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RESUMO

Este Relatorio Critico-Reflexivo é resultado de uma pesquisa que aborda fracdes na
vida escolar dos alunos do 4°Ano do Ensino Fundamental. Esse conceito €&
considerado, muitas vezes, de dificil compreensao, por parte dos alunos, e complexo
de se ensinar, por parte do professor. Tal fato pode permitir que diversas
compreensdes errbneas nado sejam superadas pelo grupo de alunos. Nesse sentido,
esse trabalho surge com o objetivo geral de Analisar o processo de debate sobre o
conceito de fragdo, a partir da perspectiva da andlise de erros, com alunos do 4° Ano
de uma escola estadual de Cangucu/RS. Para tanto, elencou-se 0s seguintes
objetivos especificos a serem observados: a) Elaborar uma sequéncia de trabalho
para o ensino de fracdo, no quarto ano do Ensino Fundamental; b) Investigar o papel
exercido pela andlise dos erros na producdo do conhecimento fracionario ao longo
da intervencdo; c) Compreender os conhecimentos elaborados sobre fracdo, por
alunos do quarto ano do Ensino Fundamental, a partir da intervencao. A pesquisa foi
realizada com 29 alunos de uma turma de uma escola estadual de Cangucu. A
pesquisa foi desenvolvida através de questionarios, discutindo os conceitos de
metade, divisdo e fracdo, e uma sequénciade intervencdo pautada nas ideias de
parte-todo, medida e numero, relacionadas ao pensamento fracionario. A analise
dos dados foi realizada numa perspectiva descritiva-narrativa, em que, no primeiro
momento, descreve-se a intervencado, realizando uma analise processual, e, no
segundo momento, cria-se uma sintese integradora de ideias sobressalientes no
processo. Como resultado, a pesquisa evidenciou que a analise de erro permitiu um
processo reflexivo de construcdo do conceito de fracdes, gerando uma cultura em
sala que traz o questionamento como parte da atividade do aluno. Além disso,
ressaltou a reflexdo de ideias no pensamento fracionario, tais como, parte e
totalidade; fracdes equivalentes, diferentes representacbes, comparacdo entre
fracOes, posicdo de fracbes na reta, relacdo medida e o pensamento fracionario.
Conclui-se, assim, que a pesquisa potencializou a constru¢géo do conceito de fracao

e criacdo de novas compreensdes mais elaboradas sobre 0 mesmo.

Palavras-Chave: Anos iniciais do Ensino Fundamental;Analise de erros; Fracdes.



ABSTRACT

This Critical-Reflective Report is the result of a research that addresses fractions in
the school life of students in the 4th Year of Elementary School. This concept is often
considered difficult for students to understand and difficult to teach for the teach

This fact may allow several misunderstandings not to be overcome by the group

students. In this sense, this work arises with the general objective of analyzing the
process of debate on the concept of fraction, from the perspective of error analysis,
with students from the 4th year of a state school in Cangucu/RS. To this end, the
following specific objectives were listed: a) Develop a work sequence for teaching
fractions in the fourth year of Elementary School; b) Investigate the role played by
error analysis in the production of fractional knowledge throughout the intervention; c)
Understand the knowledge elaborated on fraction by students of the fourth year of
Elementary School from the intervention. The research was carried out with 29
students from a class at a state school in Cangucu. The research was developed
through questionnaires, discussing the concepts of half, division and fraction, and an
intervention sequence based on the ideas of part-whole, measure and number
related to fractional thinking. Data analysis was carried out in a descriptive-narrative
perspective, in which, at first, the intervention is described, carrying out a procedural
analysis, and, in the second moment, an integrative synthesis of outstanding ideas in
the process is created. As a result, the research showed that the error analysis
allowed a reflexive process of construction of the concept of fractions, generating a
culture in the classroom that brings questioning as part of the student's activity. In
addition, he highlighted the reflection of ideas in fractional thinking, such as: part and
totality; equivalent fractions, different representations, comparison between fractions,
position of fractions on the line, measured relationship and fractional thinking. It is
concluded, therefore, that the research potentiated the construction of the concept of

fraction and the creation of new, more elaborate understandings about it.

Keywords: Early years of Elementary School;Error analysis; Fractions.
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INTRODUCAO

Comecgo este trabalho relatando um pouco de minha relacdo com a
Matemética. Ela tem inicio significativo no ano de 2000, quando, por motivos
profissionais, minha familia decide sair da zona rural para morar na zona urbana.
Considero que minha vida escolar, até aguele momento, era normal, como de
qualquer crianga. No entanto, esse processo de transicdo néo foi facil para mim. Na
nova escola, fui vista com a menina de sotagque aleméo e roupas simples. Na
atualidade, veriamos tudo que vivi como bullying, o que na época era um debate
inexistente.

Nessa escola, no primeiro dia de aula de matematica, no 6° Ano, a professora
realizou uma lista com 20 (vinte) exercicios de revisdo, a maioria com fracdes.
Porém, eu s6 sabia fazer 4 (quatro) operacdes fundamentais — adicdo, subtracao,
multiplicacéo e divisdo. Nunca tinha visto aqueles simbolos estranhos.

Assim, eu levantei da mesa para pedir ajuda, mas tive uma resposta nao
muito agradavel da professora: “E eu com isso? Senta e te vira”. Lembro-me da
sensacao congelante com aquela resposta. Nao sabia o que fazer. Entédo, mirei para
minha carteira, voltei e virei a folha até o término da aula. Aquele dia, eu fui para
casa chorando.

Ao relembrar o passado, percebo que o sentimento de frustragdo tomou conta
de mim. Olhar e ndo compreender 0s exercicios. Esperar que a professora
prestasse ajuda, explicando o que se apresentava a minha frente. Receber uma
resposta indiferente e nada acolhedora. Tudo isso me fez sentir diminuida e
desamparada em um ambiente novo. A estranha era eu.

Minha mée amanheceu na escola no outro dia, sem grandes conquistas. Foi
um ano de aulas particulares para suprir a defasagem, conseguir acompanhar a
turma e concluir o Ensino Fundamental sem reprovagéo. Essa labuta durou até a 82
séria (9° ano hoje em dia), s6 sendo amenizada no Ensino Médio.

Nessa nova fase, o Ensino Médio, eu conheci um professor que me fez olhar
a mateméatica de modo diferente. Percebi que podia compreender e entender os
conceitos. Passei a gostar da disciplina, principalmente, de geometria. Eis que a
chama para continuar o estudo no Ensino Superior se acendia em mim. Sonhos de

ter uma faculdade eram fomentados na pequena menina de descendéncia alema.
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Contudo, ao término do Ensino Médio, eu jatrabalhava para ajudar minha
familia. Cursar uma faculdade seria sair de Cangucu e morar em Pelotas (cidade
vizinha), a Unica da regido com Ensino Superior. Nao tinhamos condicdes
financeiras para isso. Entdo, eu descobri que, na légica do capitalismo, sonhos séo
do tamanho que sua renda permite. Deste modo, eu estive na face oculta do
discurso da meritocracia em educacao: entre sobreviver e alcancar sonhos, eu
sobrevivi.

Porém, como diriam por ai, sonhos nunca morrem. Anos mais tarde, surgiu a
oportunidade de realizar um curso superior a distancia. Esse,sim, estava ao meu
alcance! Abracei a oportunidade com toda a forca que tive. Na ocasido, tinha dois
cursos em oferta: Pedagogia e Matematica. Pensei muito e, por fim, lembrando-me
de meus fracassos e dificuldades, optei pelo primeiro. Eu seria pedagoga!

Quando conclui o curso, eu queria mais. Senti a necessidade de obter
gualificacdo para os anos finais do Ensino Fundamental. Ao deparar-me com 0s
cursos oferecidos, com turmas abertas, |4 estava ela novamente, a Licenciatura em
Matematica. Pensei comigo: “Deve ser um sinal, vamos enfrentar mais um desafio e
mostrar pra mim mesmo que posso vencer meus medos e traumas!”.

No entanto, ndo foi um periodo facil. Quem viveu uma Licenciatura em
Matematica conhece as desisténcias dos colegas, as notas baixas, a possivel
realidade de ter de cursar uma disciplina mais de uma vez, etc. ApGs atravessar
esse caminho, eu digo que venci mais essa batalha e tenho aprendido, a cada dia,o
guanto € necessario acreditarmos em ndés mesmos e lutar pelos nossos sonhos.

Essa jornada me levou para a docéncia na Educacdo Basica. Atualmente,
leciono no 4° e 9° anos do Ensino Fundamental e em todos os anos do Ensino
Médio. Percebo certa resisténcia, por parte dos alunos, a disciplina de Matematica e,
também, dificuldades de aprendizagem em determinados conceitos, sendo um
deles, as fracdes.

Assim, no mestrado, acreditei que estava na hora de enfrentar essa
amiga/inimiga fracionaria que me espreita desde o 6° ano. O bom da vida é que as
batalhas ndo precisam ser solitarias. Hoje, eu tenho o Jodo comigo, meu orientador
de mestrado. Frente as multiplas possibilidades de compreender as fracfes, fui

instigada por ele, a estuda-las a partir de uma perspectiva de andlise de erros.
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Conforme a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), as fragOes
surgem na vida escolar dos alunos, com essa nomenclatura, no 4°Ano do Ensino
Fundamental. Nesse periodo, a crianca compreende nocdes de fracdo pelo seu
convivio com situacgfes cotidianas, ndo exigindo as suas significacdes em totalidade.

Nesse sentido, a proposta da analise do erro consiste em transformar os
obstaculos gerados, nesse momento de aprendizagem, em oportunidade para
debater o pensamento fraciondario, instigando novas estratégias de pensar 0s
problemas matematicos. Em tal perspectiva, a aluno parte das suas hipéteses,
mediadas com os questionamentos do professor, deixando de lado a frustacédo do
gue néo deu certo, motivado a ir adiante dentro da atividade.

Deste modo, para a pesquisa de mestrado trazemos 0 seguinte objetivo geral:

Analisar o processo de debate sobre o conceito de fragcdo, a partir da
perspectiva da andlise de erros, com alunos do 4° Ano de uma escola estadual
de CanguculRS.

Para tanto, elencamos alguns objetivos especificos a serem observados:

@® Elaborar uma sequéncia de trabalho para o ensino de fragdo no quarto ano do

Ensino Fundamental;

@® Investigar o papel exercido pela andlise dos erros na producdo do
conhecimento fracionario ao longo da intervencao;

@ Compreender os conhecimentos elaborados sobre fracdo por alunos do
quarto ano do Ensino Fundamental, a partir da intervengéo.

A pesquisa sera apresentada em cinco capitulos, detalhados a seguir.

No primeiro capitulo, “Estado do Conhecimento”, sdo abordadas as pesquisas
ja realizadas sobre o assunto, sendo assim, a revisdo de literatura, com o tema
“Fracbes” e “Anos Iniciais”. Perante o material levantado, elencamos as seguintes
categorias: (1) O objetivo de pesquisa do trabalho; (2) As abordagens metodol6gicas
usadas para o ensino de fracdo; (3) As metodologias de pesquisa utilizadas nos
trabalhos; e (4) As principais inferéncias dos estudos. Ao final do capitulo,
percebemos que os trabalhos desenvolvidos levam em consideracdo o impacto das
metodologias de ensino empregadas, tanto na pratica docente, quanto na
aprendizagem das criangas envolvidas.

No segundo capitulo, “Referencial teérico”, apresentamos dois momentos: (1)

“O Erro”, em que elaboramos uma investigacao sobre o conceito de erro, abordando
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questdes relativas a filosofia e ao ambiente escolar; (2) “Fracdes”, momento que
problematizamos a insercdo do assunto nos bancos escolares, apoiando-nos na
Base Nacional Comum Curricular e nos Parametros Curriculares Nacionais.

No terceiro capitulo, “Aspectos Metodoldgicos”, sdo abordados o0s
pressupostos tedrico-metodoldgicos, a caracterizacdo da Escola, a descricdo dos
sujeitos de pesquisa, 0s instrumentos para a producdo de dados e processos para a
sua analise.

No quarto capitulo, “Planejamento de sequéncia de trabalho”, apresenta-se a
sequéncia de trabalho desenvolvida com os alunos do quarto ano do Ensino
Fundamental. Tal sequéncia se manifesta como uma producdo passivel de ser
utilizada e aplicada para outras turmas no ensino de fracéo.

No quinto capitulo, “Andlise de dados”, evidenciam-se as constru¢des
analiticas produzidas, a partir da aplicacdo da sequéncia de trabalho apresentadas
no capitulo anterior. Elencam-se as falas dos alunos, as discussdes produzidas e as

construcdes ocorridas em sala.
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1 ESTADO DO CONHECIMENTO

O estado de conhecimento se configura com a sistematizagéo da producéo de
uma area do conhecimento em seus diferentes aspectos, um levantamento do que
se conhece sobre um determinado assunto. Por meio dele, analisamos o que ja foi
realizado em um determinado periodo, local, com tal metodologia e que gerou
determinados resultados. Além disso, o0 estado do conhecimento se configura como
ponto de partida e fundamento para pesquisas sobre a mesma temaética.

Soares (1989, p. 3) ressalta que:

Essa compreensdo do estado de conhecimento sobre um tema, em
determinado momento, € necessaria no processo de evolugdo da ciéncia,
afim de que se ordene periodicamente o conjunto de informacdes e
resultados ja obtidos, ordenacdo que permita indicagdo das possibilidades
de integracdo de diferentes perspectivas, aparentemente autbnomas, a
identificacdo de duplicagbes ou contradi¢cdes, e a determinacdo de lacunas
e vieses (SOARES, 1989, p. 3).

Nesse sentido, esse estado de conhecimento busca realizar, por meio da
leitura de producgdes divulgadas em espacos académicos, a sistematizacdo de um
determinado tema, trazendo uma visédo geral do que vem sendo produzido na éarea,
com sua evolucdo e possiveis lacunas existentes. No caso especifico dessa
pesquisa, temos como tematica a ser investigada a presenca das fracdes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Perante isso, 0 objetivo desse estado do conhecimento € analisar as
producdes cientificas sobre fracbes com criancas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, perante seus objetivos, metodologias e inferéncias. Consideramos
que essa leitura permitird novas construgdes tedricas, bem como, espacos possiveis

de debates e insergdo de nossa pesquisa.

1.1 Aspectos metodoldgicos da composicao do estado do conhecimento

Os aspectos metodolégicos da composicdo do estado do conhecimento,
geralmente, séo realizados por meio de uma busca nos catalogos de dados mais
significativos da area. A partir deles, € possivel fazer um levantamento de forma
guantitativa de um determinado tema. Referente a criacdo dos catalogos, Ferreira
(2002) descreve:

Sustentados e movidos pelo desafio de conhecer o ja construido e
produzido para depois buscar o que ainda néo foi feito, de dedicar cada vez
mais aten¢do a um numero consideravel de pesquisas realizadas de dificil
acesso, de dar conta de determinado saber que se avolumam cada vez



21

mais rapidamente e de divulga-lo para a sociedade, todos esses
pesquisadores trazem em comum a opcado metodoldgica, por se
constituirem pesquisas de levantamento e de avaliacdo do conhecimento
sobre determinado tema (FERREIRA, 2002, p. 259).

No contexto dos catalogos, o resumo € o instrumento fundamental de leitura.
Através dele, temos uma explanacdo do que foi abordado no trabalho, a pontuacéo

de fatos relevantes e dos resultados dos estudos. Assim,

O crescimento da literatura cientifica transformou o0s resumos em
instrumentos indispensaveis, na medida em que sua inser¢do em catalogos
e bases de dados agiliza, em muito, a atividade de sele¢cdo em busca
bibliografica de todos aqueles que se dedicam ao estudo e a pesquisa
(GARRIDO, 1993, p. 5).

Nesse sentido, realizamos uma investigacao sobre fracbes com criangcas nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, utilizando o levantamento em bases de dados
significativas em Educacdo Matematica, elegendo os resumos dos estudos nessas,
como instrumento, para identificar pontos especificos da temética na area. Abaixo,

apresentamos, mais detalhadamente, esse processo.

1.1.1 Metodologia para coleta de dados

A partir do exposto anteriormente, realizamos um processo inicial de busca
em duas bases de dados: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDTD) e o Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes (CTD). Nesses espacos,
primeiramente, utilizou-se os descritores “Fracbes” AND “Anos Iniciais” e, em
seguida, uma leitura atenta de titulos e resumos, o que permitiu a inclusdo somente
dos estudos que possuiam como sujeitos as criancas® dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Perante esse processo, obtivemos sete (7) estudos na BDTD e dois
(2) no CTD, ja considerando as pesquisas em repeticio em ambos, sendo o0s
mesmos contabilizados somente na BDTD?.

Além dos bancos de dados elencados, elegemos os Encontros Nacionais em
Educacdo Matematica (ENEM) dos ultimos dez anos como espaco de pesquisa.

Essa escolha ocorreu por avaliarmos esse como evento representativo da area e

'Essa selecéo acabou reduzindo drasticamente os estudos para anélise, uma vez da existéncia do
grande nimero de pesquisas com sujeitos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

? Vale ressaltar que a busca nesse banco de dados foi realizada em dois momentos: o primeiro deles,
em abril de 2021, o que gerou a primeira versdo da revisdo, e, em outubro de 2021, o que gerou a
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amparado cientificamente pela comunidade de Educacdo Matematica, uma vez que
sua producao se associa a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM).

Os ENEM analisados condizem do X ao Xlll encontro. Como nosso interesse
se restringe as pesquisas; o estudo so6 foi realizado em publicacdes da modalidade
“comunicacdo cientifica”, ndo aderindo aos “relatos de experiéncia”’. Os descritores
utilizados foram “fra¢” e, em seguida, “frac”, o que permitiu, apos leitura de titulos e
resumos e inclusdo somente de pesquisas com sujeitos crian¢as dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, o levantamento de cinco (5) estudos.

Por fim, foi realizado levantamento em mais duas bases de dados: Scientific
Electronic Library Online (SciELO) e no Portal de Periodicos da Capes (PP),
utilizando os descritores com os termos “frac” AND “Anos Iniciais”, 0 que ndo gerou

trabalhos com criangas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

1.1.2 Resultado da pesquisa

Como resultado da pesquisa, foram levantados 14 trabalhos, que foram
catalogados a partir dos seguintes critérios: (1) Natureza; (2) Titulo; (3) Autor e (4)
Ano, conforme tabela 1 abaixo:

Tabela 1- Resultado da pesquisa

Termo* Natureza Titulo Autor Ano

T1 Dissertacao Abordando Fracdes em perspectiva Cruz 2016

historica: Uma possibilidade de ensino
para a Educacéo Basica

T2 Dissertacao A compreensao das relagdes numéricas Vasconcelo 2015

na aprendizagem de fragfes: um estudo S

com criangas brasileiras e portuguesas do
4° ano da Educacéo Basica.

T3 Dissertacao Reaprender fra¢des de oficinas Barros 2007
pedagdgicas: desafio para a formacao
inicial
T4 Dissertacao O nimero como signo: relatos de uma Martins 2012

experiéncia de ensino de fragdes a partir
das teorias socio interacionista e dos
registro de representacdes semibticas
T5 Tese A conversdo entre representacdes Santana 2018
semiéticas: uma andlise no dominio das
fracdes a luz de Duval e Vergnaud
T6 Dissertacao O inicio do ensino de fracdo: uma Malaspina 2007
intervencao com alunos de 22 série do
ensino fundamental
T7 Dissertacdo | Conhecimento de alunos do quarto ano do Bazani 2019
ensino fundamental no tema de fragdo: um
foco na parte-todo continuo e discreto
T8 Dissertacao Quantidades intensivas: analise de uma Castro 2014
intervencdo com alunos do 5° ano do
ensino fundamental
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T9 Dissertacdo | Sequéncia didatica com historia infantil e Mayrink 2019
jogo para o ensino de fracdes
T10 Artigo Adic&o e subtracéo de fragdes com Saetal 2010
calculadora virtual
T11 Artigo Sobre a pesquisa e 0 ensino de niimeros Campos et 2010
racionais na sua representacéo fracionaria al
T12 Artigo Sequéncia Fedathi e analise de erros Pedrosa et 2016
contribuindo para o ensino de fracdes al
atrelado ao jogo FractionMatcher
T13 Artigo Aprimorando o conhecimento dos Powell 2019
estudantes sobre a magnitude da fracéo:
um estudo preliminar com alunos nos anos
iniciais
T14 Artigo Frac-soma sensorial: um recurso Nasciment 2019
pedagdgico nos estudos de fracBes para o]
pessoas com deficiéncia visual

Fonte- a pesquisa

*Observacao: para otimizar a analise dos dados, cada trabalho recebeu a nomenclatura T e um
ndmero, conforme a ordem levantada.

Com os dados coletados, elaboramos uma analise mais aprofundada de cada

estudo, sendo essa sistematica apresentada a seguir.

1.1.3 Analise dos dados

A analise dos dados foi organizada em dois momentos:no primeiro deles,

realizou-se uma leitura de modo geral dos estudos, a partir do ano, natureza e

regido do pais, com a intencdo de categorizar o contexto de producdo das

pesquisas; e, em um segundo momento, analisamos as pesquisas a partir de quatro

questdes norteadoras:

P1: Qual o objetivo de pesquisa do trabalho?
P2: Quais as abordagens metodoldgicas usadas para o ensino de fracao?
P3: Quais as metodologias de pesquisa utilizadas nos trabalhos?
P4: Quais as principais inferéncias dos estudos?

Essa analise de dados se torna fundamental para pontuar fatores em comum,

as metodologias mais desenvolvidas, o0 modo de realizacdo das pesquisas e as

principais consideragdes obtidas por meio das interven¢des com turmas dos anos

iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, consideramos a possibilidade desse

estudo dar sustentabilidade para a construcdo de um Estado do Conhecimento

sobre a tematica.
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1.2 Resultados e discussoes
A apresentacado dos resultados do estado do conhecimento esta apresentada
nas secdes abaixo, em: (a) aspectos gerais, e nas categorias, (b) objetivos, (c)

abordagem metodoldgica de ensino, (d) metodologias de pesquisa e (e) inferéncias.

1.2.1 Aspectos gerais

Nessa sec¢do, apresentamos os trabalhos conforme regido, natureza e ano de

publicacdo. Quanto as regides, nota-se a seguinte distribuicdo:

Tabela 2-Trabalhos de acordo com a regido

Regido Quantidade Trabalhos
Sul 3 T2, T4, T8
Sudeste 5 T1,7T6,T7,T11,T14
Centro Oeste 1 T9
Norte 1 T10
Nordeste 3 T3, T5,T12

Fonte- a pesquisa

Ao observamos a tabela, percebemos que foram desenvolvidos mais
trabalhos na regido Sudeste, o que é reflexo, segundo Fernandes, Moraes e Pereira
(2020), do numero de Programas Stricto Sensu e de pesquisadores que essa regiao
congrega. Vale ressaltar, ainda, que, embora ele seja analisado nesse estudo, na
tabela ndo consta T13, uma vez que sua origem é nos Estados Unidos da América,
mas sua apresentacao foi no ENEM.

Também dispomos os trabalhos de acordo com a sua natureza, conforme
tabela 3:

Tabela 3: Trabalhos de acordo com a natureza

Natureza Quantidade Trabalhos

Dissertaca | 8 T1,T2,T3,T4,T6, T7, T8, T9
0

Tese 1 T5

Artigo 5 T10, T11,T12,T13,T14

Fonte: a pesquisa

Dos trabalhos em andlise, o nimero de dissertacbes e de artigos supera
excessivamente o de teses, sendo que somente uma dessa Ultima foi encontrada.
Acreditamos que o numero de dissertacdes possa ser reflexo da aproximacao da
natureza dessa pesquisa com docentes em exercicio da Educacdo Basica, ja que

selecionamos somente o0s estudos que envolviam sujeitos criangas em sua
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elaboracao. Nesse sentido, visualizamos um possivel crescimento de pesquisas em
gue docentes visam investigar a sua propria pratica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, principalmente, nos mestrados profissionais.

Ainda, conforme o0 ano de publicagéo, os trabalhos podem ser distribuidos da

seguinte forma:

Tabela 4: Trabalhos de acordo com o ano

Ano Quantidade Trabalhos
2007 2 T3, T6
2010 2 T10,T11
2012 1 T4

2014 1 T8

2015 1 T2

2016 2 T1,T12
2018 1 T5

2019 4 T7,T9,T13,T14

Fonte: a pesquisa

Pela distribuicdo, percebe-se que foram encontrados mais trabalhos no ano
de 2019, o que pode sinalizar um maior enfoque nessa tematica para os periodos
gue seguem. Outro ponto que pode justificar o numero maior em 2019, é a
realizacdo do XllI ENEM, o que permite a divulgacdo de um grande numero de
estudos de Educacao Matemética em uma Unica vez.

De modo geral, podemos elencar que, os trabalhos sobre fracbes com
criangcas nos anos iniciais do Ensino Fundamental estdo localizados nas regides
Sudeste, se caracterizam, predominantemente, como dissertagcdes e, ainda, com

discussfes mais intensas em 2019.

1.2.2 Categoria 1: objetivo do trabalho

Nessa categoria, abordam-se o0s objetivos de pesquisa nos trabalhos
levantados. Esses foram dispostos em trés grupos: (a) compreender conceituagdes
dos alunos; (b) acompanhamento de processos de intervencéo; e (c) metodologias
especificas para o0 ensino. Nao consideramos tais grupos como totalmente

excludentes, mas indicativos da perspectiva mais desejada nos estudos.

Tabela 5: Trabalhos de acordo com o objetivo

Objetivo Quantidade Trabalhos
Compreender conceituac¢des dos 5 T2,T5,T7, T8, T13
alunos
Acompanhamento de processos de 3 T1,7T6, T11
intervencao
Metodologias especificas para o 6 T3, T4,T9,T10, T12, T14
ensino

Fonte: a pesquisa
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No primeiro grupo, destacamos todos os trabalhos que visam compreender as
conceituacdes das criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental associadas as
fracBes. Ou seja, o foco do que as criancas pensam e entendem sobre tal conceito.
Pertencem ao grupo, os objetivos:

T2 - Abordar as relagées numéricas na aprendizagem inicial das fracdes.
T5 - Investigar como o fendbmeno da conversado de fracdes é afetado por
diferentes competéncias, sentidos, situagfes e representacfes semiobticas.
T7 - Reconhecer e analisar os conhecimentos que alunos do 4° ano do
Ensino Fundamental apresentaram sobre conhecimentos relacionados ao
conceito de Fracao.

T8 - Identificar quais as contribuicbes da compreenséo do significado de
medida, no contexto de quantidades intensivas, para a aprendizagem dos
Ndmeros Racionais em sua representacéo fracionaria para alunos do 5° ano
do Ensino Fundamental.

T13 — Entender as potencialidades da perspectiva de medicao e fracao de
quantidade para ampliar os entendimentos conceituais de magnitude de

fracBes entre estudantes do segundo ano do Ensino Fundamental (grifos
Nnossos).

Em T2, a partir de uma situacdo de divisdo, os pesquisadores permitem
associacbes entre relacdo inversa entre quantidades, aprendizagem de fracdes
menores do que a unidade e diferentes relacbes numéricas. Por sua vez, T5
enfatizou a conversdo de fracdes por meio de duas tarefas, com situacdes e
representagdes semidticas. Ja em T7, foca-se em conhecimentos prévios da relacao
parte-todo das fracdes, antes e apos atividades desenvolvidas sobre o tema. Por
fim, em T8 e T13, preocupou-se com os significados de medida, quantidade e

representacéo fracionaria.

Nesse grupo, notamos o entendimento dos pesquisadores da multiplicidade
dos aspectos que envolvem o conceito de fragdo, 0 que nos permite pensar que o
trabalho conceitual nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sobre o assunto
necessita ter tal entendimento e da promocéao de diferentes relacbes, conforme a

intencionalidade pedagdgica e de pesquisa.

No segundo grupo, destacamos o0s trabalhos que enfatizam o
acompanhamento do processo de intervencéo realizado com criangcas dos anos

iniciais do Ensino Fundamental. No grupo, os objetivos elencados séo:

T1 - Investigar o processo de desenvolvimento de uma proposta de
intervencao pedagdgica destinada a promover o ensino de Fragbes numa
perspectiva sécio histérica dos saberes matematicos.

T6 - Realizar um estudo intervencionista para introducdo do conceito de
fracdo com alunos da 22 série do Ensino Fundamental.
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T11 - Apresentar parte dos resultados de um estudo de intervencdo de
ensino, realizado com 138 alunos da 32 e 42 séries da Educacéo Basica de
uma escola publica do estado de Sao Paulo, no que se refere o conceito de
fracdo, a partir de quatro diferentes significados (grifos nossos).

Em T1, a autora promove o ensino de fracfes tendo, como ponto de partida
de sua intervencdo, a perspectiva sécio histérica. JA& em T6, o estudo
intervencionista emerge como possibilidade para introduzir o conceito de fragbes
para criancas do segundo ano do Ensino Fundamental. Em contexto semelhante,
T11 entende a perspectiva intervencionista quanto a estratégia para o trabalho com

os significados de fragdes.

A partir dessa leitura, percebemos que a intencionalidade pedagogica se
estrutura como mecanismo essencial das pesquisas com criangas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Nesse sentido, as producgOes intentam afastar de uma
perspectiva inconsciente de atuacdo docente a caminho de uma pratica reflexiva o

gue se faz em sala.

No terceiro grupo, foram observados os trabalhos que visam analisar
metodologias de ensino para o ensino de fragdes. No grupo, podemos ver trabalhos

com 0s seguintes objetivos:

T3 - Observar de que modo as metodologias Sequéncia Fedathi, aliadas
a Engenharia Didatica, podem contribuir para a melhoria do ensino e da
aprendizagem de fracdes, tendo, como suporte tedrico e metodolégico, o
uso de oficinas pedagdgicas e da plataforma TelEduc.

T4 - Aplicar e avaliar os resultados de estratégias e atividades ludicas e
significativas desenvolvidas para o ensino-aprendizagem de fragdes,
baseadas na teoria sdécio interacionista de Liev Vygotsky e na teoria
das conversdes de registros de representacbes semiodticas de
Raymond Duval.

T9 - Analisar — se e — como a histéria infantil e o jogo, na sequéncia
didatica proposta por nds, podem contribuir com professores para tornar
mais interessante e significativo o ensino dos Nimeros Racionais na forma
fracionaria, a fim de proporcionar aos estudantes uma melhor compreenséao
e aprendizagem.

T14 - O presente trabalho trata-se de um produto nomeado de Frac-soma
sensorial. Contribuir para as aprendizagens de fracbes de pessoas com
deficiéncia visual.

T10 - Avaliar a viabilidade de ensino da adi¢do e subtracéo de fracdes por
meio de atividades mediadas por uma calculadora virtual para fracdes.
T12 - Fomentar reflexdes e prop&e estratégias para o ensino de frac8es, por
meio da utilizacdo da ferramenta FractionMatcher aliada as propostas de
intervencdo pedagdgica Sequéncia Fedathi e Andlise de Erros (grifos
Nnossos).

Em T3, foram utilizadas como metodologia a Sequéncia Fedathi e a

Engenharia Didatica como facilitadores para o ensino de fracbes. J& em T4, a
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metodologia utilizada segue o0s pressupostos das atividades ludicas. De maneira

semelhante, T9 utiliza-se de histoérias infantis e jogos como metodologia de ensino.

Em T14, foi utilizada, como metodologia de ensino, um produto Frac-soma
sensorial, desenvolvendo o ensino de fracdes para alunos com deficiéncia visual.
T10 utilizou, como metodologia, uma calculadora virtual, com o objetivo de promover
a adicdo e a subtracdo de fracbes. T12 também utiliza a Sequéncia Fedathi como
T3, porém, associada a analise de erros, utiizando uma ferramenta

digital,FractionMatcher, como estratégia de ensino fracionario.

Ao observar as metodologias utilizadas, notamos a énfase na ludicidade (T4,
T9) e na abordagem tecnolégica (T3, T14, T10, T12). Enquanto a ludicidade permite
as criancas elaborarem formas diversas de pensar o mundo, criando argumentos,
estratégias e espacos para exercer a lideranca (BROUGERE, 2002), a tecnologia
possibilita ampliar novas relacbes com a matematica em suas diferentes facetas
(BORBA; PENTEADO, 2001).

De modo geral, elencamos que foram encontrados mais trabalhos onde o
destague sdo metodologias especificas e alternativas para o ensino de fragdes.
Logo apés, a atencao passa para o processo de formacao de conceitos fracionarios
pelos alunos. Por fim, somente trés trabalhos realizaram um acompanhamento

intervencionista junto as criancas.

1.2.3 Categoria 2: abordagens metodologicas usadas para o ensino de fracdo

Nessa secdo, nos observamos as abordagens metodoldgicas de ensino
utilizadas para o ensino de fracbes. Os trabalhos foram dispostos em quatro
abordagens, Historia da matematica, jogos, questdes tecnoldgicas e atividades

COoMmo exercicios e testes.

Tabela 6: Trabalhos de acordo com a abordagem

Abordagem Quantidade Trabalhos
Histéria da Matematica 2 T1,T13
Jogos 4 T3,T9,T13,T14
Questdes tecnoldgicas 2 T10, T12
Exercicios e testes 6 T2, T5,T6,T7,T8, T11

Fonte: a pesquisa

No grupo 1, Histéria da matematica, ndés encontramos dois estudos. T1

propde que o contato com o contexto histérico pode despertar, no educando, o
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interesse para a aprendizagem e a compreensdo do conceito fracionario. Em T13,
utiliza-se a perspectiva historico-cultural sobre a Histéria da Matematica e Educacao
Matematica para entender o que é uma fracdo e para construir tarefas. Conforme
D’Ambrosio (2004), a abordagem histérica coaduna como uma visdo cultural de
matematica, capaz de permitir, ao sujeito, perceber a disciplina como producdo
humana.

Ja no grupo 2, denominado Jogos, inserem-se quatro estudos (T3, T9, T13,
T14). Em T3 sao realizadas oficinas que desenvolvem o conhecimento l6gico-
matematico relativo a fracdo. T9, por sua vez, se apoia em jogos confeccionados
pelos proprios alunos, com o tema fracdes. T13 usa as barras de Cuisenaire, em
contexto de jogo, como recurso de aprendizagem. T14, ainda, aborda o estudo de
fracbes com a utilizacdo do jogo Frac-soma. Em tais estudos, 0S jogos emergem
como possibilidade para construcdo e problematizacdo do conhecimento, assim
como propde Moura (1991).

No grupo 3, Questdes tecnoldgicas, dois estudos entram em evidéncia
(T10, T12). Em T10, nos deparamos com o desenvolvimento de soma e subtracdo
de fragcdes por meio de uma calculadora virtual. J& T12 elabora alternativas para o
ensino de fracdes através de um software FractionMatcher.

O grupo 4, categorizado como Exercicios e Testes, localizamos T2, em que
se trabalha com realizacdo de problemas operacdes fracionarias, T5 e T6, com
testes sobre fragdes para posterior analise, T7 utiliza tarefas com sentido parte-todo,
T8 usa testes em forma de etapas para posterior comparacao e T11 divide os alunos
em grupos e realiza pré e pos testes, apds desenvolver a fracdo como quociente.
Esses estudos priorizam a elaboragao de atividades planejadas de modo a compor

intervengdes significativas no que se refere as fracoes.

1.2.4 Categoria 3: metodologias de pesquisa utilizadas nos trabalhos

Nessa secado, abordamos as metodologias de pesquisa utilizadas para atingir
0s objetivos propostos, e selecionamos 0s seguintes quesitos de analise: Design
research; pesquisa (auto)bibliogréfica; delimitacdo de etapas; pesquisa-participante
e estudo quase-experimental.

Tabela 7: Trabalhos de acordo com a metodologia

Metodologia de pesquisa Quantidade Trabalhos

Design research 1 T13
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Pesquisa (auto)bibliografica 1 T1
Delimitacdo de etapas 7 T2,T4,T5,T7,T9,T12, T14
Pesquisa-participante 2 T3, T10

Estudo quase-experimental 3 T6, T8, T11

Fonte: a pesquisa

No grupo 1, design research, encontramos somente um trabalho (T13) com
0 uso dessa metodologia. Nela, os autores utilizam técnicas para solucionar
determinados problemas e comprovar sua eficacia. Nesse caso, foram utilizadas
barras de Cuisenaire nas realizacbes de tarefas especificas para o ensino de
fracbes, com 24 encontros.

No grupo 2, pesquisa (auto)bibliografica, também evidenciamos somente
um trabalho (T1). No estudo, a autora parte de suas memoérias de infancia e a
associa com a histéria da matematica para abordar, de uma forma sécio histérica,
para promover o ensino de fracdes.

Ja no grupo 3, delimitacao de etapas, foram encontrados sete trabalhos (T2,
T4, T5, T7, T9, T12, T14). Em T2, foram utilizados dois grupos de alunos, um em
Portugal e outro no Brasil. Esses alunos realizaram questionarios sobre a situacéo
fracdo quociente, sendo os resultados comparados. T4 utiliza da teoria socio
interacionista para o ensino de fragcbes, dividindo sua atuacdo também em dois
grupos de alunos, de quinto ano, para realizacéo de atividades e posterior analise.
T5, por sua vez,investigou como o fenbmeno da conversao de fracdes € afetado por
diferentes competéncias, sentidos, situagdes e representacfes semiodticas, a partir
de duas tarefas distintas, analisando-se o resultado em funcdo do desempenho
(nimero de acertos), tipos de erros cometidos e estratégias de conversao que
conduziram ao erro.

Em T7, realizou-se um estudo sobre o conceito de fragBes por meio de trés
tarefas, analisando as respostas e agrupando conforme a concepgéo trazida por
cada aluno. Com uma perspectiva ludica, T9 apoia-se em atividades desenvolvidas
a partir de uma histéria da literatura infantil e de um quebra-cabeca. Ja T12 elabora
uma sequéncia de atividades, utilizando-se das ferramentas FractionMatcher,
Sequéncia Fedathi e Andlise de Erros. T14, por sua vez, apresenta barras com
diferentes texturas e divisdes com a finalidade de reconhecer e representar fracdes,
compara-las e perceber possiveis equivaléncias entre elas.

No grupo 4, pesquisa-participante, foram observados dois trabalhos (T3 e

T10). Enquanto T3 utiliza como publico alvo alunos e professores, de forma que
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ambos realizam oficinas referente a fragdes através da plataforma TelEduc, em T10,
os alunos realizam testes utilizando uma calculadora virtual para desenvolver soma
e subtracdes de fracdes.

No grupo 5, denominado estudo quase-experimental, foram encontrados
trés trabalhos (T6, T8 e T11). Em T6, realizou-se um experimento com um dos
grupos de alunos da 2? série, cada grupo foi introduzido o significado de fracfes de
formas distintas, apds, foi realizado uma analise da influéncia da introducdo no
processo de assimilacdo do conteddo. T8 realiza uma pesquisa de carater
experimental com alunos em trés etapas: em primeiro momento, um teste sobre
fracbes; apOds, um momento de intervencdo; e, por fim, uma andlise dos erros
obtidos e algumas estratégias para solucdo. T11, também de carater experimental,
utilizou alunos do 3° e 4° anos, divididos em dois grupos, realizando testes sobre
conceito de fracBes, para analise de desempenhos alcancados pelos alunos.

Os trabalhos observados utilizaram diversas metodologias, em torno de
estudo de fracbes. No entanto, notam-se processos de pesquisas associados a
atividades que visam resultados antes e apés a aplicacdo de uma intervencao, bem
como, estudos comparativos entre duas turmas, sendo um grupo experimento e,
outro, controle. Assim, levantamos tentativas das pesquisas em elaborarem e
analisarem praticas significativas dos usos de fracdo, podendo evidenciar pontos

negativos e positivos em tais intervencoes.

1.2.5 Categoria 4: as principais inferéncias dos estudos
Nessa sec¢ao, abordaremos as principais inferéncias dos estudos observados.

Nesse sentido, levantamos duas categorias: Avancos genéricos e avangos

especificos.
Tabela 8: Trabalhos de acordo com a concluséo
Inferéncias Quantidade | Trabalhos
Avancos genéricos 7 T1, T3, T4,T9, T10, T12,
T14
Avancos 7 T2, T5,T6, T7, T8, T11,
especificos T13

Fonte: A pesquisa
No grupo denominado Avancos Genéricos, ndao ha explicacbes mais
detalhadas nos resumos dos resultados das pesquisas. Elencamos excertos como

“amparar as reflexdes e acdes dos professores” (T1), “reflexdo acerca da relacdo da
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teoria com a préatica docente” (T3), “possibilita que a crianga compreenda todos os
possiveis significados do objeto estudado” (T4),“sequéncia didatica teve boa
aceitacdo nas turmas” (T9), “melhora significativa dos educandos, no que tange a
resolucdo das questbes” (T10), “uso significativo do software FractionMatcher
podem estimular o protagonismo discente” (T12), “permitem perceber possibilidades
de garantir o direito as aprendizagens a todas as pessoas” (T14).

De modo geral, as inferéncias encontradas relatam conclusdes amplas,
contendo poucos detalhes. Contudo, percebemos o cuidado com o fazer pedagdgico
dos professores e a busca pela melhor compreenséo de fragcbes por parte dos
discentes. Nota-se, também, que instrumentos e técnicas podem estimular o
interesse do aluno e, assim, contribuir para a melhoria educacional do ensino de
fracOes.

No grupo de Avancos maisEspecificos, ha explicacdes mais detalhadas dos

resultados. Tal fato pode ser visualizado nos seguintes excertos:

T2 - Este estudo fornece evidéncia de que, no quarto ano, as criancas
podem entender a relacdo inversa entre quantidades, e que momentos
de exploracdo em torno desse assunto poderiam ser interessantes nas
aulas nos anos iniciais. A auséncia dessa exploracdo, nessa etapa da
educacéo basica, pode comprometer a compreensao sobre quantidades e
operacgdes com numeros racionais, bem como o conhecimento algébrico.

T5 - Os resultados revelam que para compreender fendmeno da
conversao de fracdes é necessario considerar simultaneamente as
competéncias, os sentidos, as situacGes e as representacoes
mobilizadas, aspectos esses que nao podem ser explicados a luz de uma
Unica teoria, evidenciando a complementariedade entre as teorias de Duval
e Vergnaud.

T6 - Os resultados mostraram que cada um dos significados teve papel
importante na aprendizagem da fracdo pelos alunos e todos trouxeram
contribuicdes para o inicio da apropriacdo desse objeto. Dessa forma,
foi possivel encontrar efeitos distintos na aprendizagem inicial de fracéo,
dependendo do significado que se utilizou para introduzir esse conceito.

T7 - Os resultados indicam que a maioria dos alunos possuem uma
nocao de fracdes pautada no sentido parte-todo em casos que sao
utilizados mais nas experiéncias diarias, os demais casos que englobam
esse tema demonstram um grande distanciamento de percepcdes que
envolvem as frag@es, principalmente da divisdo equitativa de uma unidade.
T8 - Os resultados mostraram que o significado medida teve um papel
importante na aprendizagem da fracdo pelos alunos e trouxe
contribuicdes para o inicio da apropriacdo desse objeto. Dessa forma,
foi possivel encontrar efeitos distintos na aprendizagem de fracéao.

T11 - Os resultados apontam desempenhos significativamente melhores das
criangas dos grupos experimentais, principalmente no que se referem a
situacdes de fragcbes com significado quociente.

T13 - Apresentamos resultados preliminares de nossa investigacdo empirica
gue indicam que os participantes se apropriaram da ideia de magnitude de
fracdes de quantidade com base nas imagens evocadas das barras e,
por si mesmo, construindo express@es de comparacdes fracionarias (grifos
Nnossos).
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Ao analisarmos os resultados indicados nas pesquisas, percebemos que sua
especificidade se deve a aproximacéao a facetas conceituais que formulam a ideia de
fracdo. Esse olhar mais localizado de uma nocéo relativa a fracdo — “relacédo inversa”
(T2), “conversao” (T5); “significados” (T6), “sentido parte-todo” (T7), “medida” (T8),
“quociente” (T11), “magnitude” (T13) — permite criar interven¢des mais propositivas e
capazes de serem avaliadas quanto a evolucao conceitual.

De modo geral, percebemos que, em todos os trabalhos desenvolvidos, séo
levados em consideracdo o impacto das metodologias de ensino empregadas, tanto

na pratica docente, quanto na aprendizagem das criancas envolvidas.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Para a composicéo do referencial teérico, elaboramos um debate sobre dois
elementos presentes na nossa pesquisa e que permeiam nossa intervengéo e
analise dos dados: o erro e a fracao.

Assim, no momento inicial do referencial teorico, abordaremos algumas
questdes relativas ao erro. Primeiramente, trataremos 0 seu conceito geral, a partir
da perspectiva de alguns filésofos, ao longo da histoéria, e, em seguida, discutimos o

erro dentro do ambiente escolar, abordando diferentes concepcoes.

Ja, na segunda parte, apresentamos a fracdo. Ao longo do debate,
elaboramos algumas analises sobre a presenca dessa nos documentos curriculares,

bem como, algumas significacbes no contexto social que podem adquirir.

2.1 O conceito de erro®

Errar € humano, ja dizia o ditado. Porém, sera que todos nds percebemos o
erro da mesma maneira? Acreditamos que nao. Pensamos, assim, que a propria
ideia de erro tem histéria(s) e perspectivas filosoficas.

Inicialmente, podemos chamar de erro todo juizo ou resultado que contrarie a
um critério reconhecido como valido ou correto. Isto €, uma dissonancia de uma

estrutura considerada correta. Contudo, para Platdo, em o Sofista (1972, p. 263),

O erro é simplesmente uma combina¢do de determinacdes do ser e de
palavras que exprimem tais determinacdes, a qual ndo se conforme as
regras da dialética; em outros termos, uma combinacédo que combine ou una

0 que, com base em tais regras, ndo pode ser combinado ou unido.

Conforme o fildsofo, o erro era uma combina¢do que ndo seguia as regras,
dessa forma, ndo poderia ser unido ou combinado. Nesse sentido, Platdo
acreditava que tudo que estava no mundo dos sentidos estava sujeito ao erro, pois,
0 corpo humano tem defeitos e, consequentemente, comete erros ou combinacdes
nao satisfatérias, o que, por sua vez, ndo acontece no mundo das ideias, onde
existe perfeicéo.

Se aproximarmos tal perspectiva ao pensamento matematico, elenca-se que

o filosofo compreendia que

3 Este item deu origem ao texto:

WOLTER, L. R.; MORAES, J. C. P. Trés abordagens do erro em educacao e possiveis implicacdes
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o mundo real ndo se constituiria sendo de aparéncias. Para ele existiria um
mundo das Formas ou ldeias onde estariam os modelos ideais dos objetos
do mundo fisico ou das situacdes que o homem deveria se esforcar para
alcancar. Assim, por exemplo, nesse mundo ideal existiria a ideia de
“cadeira”; enquanto as cadeiras que existem em nosso mundo seriam
cépias ou representacdes imperfeitas daquela ideia. Nesse mundo ideal
existiriam também as formas aritméticas e as geométricas. Do ponto de
vista platbnico, a matematica trataria apenas de objetos do mundo das
ideias, e o trabalho do matematico seria o de “descobrir’ as relacdes ja
existentes entre os objetos do mundo ideal (PAVANELLO; NOGUEIRA,
2006, p. 33)

De forma diferente, Aristoteles (1982, p. 1010) percebe o erro como um
acidente na linha de raciocinio, afirmando que “A estrutura necessaria do ser exclui
a possibilidade de erro no que diz respeito ao pensamento do ser. O erro fica entao
circunscrito a esfera das afirmacdes acidentais, ou seja, que nao tém lugar na
ciéncia”.

Para Aristoteles, o erro surge a partir de uma falsa elaboracdo dos dados
assimilados pelo ser, que, por sua vez, lhe parecem e causam sensacao de
verdade. Esse aspecto se torna um acidente no processo de constituicdo do
conhecimento, ndo havendo lugar para tal na ciéncia, uma vez que, nessa, 0
homem deve estar, necessariamente, em verdade.

Conforme Pavanello e Nogueira (2006), a concepcao aristotélica se envolve
na Matematica como uma justificativa de que ela est4 presente no cotidiano e tem
aplicacBes na vida pratica. Nessa perspectiva, “a mateméatica seria constituida de
construcdes elaboradas pelos matematicos a partir da percepcdo dos objetos do
mundo real. Dessa forma, as verdades matematicas poderiam ser comprovadas
mediante experiéncias no mundo real” (PAVANELLO, NOGUEIRA, 2006, p. 33).
Deste modo, o erro matematico tem sua origem nas falhas de comprovacao perante
o mundo real.

Ja para Sdo Agostinho (1999, p.7), “O erro € o conhecimento de um néao-
conhecimento: como ouvir 0 siléncio. Em sentido proprio e rigoroso, € um nao
conhecimento e um nédo ser: ele ndo existe”. Dessa forma, o erro é reduzido a nada,
passando a nao existir. Santo Agostinho acreditava que as pessoas vinham a
cometer erros na auséncia de conhecimento. A partir disso, o erro é fruto desse
desconhecer.

No mesmo sentido, Leibniz (2013) reconhecia o erro como uma causa
deficiente, ou seja, a limitacdo ou a imperfeicdo da natureza humana. Para o autor,

0 erro vem mostrar, de forma pejorativa, as imperfeicbes do ser humano, ndo sendo



36

algo apreciado na sociedade. A perspectiva do filésofo nos leva a compreensédo de
gue o erro deve ser combatido e deixa ver a face falha da humanidade.

Gentile (1987), por outro lado, compreende o0 erro como um momento
negativo, algo a ser superado ou, ainda, a ser tornado em verdade pelo momento
positivo e concreto. O erro é visto como um momento que pode ser superado ou
corrigido. Para isso, € necessaria uma intervencao diferente de intelecto que faca
com gue o ser saia de sua linha de raciocinio e se abra a novas possibilidades, até
gue possa ser transformado em verdade, deixando de existir.

J& Locke (1988) dizia que "o erro nao é uma falha do nosso conhecimento,
mas um engano do nosso juizo, que da assentimento ao que nao é verdadeiro".
Para ele, é o juizo que da espaco para o que é falso entre no lugar do que é
verdadeiro, passando a nao reparar em detalhes como falta de provas e
desatencéo.

Desse modo, percebemos que, ao longo dos tempos, varias percepcdes de
erro foram suscitadas. Platdo acreditava que o erro era algo ndo combinado e sO
era permitido ao mundo dos sentidos. Aristoteles, seu discipulo, viu 0 erro como
uma falsa elaboracdo da verdade, uma interpretacdo equivocada, um acidente.
Mais adiante, Santo Agostinho percebe o erro como falta de conhecimento, um néo-
conhecimento. Leibniz, por sua vez, em uma visdo semelhante, percebe o erro
como uma imperfeicdo do ser humano, sendo impossibilitado de chegar ao
raciocinio por limitag@es.

Gentile surge com uma visdo mais didatica sobre o erro e o percebe como
um momento negativo, sendo algo possivel de ser modificado e tornado verdadeiro.
Ele compreende, ainda, que, com o processo de interacdo com outra pessoa, €
possivel enxergar novas possibilidades. De forma semelhante, Locke vé o erro com
um engano do nosso juizo e ndo uma falha do organismo, o que nos leva a crer que
errar ndo se concentra somente no ser, mas, também, esta sujeito a fatores

externos.

2.1.1 O erro no ambiente escolar
Ao considerarmos a escola como ambiente de busca e ressignificacdes de
conhecimentos, mediados por processos de leitura, escrita, calculos e formacgdes

de opinides, o erro se torna um elemento que emerge com frequéncia.
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Nesse sentido, para compreender o ato de errar, devem ser observadas as
situacfes e momentosem que eles ocorrem, visando compreender a construcdo do
processo correto. Desse modo, podem ocorrer inimeras situacdes que merecem
atencao com relacao ao erro.

Ao corrigir qualquer prova, teste ou trabalho, muitas vezes, o professor
costuma apontar os erros cometidos pelos alunos, passando pelos acertos como se
esses fossem esperados. Chevallard e Feldmann (1986, p.71) chamam essa acao

de “pequena crucificagado”:

A correcéo, longe de ser, para o professor, um momento como 0S outros
do processo didatico, vivido com igual serenidade, aparece como a prova
por exceléncia, da qual se livra ou da qual, pelo contrario, faz uma
pequena crucificagdo que reaparece regularmente.

Mas quem garante que os acertos mostram o que o aluno sabe? E quem diz
gue os erros evidenciam somente o que ele ndo sabe? Essas sédo algumas
reflexdes que nos propomos aqui.

Acertar ou errar questbes € complexo. O processo de construcdo de
raciocinio ndo acontece de forma igual em todos os alunos. Dessa forma, a
dicotomia acerto/erro permanece unida em todos os desafios. Quando o professor
compreende essa relagéo,passa a observar as situacdes escolares de outro modo,
percebendo o erro como elemento do processo de aprendizagem (CURY, 2007).
Nesse sentido, adentramos em uma perspectiva de ndo crucificar o aluno pela
atividade, mas analisar até onde o aluno conseguiu resolver corretamente e, a partir
dai, construir uma estratégia de superacgao do erro.

Por outro lado, o acerto pode remeter que 0 aluno memorizou um processo
mecanico de realizacdo de uma questéo, repetindo-o. Ou seja, 0 acerto pode néo
representar a garantia de um significado mais completo do conceito vinculado a
questdo. Talvez, se elaborassemos uma estrutura diferente para o assunto
abordado, o0 mesmo aluno que acertou se perca na resolu¢do. Do mesmo modo, 0
aluno que ndo obteve sucesso na resolucdo pode apresentar significados
conceituais interessantes envolvidos no processo, mesmo que nhao seja na

plenitude esperada pelo professor.

Thorndike (1936, p.27) exemplifica essa situacao:

Consideremos o caso da cépia dos niUmeros que se devem somar, subtrair
ou multiplicar. O esfor¢o visual inerente a cdpia dos nimeros €, minuto a
minuto, muitas vezes superior ao esforco exigido pela leitura. E, se a
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crianca tem outros deveres a fazer, o trabalho monétono tende a leva-la ao
erro, ainda que ponha o melhor dos seus esforcos e de sua vontade na
execucao da tarefa. Entdo, o raciocinio que aritmeticamente faz certo, da
resultado errado e a crianca fica desanimada.

Qualquer producdo, tanto aquela que apenas repete a uma resolucao-
modelo, quanto a que indica a criatividade do estudante, tem caracteristicas que
permitem detectar as maneiras como o aluno pensa e quais influéncias trazem de
sua aprendizagem anterior, formal ou informal. Nessa perspectiva, Hadamard
(1945, p. 49) ressalta que,

Muitas vezes, ao tentar ensinar, os professores se debrucam
demasiadamente sobre cada parte de um argumento, ndo apresentando a
sintese que representaria o resultado. Se um aluno entende por si s6 essa
sintese, “aprende” a Matematica, mas se ele sente que esta faltando algo e
ndo compreende o que esta errado, fica totalmente perdido e néo
consegue superar a dificuldade.

Em pensamento semelhante sobre o assunto, Krutetskii (1976, p.13) relata
gue “um defeito basico na pesquisa com testes é a mera abordagem estatistica no
estudo e avaliacdo das habilidades — o tratamento matematico fetichista dos
resultados dos testes, com uma completa auséncia de interesse em estudar o
processo de solucdo”. Dessa forma, o que é analisado esta4 na dicotomia certo-
errado, ndo nas etapas para obtencéo do resultado. Segundo o autor, é necessario
gue o professor atente para o processo que o aluno faz para chegar ao resultado
(KRUTETSKII, 1976).

Jé nas palavras de Brousseau (1983, p. 171):

O erro nao é somente o efeito da ignorancia, da incerteza, do acaso, como
se acredita nas teorias empiristas ou behavioristas da aprendizagem, mas
o efeito de um conhecimento anterior, que tinha seu interesse, seu
sucesso, mas que agora se revela falso, ou simplesmente inadaptado. Os
erros desse tipo ndo sdo instaveis e imprevisiveis, eles sao constituidos
em obstaculos.

Nesse contexto, o erro € visto como um aprendizado que, agora, nao
satisfaz, mas que anteriormente era valido, uma hipotese, porém, se torna falso por
nao chegar ao objetivo, vindo a ser um obstaculo. Borasi (1996), por sua vez,
propde a construgcdo de ambientes de aprendizagem nos quais 0 potencial dos
erros pode ser aproveitado. Sua ideia € usar determinado erro para questionar se 0
resultado incorreto pode verificar-se, ao invés de tentar elimina-lo de imediato da
sala de aula.

Por fim, visualizamos que, tanto Brousseau (1983), como Borasi (1996)

percebem o erro como parte do processo de aprendizagem. Ao associarmos com a
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perspectiva de Gentile (1987), trazida anteriormente, percebemos que o professor
passa a tornar o erro como algo positivo para o ato de aprender do aluno:a partir
dele é possivel analisar alternativas e possibilidades de tornar esse erro em

verdade e chegar ao aprendizado, sem frustrar e desmotivar o aluno.

2.1.2 Diferentes concepgdes de erro

A aprendizagem e seu processo de construcdo, bem como, o erro e seus
possiveis motivos, foram, e ainda séo, fonte de estudo de fil6sofos e estudiosos.
Nesse sentido, diferentes concepc¢bes foram levadas as escolas, na busca de
melhorar o processo de aprendizagem humana. Teixeira (1997) e Cury (2019) séo
exemplos de autores que propdem reflexdes sobre essas correntes. A partir deles,
apresentamos,brevemente,trésconcepc¢des sobre erro que impactam o campo do
ensino da matematica: Abordagem behaviorista; abordagem piagetiana e a

taxonomia de Borasi.

2.1.2.1 - Abordagem behaviorista
O behaviorismo surgiu no cenario da psicologia, a partir dos estudos de John
Watson (1878-1958). Segundo ele, o termo visava representar uma teoria
comportamental, uma analise experimental do comportamento humano. Ou seja, 0
comportamento como objeto de estudo, levando em consideragdo a sua relacao

com 0 meio em que esta inserido.
Além de Watson, se destaca nessa vertente Burrhus Frederic Skinner (1904-
1990), que desenvolveu estudos sobre o comportamento de criangas e adultos em

diversos ambientes. Segundo ele,

O ambiente entra em uma descricdo do comportamento quando pode ser
mostrado que uma determinada parte do comportamento pode ser induzida
a vontade (ou de acordo com certas leis) por uma modificacdo em parte
das forcas que afetam o organismo. Tal parte, ou modificacdo de uma
parte do ambiente é tradicionalmente chamada de um estimulo e a parte
correlacionada do comportamento uma resposta. Nenhum dos termos
pode ser definido quanto a suas propriedades essenciais sem o outro
(SKINNER, 1938, p. 9).

Dessa forma, o corpo reage a estimulos provocados naturalmente ou
induzidos de acordo com a necessidade, o processo de repeticdo passa a ser parte

da obtencao do que Skinner denomina reflexo.
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Nesse contexto, o0 erro representa fracasso do aluno e um condicionamento

inadequado do professor. Assim, segundo Teixeira (1997, p. 49),

Na pedagogia de base empirista, como o erro é algo a ser evitado, ele ndo
tem funcéo pedagdgica. Portanto, ele é aparentemente coibido na situacéo
pedagodgica e, em si mesmo, ignorado pelo professor. Frente aos erros dos
alunos, como nao ha respaldo para uma analise dos processos geradores
intrinsecos, preconizasse apenas um reforco dos procedimentos corretos
envolvidos, no intuito de fazer aprender por repeticéo.

Ou seja, perante o erro, cabera ao professor refor¢ar o procedimento correto,
propondo processos de repeticdo, até que ele seja extinto nas producdes dos

alunos.

2.1.2.2 - Abordagem piagetiana

A Teoria Construtivista emerge fortemente a partir dos estudos e experimentos
do suico Jean Piaget (1896-1980). Segundo ele, o processo de ensino e
aprendizagem acontece através de niveis de aprendizagens que sdo modificados
conforme a criangca se desenvolve, interage com 0 meio e adapta-se perante

determinadas situacfes. Segundo Cury (2019, p. 56), para Piaget, o conhecimento

ndo pode ser concebido como algo predeterminado nem nas estruturas
internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma construcdo efetiva e
continua, nem nas caracteristicas preexistentes do objeto, uma vez que
elas s6 sdo conhecidas gragas a mediagcdo necessaria dessas estruturas, e
gue essas, ao enquadra-las, enriquecem-nas.

Nessa concepc¢dao, a crianga ja possui conhecimentos e constroe novos a partir
da elaboracdo de hipoteses frente a determinadas situacdes. Segundo Teixeira
(1997), no processo de construcdo dos conhecimentos piagetiano, 0s erros sao
produzidos como resultado dos conflitos cognitivos que os sujeitos vivem no esforgo
para se adaptarem a novas situagoes.

Nesse sentido, o erro € um elemento integrante desse processo, sinalizando,
ao professor, niveis provisérios de aproximacdo com relacdo ao objeto de
conhecimento. O erro ndo precisa ser condenado, mas compreendido. Assim, 0

professor poderd intervir com situacdes significativas no contexto escolar.

2.1.2.3 - Taxonomia de Borasi
Rafaella Borasi trabalha em Matematica com énfase na analise de erros.
Seus estudos tém por objetivo reformar a Matematica Escolar. A pesquisadora

sugere o0 abandono pelos professores da simples transmissédo de conhecimento e 0
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encorajamento dos alunos a exploracdo e verbalizacdo das ideias, raciocinio e
argumentacado (CURY, 2007).

Dessa forma, o aluno deixaria de ser pressionado pelo sistema escolar, em

gue se evidenciam os erros, as tentativas e o tempo gasto na resolucdo de

atividades. O trabalho pedagdgico se deslocaria, entdo, do produto para o

processo, no qual os erros seriam discutidos em conjunto com o professor e o

aluno, tornando-se parte do aprendizado e fonte de exploracédo do conteudo.

De acordo com Cury (2019, p.37-38), “Umas das contribuicbes mais

interessantes dessa autora € o que ela chama de ‘taxionomia de usos dos erros

como trampolins para a pesquisa’, que apresenta em um quadro sucessivamente

reformulado”.

descrigéo, identificacdo e classificacdo dos erros proposta pela autora.

Quadro 1 - Taxionomia dos erros

Nivel de discurso matematico

houve de errado e
corrigir, de forma a
realizar a tarefa com
sucesso.

interpretacdes de um
contetdo técnico-
matematico.

Objetivo da Realizacdo de uma | Compreensao de | Compreensao

aprendizagem tarefa matematica | algum contetido | sobre a natureza da
especifica. técnico-matematico. | Matematica.

Remediacao Andlise de erros | Analise de erros | Analise de erros
detectados, para | detectados, para | detectados, para
compreender o que | esclarecer mas | esclarecer mas

interpretacdes sobre
a natureza da
Matematica ou de
conteudos
especificos.

Descoberta Uso construtivo de | Uso construtivo de | Uso construtivo de
erros no processo de | erros ao aprender |erros ao aprender
resolucdo de um | novos conceitos, | sobre a natureza da
novo problema ou | regras, tdpicos, etc. Matematica ou de
tarefa; algum contetido
Monitoramento do matematico.
trabalho de alguém,
para identificar
potenciais enganos.

Pesquisa Erros e resultados | Erros e resultados | Erros e resultados
intrigantes  motivam | intrigantes  motivam | intrigantes motivam
questbes que geram | questdes que podem | questBes que podem
pesquisas em novas | levar a novas | levar a insights e
direcbes e servem | perspectivas  sobre | perspectivas
para desenvolver | um conceito, regra ou | inesperadas sobre a
novas tarefas | topico nao | natureza da
matematicas. contemplado no | Mateméatica ou de

planejamento algum conteudo
original. matematico.

Fonte- Cury (2007, p.37)

Nesse contexto, Cury (2019) faz adaptacbes e simplificacbes na

Essa taxonomia relaciona trés niveis do discurso matematico — (1) realizacdo

de uma tarefa; (2) compreensdo de um conteudo; e (3) compreensdo sobre a
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natureza da Matematica — a trés objetivos da Matematica — (1) remediacao; (2)
descoberta; e (3) pesquisa. As maneiras apresentadas podem ser utilizadas juntas
ou separadas pelo professor. Dessa forma, os erros se tornam oportunidades para
aprendizagem e pesquisa para o trabalho em sala, potencializando o seu debate

em sala.

2.2 Fracoes®

A necessidade de contar e utilizar os numeros como ferramenta de auxilio, no
dia a dia, € algo muito antigo. Os numeros naturais atenderam necessidades
cotidianas, utilizando, como ferramenta de apoio, os dedos, pedras, varas, entre
outros recursos disponiveis. Quando esses deixavam a desejar, 0 homem inseria,
em seu contexto, outra forma de representacéo que atendesse a sua necessidade.

A partir desse contexto de necessidade, Boyer (1996) ressalta que emerge o

pensamento fracionario:

O conceito de nimero inteiro € 0 mais antigo da matematica e sua origem
se perde nas névoas da antiguidade pré-historica. A nocdo de fracdo
racional, porém, surgiu relativamente tarde e em geral ndo estavam
relacionados de perto como 0s sistemas para os inteiros. Entre as tribos
primitivas parece ndo ter havido praticamente nenhuma necessidade de
usar fracBes. Para necessidades quantitativas, o homem pratico pode
escolher unidades suficientemente pequenas para eliminar a necessidade
de usar fragBes. Portanto ndo houve um progresso ordenado de fragBes
binarias para quinarias para decimais, e as fracbes decimais foram
essencialmente um produto da idade moderna da matematica, ndo do
periodo primitivo (BOYER, 1996, p.42).

Com o desenvolvimento da civilizagdo, aos poucos, surgiram situacdes em
gue os instrumentos de contagem deixaram a desejar. Emergiram situacfes que
exigiam exatidao de resultados como medir terras, liquidos, espacos, o que levou as
pessoas da época a pensarem em estratégias para elaborarem solucdes. Essas, por
sua vez, ndo eram mais atendidas pelos conjuntos dos nimeros naturais. Dessa
forma, fez-se necessario um novo conjunto humerico, 0s conjuntos dos racionais.

Segundo Niven (1984), “um numero racional € um numero que pode ser
colocado na forma a/d, onde a e d séo inteiros e d ndo é zero” (NIVEN, 1984, p. 30).
Nesse sentido, ingressamos nas representacdes numéricas das fracoes.

Historicamente, de acordo com Cavaliere (2005), os primeiros relatos

referentes ao uso de fracdes foram encontrados no Egito.

“ Este item deu origem ao texto:

WOLTER, L. R.; MORAES, J. C. P. Aprendizagem matematica: o estudo de fragbes a partir da
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Ha 3000 anos antes de Cristo, os gedmetras dos farads do Egito realizavam
marcacdo das terras que ficavam as margens do Rio Nilo, para a sua
populacdo. Mas, no periodo de junho a setembro, o rio inundava essas
terras levando parte de suas marcacdes. Logo os proprietarios das terras
tinham que marca-las hovamente e para isso, eles utilizavam uma marcacao
com cordas, que seria uma espécie de medida, denominada estiradores de
cordas. As pessoas utilizavam as cordas, esticando-as e assim verificavam
quantas vezes aquela unidade de medida estava contida nos lados do
terreno, mas raramente a medida dava correta no terreno, isto €, ndo cabia
um namero inteiro de vezes nos lados do terreno; sendo assim eles
sentiram a necessidade de criar um novo tipo de ndmero o ndmero
fracionario, onde eles utilizavam as fragdes (CAVALIERE, 2005, p. 19)

Nesse contexto, as 4guas do Rio Nilo, com as cheias, acabavam destruindo
as demarcacoes das terras e também modificando a paisagem do local. Quando as
aguas baixavam, as pessoas se utilizavam de cordas para marcar novamente as
terras. Nesse processo, percebeu-se, no momento da demarcacédo, que o tamanho
das cordas era insuficiente, pois, normalmente, sobrava ou faltava um pedaco sem
medir. Assim, precisou-se representar o ‘pedaco’, isto €, as parcelas que nao seriam
inteiras; acao, hoje, associada ao pensamento fracionario.

Atualmente, a fracdo vai muito além de medir terras, sendo presente em
tarefas diarias, ganhando espaco no dia a dia e nos bancos escolares. A seguir,

apresentamos uma discussao da presenca da fracado nos curriculos escolares.

2.2.1 A fragdo nos curriculos escolares

As fracBes surgem nos curriculos escolares com tal denominacao a partir do
4° Ano do Ensino Fundamental. Se observarmos a BNCC (BRASIL, 2017), por
exemplo, na Unidade Tematica Numeros do primeiro ao terceiro ano do Ensino
Fundamental, n6s encontraremos discussdes sobre contagem, leitura e escrita de
ndameros naturais, problemas envolvendo nimeros naturais e os significados das
operacOes (adicdo, subtracao, divisdo e multiplicacdo), compreensao do sistema de
numeracdo decimal e procedimentos de calculo. Ndo ha evidéncias ali do uso da
fracao.

No entanto, os anos anteriores (1° ao 3° ano) sdo fundamentais para o ensino
de fracGes, pois, € por meio de conhecimentos dos nameros naturais que € possivel
estabelecer algumas relagdes subjacentes do pensamento fracionario. Nesse
sentido, ressaltamos dois objetos de conhecimento essenciais nesse processo e que

usaremos, na pesquisa, no campo de levantamento prévio:

Quadro 2 — Recorte Unidade Tematica NUmeros

Unidade Tematica: Nilmeros
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Ano Objeto do conhecimento Habilidade

2° ano Problemas envolvendo significados (EFO2MAO08) Resolver e elaborar problemas

de dobro, metade, triplo e terca parte | envolvendo dobro, metade, triplo e terca parte,
com o suporte de imagens ou material

manipulavel, utilizando estratégias pessoais.

3°ano Significados de metade, terca parte, (EFO3MAOQ9) Associar o quociente de uma
quarta parte, quinta parte e décima divisdo com resto zero de um namero natural
parte. por 2, 3, 4,5 e 10 as ideias de metade, terca,

quarta, quinta e décima partes.

Fonte- producéo dos autores perante a BNCC (BRASIL, 2017)

Podemos observar que no 2° Ano e no 3°Ano aparecem como objetivos os
significados de dobro, metade, triplo e terca, quarta, quinta e décima parte. Tais
nomenclaturas, de uso social, estédo ligadas indiretamente ao conceito de fracao.

Ja nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), enquanto
documento que norteou o trabalho de professores por mais de vinte anos, as fracées
séo inseridas no 2° Ciclo (4° e 5° ano do Ensino Fundamental)no bloco Numeros e
Operacgoes.

Sobre fracdes, os PCN descrevem:

[...] situacBes-problema cujas solu¢Bes ndo se encontram no campo dos
ndmeros naturais, possibilitando, assim, que eles [alunos] se aproximem da
nocdo de numero racional, pela compreensdo de alguns de seus
significados (quociente, parte-todo, raz&o) e de suas representacles,
fracionéria e decimal (Brasil, 1997, p. 57).

Nessa perspectiva, as fracdes séo introduzidas no 4° ano com conceitos
iniciais de parte-todo, razdo e quociente. Tais compreensdes permitemvislumbrar o
significado inicial dado no curriculo para o conceito de fracdo. Em um segundo
momento, a fracdo receberd outras atribuicbes, como a ideia de probabilidade e de
taxa de variagao.

Ja na BNCC, como percebemos no quadro abaixo, a fracdo sobressai

também no 4°ano do Ensino Fundamental, na Unidade Tematica NUmeros:

Quadro 3 - Recorte Unidade Tematica Nimeros

Unidade Tematica: Nilmeros

Ano Objeto do conhecimento Habilidade

NuUmeros racionais: fracdes unitarias (EFO4MAQ9) Reconhecer as fragdes unitarias
mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100)

1/100) como unidades de medida menores do que uma
unidade, utilizando a reta numérica como
recurso.
4° ano NUmeros racionais: representacéo (EFO4MA10) Reconhecer que as regras do
decimal para escrever valores do sistema de numeracao decimal podem ser
sistema monetario brasileiro estendidas para a representacéo decimal de um

ndmero racional e relacionar décimos e
centésimos com a representacéo do sistema
monetario brasileiro.

Fonte- producéo dos autores perante a BNCC (BRASIL, 2017)
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Destacamos, aqui, alguns pontos emergentes: o uso de fracdes unitarias;
fracdo como unidade de medida; insercdo na reta numeérica; uso de termos como
décimos e centésimos.

Nesse sentido, em semelhanca com os PCN, a BNCC sugere que as fragbes
sejam inseridas no 4° ano, de forma que sua compreenséo ocorra de modo gradual,
sendo ampliada no 5° ano e nos anos finais do Ensino Fundamental. Assim, ao
longo desse periodo, a fracdo € trabalhada com os alunos levando em consideracao

seus diferentes significados.

2.2.2 Significados de Fracéo

As fracdes, ao longo da histéria, foram empregadas em diversos contextos,
surgindo, assim, alguns significados especificos para sua utilizacdo. Desse modo,
dependendo da situacdo didatica a ser resolvida, uma ou outra significacdo
precisaser suscitada pelo docente. Nesse sentido, para que 0 pensamento
fracionario possa ser relevante na constru¢cdo do conhecimento matematico, vale a
andlise do contexto e da situagdo em que sua interpretagcdo entra em
funcionamento.

Cavalcanti e Guimaréaes (2008, p. 2-3), estruturando uma sintese dessa ideia,

elaboram um quadro com os significados e exemplos para melhor compreenséo:

Quadro 4 — Significados da Fracao

Significado Definicao Exemplo
Particdo de um todo n partes iguais, em | Uma jarra com suco foi dividida entre
gue cada parte pode ser representada trés copos. Jodo bebeu um copo.
como 1/n. Um procedimento de dupla Que fracdo representa o que ele
Parte/todo )
contagem, das partes do todo e das bebeu da jarra?

partes tomadas, no geral, é suficiente
para solucionar o problema.

A fracéo indica uma diviséo e seu Em uma festa foram distribuidos 2
resultado. Nas situag6es de quociente, bolos para 6 criangas igualmente.
Quociente temos duas variaveis, sendo uma Quanto cada uma vai receber?

variavel correspondente ao numerador e
outra ao denominador.

A fracdo representa a chance de um Jogando uma vez um dado que
- evento ocorrer. (Namero de casos fracdo representa a possibilidade de
Probabilidade N ; ) ,
favoraveis dividido pelo numero de tirar o nimero 3 ou 47

€asos possiveis)

A fracdo € um valor escalar aplicado a | Numa jarra contendo 900 ml de suco
Operador

Multiplicativo uma guantidade, ou seje}, um Pedro bebgg 1/3 do liquido. Quantos
multiplicador da quantidade indicada. mililitros ele bebeu?
A frag@o € um numero em si, ndo sendo Onde posso marcar na reta
necessario que expresse uma relagéo numérica 1/3?

Numero i
ou contexto para ser compreendida

numa dada situacao.

Medida Comparacao na qual a fracéo esta Tomando a reta CD como unidade
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relacionada a pergunta quantas vezes? de medida, quanto mede AB?

Nesse caso, uma determinada parte é A B
tomada como referéncia para se medir C D
uma outra. Outro caso: Quantos copos de 1/3

litro sdo necessarios para encher um
balde de 15 litros?

Razao

A fracéo refere-se a quantidades
intensivas, nas quais a quantidade &

Para fazer um suco de laranja eu
misturo numa jarra 2 copos de agua
medida pela relacdo entre duas para 1 de concentrado. Que fracéo

variaveis. de concentrado eu tenho na jarra?

Fonte- Cavalcanti e Guimar&es (2008)

De modo geral, podemos perceber que:

Na situacdo Parte/todo, a fracdo é analisada a partir de um todo, subdividido
em partes menores e analisadas por essas partes menores no caso 1/n;

A fracdo como Quociente é vista como uma divisdo contendo o numerador
como dividendo e o denominador como divisor;

Na Probabilidade, a fracdo passa a ser vista como as chances de algum
evento ocorrer;

No principio multiplicativo, a fracdo aparece como valor da quantidade a ser
multiplicado.

A fracdo também pode ser representada como namero fracionario na reta
numérica ou em outra situacao;

A fracdo pode ser utilizada também como forma de medida, toda ou parte
dela;

A fracdo pode aparecer em forma de razdo onde é a relacdo de duas
variaveis.

Observando os exemplos do quadro, podemos perceber que 1/3 aparece em

todos os casos, porém, em contextos diferentes, mas em todos representando uma

fracdo. Nesse sentido, o pensamento fracionario se faz potente na construcdo do

conhecimento matematico quando envolvido no contexto de resolucdo de

problemas. Isto €, em momentos em que se torna necessario a interpretacdo de

situacdes e sua inferéncia matematica, gerando possiveis resolucdes.

Para a pesquisa, e visando atender o elencado no 4° Ano da BNCC (BRASIL,

2017), trés significacdes para a fracdo sdo mais pertinentes para o estudo:

e Parteltodo: o significado parte/todo representa um todo (unidade) dividido em

“n

partes

iguais,chamado denominador,

tomada cada “m” partes,

denominado numerador, representada na forma m/n.
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Para Nunes e Bryant (1997), esse significado € muito utilizado no Brasil,
resumindo-se em dividir a area em partes iguais e, através da percepc¢ao,nomear a
fracdo a partir das partes pintadas sobre o numero total de partes.

Nesse sentido, conforme os PCN (BRASIL, 1998, p.102),

a interpretacao da fragdo como relagdo parte/todo supde que o aluno seja
capaz de identificar a unidade que representa o todo (grandeza continua ou
discreta), compreenda a inclusdo de classes, saiba realizar divisbes
operando com grandezas discretas ou continuas.

Nesse contexto, otodo na grandeza continua significa um Unico objeto, jA na

grandeza discreta, o0 todo representa um conjunto de objetos.

Quadro 5 -Exemplos Grandeza Continua e Discreta

Grandeza Continua Grandeza Discreta

OO0
AAA

Fonte- A pesquisa

Na primeira parte do quadro,observamos a representacdo de uma
grandeza continua, em queo todo, de forma retangular, foi dividido em 9 (nove)
partes. Como o todo representa um unico objeto, por deducéo, a parte colorida pode
representar a fracdo utilizada. Na segunda parte do quadro, encontramos a
representacdo da grandeza discreta; diferentemente da primeira, temos um conjunto
de seis objetos, porém, com formas distintas: circulos e triangulos. Assim, desse
grupo podemos selecionar alguns objetos e representar a selecédo desses como uma

fracao.

e Numero:O significado niumero esta associado a representacdo numerica da
fracdo (forma de m/n ou em forma decimal). Nesse sentido, a sua construgéo
necessita estar relacionada com o processo de sequenciacdo dos numeros.
Essa apropriacdo faz com que Nunes et. al (2003) ressaltem a importancia do
recurso da reta numérica para o ensino da matematica.

Desse modo, Nunes et. al (2003, p. 128) apontam que “fracdes, como 0s
inteiros, sdo numeros que nao precisam, necessariamente, referir-se a quantidades

especificas”, o que possibilita uma gama de usos sociais.

Quadro 6 —Exemplos de nimero
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Fonte- A pesquisa
No quadro acima, podemos observar as trés formas de representar a fracao
em numero, todos significando um meio. Vale salientar que a fracdo utiliza

algarismos hindu-arabicos para sua composi¢ao.

¢ Medida:O significado de medida se apoia na seguinte situacdo: existe uma
unidade de medida como referéncia e verificam-sequantas partes cabem na

parte que se quer medir.
Para Silva (2005, p. 117),“as tarefas de medicdo naturalmente associam a
concepcao de medida, associado a manipulacdo de um padrdo, chamado unidade

de medida que, por sua vez, dependera diretamente da grandeza em jogo”.

Quadro 7— Exemplos de medida

0 X 1

Fonte- A pesquisa

Ao observar o quadro acima, pensando no padrao de medida de manipulagéao
elencado por Silva (2005), podemos sugerir que a barra maior é a grandeza em
jogo, a barra menor € o padrdo de medida, a fracdo sera obtida a partir da
verificacdo das partes que irdo caber na barra. Ainda, em um segundo momento, é

possivel associar um valor a um determinado ponto (x) dessa grandeza.

2.2.3 Fracbes, representacbes e a necessidade da analise de erros

A crianga, quando chega a escola, entra em contato com 0s numeros
naturais, sua organizacdo enquanto sistema e as operacdes que a eles sdo
atribuidas. O contato com o numero racional acontece de forma paralela, em meio
aos usos sociais, tais como, textos instrucionais de receita e valores monetérios.
Nesse sentido, ao iniciarmos os estudos de fracdo, consideramos necessario
desenvolvermos com o0s alunos o debate de algumas representacbes desse
conceito.

Como apontam Pantoja, Campos e Salcedos (2013), as representacdes sao
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consideradas uma maneira de expressar 0 pensamento matematico, visto que os
objetos matematicos ndo séo diretamente perceptiveis ou observaveis sem a
utilizacao de seus registros.

De acordo com Paraol e Rodrigués (2018), quando evidenciamos fracdes,
algumas representacdes podem ser suscitadas:

Quadro 8 — Alguns possiveis registros da fragao

Representacdo Nome do registro
% Fracionario
0,5 Decimal

Uma parte de duas

Lingua natural

B

Figural

Fonte- Paraol e Rodrigués (2018)

Para os autores, existem diversas formas de registrar as fragcdes, dentre elas,
podemos compreender como: (a) fracionario a representacéo de fracdo através de
dois simbolos numéricos com numerador e denominador, com representacao
unitaria; (b) a forma decimal representada pelo nimero néo inteiro separado por
virgula; (c) a lingua natural esté diretamente associada ao vocabulario do aluno que
representa a fracdo em questdo; (d) o registro figural envolve particbes de
grandezas representadas por figuras em partes iguais. Em nossa pesquisa, iremos
dar prioridade aos registros de forma fracionéria, lingua natural e figural.

Essa aproximacdo com as representa¢cdes caminha ao encontro de auxiliar na
superacao das dificuldades dos alunos em compreender o conceito de fracdo. De
acordo com Santos (1997, p.103), “é complicado para um aluno compreender que
um namero racional é representado por dois simbolos numéricos (a/b, onde a e b
sdo isoladamente nimeros) e que este simbolo representa uma nova quantidade —
um novo namero”.

Nesse sentido, as fracOes deveriam ser compreendidas de forma gradual pelo
aluno, tendo em vista que o conceito € complexo para a crianca. Para Nunes e
Bryant (1997, p.191),

Com as fracdes, as aparéncias enganam. As vezes, as criangas parecem
ter uma compreensdo completa delas e ainda ndo a tém. Elas usam os
termos corretos, falam sobre fracbes coerentemente, resolvem alguns
problemas, mas diversos aspectos cruciais das fragdes ainda Ihes escapam.
De fato, as aparéncias podem ser tdo enganosas que é possivel que alguns
alunos passem pela escola sem superar dificuldades relativas as fragcdes
sem que ninguém perceba (NUNES; BRYANT, 1997, p. 191).
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Nesse contexto, cabe ao professor ser um mediador no processo de
aprendizagem, perceber as dificuldades dos alunos e, a partir delas, realizar
analises e auxiliar o aluno no processo de formacéo dos significados de fracdo. O
professor deve estar atento as respostas dos alunos, questionar, analisar em
conjunto, valorizar o raciocinio do aluno, mesmo que este esteja errado, pois faz
parte do processo de construcéo e pode dar segmento para a obtencdo do raciocinio

correto, sem deixar lacunas.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo serdo abordados os pressupostos teérico-metodolégicos pelos
guais desenvolvemos a construgcdo da intervencdo com os alunos do 4°Ano do
Ensino Fundamental, bem como, a caracterizacdo da escola, uma descricdo mais
detalhada dos sujeitos participantes da pesquisa, um relato da construcdo dos

instrumentos de pesquisa e 0s pressupostos para a elaboracdo da andlise de dados.

3.1 Pressupostos tedérico-metodolégicos

Quanto a abordagem do método, essa pesquisa se caracteriza como
gualitativa, uma vez que os dados coletados sao predominantemente descritivos e
nossa preocupacédo esté voltada mais para o processo do que para a geragao de um
produto (LUDKE; ANDRE, 1986). Nesse sentido, nossas preocupacfes estdo mais
relacionadas com o significado e interacbes que 0s sujeitos de pesquisa produzem

para o conceito de fragGes, a partir do uso da analise de erros.

Além de qualitativa, a pesquisa possui um carater intervencionista, uma vez
gue procuramos ndo apenas explicar, mas, também, interferir na realidade estudada
para modifica-la. Ou seja, nossa intencdo consiste em possibilitar novos modos de

pensar o conceito em questéo para os alunos do 4° ano do Ensino Fundamental.

Desse modo, baseados em Damiani et al (2013), consideramos alguns pontos

essenciais para 0 nosso fazer da pesquisa:

1) O intuito de produzir mudancas: desejamos interferir no processo de
aprendizagem de fracdo do 4° ano do Ensino Fundamental,

2) A tentativa de resolucao de um problema: procuramos nos envolver na
questdo levantada (a aprendizagem de fracdo) de modo sistemético. Assim,
procuramos elencar acdes pedagodgicas que imbriqguem na mudanca do
contexto educativo;

3) O carater aplicado: precisamos entrar no campo de pesquisa para com ele
pensar e problematizar a realidade do ensino de fracdes para o 4° do Ensino
Fundamental;

4) A necessidade de didlogo com um referencial tedrico: para a atuacao no

campo, nos pautamos nos estudos de outros e em questdes discutidas nas
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teorizacdes sobre erro e pensamento fracionario.
5) A possibilidade de produzir conhecimento: consideramos que o0 encontro
da realidade escolar com nossa intervengdo teorizada produzird

conhecimentos e novas possibilidades para a pratica pedagdgica.

3.2 Caracterizacdo da escola’

A Escola Estadual de Ensino Fundamental Irmdo Andradasse localiza na
cidade de Cangucu/RS, circunscrita na Serra do Tapes, proxima ao Rio Camaqua.
Com 3525,3 km2 de extensao e 56 045 habitantes, a cidade passou a ter o titulo de
maior Minifindio da América Latina, onde boa parte da populagéo reside na zona
rural e obtém seu sustento da agricultura e pecuaria. O comércio da cidade do
municipio sobrevive gracas a producdo econdémica da zona rural.

Figura 1- Mapa ilustrativo do municipio de Cangucu/RS

I ENCRUDLMADADOSUL 20 AduasaL FE

] 100 R

50 w0

Fonte- IBGE — 2010

Devido a ampla extensdo de terras, 0 municipio possui, atualmente, 33
escolas, dessas, 9 da rede estadual e as demais da rede municipal de ensino. A
E.E.E.F. Irmaos Andradas esta situada na area central da cidade de Cangucu/RS,
conforme mostra a imagem extraida do Google Maps (2021):

Figura 2- Localizagdo da Escola Campo.

® Vale ressaltar que a escola autorizou a divulgagdo do seu nome, bem como os dados elencados nessa segdo.
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Fonte-Google Maps — 2021

A E.E.E.F. Irm&o Andradas foi fundada em 8 de marco de 1912, na cidade de
Cangucu, com o nome de Colégio Elementar, em frente a Praca Marechal Floriano,
hoje, conhecida como Praca Doutor Francisco Carlos dos Santos (Rua Coronel
Genes Bento, 458), na area central da cidade. Na época, a cidade era ainda um
vilarejo, tendo por diretor Jodo Gualberto Pinto Bandeira.

Figura 3- Grupo Escolar em 1922

Fonte- PPP da Instituicao.

A instituicdo passou por varias mudancas de nome, onde, somente em 1940,
aderiu o nome de Grupo Escolar Irméaos Andradas, devido ao fato de o nome de
entdo, Grupo Escolar André Poente, também pertencer a uma escola em Canoas.
Nesse periodo, a escola oferecia atendimento somente a turmas de 1° ao 5° ano. Ja
em 1951, foi criado o jardim de infancia, atendendo as criangas menores de 6 anos
de idade.

Figura 4- Grupo Escolar Irmaos Andradas em 1950
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Fonte- PPP da Instituicdo

Em 2001, a escola passou a se chamar E.E.E.F. Irmaos Andradas e, em
2008, ampliou sua atuagdo para o atendimento completo de todo Ensino

Fundamental (1° ao 9°).
Figura 5- E.E.E.F. Irm&os Andradas em 2019

[
EEEFR (mios ANDRADAS

—

Fonte- PPP da Instituicdo

Em seu espaco fisico, a escola dispde de secretaria, diretoria, servico de
orientacdo escolar, sala de atendimento especializado, sala dos professores,
biblioteca, sala de informatica, dez salas de aula, cozinha, refeitorio, almoxarifado,
banheiro (feminino e masculino), quadra de esportes e dois patios, um deles com
pracinha. A escola ainda utiliza recursos fisicos publicos pertencentes ao municipio
como cine-teatro, cancha de esportes, pracas e clubes sociais e esportivos.

Atualmente, a escola conta com 36 funcionarios, distribuidos entre o setor

administrativo, professores e servigos gerais, 450 alunos, distribuidos em 19 turmas,
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em dois turnos, sendo do 1° ao 4° ano do Ensino Fundamental lecionados pela tarde
e, do 5° ao 9° do Ensino Fundamental, pela manha.

A filosofia da escola busca promover uma aprendizagem significativa, de
gualidade, na formacdo de pessoas que serdo capazes de transformar a realidade
em que estdo inseridas. A instituicdo ainda desenvolve acdes intra e interpessoal,
socioafetivas e éticas, buscando atender as necessidades dos alunos frente a
sociedade do século XXI. Nesse sentido, a educacao é um processo permanente de
autoconstrucdo, sendo necessario que sujeitos se tornem conscientes e capazes de
lutar por direitos, conhecer e cumprir deveres.

A escola trabalha de forma a conduzir o educando a compreenséao de valores
humanos, educar, nos parametros de educacao integral, aprendendo e construindo
conhecimentos, valorizando o trabalho de equipe, colocando-se no lugar do outro,
agindo de forma digna, apoiando a criatividade e a inovagdo, assegurando a

formacéo basica do educando.

3.3 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sao 29 alunos de umas turmas de 4° ano da E.E.E.F.
Irmaos Andradas, que estudam na escola no periodo da tarde. A turma é formada
por alunos que residem ao redor da escola, abrangendo a zona central e as vilas
mais préximas, como a Vila Fonseca, que, além de ter casas urbanas, possui
também casas na parte rural. Nesse sentido, os alunos possuem contato com
realidades diferentes.

Com relacdo ao bem aquisitivo das familias em questédo, podemos salientar
que ndo ha& uma uniformidade na renda. Ha alguns grupos de estudantes
considerados de classe média e, outros, provenientes de familias de classe baixa.
Dessa forma, os alunos também tém contato com todas as classes sociais dentro do
ambiente escolar. Vale ressaltar que a escola busca ndo evidenciar essas
diferencas.

A turma do quarto ano possui 15 meninas e 14 meninos, com idade média de
9 anos. Com o intuito de manter a confidencialidade dos sujeitos, seréo
omitidosseus nomes reais e cada participante da pesquisa escolheu um nome
ficticio para si, sendo que esse nao podera ser nem o nome escolhido por outro ou o

nome real de outro participante.
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Sobre as questdes éticas, destacamos que o Projeto de Pesquisa foi
encaminhado para o Comité de Etica da Universidade Federal do Pampa (CEP).
Apoés a avaliagdo, o parecer consubstanciado 4.711.213 do CEP informa que o
projeto de pesquisa foi aprovado (Anexo 1).

Além disso, apontamos que, antes da intervencéo, foi solicitada a autorizacao
dos pais para sua realizacdo, via Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) do responséavele, em seguida, disponibilizado aos alunos o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) para que também autorizassem que 0s
dados obtidos na intervengao pudessem ser analisados na pesquisa.

3.4 Instrumentos e procedimentos

Em um primeiro momento, foi feito um questionario inicial, a partir de
conhecimentos que consideramos necessarios aos alunos para iniciar a discussao
sobre fracdo, abrangendo, desse modo, compreensdes sobre as tematicas metade,
divisao e fracao.

Para essa primeira etapa, 0 aluno realizava o questionario sobre uma das
tematicas e, no dia seguinte, discutiamos as suas respostas nos grupos. Caso
desejassem, os alunos poderiam reformular as respostas dadas. Assim, ocorreu
com os questiondrios sobre metade e divisdo. J& no questionario sobre a tematica
fracdo foi realizada a primeira respostas antes da intervencéo e a reformulacdo apos
a mesma.

Na sequéncia, realizou-seuma sequéncia de intervencdo, descrita mais
detalhadamente no capitulo a seguir. Aqui, ressaltamos brevemente suas etapas:

1° etapa: Com o objetivo de apresentar e comecar a desenvolver fracoes,
trouxemos a leitura do livro “O pirulito do pato”, de autoria de Nilson Machado. O
livro aborda os trés conceitos de fracdo (parte/todo, medida e numero). Apos a
leitura,foi desenvolvida uma atividade escrita com os exemplos encontrados no livro.

2° etapa: Para introduzir a fracdo como parte/todo, partimos da historia de
como surgiram as fracdes e como as terras eram repartidas no Egito, apds o periodo
de cheias. Como proposta prética, realizamos exemplos dessa divisdo em folha de
papel. Nessa atividade, abordou-se, ainda, representacéo e leitura de fracoes.
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3° etapa: Para compreender o significado de fracbes e o termo fragOes,
realizamos atividades que envolvam a representacdo figurativa e fracionaria,
envolvendo conceitos como metade, terca parte, quarta parte.

4° etapa: Buscando relacionar a fragcdo como medida, partimos de situacoes
cotidianas, como distadncia de determinados pontos, figuras que possuem a
comparacao de medidas entre elas.

5° etapa: Para compreender a fragdo na reta numérica, foi desenvolvido
atividades em uma reta numérica ficticia de barbante em sala.

A andlise do erro foi realizada a partir das atividades desenvolvidas pelos
alunos. Por meio da coleta das compreensdes erréneas dos alunos pela docente, no
dia seguinte a realizacéo de cada atividade, os erros foram discutidos em grupo.

Para coleta de dados, as atividades desenvolvidas com os alunos foram
gravadas em &udio e video, sendo, posteriormente, transcritas para analise. Além
disso, foram feitas fotos dos momentos de atividade do grupo, bem como, um diario

de campo pela pesquisadora, relatando o ocorrido em sala.

3.5 Andlise de dados
Para o processo de analise dos dados, realizou-se uma abordagem
analitica direcionada para uma perspectiva intervencionista de estudo. Como aponta
André (2005), a perspectiva a analise de dados de uma pesquisa deve dialogar com
a proposta epistemoldgica, conceitual e social de coleta de dados da mesma.
Ainda, para André (2013),

Na perspectiva das abordagens qualitativas, ndo é a atribuicdo de um nome
gue estabelece o rigor metodolégico da pesquisa, mas a explicitacdo dos
passos seguidos na realizacdo da pesquisa, ou seja, a descricdo clara e
pormenorizada do caminho percorrido para alcancar os objetivos, com a
justificativa de cada opgéo feita (ANDRE, 2013, p. 96).

Assim, a preocupacdo da andlise esta atrelada aos pormenores do caminho
percorrido para construi-la. Assim, optamos por uma abordagem descritiva-narrativa
de analise, inspirada na abordagem realizada por Moraes (2014). Para Moraes
(2014), em préticas de pesquisas que visem apontar processos de mudanca, como
forma de indicio, € preciso que a pesquisa descreva 0 processo e elenque possiveis
transformacoes.

Assim, apresentamos nos capitulos que seguem:
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A sequéncia de trabalho planejada — para dar evidéncia das a¢fes desejadas
de intervencéo (Capitulo 4);

Processo descritivo do ocorrido ao longo da intervencéo, ressaltando algumas
falas do grupo, excertos do diario de campo, fotos. Apontamos, ainda, que a
andlise dos questionarios teve o apoio do software Iramuteq. Conforme
Camargo e Justo (2016), o Iramuteq € um software desenvolvido para
analises estatisticas sobre corpus textuais e tabelas. A partir dele,
elaboramos nuvens de palavras com as respostas dos alunos.

Sintese integradora: apresentamos 0s pontos sobressalientes ao longo de
toda a intervencdo, bem como, consideracdes mais generalizadas do
processo.

Por fim, vale ressaltar que, para diferenciagdo no processo de escrita do

nés utilizamos a letra P para representar o momento de fala da

professora/pesquisadora e a letra A, acompanhada de numeros especificos, para

representar o momento de fala dos alunos. Assim como os excertos do diario de

campo, tais trechos foram inseridos com fonte 10, espacamento simples e recuo de

dois centimetros.
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4 PLANEJAMENTO DE SEQUENCIA DE TRABALHO

Nesse capitulo,apresentamos o planejamento sequencial das atividades
realizadas com os participantes. Para a constituicdo das atividades, levou-se em
consideracao:

1- Os objetivos especificos da pesquisa;
2- Duas habilidades proposta pela BNCC para o ensino de fracao:

Terceiro ano do Ensino Fundamental®. (EFO3MA09) Associar o quociente de

uma divisdo com resto zero de um numero natural por 2, 3, 4, 5 e 10 as ideias

de metade, terca, quarta, quinta e décima partes.

Quarto ano do Ensino Fundamental: (EFO4MAQ9) Reconhecer as fracdes

unitdrias mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100) como unidades de

medida menores do que uma unidade, utilizando a reta numeérica como
recurso.

3- O livro didatico disponivel para os alunos e utilizado pela escola.

4- Analise de erros: cada momento traz um espaco para reflexado sobre os erros
produzidos no momento anterior.

Vale ressaltar que se optou por essa etapa constituir um Unico capitulo para
gue outros docentes possam utilizar-se desse planejamento e aplica-lo e/ou adapta-
lo para as suas aulas de matematica no quarto ano do Ensino Fundamental.

4.1 Primeiro momento

Conceitos em acao:

Metade, divisao e fracao.

Roteiro metodoldgico:

Inicialmente, o professor devera apresentar a proposta da sequéncia. Sugere-
se ressaltar que a sequéncia discutira um conceito novo até entdo ndo estudado.
Apés, o professor deve apresentar o questionario. O docente precisa deixar claro

gue o questionario é diagndstico, ou seja, ndo ha certo ou errado, mas formas de

¢ Selecionou-se uma habilidade do terceiro ano por considera-la ponto de partida para as atividades
do quarto ano do Ensino Fundamental.
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pensar que queremos conhecer e problematizar. Esse questionario sera aplicado em
trés dias diferentes.
e 1°dia: questionario sobre o conceito de metade;
e 2° dia: discussdo em grupo sobre as respostas do conceito metade,
reestruturacao das respostas e aplicacdo do questionario sobre divisao;
e 3° dia: discussdo em grupo sobre as respostas do conceito divisao,
reestruturacao das respostas e aplicacado do questionario sobre fracao.
Ressalta-se que a discussdo sobre as respostas do conceito de fracdo sera

feita ao final da sequéncia.

Tempo estimado:

1h30min para cada dia.

Atividade:

Quadro 9 — Questionario Metade

Rodada 1

1- Se eu te falasse o termo METADE, liste 5 palavras que vem na sua mente:

2- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a primeira palavra.

3- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a segunda palavra.

4- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a terceira palavra.

5- Seu colega chega para vocé e pergunta: “o que é METADE?”. Como vocé

explicaria isso para ele?

Fonte- a pesquisa.
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Quadro 10 — Questionario Divisdo

Rodada 2

6- Se eu te falasse o termo DIVISAO, liste 5 palavras que vem na sua mente:

D
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7- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a primeira pa\ < XG

gcw&

i 6
p¥

p y
L) Nﬂ S?
X [

8- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a segunda pa
9- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a terceira palavia.
10- Seu colega chega para vocé e pergunta: “o que é DIVISAO?”. Como vocé

explicaria isso para ele?

Fonte- a pesquisa

Quadro 11 — Questionario Fracao

Rodada 3
11- Vocé j& ouviu falar sobre fragdo? Lembra quando foi? Conte um pouco sobre
ISSO.
12- Se eu te dissesse que vamos fazer um estudo sobre FRACAO, o que vocé
imagina que vamos fazer nas aulas de matematica?
13- Vocé j& ouviu alguma vez a palavra fragdo? Se sim, conte como foi.

14- Vocé acha que a palavra fracdo tem a ver com namero? Explique.

Fonte- A pesquisa

4.2 Segundo Momento

Conceitos em acao:
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Divisdo com partes iguais.

Roteiro metodoldgico:

Com o objetivo de apresentar e comecar a desenvolver fragdes, trazemos a
leitura do livro “O pirulito do pato”, de autoria de Nilson Machado. O livro aborda os
trés conceitos de fracdo (parte/todo, medida e numero), onde o aluno consegue

associar a fragdo ao seu cotidiano.
Figura 6- Capa do livro

Nilson José Machado

O PIRULITO PO PATO

Fonte-A pesquisa

Apos a leitura, serdo abordados questionamentos sobre 0s acontecimentos
da historia.
1) Dividimos as coisas em nosso dia adia? Se sim, de que forma?
2) Vocé concorda com a reparticdo do pirulito do pato? Justifique.
3) O que vocé aprendeu com a historinha?
4) Pensando na historinha do pirulito do pato, veja a seguinte situacao.

Vocé esta em casa, sua mae fez um bolo pra vocé.

Figura 7-Representacéo do bolo

Fonte- A pesquisa
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De repente, sua tia chega com seus dois primos, como vocé divide o bolo
com seus primos? Todos devem ter pedacos iguais.

Nesse momento, chega a vizinha, querendo buscar algo e seu filho vem junto,
agora séo quatro para degustar um pedaco de bolo, como vocé divide?

Ainda em tempo, chega Luca, seu colega da escola, que havia marcado para
brincar com vocé, que também espera seu pedaco de bolo. Como vocé divide seu
bolo?

Faca os apontamentos e compare com 0s colegas.

Apoés essa acédo, cada aluno recebe pedacos de cartolina no formato do bolo
original para realizar as divisdes. Depois de cada divisdo realizada, cola sua

atividade em folha de oficio.

Tempo estimado:
1h20min

4.3 Terceiro Momento

Conceitos em ac¢ao:
- Ideia de inteiro;
- Relagéo inteiro e fragéo;
- Terminologias usuais — metade, terca parte, etc;
- relacdo parte/todo.

Roteiro metodoldgico:

Para introduzir a fracdo como parte/todo, partimos da histéria de como
surgiram as fragcdes e como as terras eram repartidas no Egito apds o periodo de
cheias, como proposta pratica, realizar exemplos dessa divisdo em folha de papel.
Nessa atividade, serdo abordadas questdes que envolvam a representacao
figurativa e fracionaria, envolvendo conceitos como metade, terca parte, quarta
parte. Espera-se que 0s alunos visualizem e solucionem as atividades, bem
como,consigam, com o auxilio dos colegas, mudar percep¢des da aula anterior,

compreender conceitos iniciais de fracdes.
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Inicialmente, serdo abordadas duas atividades, selecionadas do dia anterior,

para andlise e solucdo de forma coletiva pelo grupo. Salientamos que esses

trabalhos foram escolhidos anteriormente pelo professor. Essa questdo € essencial

para a analise de erros.

Apds esse momento, serd abordado o surgimento das fracdes.

Figura 8- Histdria das fracOes

¥ Histdria das fragoes

Como surgiram as fragoes

Ha aproximadamente 5000 anos, no Egito Antigo, os agricultores que cultivavam as
terras as margens do Rio Nilo viviam um problema: todos os anos, no periodo de julho

a setembro, as aguas do rio
inundavam a regido e, com
isso, desmanchavam algumas
marcagdes que delimitavam
os terrenos.

Quando as d4guas baixa-
vam, os proprietarios preci-
savam remarcar os limites de
seus terrenos e, novamente,
os funcionérios do governo
faziam as medigdes. Esses
funcionéarios eram chamados
de estiradores de corda, pois
os instrumentos que usavam
para medir eram cordas com
uma mesma unidade de me-

e W—

-y = ——

S ————

FMbO S

dida, imposta pelo farad. Entretanto, durante as medicdes, nem sempre essa unidade
de medida cabia um nimero inteiro de vezes nos lados dos terrenos.

Para resolver o problema, os estiradores de corda pegavam essa unidade e a
“dobravam” ao meio, criando uma “subunidade”. Se essa nova unidade ainda nao
fosse a ideal para medir a “sobra”, eles pegavam novamente a unidade de medida
determinada pelo faraé e a dividiam em trés partes iguais, ou quatro, ou qualquer
quantidade, até encontrarem uma “subunidade” de um tamanho que coubesse um
numero exato de vezes na "sobra”.

Essa “subunidade” utilizada pelos egipciosrepresentauma fracdo daunidade dofarad.

Fente: <httpy//educacaouel.combr/matematicaffracac-1-histeria-decenceitojhima,
Acesso em: set. 2017.

Fonte-Livro Bem-me-quer 4°ano

Em seguida, parte-se para a seguinte atividade de intervencéo:
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Figura 9- Atividade produzida pela pesquisadora.

Para refazermos a demarcac&o de nossas
terras, utilizaremos estacas e barbantesll
Dividam cada grande érea, igualmente, entre
oito agricultores.

Em tempos dificeis, devemos nos ajudarll
Tenham todos a mesma area,
independentemente das posses de cada uml

A area...

Medida da corda —— . (1 cm — cada centimetro = 4 m)

Fonte-a pesquisa

Nesse contexto, indaga-se: Quais foram as técnicas que vocés utilizam para
distribuir os quadrinhos entre as oito pessoas?
Apds comentar as possiveis respostas, vamos para 0S conceitos iniciais

trazidos no livro didatico.



Figura 10- fracdo de um inteiro

¥ Fragdo de um inteiro

As ilustragdes abaixo mostram uma atividade escolar que Alice fez para aprender
fracoes.

lharaes
lhatra Crteon

Cada folha de papel
representa um inteiro.

Algumas folhas foram
divididas em partesiguais.

RN
]

1 Responda as questdes:
a) Quantas folhas Alice recebeu? 4

b) Quantas folhas ela pintou e quantas deixou em branco?

Pintou 3 e deixou 1 em branco.

c) Em quantas partes iguais ela dividiu a folha pintada de:

e amarelo?2 e verde?d e azul?8

d) Quantas partes amarelas sao necessarias para coburir a folha branca? 2

Cada uma das partes amarelas corresponde a metade
(ou um meio) da folha branca.

e) Quantas partes verdes sao necessarias para cobrir a folha branca? 2

Cada uma das partes verdes corresponde a quarta parte
(ou um quarto) da folha branca.

f) Quantas partes azuis sao necessérias para cobrir a folha branca? &

Cada uma das partes azuis corresponde a oitava parte
(ou um oitavo) da folha branca.

Nesse caso, um meio, um quarto e um oitavo sao fracoes da folha inteira.



67

2 Alice cobriu a folha branca de varias maneiras. Escreva que fracao da folha esta
coberta e quanto falta para cobri-la totalmente.

a) b) c) 3
=
Esté coberto 1 meio. Estdo cobertos 3 quartos. Estdo cobertos 5 oitavos.
Falta cobrir 1 meijo. Falta cobrir 1 quarto. Falta cobrir 3 oitavos.

3 Ordene, da menor para a maior, as partes da folha indicadas abaixo.

1quarto 1 meio 1 oitavo 1 oitavo, 1 quarto, 1 meio

4 Continue as sequéncias de figuras até obter uma figura inteiramente pintada.

a)

3quartos 4 quartos

1 quarto 2 quartos

b)

6 oitavos 8 oitavos

2 oitavos 4 oitavos

5 Qual fracio da folha corresponde a maior parte: 1 meio ou 2 quartos?

Nenhuma das duas. Ambas representam a metade da folha.

6 Marque com um X as fragées que correspondem a uma folha inteira.

() 3quartos (%) 2meios () 4 oitavos
() ITmeio ( X) 4quartos (X ) 8oitavos

7 Marque com um X as frages que correspondem a metade de uma folha inteira.

( x) 2quartos () loitavo ( x) 1Tmeio

( x) 4oitavos () 3quartos () 2meios

Fonte- Livro Bem-me-quer 4°ano

Tempo estimado:
2h.
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4.4 Quarto Momento

Conceitos em acao:
Leitura e escrita de fragdes.

Roteiro metodolégico:

Para compreender o significado de fracbes e o termo fragbes, seréo
realizadas atividades que envolvam a representacdo figurativa e fracionaria, bem
como, o conceito de fracdo, sua representacao e leitura. Espera-se que os alunos
visualizem e solucionem as atividades, assim como, percebam, com o auxilio dos
colegas, mudar percepcdes da aula anterior, compreender a leitura de fracdes.

Inicialmente, serdo abordadas duas atividades, selecionadas do dia anterior,
para andlise e solucdo de forma coletiva pelo grupo. Salientamos que esses
trabalhos foram escolhidos anteriormente pelo professor. Essa acdo se dedica a
andlise de erros dos alunos.

Em seguida, foi aplicada a seguinte sequéncia de atividades selecionadas do

livro didatico da turma:



Figura 11- Leitura e escrita de fracbes

¥ Leitura e escrita de fragdes

Veja algumas fragdes e suas representagoes com numeros:

(9]
(W)
Buraten DAE

um meio Cinco sextos trés quartos

Vocé deve ter reparado que, para escrever as fragcdes, utilizamos dois nimeros:

« um numero acima do traco;
« um nudmero abaixo do traco.

o Qual dos dois nimeros usados para escrever uma fragao corresponde ao:
a) total de partes em que o inteiro foi dividido? O numero abaixo do traco.
b) nlmero de partes pintadas? O nimero acima do trago.

e Veja outras fragbes representadas com numeros:

As imagens nao estao
proporcionais entre si,

&

L

Nas duas situacdes acima, a que corresponde cada nimero usado para escrever
as fracdes? O numero abaixo do trago corresponde a quantidade de grupos em que o inteiro foi dividido.

O ndmero acima do traco corresponde a quantidade de grupos considerada.
.
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Concluindo, para representar uma fragdo, pensamos em duas quantidades. Veja:

o
1

2~

Um meio da figura estd pintado de roxo.

[ Numero de partes consideradas
numerador).

S [ NuUmero de partes iguais

em que o inteiro foi dividido
‘ (denominador).

dois tercos

Dois tergos do total de carrinhos sao azuis.

Numero de grupos
considerados (numerador).

| Nimero de grupos iguais
~< em que o todo foi dividido
(denominador).

[ U

1 Escreva, usando nimeros, as fragdes que correspondem a parte pintada de cada

c] @ d)
5 8

figura.

a)@ b)%
2 2
o N A

2 Qual das fragbes escritas ao lado corresponde

a quantidade de garrafas vazias em cada item?

.........................

= T

P

...............................

Ihmina w5 DA
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Veja, a sequir, como escrevemos e lemos algumas fragoes:

1 : 5 5 . o

5 um meio § — — cinco sétimos
2 . . -

? — dOIS ter{;os E = CINCO oitavos
1 2 .

= um quarto — — dois nonos

4 9

I trés quintos ] um décimo
— > e s |

5 9 10

4, uatro sextos = — trés centésimos
6 g 100

As fragoes que tém o denominador maior que 10 — excluindo os denominadores
10, 100, 1000... - s3o lidas de forma especial. Veja:

3 -5 d 5 _  Cincotrinta
12 SnoLcaves 32 e dois avos




3 Escreva, com nlimeros e por extenso, a fracdo que corresponde a parte pintada.

a) c)

-]— ou um terqo

e)

l Ou sete gquinze avos

& B

= ou trés décimos

= OJ quatro sextos

f)

-]-— ou um vinte avos

20

wi |

ou dois quintos

4 Considerando o inteiro como 24 lapis, escreva a fracao que corresponde aos lapis

gue estao nos copos verdes.

12

um meio ou “lr' ou 54

5] 24

)

v Em cada figura represente a fragao indicada.

a)

b)

c)

V/ d)

3
4

8
um {erf;o L oud

- B EET

i
% %
. 8 | i
! 3
: 5 2
e) 7
2 7 3
2 75
f)
/ B
7 8

Fonte-Livro Bem-me-quer, 4°ano

Apos, discutimos uma atividade em folha a parte.

Ierag e gD

Fimato s DAE
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Figura 12- Atividade a parte.

Escrevaa ol Represente em figuras as I~
FRacAO FRacOeS...
que corresponde a regido colorida.
[2] [a] ]
2 il
<] 7]
£ 2
e 3 10
2] 7]
8 )
- 12 20
9] ]
12 3
S 20 6

Fonte-Sala de aula — Rérida Maria

Tempo estimado:
2h.

4.5 Quinto Momento

Conceitos em acao:

Fracdo como medida.
Roteiro metodoldgico:

Buscando relacionar a fragdo como medida, partimos de situacfes cotidianas,
como distancia de determinados pontos, figuras que possuem a comparacdo de
medidas entre elas. Espera-se que os alunos consigam relacionar as medidas com
fracbes, bem como, ampliar seus conhecimentos referentes ao trabalhado no dia
anterior.

Inicialmente, serdo abordadas duas atividades, selecionadas do dia anterior,
para andlise e solugcdo de forma coletiva pelo grupo. Salientamos que esses
trabalhos foram escolhidos anteriormente pelo professor. Assim, poder-se-a analisar

os erros dos alunos.



Figura 13- Fracdo como medida

¥ Fragdo como medida

As imagens nao estao propordonais entre si.

O tamanho do l&pis azul é o dobro do tamanho do |apis amarelo. Assim, podemos
dizer que o comprimento do lapis amarelo é 1 meio do comprimento do lapis azul.

e 5. 55

EnudoCranorier

i | 1
T T T 1

— — EE—

-

Ana fez o desenho acima para mostrar que a distancia de sua casa até a padaria
corresponde a 1 quarto da distdncia de sua casa até a escola.

Observe as figuras e complete as frases.

a) A altura do bebé é 1terco
da altura do adulto.

b) O comprimento da fita vermelha é 1quinto do comprimento
da fita verde.

|
Helodenamon

Fonte- Livro Bem-me-quer, 4°Ano

Em seguida, propde-se a seguinte atividade

Figura 14-Atividade préatica: Pensando em fitas.
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Produzir quatro fitas da mesma largura.

¢ Uma branca, medindo 12cm:

* Uma vermelha, medindo 6cm;
* Uma roxa, medindo 3cm;

* Uma verde, medindo com 2cm.

Estabeleca relacdes entre elas:

a) O Comprimento da vermelha é do comprimento da branca.
b) O comprimento da roxa é do comprimento da branca.

¢} O comprimento da roxa ¢ do comprimento da vermelha.

d) O Comprimento da verde é do comprimento da branca.

e) O Comprimento da verde é do comprimento da vermelha.

Fonte- A pesquisa.

Tempo estimado:
2h.

4.6 Sexto Momento

Conceito em acao:
Fragdo como numero

Frac&o na reta numérica

Roteiro metodoldgico:

Para compreender a fracdo na reta numérica, serdo desenvolvidas atividades
com situacdes cotidianas que abordem essa representacdo de forma
contextualizada, para, depois, ir ao papel, por fim, confeccionar uma reta numérica
com fracdes. Espera-se que os alunos associem fracfes a reta numeérica, bem
como, retomar e modificar conceitos da aula anterior.

Inicialmente, serdo abordadas duas atividades, selecionadas do exercicio do
dia anterior, para analise e solucdo de forma coletiva pelo grupo. Salientamos que
esses trabalhos foram escolhidos anteriormente pelo professor. Essa agéo se pauta
na andlise de erros produzidos pelos alunos

Em seguida, desenvolveram-se as seguintes atividades selecionadas do livro

didatico da turma.

Figura 15- Atividades — fracdo na reta numérica



¥ Localizagao de fragoes na reta numérica

Francisco gosta muito de jogos eletrénicos, mas o seu favorito é um de corrida de
automaveis. Nesse jogo, além de controlar a dire¢ao e a velocidade do carro, Francisco
precisa estar atento a quantidade de combustivel indicada no medidor que aparece
na tela. Analisando o medidor, Francisco consegue ter uma ideia aproximada de que
parte do combustivel ja foi gasta e quanto resta.

Veja abaixo como o mostrador aparece no inicio do jogo.

I l
0 1 1
ET
A quantidade total de combustivel quando o tanque esta cheio corresponde a 1
inteiro. A medida que o jogo avanca, ha gasto de combustivel e o tanque vai esvaziando,
até esvaziar por completo, chegando a zero.

Veja abaixo o mostrador indicando que ndao ha mais combustivel:

I | |

0 1 1

1 Relacione os medidores a quantidade de combustivel indicada:

(A}l (@ |

0 1 0

N|=
“l""

(B) (D)

..,.‘.._

LS
2

() tanque vazio

( D ) menos da metade do tanque

( A ) metade do tanque

( € ) mais que a metade e menos que o inteiro

( B ) tanque cheio
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Pensando no medidor de seu jogo, Francisco descobriu que poderia localizar, no
intervalo de 0 a 1 da reta numérica, numeros fraciondrios menores ou iguais a 1.

. : -1
Veja como ele pensou para localizar a fragao 3

Ele considerou o inteiro como sendo o intervalode 0 a 1.

0 1

Entdo, dividiu esse inteiro em trés partes iguais, fazendo duas marcagoes. Veja:

1 1 Il 1
1 ¥ F 1

0

Dessa forma, a primeira marcagao, mais proxima ao zero, corresponde a localizagao

dafracdo % A segunda marcacao corresponde alocalizacdo dafracdo % Alocalizacao

. . gy I | . L
do ndmero 1 corresponde a localizagao da fragao 3 que € o mesmo que 1 inteiro. E,

na mesma posicao do zero, fica a fracdo % Veja:

-wlm

4
3

(=] -l.uIO
- ...L.n.llm

2 Verifique em quantas partes iguais Francisco dividiu cada intervalo, complete as
frases e localize no intervalo a fracao pedida.

a) Francisco dividiu o intervalo numérico de 0 a 1 em __QUslio _ partes iguais,

. ; : wiee ]
fazendo "5 marcagoes. Localize nesse intervalo a fracao W

0

: |
] 1
£
b) Francisco dividiu o intervalo numérico de 0 a 1 em __€inco  partes iguais,

i ” ; ; .
fazendo __aualio  marcagdes. Localize nesse intervalo a fracao =

0 i & 1
5
¢) Francisco dividiu o intervalo numérico de 0 a 1em 982 partes iguais,
: o : : i)
fazendo _N9Y __ marcag¢des. Localize nesse intervalo a fracao o
0 1

]
o &

Fonte- Livro Bem-me-quer, 4°Ano

Apbs as discussbes, confeccionou-se um varal com barbante representando a

reta numérica e pediu-se para os alunos inserirem fra¢des, produzidas em cartolina.
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Tempo estimado:
2h.

4.7 Sétimo Momento

Conceitos em acao:
Fracéo

Roteiro metodolégico:

Inicialmente, serdo abordadas duas atividades, selecionadas do exercicio do
dia anterior, para analise e solucdo de forma coletiva pelo grupo. Salientamos que
esses trabalhos foram escolhidos anteriormente pelo professor.

Em seguida, apés uma roda de conversa sobre o vivido ao longo da
sequéncia de trabalho, discutir-se-a as respostas apresentadas na ultima etapa do
guestionario (quadro 11). Sera permitido aos alunos remodelarem suas respostas.

Tempo estimado:
60min
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5 ANALISE DOS DADOS

Nesse capitulo,apresentamos a analise dos dados produzidos durante a
intervencdo com os alunos do quarto ano do Ensino Fundamental. Conforme ja foi
relatado, optamos por uma analise descritiva-analitica. Assim, ha uma apresentacao
descritiva do ocorrido, bem como, um processo de sintese reflexiva sobre a etapa.

Escolhemos cinco aspectos para analise: 1) Questionario: Metade e Divisao;
2) Fracdo como parte/todo; 3) Fragdo como medida; 4) Fragdo como numero; 5)
Questionario: fracdo. Ao final de cada um desses, elaborou-se uma sintese.

Ao final do capitulo, faremos uma sintese integradora, apresentando 0s
pontos emergentes das narrativas levantadas. Vale ressaltar que algumas imagens
e quadros ja apresentados no texto foram repetidos, com a intencdo de otimizar a

leitura.

5.1 Questionario: metade e divisao
A apresentacdo da aplicacdo e analise do questionario foi feita em trés
momentos. Para esse momento, apresentamos as discussbes sobre metade e

divisao.

5.1.1 Metade

Primeiramente, foi realizada uma explanacdo de como a atividade seria desenvolvida. Na
etapa inicial, de modo individual, os estudantes respondem o0 seu questionario sobre
metade, escolhendo cinco palavras que fazem lembrar o conceito. Em seguida, deve
justificar as trés primeiras palavras e, por fim, escrever como explicaria para um amigo o
significado da palavra metade (DC)

O questionério utilizado foi o seguinte:
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Figura 16- Questionario sobre metade
Rodada 1

1- Se e te falasse o termo METADE, liste 5 palavras que vem na sua mente:

2- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a primeira palavra.

3- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a segunda palavra.

4- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a terceira palavra.

3- Seu colega chega para vocé e pergunta: “o que é METADE?". Como vocé explicaria 1sso para ele?

Fonte- A pesquisa
Na entrega dos questionarios, os estudantes estavam ansiosos e entusiasmados para
realizar a atividade. Como foi solicitado que cada um realizasse 0 seu primeiro, para
depois socializar, também gerou-se um clima de empolgacédo para saber o que o colega
tinha colocado.
No momento que me sentei, pude perceber o olhar de ddvida, algumas lampadas
imaginarias surgindo e também alguns questionamentos (DC).

A segquir, apresento o recorte da conversa no decorrer do questionario.
[-]

A1: Na [questéo] nimerol, pode usar nimeros?

P: A pergunta esta pedindo palavras entéo precisamos usar palavras, escreva o numero,
néo esqueca de explicar depois.

A2: Pode usar qualquer palavra?

P: Sim, desde que signifique pra ti a palavra metade.

A3: Precisa explicar as palavras depois?

P:Sim, depois algumas vai pedir pra explicar porque vocés escolheram aquela palavra.
Al: O que eu fago na 2?

P: Agora tu vai explicar porque tu colocou aquela palavra no item 1. (TP)

Nesse processo, percebemos indicios, na fala de Al, da dificuldade de
imaginar uma atividade em matemética que se utilize de palavras escritas. Essa
compreensao pode ser fruto da pouca problematizacdo que nds, docentes,
inserimos sobre diferentes linguagens em Matematica.

A partir do software Iramuteq, construimos uma nuvem de palavras com as

respostas da questdo 1 do questionario.
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Figura 17- Nuvem de palavras 1- metade

cortar .
partir 4 Qrepartlr

k. Ometade
dividir

Fonte- a pesquisa

A nuvem de palavras apresenta termos como dividir, meio, metade e repatrtir.
De certo modo, percebemos que o0s alunos ja possuem alguma apropriacdo do
termo metade. Assim como Moraes (2018) apresenta, alguns termos matematicos
possuem alta conotagdo social, o que faz com que os alunos tenham uma
diversidade de compreensdo sobre esses. Acreditamos que esse seja 0 caso do
termo metade.
Apos, foi feito o recolhimento das atividades e comegamos uma conversa
sobre a escrita.
[]
P: O que tinha de comum em todas as perguntas do questionario?
A4: Que falavam de metade.
P: O as perguntas nos induziam a fazer?
A4: A pensar o que é metade.
A1: A explicar a nossa resposta.
P: Um coleguinha perguntou se poderia usar numeros para responder a nimero 1.
Podemos? Se sim de forma?

A5: Ndo da. Nem todo nimero é metade, tem numero impar.
A4: Da sim, se dividir por 2, vai dar metade. (TP)

Ao longo da conversa, notamos que novos elementos foram agregados ao
conceito. Vale ressaltar que, embora algumas aproximacdes sejam errbneas —
metades s6 pode ser numero par (A5), hd um processo de reflexdo que a discussdo
coletiva das respostas individuais promoveu no grupo. Assim, corroboramos 0s
estudos de Teixeira (1997) sobre a concepcdo piagetiana de erro, em que 0
conhecimento e o erro sdo produzidos como resultado dos conflitos cognitivos que
0S sujeitos vivem no esfor¢co para se adaptarem a novas situacoes.

Em seguida, por sugestdes dos proprios alunos, realizamos um esquema

coletivo com os entendimentos do grupo:
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Figura 18- Esquema do

grupo - metade

Fonte- A pesquisa
Para ajudar a formulagdo do conceito, pedi que os estudantes citassem algumas
palavras das cinco utilizadas no questionario. Alguns alunos falaram as descritas no
baldo acima. Um dos alunos lembrou que, para ter metade, usamos a divisdo por dois.
Com as palavras, os alunos construiram a frase: “Metade é o meio, dividir, repartir ou
cortar alguma coisa”. Ainda perguntei o que seria a coisa, ai eles citaram frutas, comida,
folha, verduras ou madeira (DC)

A partir da produgé@o coletiva, alguns outros indicios sobre o conceito de
metade entraram em evidéncia: repartir objetivos e a ideia de partes iguais. Assim,

visualizamos uma possivel ampliagdo do conceito de numeros para objetos.

Quando terminamos de realizar a atividade, varios [alunos] perceberam que colocaram
outras palavras que ndo estavam de acordo com o a frase elaborada, ficaram com
davida se poderiam arrumar os questionarios. Parte dos alunos utilizou exemplos e ndo
conceitos nas palavras e explicagao (DC).

Conforme Moraes (2021), principalmente para criangas pequenas, a
exemplificacdo € um caminho inicial pertinente para a construcao de conceitos. Essa
exploracéo permite que o estudante crie relacdes e associagoes.

Em seguida, foi permitido, aos alunos, reelaborarem as palavras escolhidas

no questionario, formando nova nuvem de palavras.

Figura 19- Nuvem de palavras 2- Metade

cortar,. . .
metade divisdo
namero gar

melo
dividirs

igual pedaco

r

reparti

sepa

Fonte- A pesquisa
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A partir da nuvem, percepcoes diferentes sobre o termo metade emergiram
ao lado daquelas anteriormente citadas, comoigual, separar, dar e numero.
Podemos perceber, nas justificativas, que os exemplos ainda sdo presentes, porém,
conceitos novos estdo associados ao termo, como “dar uma parte”, “separar em

partes iguais” e, também,“gerar um namero”.

5.1.2 Divisédo

Na segunda rodada, a abordagem do questionario foi semelhante a primeira, porém, o
conceito em questdo foi a divisdo. Cada estudante recebe um questionario contendo
perguntas sobre o tema, inicialmente, escolhe cinco palavras que fazem lembrar diviséo,
depois nas préximas questdes deve justificar as trés primeiras palavras e por fim, deve
escrever como explicaria para um colega o significado da palavra divisdo. Cada um
responde seu questionario de forma individual e depois € realizado uma socializagdo em
grupo com uma conversa sobre o que cada um escreveu (DC).

Conforme ja apresentado no planejamento, o questionario abordado com os

estudantes foi o seguinte:

Figura 20- Questionario sobre diviséo

Rodada 2
6- Se eu te falasse o termo DIVISAQ, liste 5 palavras que vem na sua mente:
1 % P
3 A L 'In\.
b- o * —; b
3- B +7 0O
+ :, @
3- ¢ Ao
o P 2
: ) 4 ;
7- Dhga qual o motivo de vocé ter escolhido a primeira palavra. b »

8- Diga qual o motivo de voceé ter escolhido a segunda palavra.

9- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a terceira palavra.

10- Seu colega chega para vocé e pergunta: “o que é DIVISAO?". Como vocé explicaria isso para ele?

Fonte- A pesquisa

No momento da entrega do questionario, os alunos estavam calmos e tranquilos. Cada
um pegou sua folha, comecou a fazer (DC).

Nesse momento, surge um questionamento interessante:
[.]

A4: E muito parecida com a primeira professora!
P: Parecido?
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A4: O conceito é parecido, todos repartem em partes iguais, metade e divisdo. (TP)

Essa compreensdo traz o indicio de um apontamento para a pesquisa: 0
discente A4 acaba relacionando os conceitos divisdo e metade, 0 que permite
imaginarmos a criagcdo de um campo em gue esses conceitos se interrelacionam.
Esse elemento pode ser explorado na pratica docente.

Nesse contexto, a nuvem de palavras sobre o conceito de divisdo, no

Iramuteq, ficou da seguinte forma:

Figura 21- Nuvem de palavras 1- divisdo

repartir diyis&o
mals rr_1etad_e
dividir

matematica

NUMEro conars
contar fragdo 5§
MEeNos jgualdade ©

Fonte- A pesquisa

Na divisdo, aparecem palavras relacionadas ao conceito matematico, como
dividir, divisdo, numero, matematica. A ideia de metade também acompanha as
justificativas de divisdo, através de palavras como metade, repartir e
igualdade.Assim, reforcamos a ideia de conceito entrelacados na compreenséo do

grupo de alunos.

Recolhi os questionarios, solicitei que os alunos me falassem algumas palavras que
colocaram em suas atividades. Dentre elas apareceu a palavra distanciar. (DC)

[]

P: Vocé colocou distanciar, essa palavra vem de distancia, afastar. O que ela tem em
comum com divisdo?

AG6: Sim, professora. Pega o0s objetos divide e coloca um distante do outro.

A partir da conversa com A6, nota-se que a acdo sobre os objetos é trazida a
tona, o distanciar. Associamos essa acao com um processo de abstracdo empirica
sobre 0s objetos, em que a manipulacdo € algo essencial para operar
matematicamente sobre o mundo. Assim, visualiza-se uma aproximacdo da acao
cognitiva de dividir com o ato manipulativo de dividir.

Em seguida, como no questionario sobre metade, realizamos um esquema

coletivo sobre o conceito de dividir.
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Figura 22- Esqguema de divisao

Fonte-A pesquisa

O conceito formado pelo grupo compreende: 1) divisdo em dividir em partes
iguais; 2) uma conta que serve para dividir, repartir as coisas, e, também,
perceberam que 3) divisdo e metade sao conceitos parecidos, pois repartem objetos.

Vale ressaltar, aqui, que o algoritmo € lembrado, mas ha um entendimento
gue o ultrapassa o algoritmo matematico. Nesse sentido, acreditamos que esse
debate traz indicios sobre uma compreensdo ampliada de divisdo, pois, como
apontam Lautert e Spinillo (2002), a aproximacao entre questdes procedurais e 0s
discursos sociais sobre divisdo permitem uma interferéncia potente na criacdo de
significados sobre diviséo.

A partir do debate, os alunos reformularam a suas respostas e reorganizamos

a nuvem de palavras.

Figura 23- Nuvem de palavra 2 - divisdo

parte_
__matematica
divisdo contar

dividir

metade .
repartir_, cortar

3

| o=

3

o

=

o
mel

Fonte-A pesquisa
Apds a segunda versdo do questionario, percebemos que o conceito de

divisdo permanece bem semelhante aos conceitos iniciais, repetindo algumas
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palavras como dividir, metade, contar, repartir. Acreditamos que iSSO ocorra por
alunos possuirem um tempo maior de discussédo sobre o conceito de divisdo, desde

o primeiro ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2018).

5.2 Fracdo como parte/todo
A discussao sobre fragdo como parte-todo foi aquela com maior extensdo ao
longo da pesquisa. Aqui, apresentamos seu processo descritivo-analitico em cinco

secoes.

5.2.1Situac&o problematizadora

Com o objetivo de apresentar e comecar a desenvolver fracdes, trouxemos a
leitura do livro “O pirulito do pato”, de autoria de Nilson Machado. O livro aborda os
trés conceitos de fracdo (parte/todo, medida e numero), onde o aluno consegue
associar a fracdo ao seu cotidiano.

A escolha da literatura infantil para compor a situacao problematizadora se
deve por acreditarmos na sua poténcia para a Educacdo Matemética. Segundo
Carey (1992), por exemplo, a literatura infantil pode oportunizar um contexto de
resolucdo de problemas em Matematica. Ja para Souza e Oliveira (2010), apoiados

em Welchman-Tischer (1992), a literatura infantil em educacdo matematica pode

[...] promover um contexto para desenvolver atividades que trabalhem conceitos
matematicos; introduzir o uso de materiais manipulaveis que posteriormente podem
ser utilizados de formas variadas, sem envolver uma histéria; mostrar experiéncias
matematicas criativas para as criangas; organizar um espago para trabalhar com
problemas; apresentar aos alunos nogdes de um conceito ou habilidade matematica,
a principio sem o formalismo desse conhecimento para, posteriormente,
desenvolver, explicar e/ou rever esses conceitos ou habilidades matemaéticas
(SOUZA; OLIVEIRA, 2010, p. 959)

Antes da leitura da histéria, foram distribuidos pequenos circulos em cartolina
para simular o pirulito da historinha.

Figura 24- Circulos para atividade
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Colar no caderno depois de pronto. :

Duas partes Trés partes Quatro partes
Cinco partes Seis partes Uma parte

Fonte-A pesquisa

Em seguida, comecamos a historia.

Dino é um patinho muito sapeca e esperto, recebe um pirulito de sua méae. Para
representar todos fazem o desenho desse pirulito no circulo denominado uma parte
(DC).

[]

P: Quanto que é a parte de pirulito que o Dino tem pra comer?
T: Um

P: Como representamos isso na cartolina?

A2: Pintando o pirulito?

P: Isso.

A1: Pode ser colorido?

P: Pode se o pirulito for de mais de um sabor.(TP)

Nesse momento, a discussdo sobre a unidade ou a totalidade se tornou o
ponto base do processo da relacdo parte-todo, uma vez que o pensamento
fracionario se inicia com a divisdo da unidade. Segundo Silva e Almouloud (2008), o
debate sobre o inteiro precisa ser bem constituido para que a concepcgao parte-todo
de fracdo seja elaborada pelo aluno.

Apdés o debate e representacdo do inteiro, continuamos a elaboracdo da
histéria.

Dino tem um irmdo, todos acham graca quando Dino, o patinho da histéria divide de
forma incorreta um pirulito com o irmdo, dando-lhe o palito e ficando com o doce,
repreendido pela mée que solicita que Dino divida o pirulito de forma certa. Nesse

momento, os estudantes, com um circulo de duas partes, realizam a divisdo do pirulito
na cartolina. (DC)

P: Como vamos dividir o pirulito pra dois patinhos? (TP)

Confusdo na sala...
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P: Vamos pensar vocés tém um pirulito e vao dar a metade pro irméo de vocés. Com
quanto o irmé&o vai ficar?

A4: Vou desenhar uma linha, pra dividir e depois pintar.

[-]

A5: Vou deixar o Dino com o pedag¢o maior.

P: Lembrem-se vocés precisam ser justos com os dois patinhos. (TP)

Como aponta o didlogo acima, no contexto inicial da divisdo fracionaria, as
discussbes empregadas precisam retomar a ideia da divisado igualitaria presentes no
guestionario sobre metade ou divisdo. Embora ndo houvesse resisténcia dos alunos
guanto ao conceito matematico de divisdo em partes iguais, a situacdo
problematizada causou impacto sobre a justica de se repartir igualmente.

Terminado o desenho da divisdo por dois do pirulito, seguimos a historia.

A mae de Dino ja estava repartindo o pirulito quando chegou a vizinha e essa trouxe seu
filho, que também queria um pedaco de pirulito. E agora Dino deve fazer uma nova
reparticdo do pirulito. Utilizando a cartolina de trés partes os estudantes encontram
algumas dificuldades. (DC)

[-]

A4: N&o da pra dividir em trés!

A8: E impossivel! (Apagando as linhas da cartolina)

A5: Vou dar a parte maior pro Dino!

A9: Se eu dividir assim (Mostrando o caderno, no circulo duas linhas verticais bem
centralizadas) fica um pedagco maior no meio, néo fica igual.

A7: Quem ganhou o pirulito fica com a parte maior, o irmdo com a parte menor e o que
sobra fica com Chato (vizinho).

A13: Por que a mée dele ndo comprou mais pirulitos?

P: Vocés precisam ser justos, dividir o pirulito igual.

A8: Acho que meu ficou justo.

Intencionalmente, a imagem circular do pirulito causa uma dificuldade na
divisdo pelos alunos. Nesse processo, os alunos procuram resolver a situagéo de
outros modos, inadequados para os critérios estipulados na historia (partes
desiguais, questionamento dos motivos de ndo ter mais pirulitos, etc). Conforme
aponta Proenca (2015), por ser uma superacao conceitual em relacdo aos numeros
naturais, num contexto de resolucao de problemas com pensamento fracionario, €
comum os alunos buscarem saidas ndo matematicas de resolucao.

Apobs produzir a representacdo da divisdo por trés, continuamos a historia.

J& estava tudo acertado pra divisdo quando chegou o Patinho, amigo do Dino. Agora a
divisdo passou para quatro patinhos. Dino ficou de dividir seu pedacinho. Com o circulo
de quatro partes os estudantes comecaram a dividir. (DC)

[.]

A1: Ah ndo, mais um patinho!

A2: Foi s6 um patinho que dividiu né?

A3: Assim néo! Teu desenho ta errado (Apontando pro desenho do colega), foi s6 um
que dividiu n&o foi todos, precisa desenha dentro de um pedacgo sé.

A10: Tu fez so¢ dois riscos e ta pronto, eu fiz diferente.
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P: Quantos patos ganharam pirulito?
T: Quatro

P: Todos ganharam partes iguais?
Alguns falaram sim, outros néo.

[..](TP)

Seguindo a historinha, ainda se fala em um quinto e em um sexto, entdo, utilizando as
cartolinas de cinco e seis partes,fizemos as divises em cinco e seis partes. (DC).

[.-]
A4: Professora, o pirulito € muito pequeno pra dividir em tantas pessoas!
P: Bom, pode ser um pirulito daqueles grandes de festa. (TP)

Com a discussdao a partir da historia, percebemos que as maiores dificuldades
de divisdo dos alunos estiveram na terca parte. Ao realizar as outras divisodes,
notamos que o0s alunos foram reutilizando e ressignificando estratégias ja
produzidas, tais como,dividir com linhas retas passando pelo centro ou linhas
verticais ou horizontais que visam compensar a diferenca de area do circulo.

Apoés a leitura, abordamos questionamentos sobre os acontecimentos da
histéria:

P: Dividimos as coisas em nosso dia a dia? Se sim de que forma?
A11: Sim, nos alimentos, nos objetos, reparto com minha irméa.

[-]

A6: Também dividimos o tempo.

P: Vocé concorda com a reparticdo do pirulito do pato? Justifique.
A7: Eu acho que o Dino tinha que ter ficado com a parte maior.
A2: Se tu fosse o irm&o dele, tu néo ia gosta de ficar com menos.

P: O que vocé aprendeu com a historinha?
A4: Aprendemos que precisamos repartir nossas coisas de forma justa com nossos

irméos e amigos.(TP)

Nesse sentido, a historinha do Pato introduziuo estudo de fracbes de uma
forma contextualizada, com situacbes de simples compreensdo e préximas as
atividades cotidianas dos estudantes. No decorrer da historia, os alunos percebem a
necessidade de repartir de forma igual imposta pela mae do patinho, metades iguais,
sendo justo com todos os patinhos. Percebemos, nesse momento, também, um
momento de solidariedade.Pois, nédo sendo justo, estamos prejudicando o
outro,deixando-o0 com uma parte menor, nesse sentido, faz-se necessario que as
reparticdes sejam iguais.

Essas reparticdes foram percebidas através do papel da imagem. Quando
houve a transcricdodas situagfes dos pirulitos para o papel, em varios momentos, 0s

alunos ficaram com duvida no desenhar, para serem justos com todos.
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5.2.2Anélise de erros — situacdo problematizadora

Iniciamos a tarde conversando sobre a historinha do pato Dino e seu pirulito, lembrando
dos pirulitos confeccionados. Realizamos, ainda, a correcdo em conjunto no quadro de
alguns desenhos previamente selecionados por mim, no dia anterior. (DC).

Nesse contexto, a pesquisadora explicouque tinha escolhido desenhos para
reflexdo e que, antes de mudar (ou ndo) o desenho, era necessario observar e
descobrir se estava certo ou errado.

Abaixo séo apresentados os desenhos selecionados.

Figura 25- Desenhos dos alunos selecionados

5 patos 5 patos 6 patos 6 patos

Fonte- A pesquisa

Iniciamos a discussao com a primeira imagem, referente a 1 pato.
[-]

P: O Dino,quando ganhou o pirulito inicialmente, da mée dele,ele precisou dividir?

T: Ndo

P: Entdo o pirulito era s6 dele certo, se eu fosse pintar poderia fazer dessa forma (Mostro o primeiro
desenho representado por mim no quadro, a partir do desenho do aluno).

A7: Tem duas cores. N&o pode.

A4: As cores pode, 0 que ndo pode é o risco no meio.

P: E como eu fago para deixar certo?

A4: Tira o risco que separa as cores. (TP)

Embora, de imediato, a representacéo de duas cores tenha parecido errada,
percebemos, pelo discurso dos alunos, que o grupo entende a unidade. Nesse
sentido, como aponta Cury (2019), o erro sé pode ser significado e entendido pelo
professor no contexto da explicagdo. E, perante essa, percebemos que as duas

cores nao caracterizam um erro.
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Ja& para duas partes, nao houveerros dos alunos. Acreditamos que isso se
deva a toda a discussao produzida sobre o conceito de metade. No entanto, para a
divisdo em trés, a situacao se tornou complexa. Foram selecionados dois desenhos.
[]

P: Observem esse pirulito é para trés patinhos (primeiro desenho representado para trés
patos, com duas linhas verticais). Fui justa?

T: Sim...N&o... N&o... Nem um pouco justa.

P: Porqué?

A14: A parte do meio ta maior.

P: E se eu desenhar assim (Fazendo o segundo desenho para trés patinhos). Fica justo?
A1: Quase professora, tem dois iguais, mais ainda fica um com bem mais.

A5: E dificil esse com trés!

[.]

P: Observem agora, alguns desenharam dessa forma (Desenho a forma certa no quadro,
iniciando com um ponto central e adiciono trés linhas distribuidas proporcionalmente).
A4: Esse ta bem justo. Ta certo.

A4: Professora eu n&o fiz assim, precisa arrumar? Esse jeito é facil fazer.

P: N&o, néo precisa, o objetivo era vocés desenharem como vocés achavam que era,
entédo ndo faz mal quem fez diferente. (TP)

Com a questdo da terca parte, percebemos que os entendimentos sobre
como deveria ser a divisdo estavam presentes (trés partes iguais). Porém, as
dificuldades aconteciam em relacdo a representacdo figural. Nesse sentido, a
estratégia de andalise de erro teve de vir apoiada em uma estratégia de
representacdo. Vale ressaltar que a estratégia soO teve a atencdo do grupo a partir
da necessidade criada pela analise do erro.

Apds esse momento, partimos para a analise da divisdo por quatro:

[]

P: Com quatro divisbes teve uma bem diferente (Desenhando no quadro, o desenho que
representa a divisdo para quatro patos). Foi justo? Todos receberam pedacos igual de
pirulito?

Al: Nunca.

A3: N&o

A17: Até os dois primeiros tracos ta parecido, mais aquele cortado no meio ta muito
menor.

[] ,

A4: E os lados do circulo s&o menores. E redondo, ndo tem como ser igual.

[-]

P: E se eu desenhar assim (Mostrando uma forma certa)?

A4: Eu fiz assim, assim ta justo.

A partir da andlise da representacao figural, dos alunos, da quarta parte — 4
patos (figura 25), acreditamos que a estratégia utilizada pelo aluno foi utilizar a
divisdo por trés e, em seguida, dividir uma das partes em duas. Assim, percebemos
o erro por fluidez da unidade na fracdo parte-todo (CAVALCANTI; GUIMARAES,

2008). Ou seja, no inicio da resolucéo da divisdo por quatro, o aluno considerou todo
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o pirulito, porém, ao se deparar com somente trés partes, considerou como unidade
uma das partes, dividindo-a em duas.

Ja com cinco partes separamos duas representagbes. No momento que
realizava o desenho (Primeiro desenho para cinco patinhos), ja iniciou-se a conversa
na sala.

[-]

P: Esta certo?
A17: N&o professora, ta errado o do meio é bem mais pequeno.
A3: Eu ndo ia querer um pedaco desse pirulito. Nao ta justo.

[-]

P: Desenho o segundo desenho para cinco patinhos. E agora?

A4: Esse ta parecido com aquele de trés ta errado também.

AG6: Os dos cantos estdo mais pequeno.

P: E agora como faco pra ficar certo? (Desenhando o circulo no quadro)

L[]
A4: Comeca como foi o de trés, coloca o pontinho no meio.
A1: Ai depois puxa as linhas, mas com cinco é bem dificil. (TP)

No contexto de analise do erro da quinta parte, os alunos compreendem que
a divisdo ndo € igualitaria. Assim, percebemos que o grupo tenta recuperar uma
estratégia j4 apresentada pela docente — inser¢cdo de um ponto central para divisdo.
Desse modo, parafraseando Brousseau (1983), que ressalta que o erro é efeito de
um conhecimento anterior, consideramos que as estratégias de resolucdo também
podem ser fruto de conhecimentos anteriores. Ou seja, 0s alunos tentam se
apropriar de um mecanismo ja apresentado para tentar contornar o desafio imposto.
Por fim, na divisdo por seis, resolvemos trazer duas representacfes também.
A discussao inicialmente passou pela primeira delas.
L[]
P: Teve alguns que fazeram(a primeira opcdo) e entdo?
T: Ndo
P: O que tem errado?

A1: As laterais sdo mais pequenas. N&o fica igual.
P: Busco mostrar a visualizacdo dessa ideia, desenhando um quadrado na volta do

circulo, mostrando que falta realmente pedacos pirulito nas laterais.(TP)

Figura 26- Quadratura do circulo

Fonte- A pesquisa
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A ideia da representacdo da docente se inspirou na perspectiva historica da
guadratura do circulo (BOYER, 1996). Esse é um problema proposto na geometria
grega que visava construir um quadrado da mesma area de um circulo. A intencéo
grega era de produzir uma representacao de melhor manejo de estudo matematico
que o circulo (BOYER, 1996). Nesse sentido, a intencdo aqui foi de inscrever o
circulo no interior do quadrado para refletir que ndo é possivel utilizar as mesmas
estratégias para dividi-los.

Essa compreensdo ja vinha sendo construida pelos alunos, como
visualizamos na fala de Al acima. Deste modo, a representacédo trazida serviu para
corroborar o pensamento do grupo e generalizar a ideia, como “outro modo de ver o
objeto matematico” (MORAES, 2018).

J& na segunda representacdo, a estratégia de insercdo do ponto central foi
trazida novamente e ressignificada:

[-]

P: Desenho entdo a segunda op¢do para 6 patinhos. E esse, o que vocés acham?
A7: Esse ta certo, tem o pontinho no meio.

A1: Tem o pontinho, mas os desenhos ndo estdo iguais. Acho que ta errado.

A18: Esse também ta errado.
P: E como arrumamos?

A4: Como ja tem o pontinho no meio, sé divide certo as linhas.(TP)

A partir do didlogo, elenca-se que a estratégia inicial precisa ser refinada.
Para além do ponto central, as linhas precisam ser estruturadas de modo que a
divisdo seja igualitaria. Ressaltamos, aqui, que ndo foi nossa intencdo aprofundar
essa estratégia (discussao angular, por exemplo), visto que sdo alunos do quarto

ano do Ensino Fundamental.

5.2.3 — Questbes iniciais de parte-todo
Para introduzir a fracdo como parte/todo, partimos da histéria de como
surgiram as fracbes e como as terras eram repartidas no Egito, apods o periodo de
cheias. Como proposta prética, realizamos exemplos dessa divisdo em folha de
papel quadriculado.
Nessa atividade, foram abordadassituagbes queenvolvam a representacéo
figurativa e fracionaria,discutindo conceitos como metade, terca parte, quarta parte.
[]
P: Bom gente, entéo pra introduzir o nosso assunto que € as fragbes, vou contar uma
histérinha bem répida que aconteceu la no Egito a muitos anos atras. Ela esta no livro de

vocés na parte de fragcbes pra quem quiser ir acompanhando. No Egito, que fica no
deserto, é muito quente. Entdo, pra poder plantar e colher comida, as pessoas tiveram
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que fazer suas casas perto do rio, mas tinha um problema, todos os anos, quando o rio
subia seu nivel, acabava levando todas as marcacdes das terras junto. Entdo, quando o
rio voltava ao normal, os funcionarios do farad tinham que medir tudo de novo e, pra
isso, eles usavam cordas com nés, quando faltava corda eles utilizavam um pedaco
dobrado ao meio. Essas cordas eram entendidas como fracdo (Para exemplificar essa
falta de corda ou sobra, utilizei um pincel e uma régua)

[...]

A6: Eu acho que seria mais facil corta a corda em vez de dobrar no meio.

P: Se eu cortar a corda posso usar depois? Com ela menor, vai ser a mesma coisa?

AG6: Acho que ndo pode.

P: Vamos fazer um probleminha parecido com o da histéria agora. (TP)

Figura 27-Atividade de fracédo parte-todo

Para refazermos a demarcacgéo de nossas
terras, utilizaremos estacas e barbantesll
Dividam cada grande area, igualmente, entre
oito agricultores.

Em tempos dificeis, devemos nos ajudarll
Tenham todos a mesma area,
independentemente das posses de cada uml

A area...

Medida da corda —— . (1 cm — cada centimetro = 4 m)

Fonte-a pesquisa
Apods os alunos realizarem as suas estratégias, realizamos a discussao:
L[]

P: Quais foram as técnicas que vocés utilizam pra distribuir os quadrinhos entre as oito
pessoas?

A9: Eu utilizei uma linha pra cada um, dando uma linha fechada e 12 quadrinhos pra
cada.

[-]

A8: Eu pintei um quadrinho pra cada um até o final.

[-]

A15: Eu contei tudo e dividi por 8 ai 0 que achei eu pintei.

[-]
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A12: O meu ndo deu certo, ai cortei uns quadrinhos no meio pra dar certo.(TP)

Na realizacdo dessa atividade, os alunos nao apresentaram erros.
Percebemos que houve uma compreensdo generalizada de alguns critérios

essenciais no pensamento fracionario de parte-todo:

1- a garantia da unidade: todos os alunos consideraram a divisédo a partir do

todo — a malha completa com 96 quadradinhos;

2- a garantia da divisdo em partes iguais: 0os alunos separaram em oito grupo

com a mesma quantidade de quadradinhos.

Assim, concluimos a atividade com a seguinte fala.

P: Vimos vérias formas formas diferentes, mas com o mesmo resultado. Todas elas
estéo certas. Vamos trabalhar um pouco com livro. Ali nés temos o exemplo de uma
menina que tem quatro folhas, cada folha, ela repartiu de maneiras diferentes, podemos
ver que cada folha esta com um cor diferente, dizendo que ndo se misturam. Cada parte
menor que ela repartiu representa uma fracdo da parte total. A partir disso, vamos fazer

alguns exercicios do livro identificando as partes da fracdo de cada exercicio. (TP)

5.2.4 Leitura e escrita de fracbes
Para a atividade do dia, realizamos, com o auxilio do livro didatico da turma,

conceitos de leitura e escrita de fracdes, identificacdo de numerador e denominador.

P: Na leitura o numero de cima chamamos de numerador que normalmente na figura vai
ser a parte colorida, ja o denominador é a parte de baixo que corresponde a quantidade
de vezes que dividimos a figura. (TP)

Das atividades oferecidas pelo livro, somente uma causou ddvida na maioria

dos alunos:

Figura 28- Atividade de fracdo
2 Qual das fragbes escritas ao lado corresponde : 7 3

a quantidade de garrafas vazias em cada item? — — —
2 3 10 5

b) QQQQ

-

00
(.0

a)

FeErrseserrsE==
ksssssssmms s .-

&>
&>
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o

Lasssasssscansss

Fonte- Bem-me-quer — Matematica/4°Ano
De imediato, houve um incomodo no grupo. Nado haveria resposta correta
para a questao.

A3: Professora tem 6 garrafas na letra A ndo tem nenhuma nas respostas?

[
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A2: A letra B também néo tem sdo 12 garrafas ao todo? (TP)

Desse modo, a professora percebe que o grupo esbarrou em um obstaculo.
Assim como aponta Krutetskii (1976), o professor, perante o erro, deve perceber as
compreensdes que levaram o aluno aquela elaboracdo. Nesse caso, nosso
entendimento € que era necessario problematizar a ideia de totalidade dos alunos:
no item a, ndo seriam 10 garrafas, mas 5 grupos de 2 garrafas; e, por sua vez, no
item b, ndo seriam 12 garrafas, mas 3 grupos de 4 garrafas.

Nesse sentido, pautados na ideia de descoberta de Borasi (1996), a intencéo
€ dar condi¢cbes para que os alunos descubram a respostas. Como estratégia, a
professora apresentou pistas para o grupo.

[-]

A4: [...] vocés ndo estdo olhando direito, tem risco no meio das garrafas!

A15: Se contar pelos riscos ai tem, da certo. Descobri!

P: Observem que as garrafas estdo em grupos, elas aparecem com divisées, cada
divisdo é 1 numero. Na letra A por exemplo ao todo temos 5, desses cinco usamos
quantos?

A3: Tem trés espacos entdo 3 em cima e 5 embaixo. (TP)

Realizamos, além das atividades do livro, umexercicio a parte:
Figura 29- Atividade de fracdo — a parte

Escrevaa Represente em figuras as

RacAQ FRacOeS...

que carresponde & regido colorida.

[2]
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|
|
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——
]
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9]
- ‘ 2
— — — 2

Fonte- Sala de aula — Rérida Maria

o

As discuss0Oes sobre a atividade caminharam da seguinte maneira:
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P: Aqui, no primeiro lado, temos a representacdo da figura e precisamos escrever a
fracéo, depois, no segundo lado, precisamos fazer a figura que representa aquelas
fracdes. Alguém me responde o que presenta os quadrinhos pintados?

A9: O nimero que vai em cima.

P: Como chamo esse numero?

T: Numerador!

P: E como fago pra saber quem vai embaixo? No denominador?

A11: Conta todos os quadrinhos. (TP)

Nesse momento, comegamos a sair de uma representagdo figural para
representacées em lingua materna e linguagem numérica. Assim, as atividades

associam o desenho ao nimero que ele representa.

5.2.5Leitura e escrita de fragcbes — analise de erros
Iniciamos a aula com a correcdo da atividade do dia anterior. Selecionamos
trés casos de cada exercicio da folha a parte. Seguemos exemplos que

foramanalisados pela turma.

Figura 30- Analise de erro — leitura e escrita de fracbes

Atividade 1

Afividade 2

Fonte- A pesquisa

As atividades demonstram duas transicoes de representacdo necessarias aos
alunos. No primeiro grupo, a transicdo da representacéo figural para a linguagem
matematica. Ja no segundo grupo, a acdo € oposta, a transicdo que ocorre € da
linguagem matematica para a representacao figural.

Na discussao sobre o primeiro grupo, o debate foi o seguinte:

[-] N o
P: Observando o a atividade 1, primeiro exemplo (letra K), o colega de vocés colocou
cinco tercos como resposta, sera que esta certo?

A5: Tem cinco partes pintadas, esta certo o nimero de cima.
A1: O trés ta errado, pois deveria ser oito.
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P: Por que deveria ser oito?

A1: O denominador é todas as divisbes do desenho e ndo o que sobra.

P: E no segundo exemplo (letra L) esta certo ou errado?

A4: A pessoa também errou o numero de baixo, néo é vinte, e sim 50!

P: Todos conseguem perceber que o denominador, ou seja, 0 nimero de baixo deve ser
todas as divis6es da figura?

T: Agora sim.

P: E nesta? (Desenhando o exemplo h) Tem algo errado?

A9: O numerador ta certo, 3x7 é vinte e um entdo esta certo, mas o numero de baixo a

pessoa que fez contou errado, faltou cinco.(TP)

Nesse processo de transicdo imagem-matematica, notamos que alguns
alunos retornam a questao do que representa a totalidade, o denominador. Uma das
nossas suspeitas é que esse erro esteja associado aos estudos de numeros naturais
vividos pelos alunos. Como docentes, imaginamos que os alunos realizam a
seguinte acdo: “contam quantas partes estdo pintadas e inserem o numerador.
Depois, contam o restante (ndo pintados) e colocam o denominador”. Essa ideia é
corroborada na fala de Al: O denominador € todas as divisbes do desenho e ndo o
que sobra.

Desse modo, a analise desse erro, no grupo, cria a corre¢cdo. No entanto, na
condicdo de docente da turma, percebemos que essa discussao ndo é superada
facilmente. A tradicdo da contagem, proveniente do grupo dos niumeros naturais, se
demonstra como perspectiva intensa de resolucao da transicdo imagem-matematica,
no campo da fracao.

Apés esse debate, seguimos com o restante da correcdo e fomos para os
exercicios selecionados na atividade 2.

L[]

P: No exercicio 2 vocés deveriam fazer o contrario do nimero 1.Aqui, vocés tém a fragcdo
e deveriam fazer o desenho, separei algumas atividades dos colegas pra gente observar
junto. (Desenhando o primeiro exemplo) Esta certo?

A1: T4 sim! Tem 10 partes e pintou cinco, esta certo!

[-]

A12: As laterais s8o menores, o desenho néo téa dividido como deve ser.

P: Como que ficaria certo, pra dividir alguém sabe?

A10: Do jeito que corta pizza, com 0 ponto no meio.

[-]

P: E agora, sera que esse ta certo? (Terminando de desenhar o segundo exemplo)

A18: A pessoa dividiu os espacos direitinho!

A4: Mas tem quadrinho demais! Téa errado por isso.

P: E como arrumamos?

A17: Apaga os dois ultimos quartinhos, da linha.

[-]

P: E esse? (Fazendo o terceiro desenho)

A2: Esse esta certo, professora! Tem seis quadrinhos e a pessoa pintou trés.

P: Todos concordam?

A4: Acho que a ultima linha t& muito gorda, ndo foi junto com os outros quadrinhos. E
isso? (TP)
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Na discussdo do segundo grupo, transicdo de representacdo matematica-
imagem, visualizamos que a questao da divisdo em partes iguais € o que toma maior
evidéncia. Embora ndo tenhamos elencado a medi¢cdo para a reparticdo, o visual
aparente das imagens trouxe problematiza¢gées no grupo. As laterais ndo podem ser
menores (A12) e nem a ‘linha’ muito gorda (A4). Um proximo passo para o estudo
(n&o realizado aqui) seria a padronizacdo das medidas das imagens. Acéo esta que
poderia se associar com a discusséao de area, por exemplo.

Sobre esse erro de representacdo, a professora elabora uma sintese para o
grupo:

L[]

P: Sim é isso! Conseguiram ver, estava tudo dividido com numero igual, pintado com
numero igual, mas dividido com tamanho diferente. Imaginem se é um bolo, vocés iriam
gostar de receber a parte menor?

Al: A mais grande, é claro!!!!
A4: Mas néo ia ser justo! (TP)

Vale ressaltar que o segundo erro deste grupo traz indicios semelhantes ao
erro do primeiro grupo: a associagdo equivocada com 0S numeros naturais.
Podemos imaginar que o aluno “leu o denominador 2 e desenhou dois quadrados
pintados. Leu o numerador 4 e desenhou quatro quadrados sem preenchimento”. No
entanto, este erro néo foi suscitado de modo mais reflexivo pelo grupo, que acabou

se atendo no pensamento igualitario das partes da fracéo.

5.3 Fracdo como medida

Com o intuito de relacionar a fragdo como medida, partimos de situacdes cotidianas, tais
como: distancia de determinados pontos e figuras que possuem a comparacdo de
medidas entre elas. Como atividade inicial, utilizamos situacdes selecionadas se
apresentadas no livro didatico da turma (DC).

A atividade inicial pode ser vista abaixo:
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Figura 31- Fracdo como medida

AL IMAgens Ndd 85150 Proporrionais entne si.
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O tamanho do lapis azul € o dobro do tamanho do 1apis amarelo. Assim, podemaos

Thams Caroan

dizer que o comprimento do lapis amarelo é 1 meio do comprimento do lapis azul,

e OO e,

figa L

Ana fez o desenho acima para mostrar que a distancia de sua casa até a padaria

corresponde a 1 quarto da distancia de sua casa até a escola.

Fonte-Livro Bem-me-quer

Apos os alunos analisarem a situacéo, individualmente, iniciamos um debate

em grupo:

P: Bom, se formos observar,onde vemos a frac&o no dia-a-dia? alguém ja viu?

A4: Nas receitas de bolo tem! Aparece nos ingredientes, em outras que minha méae faz
tem também.

P: Receitas... Onde mais?

A10: Na pista do ginasio tem também.

P: E vocés sabem o que elas significam?

A1: Um ndmero, uma marcacdo?

[-]

P: Isso, vamos pegar o exemplo que vocés falaram do bolo. Quando aparece % da
Xicara de ¢dleo, por exemplo, quer dizer que do tamanho da xicara nés vamos dividir em
dois e utilizar s6 uma parte dela... Se fosse % de fermento, dividiriamos a mesma xicara
agora em quatro partes e colocariamos s a primeira medida de fermento no bolo.

[-]

P: Observando o livro nés temos outros exemplos no primeiro o lapis amarelo representa
% do lapis azul, por ter a metade do seu tamanho. No segundo temos um exemplo da
disténcia comparando a ida para a padaria com a ida pra escola, nesse caso, a distancia
da padaria representa % da distancia para a escola, ouseja, para fazer a mesma
distdncia a menina precisa ir quatro vezes a padaria € somente uma para a escola.
Percebam as marca¢cbes no caminho, essas marcacbes sdo semelhantes as que o

colega de vocés falou sobre a pista no ginasio.(TP)

Realizamos uma atividade no livro e, em seguida, realizamos uma atividade

pratica. Segue o que foi desenvolvido:

Figura 32- Atividade prética — fragdo como medida.
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Produzir quatro fitas da mesma largura.

+ Uma branca, medindo 12cm:

* Uma vermelha, medindo 6cm;
s  Uma roxa, medindo 3cm;

s Uma verde, medindo com 2cm.

Estabeleca relacdes entre elas:

a) O Comprimento da vermelha é do comprimento da branca.
b} O comprimento da roxa é do comprimento da branca.

¢} O comprimento daroxa é do comprimento da vermelha.

d) O Comprimento da verde é do comprimento da branca.

e) O Comprimento da verde é do comprimento da vermelha.,

Fonte- A pesquisa

Foi entregue uma folha dura para cada aluno, ja havia solicitado anteriormente que
trouxessem tesoura, cola, régua, lapis de cor, para fazer as fitas (DC).

[]

P: Primeiro peguem o lapis e a régua, comegando por um dos cantos vamos fazer a fita
de 12 centimetros, deixem uns 2 centimetros de largura.

Alguns minutos depois...

P: Sem recortar fagam uma igual embaixo também com 12 centimetros.

L[]

A15: Eu recortei e agora.

P: Quem recortou néo tem problema pode desenhar embaixo da parte que recortou.
Com ela pronta, vamos medir 6 centimetros dentro dela.

A4: Vaj ficar bem na metade?

P: Isso! Escolham uma das metades e vamos dividir essa ao meio, ficando com 3
centimetros.

A9: A metade da metade! Esse, pinta de roxo né?

P: Sim de roxo, quem n&o tiver essa cor pode escolher outra que ndo tem na lista.
Escolham uma dessas de 3 centimetros e marquem 2 centimetros, esse pintamos de
verde. ApoOs recortarem e pintarem vocés vao unir sempre as duas fitas do exercicio e
descobrir que fragcdo forma, coloquem as respostas nos espacos. (TP)

Nesse momento da intervencgdo, elencamos dois elementos que entraram em
evidéncia: a questdo social da fracdo como medida e o uso de conhecimentos
anteriores.

Quanto a questdo social, percebemos que fracgdo como medida tem forte
conotacado de leitura da realidade social dos alunos: sédo as receitas de bolos (A4) e
a pista do ginasio (A10). Segundo Morais (2011), essa realidade potencializa o uso
didatico para o professor, tanto no debate das concep¢des dos alunos, quanto na
elaboracéo de situacfes problematizadoras.

Por outro lado, visualizamos o uso constante do termo metade, ja discutido e
debatido em outros momentos. Assim, compreendemos que ha uma apropriacdo

compreensiva do uso da palavra.
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5.3.1Anélise de erro — fracdo como medida

Comecamos o dia corrigindo as atividades do dia anterior, observando as fitas e as
respostas (DC).

Segue algumas respostas coletadas para analise:

Figura 33: Analise de erro — fracdo como medida.

- amorimento

Estudante 3

Fonte- A pesquisa

Para a andlise dos erros, discutiu-se por item. Isto é, todas as repostas a, em
seguida, as respostas b e assim sucessivamente.

Referente ao item a, a discussado aconteceu conforme o debate abaixo:

[-]

P: Selecionei pra vocés observarem algumas respostas que apareceram. Temos trés
opg¢les pra letra A(6/12; a metade; 6 cm), o que vocés acham? (Colocando nessa ordem
no quadro as respostas).

[.]

A1: Eu coloquei ¥ que seria a segunda resposta a metade.

A3: Acho que a primeira ta errada, tem muito namero.

[.]

A4: A ditima da faltando coisa parece so seis, a fragdo tem dois numeros.

A9: A primeira ta certa, 6 é a metade de 12, s6 ndo sei a Ultima, pois também tem o 6.

[]
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P: Bom como pedia pra vocés associarem 0s comprimentos, vocés deveriam comparar
um com o outro e relacionar as medidas. Aqui a fita branca mede 12 centimetros e a
vermelha mede 6 centimetros, comparando podemos dizer que a vermelha é a metade
da fita branca como no exemplo dois, 6/12 como no primeiro ou ainda ¥ como citou o
colega de vocés. No ultimo exemplo acredito que tenha faltando informacbes, pois o

colega n&o colocou se é a medida da vermelha ou o que falta para a branca.(TP)

A partir da andlise do erro, comecam a emergir algumas associacdes
pertinentes para o conceito de fracdo como medida, principalmente, aquelas que se
interligam ao que chamamos de unidade de medida (SILVA, 2005). Nesse sentido,
no contexto do problema a ser resolvido, os alunos entendem que tanto a
representacdo 6/12, ¥2 e metade sdo condizentes com a resposta pedida. Esse
passo se torna potente para a discussao de fracdes equivalentes.

J4, sobre a letra B, a discussao foi a seguinte:

[]

P: Na letra B temos outra associac@o a fita roxa medindo 3 centimetros e novamente a
branca, temos essas respostas pra observar(3/12; a 42 metade, 9 cm), o que vocés
acham? (Exemplos da b no quadro).

A4: A primeira ta certa, 3/12. Eu coloquei % olhando pelo desenho.

A7: Eu também coloquei % professora.

A8: A segunda também ta certo, mas ficou escrito muito errado, ta estranho.

A13: A tltima ta errada. A fita roxa ndo mede 9.

A4: O nove é o que falta doze menos trés da 9.

P: Isso muito bem, o colega que fez a ultima op¢do ndo se expressou de forma correta,
poderia ter colocado que faltam 9 centimetros até a fita branca ou ter utilizado exemplos
parecidos como os citados pelos colegas. (TP)

Além da questdo das fracdes equivalentes sendo construidas (3/12 e %),
como relatado no item anterior, evidenciamos um processo de criagdo. A quarta
metade, embora ndo seja convencionada, apresenta uma compreensdo que pode
ser elaborada a partir da seguinte frase: ‘elaborar metade de algo. Dessas metades,
elaborar metades. Uma dessas seria a quarta metade’.

Ideias semelhantes sdo apresentadas na letra C:

[-]

P: Na letra C temos outra situagcdo. Comparamos a fita roxa com a fita vermelha,
lembrando que a fita roxa mede 3 centimetros e a vermelha mede 6 centimetros(3/6; a
metade; 3 cm). (Respostas no quadro)

A4: A primeira ta certa 3/6 eu como na outra também coloquei ¥, professora o desenho
é igual ao da letra A sé mais pequeno.

A3: A segunda resposta também ta certa.

A9: A ultima falta coisa, mas o 3 ndo ta de todo errado, pois é igual que a metade.

P: Isso vocés fizeram boas colocagdes podemos colocar metade, %, 3/6 que satisfaz a
questdo, na dUltima é necessario colocar mais informagdées como por exemplo, pra
alcancar a fita vermelha falta 3 centimetros. (TP)

Nesse dialogo, notamos um aprofundamento do conceito de fracdes
equivalentes. Quando A4 ressalta que este desenho é igual a letra a, s6é que menor,

visualizamos um entendimento das fragbes equivalentes em sua representacao, em
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linguagem matematica. Ou seja, embora os desenhos tenham dimensdes diferentes,
em sua relacdo matematica, eles sédo iguais. Ambos sédo 1/2. Percebemos, ainda,
gue esse olhar do aluno parece superar a métrica dos numeros naturais da
representacéo figural. Ndo ha conflito para A4 que uma fita tenha 12 cm e outra 6 e,
mesmo assim, sejam associadas a fracdes equivalentes.

Ao que se refere a letra D, os alunos discutiram:

P: Na letra D associamos a fita verde que mede 2 centimetros com a fita branca que
mede 12 centimetros. O que vocés acham dessas respostas(2/12; a 62 parte, 10cm)?
(Respostas no quadro).

A4: Professora eu coloquei 1/6 que é o mesmo que 2/12 usando os centimetros.

[-]

A10: A sexta parte ta errado. Se pintar seis partes do tamanho da fita, pinta tudo.

A1: Podia ter colocado que fica divido a fita branca em 6 com essa medida e usamos
uma.

L[]

A7: Na terceira ele colocou s6 o 10 como nos outros, pra deixar certo, faltam 10
centimetros pra chegar na fita branca.

P: Isso, muito bom as colocacgbes, aqui podemos usar todas elas 1/6, 2/12, uma parte
das seis marcadas na fita na fita branca. Tem um colega de vocés que marcou na fita,
vocés podem fazer assim também. (TP)

Fig

ura 34- Representa é de 1/6 de aluno

Fonte- A pesquisa

Ao longo do debate, as compreensfes iniciais — sexta parte (A10) — vao
sendo insuficientes para o uso do grupo. Ela comeca a ser uma representacéo
errada (A10) ou incompleta (Al). Assim, como aponta Cury (2019), a partir da
analise de erros, as compreensées comecam a ser ressignificadas e os
entendimentos do conceito se tornam mais ricos, exigindo uma acdo mais elaborada
de resolucéo.

Por fim, ha discussao sobre a letra e, abaixo, visualiza-se essa discussao:
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P: Na letra E nés associamos a fita verde que mede 2 centimetros com a fita vermelha
que mede 6 centimetros. Observem as respostas dos colegas(2/6; a 22 metade; 4 cm), o
que vocés acham?

AG6: Ali tem 2/6 ta certo ele usou os centimetros pra fazer os espacos.

A9: Eu coloquei 1/3 nesse.

A4: A segunda metade ta errado. A figura fica com trés partes, entdo ao tem duas
metades.

A1: Na dltima faltou colocar faltam 4 centimetros pra fita vermelha.

P: Boas colocacbes somente a segunda metade que temos que fazer algumas
mudancas, talvez colocar faltam duas partes pra figura vermelha. (TP).

As discussdes sobre a letra sdo semelhantes as demais. Aqui, queremos
ressaltar, de modo transversal, as respostas do questionario do aluno 3, que
respondeu todas as questdes com numeros naturais, em forma de centimetro (6 cm,
9 cm, 3 cm, 10 cm e 4 cm). Consideramos que esse elemento seja fruto das
dificuldades da transicdo do conjunto dos numeros naturais para 0 pensamento
fracionario.

Como ja ressaltamos, de acordo com Santos (1997, p.103), “é complicado
para um aluno compreender que um numero racional € representado por dois
simbolos numéricos (a/b, onde a e b séo isoladamente nimeros) e que esse simbolo
representa uma nova quantidade — um novo namero”.

Assim, percebemos que este aluno se utiliza da ideia de quanto falta,
proveniente do pensamento da subtracdo, para compor suas respostas. Desse
modo, acredita criar uma relacao entre o todo e a parte elencada.

5.4 Fracdo como numero

O encontro desse dia comeca do seguinte modo:

P: Hoje vamos trabalhar a fracdo na reta numérica. Para compreender a frac8o na reta
numeérica, sera desenvolvido atividades com situagbes cotidianas que abordem essa
representacao de forma contextualizada, para depois ir ao papel, por fim, confeccionar
uma reta numérica com fracbes. Pensando em contextualizar, comecamos nosso
assunto com o exemplo do livro. (TP)

Figura 35-Fra¢des na reta numérica
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¥ Localizagio de fragdes na reta numérica

Francisco gosta muito de jogos eletrdnicos, mas o seu favorito é um de corrida de
automaoveis. Nesse jogo, além de controlar a direcao e a velocidade do carro, Francisco
precisa estar atento a quantidade de combustivel indicada no medidor que aparece
na tela. Analisando o medidor, Francisco consegue ter uma ideia aproximada de que
parte do combustivel ja foi gasta e quanto resta.

Veja abaixo como o mostrador aparece no inicio do jogo.

| I
0 k. 1
2
A quantidade total de combustivel quando o tanque esta cheio corresponde a |
inteiro. A medida que ojogo avanga, ha gasto de combustivel e o tanque vai esvaziando,
até esvaziar por completo, chegando a zero.
Veja abaixo 0 mostrador indicando que ndo ha mais combustivel:

| 1 |

0 = 1
2

Fonte- Livro Bem-me-quer

P: Bom,a reta numérica podemos pensar um uma régua com ndmeros,mas essa sem
fim, a fracdo é uma parte desses numeros. Vimos exemplos onde dividimos um objeto,
pirulitos, cordas, fitas sempre em partes menores. Agora vamos dividir os nimeros em
partes menores. Como exemplo, vamos utilizar a situacdo de Francisco, jogo o carrinho
dele consome combustivel. Abaixo, vemos o tanque do combustivel ele marca a
quantidade que o carro possui. Alguém sabe quanto de gasolina precisa ter pra estar
totalmente cheio?

A4: No 1.

P: E vazio a ponto de parar o carro na estrada?

A15: No zero.

P: Tem uma marca que diz %? O que isso significa alguém sabe? Uma sugestao?

A8: Meio tanque, esta bem na metade.

L]

P: Muito bem. Vamos confeccionar uma reta numérica. Vocés vdo escolher uma fracéo,
qualquer uma, escrever na folha, podem usar canetinha, lapis de cor, enfeitar e depois
de pronto vamos prender na reta que vou colocar perto do quadro. Como vocés vdo usar
qualquer fracdo, pode ocorrer repeticbes e vamos colocar um abaixo do outro. Para
saber aonde colocar vocés devem pegar do 0 até o 1 dividir os espagos de acordo com
numero que vocés colocaram no denominador, depois contar comegando do zero os
espacgos que vocés colocaram no numerador. (TP)

Devido ao tempo, precisamos parar a atividade e finaliza-la no dia posterior.
Ao comecarmos o dia seguinte, estendemos o barbante em frente ao quadro da
seguinte forma:
[]

P: Olhem, na esquerda esta o...

Alunos: zero.

P: Na ponta direita o numero...

Alunos: um.

[]

P: agora, cada um de vocés vai inventar uma fracdo e depois vamos ver o local que ela
entra. (TP)
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Nesse momento, os alunos criaram as suas fracbes em siléncio. Em seguida,
voltamos para a atividade.
[]

P: Vamos, entao, inserir nossas fragbes que inventamos na reta numérica.

[.]

A14: Eu fiz 2/8, vou colocar aqui.
A1: Acho que ta errado, professora?
A3: Eu também acho.

A5: Eu também... (TP)

Nesse instante, percebemos que ndo teriamos espacgo para discutirmos o0s
erros apdés a atividade. Diferente das demais acdes, a fala das criancas ja
demonstrava a necessidade que o erro fosse discutido junto com o fazer. De certo
modo, acreditamos que essa compreensdo seja fruto da didatica que foi sendo
produzida ao longo de toda a intervencéo.

Pautados em Cury (2019), consideramos que o0s alunos, ao terem
possibilidade sistematica de discutirem 0s seus erros, constroem um processo de
vigilancia de sua producdo de conhecimento. Assim, na atividade da reta numérica,

as producdes foram todas postas em questionamento.

[.]
P: Pensa um pouquinho, vocé pegou esse pedaco e dividiu em oito partes e andou s6
duas até agora. Onde vocé parou?

A14: Aqui, aqui, aqui... Acho que bem pouco, mais ou menos aqui.

P: Isso, perfeito. (TP)

Vale ressaltar aqui que, por uma opc¢ao nossa, ndo priorizamos a exatiddo na
reta numérica. Nosso desejo consistia na ordenacédo das fracdes e na reflexdo sobre
possiveis posi¢cdes das mesmas na reta numérica. Como aponta Moraes (2018), na
insercdo de novos conceitos, ao professor cabe fazer escolhas, priorizando sua
intencdo pedagodgica. Desse modo, certas dimensdes da fracdo na reta numérica, tal
como posicao exata das fracdes, foram deixadas para serem discutidas em outros

momentos, ressaltando, assim, a aparente localizagéo na reta.
Os alunos continuaram a discussao:

[-]

A18: Professora o meu também é %5, vou colar embaixo.

[-]

A7: Eu fiz 5/10, no meu caderno ele ficou bem no meio, entéo colo junto com %5.
P: Todos concordam que fica junto? Pensem na divisao da reta, concordam?

T: Sim

L]

A16: Eu fiz 2/2 vou colar junto com o 7/7.

P: Por qual motivo? Explica pros teus colegas.
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A16: O 7/7 usa todos os espacos, da 1 e 2/2 também.

[Todos colocam as suas fragbes]

[]

P: Quero, agora, que todos observem pra ver se esta tudo certo. Entéo...

A15: Professora eu coloquei o meu 2/4 embaixo daquele que ja tinha, mas acho que ele
deve ir junto com 1/2. N&o sei se ta certo?

A9: Ta certo no lugar que ta, ele fica mais pra esquerda.

P: Observem vou desenhar aqui no quadro, vou marcar os 4 espacos e usar 2. Agora
olhem o de baixo mesmo tamanho, mas agora pegamos a reta marcamos dois espagcos
e usamos 1. Perceberam alguma semelhancga entre eles?

A4: S&o igualis, ficam no mesmo lugar, entdo eles devem ir junto com o % (TP)

Figura 36-At|V|dade na reta numérica

Reta numérica pronta Situacéo apresentada na refa
Fonte- A pesquisa

Ao longo da atividade, percebemos que, no préprio processo de discussao, o
conceito de fracBes equivalentes foi ampliado. Além de serem consideradas fracdes
gue representam a mesma participacdo, passam a ser percebidas como numeros

gue ocupam o mesmo lugar na reta numérica.
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5.5 Questionario: fracao
O questionario sobre fracao foi utilizado antes e apés a intervencao. Para que
a sua apresentacao fosse mais didatica, elencamos os dois momentos juntos nessa

secao.

5.5.1 Questionario de fragdo antes da intervencdo

A Ultima etapa do questionario inicial abordou questdes sobre fracdo, uma
sondagem sobre o que eles acham ou entendem sobre fracdes, j& que o termo ainda
nao tinha sido trabalhado em sala de aula.

Cada aluno recebeu o seu questionario para responder de forma individual e

depois foi discutido o assunto em grupo. Segue o modelo apresentado aos alunos:

Figura 37- Questionario sobre fracao
Rodada 3

11- Vocé ja ouviu falar sobre fragio? Lembra quando fo1? Conte um pouco sobre 1sso.

12- Se eu te dissesse que vamos fazer um estudo sobre FRACAO, o que vocé imagina que vamos fazer nas
aulas de matematica?

13- Vocé ja ouviu alguma vez a palavra fragio? Se sim, conte como foi.

14- Vocé acha que a palavra fragio tem a ver com nimero? Explique.

Fonte- A pesquisa

Nessa rodada os alunos ficaram apreensivos, cada um se olhava sem saber o que
responder, olhavam para o alto tentando imaginar o que poderia ser essa palavra nova
ou para a mesa do colega tentando ver alguma resposta. (DC)

A1: Professora a senhora pode ajudar?

P: Se eu ajudar além de explicar a pergunta vou interferir na tua opiniao.
A1: Mas eu ndo sei minha opiniao!

A7: Professora a senhora poderia me dar um dicionario?

P: Dicionario?



110

A7: Sim, se tiver frag@o no dicionario, mesmo que eu ndo sei 0 que é posso ter uma ideia
do que seja.

A8: E se eu escrever errado o que é?

P: Agora eu quero saber o que tu acha que é, ndo faz mal se for diferente do conceito

certo, ndo tem certo e errado, é tua opinigo.(TP)

Assim como aponta Moraes (2018), pela prépria cultura escolar vigente, os
alunos esperam que o professor desse respostas sobre o que ndo sabem. Isto €,
néo sabem qual a sua opinido (Al). A partir do momento que o professor contraria
essa légica escolar, os proprios alunos comegcam a pensar em suportes para
produzirem o seu conhecimento, como o dicionario (A7).

Com os questionarios respondidos, comegou a agitacdo na sala. Todos
estavam conversando para saber o que os outros tinham colocado. Diferente dos
conceitos de divisdo e metade ja conhecidos, esse era um conceito novo.

Semelhantemente aos outros, solicitei palavras que podem ser fracéo, apareceram:

A1: Formas geométricas.
A9: Fraqueza.

A2: Contas.

A8: Contas dificeis

A15: Raiz quadrada.
A10: Divisdo. (TP)

Por algumas respostas, notamos que, embora ndo conhecida, a fracao ja
representa medo nos alunos: fraqueza (A9) e contas dificeis (A8).Vislumbra-se,
assim, o reforco de uma cultura educacional que perpassa discursos que a
matematica é dificil e/ou para poucos (MORAES, 2021).

A partir da fala dos alunos, realizamos a seguinte sintese na lousa.

Figura 38- Sintese de fracao.

Fonte- A pesquisa
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J&, por meio dos questionarios, obtemos a seguinte nuvem de palavras:

Figura 39- Nuvem de palavras 1- fracdo

Hdiviséo
fracdoforma
raiz dividirquadrado

sigconta
numero

£ Omatematica
kS g .2 novo dobro
° a @ Multiplicagéo
w &
- Q
Q
(@]

Fonte- a pesquisa

Com o auxilio das palavras e com o conhecimento dos colegas, a sugestéo
da turma € que fracdo é uma conta diferente de matematica, que parece dificil, mas

é facil, mistura numeros, varias contas misturadas e tem divisdo em partes iguais.

5.5.2 Questionario de fracdo apds a intervencao
Ao término do processo de intervencdo, voltamos para atividade do
guestionario. Cada estudante recebeu um questionario, dessa vez, todas as etapas
estavam juntas (metade, divisdo e fracao).
[-]

P: Lembram que no inicio do nosso contetido fizemos um questionario, perguntas sobre
metade, divisdo e fragdo? Pois é alguns na época quando fizemos a socializagdo
responderam coisas diferentes, perceberam que estava errado. Entdo agora vamos fazer
esse questionario de novo e ver se mudamos alguma coisa ou deixamos assim.

[.-]

A4: Professora eu ndo vou mudar minhas respostas. Posso colocar igual?

P: Se tu entender que tuas respostas estdo certas pode.

A11: As minhas v8o mudar, pelo menos as ultimas!

A8: As Ultimas véo ficar bem diferente!

P: Diferente como?

A8: A professora agora eu sei o que é essa fragao! (TP).

Entre os elementos,para esse final do processo, consideramos
pertinenterespeitar as escolhas dos alunos sobre mudar, ou n&o, suas respostas. A
partir da perspectiva da analise de erros, entendemos que a mudanca de opinido &
fruto do processo formativo do estudante que ndo vé a sua resposta mais como

suficiente para determinada questao.
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Embora alguns inicialmente dissessem nao querer mudar suas respostas,

quando viram suas escritas, nao conseguiram permanecer com as mesmas

respostas.

Interessante. Nesse momento de andlise das respostas de fracdo, ha no ar certo
incébmodo dos alunos com as respostas que deram inicialmente. Vejo o rosto de espanto.
Algumas manifestacbes do tipo: ndo acredito que escrevi isso! [...] Todos os alunos
mudaram pelo menos uma resposta. (DC).

A nova nuvem de palavras ficou do seguinte modo:

Figura 40- Nuvem de palavras 2- fracdo

quadrado
divisao  pintar
pateUIMEro

contar

dividir metade

L]

fracionar =

sepa

Fonte- A pesquisa

No segundo questionario sobre fragBes, varios alunos trocaram suas

respostas. Muitos ndo sei, passaram a ser associados a numeros, figuras que

devem ser dividas, contadas e pintadas pra gerar um numero. Pelas coloca¢des dos

alunos, percebemos o surgimento de termos:

Quadrado e pintar: associados a representacao figural da fracéo;

Divisao e parte: vinculados a ideia parte-todo da fracao;

Dividir, separar, fracionar, pintar e contar: verbos no infinitivo que
relembram a acéo pratica ocorrida com o conceito de fracbes ao longo da
intervencao;

Numero: associado a ideia de fragdo como numero;

Metade: vinculado a ideia de fracdo como medida.

Assim, notamos que alguns elementos do processo foram trazidos a tona ao

final da intervencéo, diferenciando conceito inicial do conceito final de fragao.
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5.6 Sintese integradora

Como forma de fechar o processo da intervencédo, elencamos algumas

compreensdes que foram significativas:

a)

b)

d)

f)

g9)

A importancia do questionario para os conhecimentos prévios: sendo o
erro fruto das elaborac¢des dos alunos (CURY, 2019), trazer a discussédo dos
guestionarios permitiu dar evidéncia e reflexdo para o pensamento do grupo.
A natureza das respostas: as respostas dadas, inicialmente, tinham
conotagdo com exemplos e questdes vividas no cotidiano, assim como, ja
percebido em Moraes (2018). Com a andlise de erros, as respostas
adquiriram novas significacbes matematicas, mais associadas ao conceito
matematico;

O erro e a producao do conceito: ndo houve a extingcdo de erros quanto ao
conceito de fragdo. Visualizou-se novos erros, oriundos de um patamar mais
reflexivo do conceito. Assim, ndo ha um ‘fechar do conceito, mas novas
oportunidades para novas intervencées com 0s mesmos alunos;

A socializacao como fonte de reflexao: retirado o papel do docente como
aguele que traz as respostas corretas, o debate em grupo assume um papel
de problematizador do conceito e fonte para constituir novas ideias sobre
fracao;

O impacto de diferentes representacdes do conceito: o uso de diferentes
representagcbes, bem como, os diversos momentos em que o0s alunos
produziram formas representacionais de pensar a fracdo, potencializaram
uma ampliacdo do conceito (DUVAL, 2009).

A ‘exatidao’ das representacdes do conceito: assim como o proéprio
conceito, a exatidao da forma de representar precisa ser problematizada com
0 grupo, uma vez que ela é oriunda de como os alunos pensam a fracao.

A ideia de metade consistiu em um ponto significativo para pensar
fracdo: ao longo de toda a intervencgéo, a ideia de metade e seu uso social foi
levantado pelo grupo, o que nos faz corroborar a Cruz (2003, p. 43), quando
ressalta que “o referencial de metade € um recurso poderoso para a
compreensao inicial das criangas de conceitos mateméaticos como proporcao,

probabilidade e frac&o”
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h) A fracdo como parte-todo como ponto de partida: a ideia de parte-todo se

)

tornou porta de entrada pertinente para o trabalho com o conceito de fracao,
uma vez que potencializa a percepcao visual do aluno, bem como, a leitura e
escrita da fracdo na sua forma a/b (NUNES; BRYANT, 1997);

A constituicao da fracao equivalente: a ideia de fracdo equivalente n&o
estava no repertério da intervencdo, mas, com O proprio processo
manipulativo, os alunos foram criando e elaborando tal conceito. Mesmo
considerando que esse conceito precisara de refor¢co, consideramos que
muitas ideias foram formuladas a partir do debate em grupo.

Cultura da aula de matematica: ao término do processo, visualizamos um
grupo de alunos que incorporam a iniciativa de reflexdo sobre os erros em
suas producdes, tanto que, nas Ultimas aulas,acdo de analise de respostas

ocorria de maneira quase que concomitante com a realizagcdo das mesmas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Novas préaticas e metodologias tém sido utilizadas por professores todos 0s
dias nas salas de aula, visando melhorias no processo de ensino e aprendizagem
dos alunos, no ensino da Matematica nao € diferente. Nesse sentido, procedeu-se o
presente estudo.

O objetivo consistiu em analisar o processo de debate sobre fracdo, a partir
da perspectiva da analise de erros, em alunos do 4° Ano de uma escola estadual de
Cangucu/RS. Para tanto, elencamos alguns objetivos especificos a serem
observados:

° Elaborar uma sequéncia de trabalho para o ensino de fragdo no quarto
ano do Ensino Fundamental;

° Investigar o papel exercido pela analise dos erros na producédo do
conhecimento fracionario ao longo da intervencao;

° Compreender os conhecimentos elaborados sobre fragdo por alunos
do quarto ano do Ensino Fundamental, a partir da intervengéo.

No inicio desse estudo, realizamos uma revisdo de literatura com o tema
“Fracfes” e “Anos Iniciais”. Ao final do capitulo, percebemos que os trabalhos
desenvolvidos levam em consideragcdo o impacto das metodologias de ensino
empregadas, tanto na pratica docente, quanto na aprendizagem das criancas
envolvidas. No capitulo seguinte, elencamos o Erro e as Fracdes, buscando
conceitos, percepcdes, e sua inser¢cao no 4°ano, utilizando, como referéncia, a LDB
e a BNCC. No terceiro momento, destacamos a forma de realizagéo da pesquisa, a
escola campo e os participantes

O estudo de fracbes merece atencdo, principalmente, no 4°ano, pois 0s
alunos estdo acostumados com 0s numeros naturais, associar esses algarismos
com um novo numero se torna complexo. A andlise de erros proporciona um
momento rico e descontraido para adquirir e reformular conceitos de forma dindmica
e atrativa. Pensando nisso, no capitulo 4, abordamos uma sequéncia de trabalho,
abordando as fracdes como parte-todo, medida e numero.

Em fragbes como parte-todo, abordamos o assunto com a historinha “O
pirulito do pato”.Nesse momento, 0os alunos transcreveram as situagdes vividas
pelos patinhos em seus cadernos. Percebemos que a solidariedade em repartir na

metade, de forma justa, prevaleceu, em momentos de dificil divisdo, como 1/3, a
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troca com o0 colega e a comparacdo se fizeram presentes. Ao final de cada
momento, buscou-se socializar e comparar as respostas com pequenos
debates.Nesse momento de analise, os proprios alunos compreendiam os erros dos
colegas e o0s seus, usando argumentos e técnicas para deixar a atividade certa e a
percepcao para a realizagdo de atividades posteriores, como a representagéo e
leitura de fracdes.

Fracbes como medida, seguindo o mesmo molde de trabalho, trouxe diversas
formas de representacdo e muitos didlogos com as atividades das fitas, perceber
gue a fracdo pode ser compreendida e escrita de diversas formas acalorou os
debates e busca pelo qual esta certo. Fragdo como numero abordou, também, a
guestdo de equivaléncia, proporcionou reflexdes no momento da atividade e apés
sua conclusdo. Também foram realizados, nesse periodo, um questionario inicial e
final, abordando temas necessérios para o ensino de fracdes, como o conceito de
metade e divisdo, que foram de suma importancia no momento da representacao da
fracdo.Muitos alunos, ao término da atividade, modificaram seus conceitos de forma
positiva.

Percebemos que realizar as atividades nessa perceptiva torna o aluno
participante ativo da aprendizagem, pois passa do que esta errado e essa € a
resposta certa, para um momento de construcdo. O que esta errado? Por que esta
errado? O que podemos fazer para deixar essa resposta certa? Instigamos o aluno a
analisar sua resposta e, a partir dela, construir a resposta certa. Dessa forma, tem
mais significado do que uma simples correcdo, ndo sendo esquecida facilmente,
como foi possivel perceber no decorrer das atividades. Espera-se que a dissertacao
se apresente ao leitor como uma contribuicdo para a reflexdo sobre a prética

pedagdgica, principalmente, no que diz respeito a erros e dificuldades dos alunos.
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ANEXO Il
Termo de assentimento do menor

Titulo do projeto: Aprendizagem matemética: O estudo de fragdes a partir da analise de erros no
guarto ano do ensino fundamental de uma escola de Cangucu/RS

Pesquisador de campo: Lislei Rutz Wolter

e-mail: lisleiwolter@gmail.com

Pesquisador responsavel: Jodo Carlos Pereira de Moraes

e-mail: joaomoraes@unipampa.edu.br

Instituicdo: Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA

Telefone celular do pesquisador para contato (inclusive a cobrar): (53) 99973-0442— Lislei, (43)
99630-9244 — Jodo Carlos.

Prezado(a) aluno(a), vocé estd sendo convidado(a) para participar, como
voluntario(a), de um estudo que tem como objetivo analisar os processos de
aprendizagem de fragdo a partir de uma intervengdo com analise de erros no 4° ano
do Ensino Fundamental em uma escola na cidade de Cangucu/RS. Este estudo esta
associado ao projeto de dissertacdo de mestrado da discente do Programa de PG4s-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) Lislei
Rutz Wolter. A direcdo da escola esta ciente e permitiu a realizacdo da pesquisa.

O estudo sera coordenado por Jodo Carlos Pereira de Moraes, professor do
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Pampa
(UNIPAMPA), e as atividades serdo conduzidas pela mestranda Lislei Rutz Wolter.
Caso aceite participar, sua participacdo no estudo consistird em fazer as atividades
propostas na pesquisa.

Todas as informacdes coletadas serdo utlizadas exclusivamente para a
realizacdo da pesquisa. Seu nome, assim como de suas colegas que também
participarem do estudo, ndo sera identificado em nenhum momento, sendo garantido
o sigilo. As suas atividades bem como as gravacfes das aulas ficardo disponivel
para sua consulta e de seus pais ou responsaveis em qualquer momento, sendo
guardado sob a responsabilidade dos pesquisadores.

A participagdo na pesquisa ndo acarretara nenhum custo financeiro a vocé ou
aos seus pais ou responsaveis. Também ndo havera nenhum tipo de compensacéao
financeira relacionada a sua participacdo. Caso haja qualquer despesa adicional ela
sera de responsabilidade dos pesquisadores.

Havendo qualquer davida vocé ou seus pais ou responsaveis poderao realizar
uma ligacdo a cobrar para o numero do coordenador da pesquisa (43-996309244 —
Jodo Carlos) e para a mestranda (53 99973-0442). Este termo estd em duas vias,
ficando uma copia com vocé e outra com o0 pesquisador. Apés a finalizacdo do
estudo os pesquisadores apresentardo para todos os alunos que participaram da
pesquisa um relatorio sobre os principais resultados do estudo. Além disto, também
sera entregue um relatério a direcdo da escola e ao seu professor da turma
contendo as principais informacdes do estudo. Além disto, os pesquisadores ficardo
a disposicao para o esclarecimento de eventuais duvidas.

Diante do que foi descrito acima, lhe convido a participar da pesquisa
“Aprendizagem matematica: O estudo de fragBes a partir da andlise de erros no
guarto ano do ensino fundamental de uma escola de Cangucu/RS” assinando este
termo, informando que esta de acordo com a participacdo nessa pesquisa.

Autorizo o registro de minha imagem por foto e filmagem.
Autorizo o registro de minha imagem somente por foto.
Autorizo o registro de minha imagem somente por flmagem.



|:| N&o autorizo o registro de minha imagem por foto e filmagem.

Nome completo do (@) aluno

Assinatura do
aluno:

Nome de pesquisador de campo: Lislei Rutz Wolter

Assinatura da pesquisadora
campo:

Cangucu, de
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(a):

(@)

de

de 2021.

Se vocé tiver alguma consideragéo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de
Etica em Pesquisa — CEP/Unipampa — Campus Uruguaiana — BR 472, Km 592, Prédio Administrativo
— Sala 23, CEP: 97500-970, Uruguaiana — RS. Telefones: (55) 3911 0200 — Ramal: 2289, (55) 3911

0202. E-mail: cep@unipampa.edu.br
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ANEXO il
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Titulo do projeto: Aprendizagem matematica: O estudo de fracbes a partir da
andlise de erros no quarto ano do ensino fundamental de uma escola de
Cangucu/RS

Pesquisador de campo: Lislei Rutz Wolter

e-mail: lisleiwolter@gmail.com

Pesquisador responsavel: Jodo Carlos Pereira de Moraes

e-mail: joaomoraes@unipampa.edu.br

Instituicdo: Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA

Telefone celular do pesquisador para contato (inclusive a cobrar): (53) 99973-
0442- Lislei, (43) 99630-9244 — Joao Carlos.

Prezado responsavel,

Seu filho(a) esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa
“Aprendizagem matematica: O estudo de fragBes a partir da andlise de erros no
guarto ano do ensino fundamental de uma escola de Cangucu/RS”, desenvolvida
pela Mestranda Lislei Rutz Wolter, discente de Mestrado Profissional em Educacao,
da Universidade Federal do Pampa — Campus Jaguardo, sob orientagdo do
Professor Dr. Jodo Carlos Pereira de Moraes. O objetivo central do estudo é:
Analisar os processos de aprendizagem de fracdo a partir de uma intervencdo com
analise de erros no 4° ano do Ensino Fundamental em uma escola na cidade de

Cangucu/RS.

A participacdo do seu filho(a) é voluntaria, isto é, ela ndo € obrigatéria, e
vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou ndo que ele(a) participe, bem
como retirar a participacdo dele(a) a qualguer momento. Seu filho(a) ndo sera
penalizado(a) de nenhuma maneira caso vocé decida ndo consentir a participacéo

ou desistir da mesma.

Apos ser esclarecido sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar que
seu filho(a) faca parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas
vias. Uma delas é sua e a outra sera arquivada pelo pesquisador responsavel.

A participagéo do seu filho(a) consistird em realizar atividades sobre fragfes,

elaboradas pelos pesquisadores. Tais atividades serdo realizadas no horario normal

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Versdo XX; de DIA de MES de ANO.
Rubrica pesquisador:

Rubrica participante:
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de aula. Ao final da pesquisa, os dados obtidos das a¢des acima serdo mantidos em
arquivo pelos pesquisadores, por pelo menos 5 anos, conforme Resolugcbes 466/12
e 510/16 do CNS eorientacbes do CEP/UNIPAMPA e, com o fim deste prazo, serédo
destruidos.

Os riscos para participagdo na pesquisa serdo poucos. Porém, podera haver
certo constrangimento do seu filho(a) ao realizar as atividades. Caso o0s
pesquisadores percebam esse fato ao longo das atividades, imediatamente
conversardao com seu filho(a) de forma discreta e, se ele(a) ndo quiser continuar,
permitiremos que nao realize as atividades. Nesse caso, vocé sera informado do
ocorrido e podera solicitar que o seu filho(a) ndo participe mais da pesquisa ou que o

momento que ele(a) se sentiu constrangido seja excluida da pesquisa.

Como beneficio pela participacdo no estudo, seu filho(a) tera acesso a uma
proposta diferente de ensino de fraces, podendo criar aprendizados diversificados e

conhecimentos aprofundados sobre o assunto.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera
solicitar do pesquisador informacgfes sobre a participacdo do(a) sua filho(a) e/ou
sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito através dos meios de contato explicitados

neste Termo.

Para seu filho (a) participar deste estudo vocé nao tera nenhum custo, nem
recebera qualquer vantagem financeira. Os gastos necessarios para a participacao

na pesquisa serdo assumidos pelos pesquisadores.

O nome e identidade do seu filho(a) serdo mantidos em sigilo, e os dados da
pesquisa serdoarmazenados pelo pesquisador responsavel. Os resultados poderao
ser divulgados na dissertacdo de mestrado, empublicacbes cientificas e/ou
apresentacoes em eventos. Além disso, apds a analise dos dados, os pesquisadores
fardo uma reunido na escola com todos envolvidos no estudo para divulgar as

conclusdes da pesquisa.

Se houver algum dano, decorrente da presente pesquisa, vocé tera direito a
indenizacao,através das vias judiciais, como dispdem o Cédigo Civil, o Cdodigo de
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Processo Civil, naResolucao n° 466/2012 e na Resolucao n° 510/2016, do Conselho
Nacional de Saude (CNS).

Em caso de duvida quanto a conducéo ética do estudo, entre em contato
com o ComitédeEtica em Pesquisa da UNIPAMPA. O Comité é formado por um
grupo de pessoas que tém porobjetivo defender os interesses dos participantes das
pesquisas em sua integridade e dignidade eassim, contribuir para que sejam

seguidos padrdes éticos na realizacéo de pesquisas.

Tel do CEP/UNIPAMPA: (55) 3911-0202, voip 2289
E-Mail: cep@unipampa.edu.br
https://sites.unipampa.edu.br/cep/

Endereco: Campus Uruguaiana — BR 472, Km 592
Prédio Administrativo — Sala 7A

Caixa Postal 118Uruguaiana — RS

CEP 97500-970

Cangucu/RS, de de

Lislei Rutz Wolter,

Nome e Assinatura do Pesquisador — (pesquisador de campo)

Informo que entendi os objetivos e condi¢cdes de participacdo do meu filho(a)
na pesquisa intitulada “Aprendizagem matematica: O estudo de fragBes a partir da
andlise de erros no quarto ano do ensino fundamental de uma escola de
Cangucu/RS” e concordo participacao dele(a).

[ ] Autorizo o registro de imagem por foto e filmagem.
Autorizo o registro de imagem somente por foto.
Autorizo o registro de imagem somente por filmagem.

N&o autorizo o registro de imagem por foto e filmagem.

Assinatura do responsavel pelo participante da

pesquisa:

Nome do responsavel pelo participante:




ANEXO IV

QUESTOES DO QUESTIONARIO
1° Grupo
Rodada 1
1- Se eu te falasse o termo METADE, liste 5 palavras que vem na sua mente:

2- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a primeira palavra.

3- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a segunda palavra.

4- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a terceira palavra.

5- Seu colega chega para vocé e pergunta: “o que € METADE?”. Como vocé
explicaria isso para ele?

2° Grupo
Rodada 2 B
6- Se eu te falasse o termo DIVISAO, liste 5 palavras que vem na sua mente:
1-

7- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a primeira palavra.

8- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a segunda palavra.

9- Diga qual o motivo de vocé ter escolhido a terceira palavra.

10- Seu colega chega para vocé e pergunta: “o que é DIVISAO?”. Como vocé
explicaria isso para ele?

3° Grupo
Rodada 3

11- Vocé ja ouviu falar sobre fracdo? Lembra quando foi? Conte um pouco sobre

iSSO.

12- Se eu te dissesse que vamos fazer um estudo sobre FRAGAO, o que vocé

imagina que vamos fazer nas aulas de matemética?
13- Vocé ja ouviu alguma vez a palavra fracdo? Se sim, conte como foi.
14- Vocé acha que a palavra fragcdo tem a ver com niumero? Explique.
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