito de fragdo, relagdo parte-todo, subtracdo da parte
do todo.

Problema 8 (Nilza Bertoni — Bolema - Ano 21, n°® 31, 2008) % da estrada que liga

. ~ 3 . o
Capinzal a Morro Alto estdo asfaltados. s da estrada ja tem sinalizacdo. Qual a

parte da estrada asfaltada e sem sinalizacao?

Conteudos envolvidos: operacao de subtracdo com denominadores diferentes.

Problema 9 (Adaptado de Streefland, mencionado em N unes e Bryant -1997, p.
214)

24 pessoas foram juntas a uma pizzaria e pediram 18 pizzas. Nao ha uma mesa
onde possam sentar todas juntas. Como distribuir as pessoas e as pizzas em mesas
menores, de modo que todos possam comer igualmente? Que parte da pizza cada

um comeu?
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Obs.: Existem varias formas de resolver este problema, pois podemos fazer arranjos
diferentes. Portanto a resolucdo desse problema néo é Unica.

Conteudos envolvidos: fracdes equivalentes, simplificacdo de fracdes.

Problema 10 (Oficina apresentada na Faculdade Evang élica de Brasilia-2008)
Numa festa da escola havia uma lata de sorvete com 3 kg e meio de sorvete. Na
primeira hora o pessoal ja havia consumido 2 kg e trés quartos de quilograma.
Quanto ainda restava?

Conteudos envolvidos: subtracdo de fragbes com denominadores diferentes.

Problema 11 (Adaptado pela autora do artigo: O conc  eito de fragdo: um estudo
diagnéstico sob o enfoque dos diferentes significad os de Leonel Valpereiro
Moutinho - 2005)

Uma cesta com 24 laranjas, 4 peras e 2 melancias foi dividida para 8 pessoas:
Quantas laranjas cada pessoa recebeu?

Quantas peras cada pessoa recebeu? Como representar esta quantidade?

Quanto de melancia cada pessoa recebeu? Como representar esta quantidade?
Conteudos envolvidos: conceito de fracdo, representacéo de fragcbes, simplificacdo
de fracoOes.

Problema 12 (Tania Campos- REVEMAT .V2, UFSC 2007) Flavia tinha 4 pacotes
iguais de contas coloridas para fazer colares. Para fazer um colar, separou as
contas da seguinte maneira:

dividiu o primeiro pacote em 5 partes, das quais usou 3;

dividiu o segundo pacote em 5 partes, das quais usou uma,

dividiu o terceiro pacote em 5 partes, das quais usou 3;

dividiu o quarto pacote em 5 partes, das quais usou 2.

Que fracdo de um pacote de contas representa o que foi retirado dos 2 primeiros
pacotes?

Que fracao de um pacote de contas representa o que foi retirado dos 4 pacotes?
Conteudos envolvidos: representacdo de fracbes com mais de um todo, para ser

usado como referencial.
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Problema 13 (Revista Educagdo e Matematica, n°® 84, 2005) Ana, Carlos, Cristiane
e Sandro foram a uma pizzaria e pediram trés pizzas: frango, queijo e calabresa.
Dividiram igualmente as trés pizzas.

Que parte das pizzas comeu cada um?

Cada amigo comeu mais que uma pizza ou menos que uma pizza?

Conteudos envolvidos: nocao de fracdo e seus significados: quociente, parte-todo

e razao.

Problema 14 (Revista Educacdo e Matematica, n° 84, 2005) Se cada um dos
guatro amigos do problema 13 tivesse convidado mais um amigo para ir a pizzaria e
tivessem pedido as trés pizzas e as dividido entre todos, que parte da pizza comeria
cada um? Em qual das situacdes cada amigo comeu mais pizza?

Conteudos envolvidos: comparacgédo de fracdes, relagdo de ordem.

Problema 15 (A RP no Ensino de Fracdes — Adriana St rassacappa, 2008)
Durante o recreio, Sandra foi ao bar de sua escola e comprou 4 pacoquinhas.
Resolveu dividir igualmente entre ela e suas duas amigas. Que parte de pacoquinha
comeu cada uma?

Conteudos envolvidos: caracterizacdo de fragdo como quociente, nUmero misto-

fracdo impropria.

Problema 16 (A RP no Ensino de Fracbes — Adriana St rassacappa, 2008 -
Adaptado pela autora) Pedro gosta de bolo de chocolate e Fabio gosta de bolo de
laranja. Entdo, a mée dos meninos fez dois bolos iguais no tamanho, mas diferentes
no sabor: um de chocolate e outro de laranja. Quando a mae entrou na cozinha,

encontrou os dois meninos discutindo. Pedro falou:

- Eu comi % do bolo de chocolate e, por isso comi mais que vVocé!
Fabio respondeu:

- Eu comi mais, porque comi % do bolo de laranja!

Quem comeu mais, Pedro? Fabio? Ou os dois comeram a mesma quantia?

Conteudos envolvidos: fracdes equivalentes, simplificacdo de fracdes.
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Problema 17 (A RP no Ensino de Fragcées — Adriana Strassacappa, 2008 -
Adaptado pela autora) Os atletas brasileiros conquistaram 75 medalhas em jogos

— . 1 .
olimpicos. Dessas medalhas conquistadas, 3 sao de prata. Quantas medalhas de

prata nossos atletas ganharam?
Contetdos envolvidos:  multiplicacdo de numero inteiro por fracdo, a fracéo

representando quantidade.

Problema 18 (A RP no Ensino de Fracbes — Adriana St rassacappa, 2008 -

: N . 4
Adaptado pela autora) Maria escreveu em seu caderno duas fragdes que sao: = e

5 A . ~ . .
—. Como vocé faria para descobrir qual das fragcdes dadas € a maior?

Conteudos envolvidos: comparagéo entre fragdes, relagédo de ordem.

Problema 19 (A RP no Ensino de Fracfes — Adriana St rassacappa, 2008) Tio

Jodo tem uma fazenda. Ele reservou uma parte da fazenda para agricultura,

distribuidos da seguinte forma: % da fazenda para a plantacao de feijao e % para

plantar milho. Qual a fragcdo da fazenda reservada para a plantacdo de feijdo e
milho?

Conteudos envolvidos: adicdo de fragcbes com denominadores diferentes.

As questdes de n° 20 até o n° 26 foram retiradas do  artigo de Acylena Coelho

Costa — Operacdes com fracdes X Dificuldade nareso  lucao de problemas.

Problema 20 Vovo, para agradar os netos, fez uma torta de maca que dividiu em 8

pedacos iguais. Ela separou gda torta para Sonia, g para Ricardo e ficou com o

restante. Que fracdo da torta vovo separou para os dois netos?
Conteudos envolvidos: caracterizacdo de fracdo como parte do todo, adicdo e

subtracao de fragbes com o0 mesmo denominador.
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Problema 21 Pedro possuia 180 bolinhas de gude e perdeu % delas num jogo.

Com quantas bolinhas ficou?

Conteudos envolvidos: multiplicagdo de numero inteiro por fragao.

Problema 22 Ao chegar em casa, Adriana e Marcio disputam por % de torta de

frango que restou do almoco. Dividindo em partes iguais, qual é a fracdo que
corresponde a cada um?

Conteudos envolvidos: divisdo de fragdo por numero inteiro.

Problema 23 Dona Carmem deu uma caixa de bombons para seus filhos Carlos e

. 1 . 1 . ~
Rui. Carlos comeu > dos bombons e Rui comeu e Qual é a fracao que representa

a parte dos bombons que eles comeram juntos? E a fracdo que representa a
quantidade de bombons que sobrou?
Conteudos envolvidos: adicdo e subtracdo de fragbes com denominadores

diferentes.

Problema 24 Uma bandeira tem trés cores: vermelho, amarelo e branco. Nessa

. 1 . e . 1 ..
bandeira 3 corresponde a faixa vermelha e, dessa faixa 2 foi reservado para
desenhar um emblema. Qual é a fracdo da bandeira na qual estd o emblema?

Conteudos envolvidos : multiplicacdo de fracoes.

Problema 25 Dona Ana foi ao supermercado e comprou 1 kg de queijo e pediu ao

vendedor para embalar em pacotes de % kg. Quantos pacotes foram usados para

embalar o queijo.
Conteudos envolvidos : caracterizacdo de fracdo como quociente e divisdo de

namero inteiro por fragéo.

Problema 26 Sabemos que g do tanque de combustivel de um caminhdo contém

75 litros. Quantos litros ha em:
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do tanque?

do tanque?

do tanque?

N w Nl gk

No tanque cheio?
Conteudos envolvidos: fragdo como medida e multiplicacdo de fragcdo por nimero

natural.

Problema 27 (Uma aventura do pensamento — Oscar Gue lli, 2001 — 52 série —
Adaptado pela autora) Seu Jodo é um pequeno agricultor. Ele dividiu sua horta
em 8 partes iguais. Ele plantou cenoura em 2 partes, alface em 3 partes e
beterraba em uma parte. Quantas partes ainda faltam para seu Jodo plantar?
Represente na forma de fracdo a parte que falta para plantar.

Conteudos envolvidos: adicéo e subtracédo de fragcdes com o mesmo denominador.

Problema 28 (Uma aventura do pensamento — Oscar Gue lli, 2001 — 52 série —

Adaptado pela autora) No pomar de seu Antdnio existe 180 arvores. Destas

. 2 . - 1 . - ~ :
arvores, g séo laranjeiras, E Sao macieiras e as restantes sao pesseguelros.

Quantas arvores sao laranjeiras? Quantos sd0 0s pessegueiros?
Conteudos envolvidos: fracdo como operador multiplicativo, adicdo e subtracdo de

fragbes com denominadores diferentes.

Problema 29- (Matematica 4 — Vivéncia & Construcdo  — Luis Roberto Dante -

Adaptado pela autora) Veja como Cida aproveita seu tempo em 1 dia e responda:
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Figura 25 — Representacgéo do tempo de Cida

. R 3
Tempo de Cida Dormir: — Ir a Escola: E

Comer: — Brincar: 3
@ Dormir 12 12
| Ir a Escola
O Comer

O Brincar

B Estudar

Estudar: i
12

Fonte: ZACARIAS, 2011.

Cida gasta mais tempo com a escola ou com a alimentacao?
a) Quais séo as atividades que, juntas, correspondem ao tempo que Cida gasta
para dormir?
b) Quais as atividades que, juntas, consomem a metade do tempo de Cida?
c) Quanto Cida gasta a mais para dormir do que para ir a escola?
Conteudos envolvidos: comparacéo de fracdes, adicdo e subtracdo de fracoes

com denominadores diferentes.

Problema 30 (Matematica 4 — Vivéncia & Constru¢cdo —  Luis Roberto Dante) O

pai de Fabio tem um sitio. Ele usa % do sitio para plantagédo e em % da plantagéo

ele cultiva laranjas. Que parte do sitio € ocupada pela plantacéo de laranjas?

Conteudos envolvidos: multiplicacéo de fracao por fracéo.

Problema 31 (Edigdo Especial Nova Escola - Planos de Aula 2 Matematica -

Janeiro 2011 — Adaptado pela autora) Dona Maria pediu para sua filha ir ao
Supermercado comprar, entre outros produtos, 2 kg de farinha. Ao chegar 14, a
menina encontrou diversos pacotes de farinha de diferentes pesos. Havia pacotes

de % kg, % kg, 1 kg e 1% kg. Quantos e quais pacotes a menina comprou?

Conteudos envolvidos: fracdo como medida.

Problema 32 (A conquista da Matematica — Nova / Gio vanni, Castrucci e

Giovanni Jr.)
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Foram convocados para a primeira fase de treinamento da selecdo brasileira de

basquete 20 jogadores. Terminada essa fase do treinamento, foram dispensados %

dos jogadores, continuando o0s restantes em treinamento. Nessas condi¢coes,
guantos jogadores foram dispensados? Quantos jogadores continuaram em

treinamento?
Conteudos envolvidos: fragdo como operador multiplicativo.
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7 PLANOS DE AULA

Neste capitulo apresentaremos cinco planos de aula como sugestdo para o
ensino de alguns conceitos de fracbes usando a Metodologia de Resolucdo de
Problemas. Em todas as situagdes 0s grupos poderado resolver como desejarem 0sS
problemas.

7.1 Plano de aula 1

Obs.: Como esta é a primeira aula o professor fara uma explicagdo bem detalhada

de como funciona a Metodologia da Resolucdo de Problemas.

Identificag&o:
Disciplina: Matematica
Série: 6° ano
Tema: Fracoes
Conteudo: Fracao com o significado Parte-Todo.
Objetivos:
* Resolver situacbes-problema que admitem numeros fracionarios como
resposta.
* Trabalhar em grupo.
» Compreender o significado de fracédo a partir de uma situagéo-problema.
» Descobrir diferentes formas de representar uma mesma fracao.
* Reconhecer a soma de partes para formar o todo.

* Interpretar a leitura das fracoes.

Situacao-problema:
(Adaptado pela autora do artigo: O conceito de frag  &o: um estudo diagnostico
sob o enfoque dos diferentes significados de Leonel Valpereiro Moutinho -
2005)

Em uma cesta havia 24 laranjas, 4 peras e 2 melancias. Essas frutas foram
divididas entre 8 pessoas.

Quantas laranjas cada pessoa recebeu?
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Quantas peras cada pessoa recebeu? Como representar esta quantidade?
Quanto de melancia cada pessoa recebeu? Como representar esta

quantidade?

Descricdo da abordagem tedrica e préatica do tema:
1° - Explicar para a turma como funciona esta metodologia;
2° - Formar grupos (3 ou 4 alunos);
3° - Distribuir as tarefas aos grupos;
4° - Estipular um tempo em conjunto com a turma para que eles possam ler o
problema, discutir, interpretar e encontrar uma solugéo conjuntamente;
5° - Terminado o trabalho pelos alunos, o professor anota os resultados obtidos
pelos grupos no quadro;
6° - O professor conduz uma plenaria com os alunos, discutindo as estratégias que
cada grupo usou para chegar aquele resultado;
7° - Logo apos, o professor, juntamente com os alunos faz uma analise criteriosa
sobre tudo o que foi colocado e chegam a um consenso sobre o resultado
pretendido. E interessante o professor mostrar que varios caminhos podem levar ao
mesmo resultado.
Obs.: Espera-se que os alunos cheguem a conclusdo de que cada pessoa ficara
com um numero inteiro de laranjas e que cada pessoa ndo recebera uma pera
inteira e nem uma melancia, e sim partes de uma pera e partes de uma melancia.
Entdo como representar estas partes (fracdes)? Pretende-se também que os alunos
visualizem que quando juntamos (somamos) as partes (fragdes) formamos o todo.

A partir dessa fase o professor faz suas colocacgdes, definindo, conceituando,
listando propriedades e fazendo as generalizacbes do assunto em pauta, mostrando

aos alunos o que de novo se construiu.

Recursos didaticos:
Quadro e giz.

Material impresso e gravuras das frutas para recortar e manipular.
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Avaliacéao:
A avaliacao sera feita atraveés da observacéo dos alunos levando em consideracdo o
interesse, a participacdo e o empenho dos alunos em cada grupo para resolver o

problema proposto.

Referéncias:
DANTE, L. R. Tudo é matematica. S&o Paulo: Atica, 2002.

MOUTINHO, L. V. Fracédo e seus diferentes significados — Um estudo com alunos
das 42 e 82 séries do Ensino Fundamental. PUC/SP — Sao Paulo, 2005 Disponivel
em: <http://www.pucsp.br/pos/edmat/ma/moutinho_leonel_valpereiro.html>. Acesso
em: 13 jun. 2011.

ONUCHIC, L. R. Ensino-aprendizagem de Matematica através da resolu  c¢do de
problemas. In: BICUDO, M. A. V.(Org.). Pesquisa em Educacdo Matematica. S&o
Paulo: Editora UNESP, 1999. cap.12, p.199-220.

Sugestao de resolugéo da pesquisadora:

Em uma cesta havia 24 laranjas, 4 peras e 2 melancias. Essas frutas foram divididas
entre 8 pessoas.

Quantas laranjas cada pessoa recebeu?

Quantas peras cada pessoa recebeu? Como representar esta quantidade?

Quanto de melancia cada pessoa recebeu? Como representar esta
quantidade?
Nomear as 8 pessoas e ir distribuindo as frutas.

v 24 laranjas
- L. 24
24 dividido por 8 é igual a 3. [E = 3}

Figura 26 — Representacao da divisdo das laranjas

Tiiellelelelelelele
Wellellelleclleclleclleclle
ellellellcllellelleolle

Fonte: http://gifsedesenhos.blogspot.com/2008/12/desenho-de-laranja-para-colorir-fruta.html
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Cada uma das 8 pessoas recebera 3 laranjas.

v’ 4 peras

4 dividido por 8 é igual a meio, ou seja,

o N
1
N
1
o
ol

Figura 27 — Peras divididas em duas partes

0000

Fonte: http://desenhosallprint.blogspot.com/2010/05/desenho-de-pera-para-imprimir-e-colorir.html

Cada uma das 8 pessoas recebera metade da pera, ou seja, % de 1 pera.

v 2 melancias

oo N
NG

2 dividido por 8 é igual a quarta parte, ou seja,

Figura 28 — Melancias divididas em quatro partes

Fonte:http://2.bp.blogspot.com/_ViAOlivugcw/SfheAbJec5I/AAAAAAAAESY/pC_Qnre3Bk4/s400/desen
ho-de-melancia-para-colorir-e-imprimir-desenho-de-frutas.jpg

Cada uma das 8 pessoas recebera a quarta parte da melancia , ou seja, % del

melancia.
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Desenho das frutas para ser recortado e manipulado pelos alunos

24 laranjas

Figura 29 - Laranjas @ @ @ @
ROOE

Fonte: http://gifsedesenhos.blogspot.com/2008/12/desenho-de-laranja-para-colorir-fruta.html

i
i
i
i
GGG

4 peras

Figura 30 - Peras

Fonte: http://desenhosallprint.blogspot.com/2010/05/desenho-de-pera-para-imprimir-e-colorir.html

2 melancias

Figura 31 - Melancias

Fonte:http://2.bp.blogspot.com/_ViAOlivugcw/SfheAbJec5I/AAAAAAAAETG/pC_Qnre3Bk4/s400/desen

ho-de-melancia-para-colorir-e-imprimir-desenho-de-frutas.jpg
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7.2 Plano de aula 2

Identificacéo:

Disciplina: Matematica

Série: 6° ano

Tema: Fracoes

Conteudo: Fracdo como medida.

Objetivos:
» Compreender o significado de fracdo a partir de uma situagcao-problema.
* Relacionar fracdes com medida.

« Compor uma quantidade a partir de utilizacdo de fracoes.

Situagdo-problema: (Adaptado pela autora da Edic&o especial Nova Escola —
Planos de Aula 2 Matematica — Janeiro, 2011)
Dona Maria pediu para sua filha ir ao Supermercado comprar, entre outros produtos,

2 kg de farinha. Ao chegar 14, a menina encontrou diversos pacotes de farinha de

diferentes pesos. Havia pacotes de % kg, % kg, 1 kg e 1% kg. Que pacotes vocé

acha que a menina comprou?

Descricdo da abordagem tedrica e pratica do tema:

1° - Formar grupos (3 ou 4 alunos);

2° - Distribuir as tarefas aos grupos;

3° - Estipular um tempo em conjunto com a turma para que eles possam ler o
problema, discutir, interpretar e encontrar uma solugéo conjuntamente;

4° - Terminado o trabalho pelos alunos, o professor anota os resultados obtidos
pelos grupos no quadro;

5° - O professor conduz uma plenaria com os alunos, discutindo as estratégias que
cada grupo usou para chegar aquele resultado;

6° - Logo apos, o professor, juntamente com os alunos faz uma analise criteriosa
sobre tudo o que foi colocado e chegam a um consenso sobre o resultado

pretendido.
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A partir dessa fase o professor faz suas colocagodes, definindo, conceituando,
listando propriedades e fazendo as generalizagbes do assunto em pauta, mostrando

aos alunos o que de novo se construiu.

Obs: Observar se os alunos conseguiram utilizar todos os pacotes. Caso nhao
tenham usado, propor novas atividades com situacdes do cotidiano para que

. . . 1
possam utilizar todos os pacotes, inclusive o de 2 kg.
Exemplo:

1 ~ L . .
Quantos pacotes de 2 kg sdo necessarios para a menina obter 1kg de farinha?

Se Dona Maria quisesse 2 %kg (dois quilos e meio) de farinha que pacotes vocé

acha que a menina levaria?

Recursos didaticos:
Quadro e giz.
Material impresso e gravuras dos diversos pacotes de farinha para recortar e

manipular.

Avaliacéo:
A avaliacado sera feita atraveés da observacéo dos alunos levando em consideracdo o
interesse, a participacdo e o empenho dos alunos em cada grupo para resolver o

problema proposto.

Referéncias:

Revista Nova Escola — Edigdo Especial Planos de Aula 2 — Matemética. Disponivel
em:<http://revistaescola.abril.com.br/matematica/pratica-pedagogica/composicao-
guantidades-fracoes-500726.shtml>. Acesso em: 10 maio 2011.

Sugestao de resolugéo da pesquisadora:
Dona Maria pediu para sua filha ir ao Supermercado comprar, entre outros produtos,

2 kg de farinha. Ao chegar 14, a menina encontrou diversos pacotes de farinha de
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diferentes pesos. Havia pacotes de % kg, % kg, 1 kg e 1% kg. Que pacotes vocé

acha que a menina comprou?
Figura 32 — Pacotes de farinha comprados pela menina

SR 11+1:1+£+ £:1+1:2
l 2 2 2 2
1+£:Z:1
2 2 2

11/2 kg 12 kg

Fonte: http://revistaescola.abril.com.br/matematica/pratica-pedagogica/composicao-quantidades-
fracoes-500726.shtml

A menina comprou 2 pacotes. Um de 1% kg e um de % kg, totalizando 2 kg

de farinha.
Desenho dos pacotes de farinha para ser manipulado pelos alunos

Figura 33 — Pacotes de farinha

D @E il

1/2 kg 1k 11/2 kg 1/4 kg

3 @@3 0

1/2 kg 11/2 kg 1/4 kg
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@@@3

12 kg 112kg  14kg

Fonte:http://revistaescola.abril.com.br/matematica/pratica-pedagogica/composicao-quantidades-
fracoes-500726.shtml

7.3 Plano de aula 3
Identificag&o:
Disciplina: Matematica
Série: 6° ano
Tema: Fracoes
Conteudo: Fracao como operador multiplicativo.
Objetivos:
» Compreender o significado de fracédo a partir de uma situagéao-problema.

» Relacionar fragdes com o significado de operador multiplicativo.

Situacéo-problema:
(A conquista da Matematica — Nova / Giovanni, Cast rucci e Giovanni Jr.)

Figura 34 — Meninos jogando basquete

Foram convocados para a primeira fase de
treinamento da selecdo brasileira de basquete 20

jogadores. Terminada essa fase do treinamento,

foram dispensados é dos jogadores, continuando

0s restantes em treinamento. Nessas condicOes,

quantos jogadores foram dispensados? Quantos

Jogadores continuaram em treinamento?

Fonte: http://www.smartkids.com.br/especiais/esportes-basquete.htmil
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Descricdo da abordagem tedrica e pratica do tema:
1° - Formar grupos (3 ou 4 alunos);
2° - Distribuir as tarefas aos grupos;
3° - Estipular um tempo em conjunto com a turma para que eles possam ler o
problema, discutir, interpretar e encontrar uma solugéo conjuntamente;
4° - Terminado o trabalho pelos alunos, o professor anota os resultados obtidos
pelos grupos no quadro;
5° - O professor conduz uma plenéaria com os alunos, discutindo as estratégias que
cada grupo usou para chegar aquele resultado;
6° - Logo apods, o professor, juntamente com os alunos faz uma analise criteriosa
sobre tudo o que foi colocado e chegam a um consenso sobre o resultado
pretendido.

A partir dessa fase o professor faz suas colocagdes, definindo, conceituando,
listando propriedades e fazendo as generalizagbes do assunto em pauta, mostrando

aos alunos o que de novo se construiu.

Recursos didaticos:
Quadro e giz.
Material impresso.

Avaliacao:
A avaliacao sera feita atraveés da observacéo dos alunos levando em consideracdo o
interesse, a participacdo e o empenho dos alunos em cada grupo para resolver o

problema proposto.

Referéncias:
A conquista da Matematica — Nova /José Ruy Giovanni, Benedito Castrucci, José
Ruy Giovanni Jr. — Séo Paulo: FTD, 1998.

Sugestao de resolugéo da pesquisadora:
Foram convocados para a primeira fase de treinamento da sele¢céo brasileira de

basquete 20 jogadores. Terminada essa fase do treinamento, foram dispensados é

dos jogadores, continuando os restantes em treinamento. Nessas condicdes,
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guantos jogadores foram dispensados? Quantos jogadores continuaram em

treinamento?

Figura 35 - Representacédo do total de jogadores de basquete

ol o
I
N
o

Fonte: GIOVANNI, J. R., CASTRUCCI, B., GIOVANNI JR, J. R., 1998.

Figura 36 — Representacao de um quinto dos jogadores de basquete

%d620220:5=4

Fonte: GIOVANNI, J. R., CASTRUCCI, B., GIOVANNI JR, J. R., 1998.

Figura 37 — Representacao de dois quintos dos jogadores de basquete

| éd620= 20:5=4 x2=8

Fonte: GIOVANNI, J. R., CASTRUCCI, B., GIOVANNI JR, J. R., 1998.

Logo, se 8 jogadores foram dispensados, entdo continuaram 12 em

treinamento.

7.4 Plano de aula 4

Identificag&o:
Disciplina: Matematica
Série: 6° ano

Tema: Fracoes
Conteudos:

FracOes equivalentes.



74

Simplificacéo de fracdes.
Objetivos:
» Simplificar fragoes.

* Notar as diferentes formas de representar uma mesma fracao.

Situacéo-problema:

(Adaptado pela autora de: A RP no Ensino de Fragde s — Adriana

Strassacappa, 2008)

Pedro gosta de bolo de chocolate e Fabio gosta de bolo de laranja. Entdo, a mae
dos meninos fez dois bolos iguais no tamanho, mas diferentes no sabor: um de
chocolate e outro de laranja. Quando a méae entrou na cozinha, encontrou os dois

meninos discutindo. Pedro falou:

.2 . : . ~
- Eu comi T do bolo de chocolate e, por isso comi mais que vOCé!

Fabio respondeu:

- Eu comi mais, porque comi % do bolo de laranja!

Quem comeu mais, Pedro? Fabio? Ou os dois comeram a mesma quantia?

Descricdo da abordagem tedrica e pratica do tema:

1° - Formar grupos (3 ou 4 alunos);

2° - Distribuir as tarefas aos grupos;

3° - Estipular um tempo em conjunto com a turma para que eles possam ler o
problema, discutir, interpretar e encontrar uma solugéo conjuntamente;

4° - Terminado o trabalho pelos alunos, o professor anota os resultados obtidos
pelos grupos no quadro;

5° - O professor conduz uma plenaria com os alunos, discutindo as estratégias que
cada grupo usou para chegar aquele resultado;

6° - Logo apos, o professor, juntamente com os alunos faz uma analise criteriosa
sobre tudo o que foi colocado e chegam a um consenso sobre o resultado

pretendido.

Recursos didaticos:
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Quadro e giz.
Copias do problema e copias em miniatura dos bolos.

Avaliacao:
Observar o interesse, a participacdo de cada grupo, em resolver o problema

proposto.

Referéncias:
A RESOLUQAO DE PROBLEMAS NO ENSINO DE FRAC}OES — Adriana
Strassacappa. Disponivel em: <http://www. diaadiae ducacao.pr. gov.br /portals /pde/

arquivos / 75 -4.pdf>. Acesso em: 05 jun. 2011.

Sugestao de resolucéo da pesquisadora:

Pedro gosta de bolo de chocolate e Fabio gosta de bolo de laranja. Entdo, a mae
dos meninos fez dois bolos iguais no tamanho, mas diferentes no sabor: um de
chocolate e outro de laranja. Quando a mae entrou na cozinha encontrou os dois

meninos discutindo. Pedro falou:
.2 : . : .
- Eu comi = do bolo de chocolate e, por isso comi mais que vocé!
Fabio respondeu:

- Eu comi mais, porque comi 1% do bolo de laranja!

Quem comeu mais, Pedro? Fabio? Ou os dois comeram a mesma quantia?

Figura 38 - Bolo de chocolate dividido em 5 partes

Fonte: ZACARIAS, 2011.



Figura 39 - Bolo de Laranja dividido em 15 partes

Fonte: ZACARIAS, 2011.

Pedro comeu 2 fatias de bolo que foi repartido em 5 fatias. Cada fatia

corresponde a %do bolo. Portanto, Pedro comeu %do bolo.

Figura 40 — Sobra do bolo de chocolate

Fonte: ZACARIAS, 2011.

Fabio comeu 6 fatias de bolo que foi repartido em 15 fatias. Cada fatia

corresponde a %do bolo. Portanto, Fabio comeu 1£ do bolo.

Figura 41 — Sobra do bolo de laranja

Fonte: ZACARIAS, 2011.

Observando os desenhos que representam os bolos, podemos notar que

Pedro e Fabio comeram a mesma quantidade de bolo, logo é e % sao fracoes

equivalentes, ou seja, representam a mesma quantidade.

Veja usando a simplificacéo de fracoes:

2 . . ]
c que é uma fracao irredutivel.

6
15+

w

aln

w
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Entdo:
6 2 | Portanto, podemos notar, também pela simplificacdo de fracées, que
15 5 | Pedro e Fabio comeram a mesma quantidade de bolo.

Desenho dos bolos para ser usado pelos alunos.

Figura 42 - Bolos de Chocolate

Fonte: ZACARIAS, 2011.

Figura 43 - Bolos de Laranja

77
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Fonte: ZACARIAS, 2011.

7.5 Plano de aula 5
Identificacéo:
Disciplina: Matematica
Série: 6° ano
Tema: Fracoes
Conteudos:
Adicao de fragbes com denominadores diferentes.
Multiplicac&o e divisdo de fracdes.
Fracdes equivalentes.
Objetivos:
» Adicionar fragdes com denominadores diferentes.
* Multiplicar fragbes.
e Dividir uma fracdo por um namero natural.

* Reconhecer fragbes equivalentes.

Situacao-problema:

(Nilza Bertoni- Anais do VIII ENEM)

Trés colegas foram a uma pizzaria e pediram uma pizza, que veio dividida em quatro
partes iguais. O garcom serviu uma a cada um. Ao terminarem de comer, pediram
ao garcom que dividisse o pedaco restante entre os trés. Quanto da pizza cada um

comeu?

Descricdo da abordagem tedrica e pratica do tema:

1° - Formar grupos (3 ou 4 alunos);

2° - Distribuir as tarefas aos grupos;

3° - Estipular um tempo em conjunto com a turma para que eles possam ler o

problema, discutir, interpretar e encontrar uma solugéo conjuntamente;
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4° - Terminado o trabalho pelos alunos, o professor anota os resultados obtidos
pelos grupos no quadro;

5° - O professor conduz uma plenaria com os alunos, discutindo as estratégias que
cada grupo usou para chegar aquele resultado;

6° - Logo apos, o professor, juntamente com os alunos faz uma analise criteriosa
sobre tudo o que foi colocado e chegam a um consenso sobre o resultado
pretendido.

Recursos didaticos:

Quadro e giz.

Copias do problema e copias em miniatura de pizzas.

Avaliacao:
A avaliacao sera feita atraveés da observacéo dos alunos levando em consideracdo o
interesse, a participacdo e o empenho dos alunos em cada grupo para resolver o

problema proposto.

Referéncias:

UM NOVO PARADIGMA NO ENSINO E APRENDIZAGEM DAS FRACOES - Nilza
Eigenheer Bertoni. Disponivel em: <http://www. sbhem.com. br/files/viii/pd f/15/PAOL.
pdf>. Acesso em: 02 jul. 2011.

Sugestao de resolugéo da pesquisadora:

Trés colegas foram a uma pizzaria e pediram uma pizza, que veio dividida em quatro
partes iguais. O garcom serviu uma a cada um. Ao terminarem de comer, pediram
ao garcom que dividisse o pedaco restante entre os trés. Quanto da pizza cada um
comeu?

Figura 44 - Pizza dividida em 4 partes

Fonte: http://praquefracao.blogspot.com/p/processo.html



Cada uma das partes corresponde a % da pizza.

Cada um dos trés colegas comeu % da pizza. Entéo juntos, comeram % da pizza.

Figura 45 — Representacao da pizza consumida pelos 3 colegas

Fonte: http://praquefracao.blogspot.com/p/processo.html

Sobrou % da pizza que sera repartida entre os trés colegas.

Figura 46 — Representacao da sobra da pizza

Fonte: http://praquefracao.blogspot.com/p/processo.html

% dividido por 3 é igual a % pois 4 vezes 3 é igual a 12.

Figura 47 — Sobra da pizza dividida em 3 partes

Fonte: http://praquefracao.blogspot.com/p/processo.html

1
12

N[

1:3
4

Wl
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Como L. i entdo cada um dos trés colegas comeu r1_4 da pizza.
4 12 4 12 12
o ~_ 4 4+-4 1 ~ 1
Simplificando a fracdo — = | —— == |, encontramos a fracdo =. Portanto cada
12 12+4 3 3

" 1 .
um dos trés colegas comeu 3 da pizza cada uma.

Também poderiamos ter resolvido desta outra maneira:

1 1 3 1 4
_ 4+ — =4+ — = —
4 12 12 12 12
U

1 ? 1 3

— = <= — = —

4_ 12 4 12

X3

Simplificando a fragcéo % temos o resultado que € %
4 _(4+4_1
12 12+4 3

Ou resolvendo dessa outra maneira:

Figura 48 — Pizza dividida em 12 partes

Se cada uma das 4 partes for dividida novamente

entre os trés colegas, teremos ao todo 12 partes.

Entao fica facil visualizar o total de % que

corresponde a terca parte da pizza.

Fonte: http://praquefracao.blogspot.com/p/processo.html

Cada um dos colegas comeu: % + (% de %) ou seja,

1 1 1_1
-_t ', — =—4+— = — = —
4 3 4 4
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que a Metodologia de Resolugcdo de Problemas seja um
facilitador da aprendizagem, pois faz com que o aluno compreenda a natureza do
pensamento matematico e ajuda na familiarizacdo com as ideias mateméticas
essenciais e significativas, desenvolvendo a imaginacéo, criatividade e o raciocinio
l6gico.

A Resolucao de Problemas consiste em apresentar ao aluno situacdes que
estimule o pensamento reflexivo e uma busca de solu¢des satisfatorias, que visem a
descoberta e o entendimento por parte do aluno, sendo assim uma forma prazerosa
de entender e aprender, desse modo, fixando melhor o contetdo estudado.

Para que se efetive realmente a inter-relacéo entre Resolucdo de Problemas,
fracOes e ensino-aprendizagem torna-se necessario considerar o contexto social e
cultural do aluno, selecionando temas significativos e atrativos para a faixa etaria do
aluno. Deve-se, também, promover a participacédo efetiva dos alunos na realizacéo
das tarefas, de modo a propiciar uma aprendizagem mais significativa e duradoura.

Esperamos que este trabalho seja um estimulo para a diversificacdo de
atividades de ensino em sala de aula e que através da Resolu¢édo de Problemas, os
professores proponham novas questdes que desenvolvam o pensamento numerico,
espacial e légico e a relacdo entre areas do conhecimento contribuindo para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias para aprender fragbes como uma

pequena porcdo dentro do vasto campo que € Matemética.
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