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RESUMO

A presente dissertacdo teve por objetivo identificguais as
contribuicdes da compreenséo do significado de daedio contexto de
guantidades intensivas, para a aprendizagem dogfdarRacionais em
sua representacdo fracionaria para alunos do 5° dmoEnsino
Fundamental. O estudo propds-se a responder anseguiestdo de
pesquisa: “Ensinar fragdes considerando o siguifiaie medida dentro
do contexto de quantidades intensivas pode temmalgieito para o
alargamento do entendimento de outros significatiodracdo?” Para
tanto, foi realizado um estudo com 24 alunos, atbsndo Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal de Santa Catagima compuseram
um grupo onde passou por uma intervencdo que cpldemo
significado medida, em contexto de quantidade g&nen A
fundamentacéo tedrica da pesquisa contou com daTdos Campos
Conceituais proposta por Vergnaud (1988; 2001) ideias tedricas de
Nuneset al (2003) com relacao aos diferentes significadobatsio. A
metodologia constou de um estudo quase experimgintdido em trés
etapas: a primeira, denominada etapa “A”, refegid@plicacdo do pré-
teste aos alunos que responderam individualmerndgegAnda, chamada
de etapa “B”, voltou-se para fase de intervencdomento que
individualmente foi ensinado o significado de meditb contexto de
guantidades intensivas aos alunos. E por dltimetapa denominada
“C" que se referiu a aplicacdo dos dois pés-tesBss.dados foram
analisados dentro de dois momentos: um voltadodisanquantitativa
em que se buscou relacionar os percentuais deoad@risegundo

momento referiu-se a analise dos dados do pontastke qualitativo,



visando identificar os tipos de erros cometido®palunos, bem como
analisar suas estratégias na resolucdo. Os reslltadstraram que o
significado medida teve um papel importante narapragem da fracdo
pelos alunos e trouxe contribuicdes para o inieicadropriacdo desse
objeto. Dessa forma, foi possivel encontrar efeitlistintos na
aprendizagem de fracéo.

Palavras-chave Fragdo, Quantidade intensiva, Medida.



ABSTRACT

This thesis aimed to identify the contributions widerstanding the
meaning of measurement, in the context of intensiweount, for
learning the Rational Numbers in its fractional resgntation for
students of the 5th year of elementary school. §hdy’s purpose was
to answer the following research question: “"Teaghiftactions
considering the meaning of measurement, withirctrgext of intensive
amount, may have some effect for extending the nstaleding of other
meanings of fraction?" To this end, a study wasdooted with 24
students, coming from thEscola de Aplicacdmf the Universidade
Federal de Santa Catarinavho formed a group which underwent an
intervention that eye the significance measurgh@intensive amount
context. The theoretical foundation of the research includee
Conceptual Fields Theory proposed by Vergnaud (12881) and the
theoretical ideas of Nunest al (2003) with respect to the different
meanings of the fraction. The methodology consistéda quasi-
experimental study divided into three stages: ttet dbne called stage
"A", referred to the application of a pre-test tadents that answered
singly. The second one, called the stage "B", @irtoethe intervention
phase, moment that singly was taught the meaningeafsurement, in
the context of intensive amount, to the studentsl kst step called "C"
who referred the application of two post-tests.aDakre analyzed in
two stages: one related to quantitative analysighith it was sought to
relate the percentage of correct answers. The degomt referred to
analysis of data from a qualitative point of vidw,jdentify the kinds of
errors made by students, as well as to analyze straiegies in solving.

The results showed that the meaning measure haspeamtant role in



learning of fraction by students and brought conitions to the top of
the ownership of that object. Thus, it was possiblefind different

effects on learning fraction.

Keywords: Fraction. Intensive amount. Measurement.
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CAPITULO |
INTRODUCAO

No trajeto percorrido ao longo dos anos como estegane
deparei com grandes dificuldades na compreensé@igdas conteddos
matematicos, dos quais 0 que mais se destacou fefevente aos
Numeros Racionais. Mais tarde, ja na graduaca® atioportunidade de
participar do Programa Institucional de Bolsa deidigdo & Docéncia-
PIBID, no qual pude presenciar muitas destas difexles em salas de
aula do Ensino Médio, desencadeando muitas ingdiesee reflexdes.

Percebi, por exemplo, muita resisténcia, dos alunos os
célculos que envolviam os ndmeros racionais na repeesentacio
fracionaria. Observei que grande parte deles paeteabalhar com
numeros decimais, com aproximacgoes, do que efetualgoritmos das
operagdes com 0s numeros fracionarios. Assim,sarpipotese de que
0 problema da dificuldade em lidar com estes niumer@o estava
apenas nos algoritmos, mas na sua compreensaadtaahce

Com isso, comecei a busca por teorias que me a8
pensar sobre a constru¢do do conceito de nUmetmrigaio. Sendo
meu desafio de tornar o ensino deste tema algdfisggivo para os
alunos, buscando que esse conteldo ndo se toreafsmho ao
cotidiano dos mesmos, fazendo da disciplina de iidiea algo
familiar e importante na caminhada escolar.

Essa busca e o desejo em poder ajudar os alunasdajuior
assumir uma sala de aula, foram fatores motivaduaes ingressar no
Programa de P6s Graduagcdo em Educacéo Cientifiearmldgica da

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),dasisa forma, pude
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dar continuidade as pesquisas de Terezinha Nunesjegsam sobre 0s
numeros racionais, podendo assim, prosseguir pka@ncar meu
obijetivo.

Desta forma, o presente estudo enfoca as quaetidad
intensivas, que sao encontradas no significado daedum dos

significados propostos pela classificacdo apredangmr Nunest al
(2003), ao numero racional em sua representagorﬁmia%, (ae zZ,b

€ Z, com b# 0), que chamaremos de fracdo, com o objetivo zky fam

estudo intervencionista com alunos de 5° ano dm&fsindamental.

1.1 PROBLEMATICA

Os numeros racionais em sua representacao fragidiaaem
parte dos conteddos desenvolvidos pelas escolagiago 4° e 5° anos
do Ensino Fundamental, e vém sendo consideradis,cpmunidade
académica, como um conteldo problematico na amagelin da
Matematica nos anos iniciais.

Behr, Lesh, Post e Silver (1983) ressaltam a irApeia das

criangas entenderem as ideias contidas no ninmeiomai

...sua importancia pode ser vista a partir de uma
variedade de perspectivas: (a) a partir de uma
perspectiva pratica, a capacidade de lidar com
estes conceitos efetivamente melhora muito a
habilidade de compreender e lidar com situagfes e
problemas do mundo real, (b) a partir de uma
perspectiva psicoloégica, 0s numeros racionais
fornecem uma arena rica em que as criangas
podem desenvolver e expandir suas estruturas
mentais  necessarias para 0  continuo
desenvolvimento intelectual, e (c) a partir de um
ponto de vista matematico, o nimero racional
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fornece a base sobre o entendimento de operagdes
algébricas elementares a serem desenvolvidas
mais tardé (p.01)

Segundo Campos e Rodrigues (2007), a compreensdesde
numeros em sua forma fracionéria envolve uma vadedle aspectos
gue se configuram como obstaculos ao seu domiais, @pesar destes
serem uma extensao do conjunto dos nimeros natasaientativas de
estabelecer paralelos entre os procedimentos orkds aos dois
conjuntos ora sao validos, ora ndo sao.

Por exemplo, na adigdo e na multiplicagédo: quasdpretende
multiplicar duas fra¢des, multiplicamos respectieate, numeradores e
denominadores, da mesma forma como fariamos cas@sssemos
trabalhando com numeros naturais. Isto ndo acompeando estamos
desenvolvendo a soma de duas fracdes, que nesig masisamos
primeiramente converté-las em fracdes com mesmuzntiaadores.

Nunes e Bryant (1997) afirmam que:

com as fracdes as aparéncias enganam. As vezes
as criangcas parecem ter uma compreensao

completa das fracOes, e ainda assim, ndo as tem.
Elas usam os termos fracionais certo; elas falam

sobre fragBes coerentemente; elas resolvem alguns
problemas fracionais, mas diversos aspectos

cruciais das fra¢des ainda Ihes escapam. De fato,

as aparéncias podem ser tdo enganosas que €
possivel que alguns alunos passem pela escola
sem dominar as dificuldades das frac6es, sem que
ninguém perceba. (p.191)

! Traducéo do Inglés feita pela autora deste estudo.
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Nunes e Bryant (1997) também chamam a atencaooptat®
de que, se o trabalho com o tema, numeros racioeais sua
representacdo fracionaria, for feito somente cenaittlo o significado
parte-todo, a compreensdo de que o conjunto daeneds € uma
extensdo do conjunto dos niumeros naturais ficagimgda. Afinal, para
perceber essa extensdo o aluno precisaria vivesiti@cdes em que a
ideia da divisdo é ampliada.

A vivéncia de situacdes problemas € justamenteeo@grard
Vergnaud (1988; 19901996) enfatiza na sua Teoria dos Campos
Conceituais (TCC) ao abordar o processo de formagdaonceitos.
Para este autor, é através das experiéncias cogramde nlimero de
situacfes, nas quais os alunos utilizam repertamshabilidades e
ideias para reconhecer ou identificar as propriesladontidas nos
objetos de estudos e em seguida representa-laslsiamente, que os
conceitos se forjam.

Portanto, se os alunos estdo tendo uma vivénciaitase
fortemente focada no significado parte-todo dos erdsn fracionarios,
como afirma os estudos de Nunes e Bryant (199h)ebla Silva (2009)
e diversos outros pesquisadores brasileiros (BEZERR001;
CAMPOS, 2011; CANOVA, 2006; DAMICO, 2007; SILVA, 28;
GRILO, ALVES, 2010; NUNES, 2003; MERLINI, 2005; MAQUNHO,
2005; RODRIGUES, 2005; SANTOS, 2005; SANTOS, 2VA e
LINS, 2011) que de um modo geral fazem uma créifarte tendéncia
do ensino brasileiro em privilegiar alguns sigmifiosde fracdo em
detrimento de outros, entdo, estes alunos estaisemde desenvolver
conceitos superficiais e incompletos dos nimewrsdnarios.

Este ponto foi realgcado por Nunes e Bryant no sgguiiecho:
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gquando as criancas resolvem tarefas
experimentais sobre divisdo e nimeros racionais,
elas se engajam em raciocinar sobre as situacoes.
Em contraste, quando elas resolvem tarefas
matematicas em avaliagBes educacionais, elas
veem a situacdo como um momento no qual elas
precisam pensar em que operagOes fazer com os
nameros, como usar o que lhes foi ensinado na
escola; concentrando-se nas manipulagbes de
simbolos, os alunos poderiam desempenhar em
um nivel mais baixo que teriam desempenhado se
tivessem se preocupado mais com a situacao

problema. (NUNES e BRYANT,1997, p. 212).

Talvez o fraco desempenho dos estudantes, docuthoentss
testes oficiais de avaliacdo da aprendizagem (Béstdlacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb)), pode edtiaeado com a
complexidade inerente aos numeros fracionarios, quando nao
adequadamente conceituados e compreendidos atoevédiversas
situagbes problemas que promovam o alargamentoidiags, os
mesmos transformam-se em numeros com regras deasoBesem
sentido cujos resquicios acompanham o estudan@ntduisua vida
académica.

Os estudos desenvolvidos por Terezinha Nunes esequate
anos NUNES e BRYANT, 1997; NUNES, 2008{UNES, BRYANT,
BARROS e SYLVA 2012; HOWE, NUNES e BRYANT 2010.)nd
deste tdépico, apontam para a existéncia de peloosnesinco
significados de fracéo, os quais séo: parte-topgeramor multiplicativo,
guociente, medida e nUmero. Ja o ensino de fraghacamtexto
educacional da Inglaterra — onde suas pesquisasos@oizidas através

da Universidade de Oxford— ndo envolve compreenmwse estes
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cinco significados, mas privilegia somente algungniBcados
prejudicando, assim, a compreensao conceitualangida e flexivel.

O mesmo problema de privilegiar determinados sigadbs de
numero fracionario em detrimento de outros podebéamser notado
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) adstaddrasil, o qual
sugere que no segundo ciclo do Ensino Fundametftaé (5° and)
sejam trabalhados trés significados: parte-todeéiaae quociente. E,
somente no terceiro ciclo do Ensino Fundamenta (B°ano), aconteca
a introducdo do significado de operador multiplicat O significado
razao, trazido pelos PCN, segundo a classificagénca de Kereh
dizem respeito as fragcdes que sédo usadas comodice Tomparativo
entre duas grandezas, ndo existindo necessat@omm@a relacdo com

uma unidade ou um todo. Essa comparacéo, dudiegrandezas “a”
e “b”, pode ser representada por “a: b%, " na qual se faz a leitura: “a”

esta para “b”. O significado relativo as medidastd extensivas quanto
intensivas ndo parece fazer parte dos parametrosutares.

Vérios estudos, que serdo relatados posteriornrentevisao
de literatura, preocupados com essa realidade éaigma do ensino de
fracOes, procuraram problematizar as inimeras faglesionadas ao
ensino e a aprendizagem dos numeros racionais,emativa de
identificar tais problemas e propor possiveis douigdes. Destaca-se

no Brasil o projeto “A formacédo, desenvolvimenteresino do conceito

2 O Ensino Fundamental no Brasil esta dividido eratmuciclos: primeiro ciclo
composto pelo 2° e 3° ano; segundo ciclo composko 4° e 5° ano, terceiro ciclo
composto pelo 6° e 7 ° ano e o quarto compostogfedo9° ano.

3 Kieren (apud Rodrigues, 2009) foi a primeira pésapora a propor que a
construcao do conceito de nimero fracionario devarlem consideracéo diferentes
interpretag6es e significados. Os quatro “subcongis” propostos por essa autora
sdo: quociente, operador, medida e razdo, na gpafte-todo estaria presente em
todos os subconstrutos.
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de fragdo”, desenvolvido dentro do programa de e@gdo entre a
Oxford University sob a coordenacao de Terezinha Nunes, e o Pragram
de Educacdo Matematica da Pontificia Universidad®lica de Sé&o
Paulo, PUC-SP, coordenado pelas professoras Tamgds e Sandra
Magina, cujo objetivo é investigar a formacdo dmamito de fracao
considerando o ensino e a aprendizagem no Ensimiafmental, Médio

e Superior. O projeto deu origem, aparentementjas teses e seis
dissertactes, as quais serdo abordadas mais paafente nos capitulos
seguintes.

Como pode ser visto na situacdo supracitada, onde a
supervalorizacao de alguns significados é exptetas duas situagdes.
Primeiramente, enquanto o significado numero, apdsanéo fazer
parte do curriculo, esta presente nas praticasatarde aula, a situacéo
do significado medida ndo é a mesma. Além dissopocga foi
demonstrado por pesquisadores, esse significadam@asto por dois
tipos de quantidades: a quantidade extensiva, waatigade intensiva.
Pesquisas mostram que quando abordadas em saldagdamenas uma
parte de seu significado é abrangido, aquela gmerdéeréncia ao
contexto de quantidades extensivas.

Segundo Nunes, Desli e Bell (2003),

algumas das ideias que mantemos firmemente
sobre as quantidades se aplicam ao extensivo, mas
ndo para quantidades intensivas. Por exemplo, a
maioria de noOs estaria pronta a concordar que,
para qualquer quantidade, o conjunto € igual a
soma das partes. No entanto, isto ndo se aplica as
quantidades intensivagp.652)

4 Traduc&o do Inglés feita pela autora deste estudo.
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Os autores ressaltam que 0s pesquisadores ha temipo sdo
cientes da diferenca entre as quantidades extsnsivatensivas, bem
como sua importancia para o ensino, e apontam ge@smo das
guantidades intensivas € insignificante comparagin © ensino das
guantidades extensivas. Enquanto na segunda sé#@nripados, desde
0s anos iniciais de ensino, a manipulacdo, medidaz&o, sobre a
primeira nada dizem a respeito no curriculo da iglisa de
Matemética.

Piaget (1952) em seu livid concepcéao de Numero da crianca
explicou essa diferenca entre as quantidades. Ononafefiniu a
quantidade extensiva como sendo “o0 nome dado gugramagnitude
que é suscetivel de adicdo real” (p. 244), comangke cita a massa,
pois a massa que forma um corpo corresponde a damaartes. E
quanto a quantidade intensiva, definiu sendo "o enala qualquer
magnitude que ndo é suscetivel de adicao” (p. Z2dp.exemplo, a
temperatura, apresentando o exemplo classico dgémdie dois
liguidos, no caso a agua, contendo temperaturtintdss nesse caso 0
todo nédo é igual a soma das partes.

A definicdo de quantidades intensivas proposta Igones,
Nunes, Campos, Magina e Bryant (2009), ressalta que

guando a medida de uma quantidade baseia-se na
comparacdo de duas quantidades da mesma
natureza e na légica parte-todo, dizemos que a

medida se refere a uma quantidade extensiva. As
medidas baseadas na relacdo entre duas
guantidades diferentes sdo medidas de quantidade
intensivas. (p.148). quando vc cita a pagina acho

gue deve dizer de onde- veja com seu orientador
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Os autores também diferenciam a légica dessas duas
quantidades.

A légica das quantidades extensivas... baseia-se
na relagdo parte-todo: portanto no raciocinio
aditivo. A logica das quantidades intensivas
baseia-se numa relagdo entre duas quantidades:
portanto no raciocinio multiplicativo. (p. 148).

Nunes, Desli e Bell (2003), argumentam que ha tpas de
gquantidades intensivas. Um primeiro tipo que d&peito as situacdes
onde as variaveis sdo combinadas para formar um &odm segundo
tipo, onde se referem a situacbes onde as variyeimanecem
separadas.

O primeiro tipo de quantidade intensiva, muitas

vezes leva a uma experiéncia perceptiva que
poderia servir de base para o aprendizado sobre
estas quantidades na vida diaria. Considere, por
exemplo, o0 gosto. Se somarmos mais acgicar a um
suco, 0 sabor é mais doce. Se a mistura torna-se
muito doce, ndo ha nenhuma maneira que nés
podermos retirar 0 acuUcar ja adicionado, mas

podemos acrescentar mais suco, a fim de torna-lo
menos doce (p. 658).

Os autores ressaltam que este tipo de experiéod&xip criar a
oportunidade para aprender sobre relacdes inveusamio a quantidade

intensiva € uma jungéo de duas quantidades exénsiv

O segundo tipo de quantidade nédo pode ser ligada
a tais experiéncias perceptivas, ndo ha nenhuma
experiéncia perceptiva de custo, por exemplo, e
nés s6 podemos raciocinar sobre o valor pago e o

® Traduc&o do Inglés feita pela autora deste estudo.
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valor comprado, custo-beneficid (lbidem, p.
658).

Pesquisas mais recente (HOWE, NUNES e BRYANT 2010;
NUNES, BRYANT, BARROS e SYLVA 2012), tém trazidotana a
importancia das criangas vivenciarem situacdes aesnmuantidades
intensivas, relacionando as dificuldades do dedeinvento do
raciocinio proporcional com a falta de énfase nsirenda mesma,
reconhecendo, assim, o importante papel para ondasenento

cognitivo matematico de atividades que abordenseassantidades.

O obstaculo basico a compreensdo das
guantidades intensivas reside na dificuldade que
as criancas tém em PENSAR “relativamente”: de
modo especial, quando as relacdes a serem
consideradas sao inversas. (NUNES, CAMPOS,
MAGINA e BRYANT, 2009, p.148).

Problemas com esse pensar relativamente, sejaetaes
diretas ou inversas, dizem respeito a relacéo de drandezas, que se
ramificam em grandezas diretamente proporcionaisgrendezas
inversamente proporcionais.

Duas grandezas séo ditas diretamente proporciczasdo o
aumento de uma implica no aumento da outra, quamdducéo de uma
implica na reducédo da outra, satisfazendo a prdgaie de que a razédo
entre elas seja sempre constante. Um exemplo tipssde grandeza
pode ser visto na relacéo entre o valor pago etigiaaie de paes, quanto
mais paes, maior serd o valor cobrado, quanto mp#ées, menor o
valor cobrado. Observe que quando dividimos o valago pela

guantidade de p&es obtemos sempre o mesmo valisr,oppreco

® Traduc&o do Inglés feita pela autora deste estudo
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unitario do pdo ndo muda (satisfazendo a proprieddd razéo
constante).

J& as grandezas inversamente proporcionais satasqguando
0 aumento de uma implica na reducdo da outra, guaneéducdo de
uma implica no aumento da outra, satisfazendo pripatade de que o
produto entre as grandezas sempre sera constasterdtacéo pode ser
vista entre a velocidade e o tempo ao se percomrerdeterminado
percurso, pois quanto maior a velocidade médiaencupso, menor sera
0 tempo gasto. Quanto menor for a velocidade médaor sera o
tempo gasto para este mesmo percurso. Quanto Eeplage, quando
multiplicamos a velocidade média pelo tempo no yrms obtemos
sempre 0 mesmo valor, ou seja, 0 produto € senopiante, no caso a
distancia.

Estando nitida a importancia do aprofundamento edgjyisas
nestas grandezas, em nosso trabalho focamos nastidqdas
intensivas, considerando que as mesmas podem senteas em
véarias situacles, tais como: a densidade (diret@mamporcional a
massa, inversamente proporcional ao volume), \ddol@ (diretamente
proporcional a distancia, inversamente proporcioaa tempo),
temperatura (diretamente proporcional a energia oriiah,
inversamente proporcional ao volume), solucdo (iigete de soluto
pela quantidade de solvente), lotagdo (quantidadeedsoas em relacdo
ao espaco) entre outras. Em nosso estudo levamosrgmas situagdes

de solucéo, velocidafle lotacao.

" Velocidade aqui sera entendida como uma ideiativduida relagcdo diretamente
proporcional a disténcia, inversamente proporciaoakempo.
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Nossa intengdo nesta pesquisa, portanto, foi entifidar se ao
ampliar a vivéncia de situacdes para englobar &geas com
atividades escolares relacionadas ao significadidagem contexto de
guantidades intensivas, o qual ndo faz parte ddcals oficial, traz
alguma contribuicdo a compreensdo dos nUmerosneasioPara isso,
realizamos uma intervencéo com controle de pré-eestois pos-testes,
e analisamos o processo de formacdo de conceiide t®mo aporte
tedrico para tal a Teoria dos Campos Conceitu&<|T Dessa forma, a
Teoria dos Campos Conceituais desenvolvida por néerd (1988;
1990; 1996), bem como as pesquisas de TerezinhasNuReter Bryant,
estes Ultimos pesquisadores da Universidade derdxfaglaterra,
serviram de base tedrico-metodoldgica na tessikesta dissertacéo.

Em seguida, apresentaremos 0 objetivo e a questfedtjuisa
deste estudo.

1.2 OBJETIVO E QUESTAO DE PESQUISA

A partir do que apontam as pesquisas sobre o eresi@o
aprendizagem de fragbes, o presente estudo possuio objetivo
investigativo uma intervencdo com foco em situacems fracdes
retratando o significado de medido em contexto dentidades
intensivas. O foco de analise situou-se, portagno,verificar o efeito
deste conhecimento na resolucdo de problemas, vemeld outros
significados de frac@o apresentados em pré-tqabs-gestes aplicados a
alunos de uma turma de 5° ano.

O nosso problema de pesquisa, portanto, pode mtetizado

em uma pergunta que orientou esta investigacao:
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Ensinar fragcbes considerando o significado de medd
dentro do contexto de quantidades intensivas podertalgum efeito
para o alargamento do entendimento de outros sigmiados de
fracdo?

Para isso, iniciamos investigando os conhecimgmi®gos dos
alunos referentes a fracdo em seus cinco signifigagara depois
proceder a uma intervencdo de ensino focando ndisggo medida no
contexto de quantidades intensivas.

Para tanto, foram levantados os conhecimentos gLEuUDOS
desta turma tinham a respeito do conceito de numamional na sua
representacao fracionaria através de um pré-emtéendo 18 questdes
sobre fracdes, considerando os seus diferentefficaglos: numero,
parte-todo, medida, quociente e operador multiflioa

Posteriormente a este levantamento inicial, foiedeslvida
uma intervencdo, focada no significado medida notedo de
guantidades intensivas, composto por 10 probleseagiida de um poés-
teste, que foi composto também por 18 questdessegmndo pds-teste
foi realizado depois de um més apds a interven§aa. objetivo foi
verificar se as criangas, apdés um periodo de teropotinuavam a
compreender os conceitos trabalhados na intervededensino. As
guestdes deste segundo pos-teste tiveram o meséteraio pré-teste e
do primeiro pés-teste, ou seja, perguntas focadasimco significados
de fracdo, também contendo o mesmo nimero de gsestd

Os fatores de motivagdo desse tema de pesquisantiee sua
origem no baixo desempenho atingido pelos alumestd a problemas
que envolvem esse importante conceito matematic® ppde ser

identificado na analise dos resultados do SaetOdi#, 2 qual ressalta



28

em suas conclusdes que o conceito de nimero rapi@tsa ser mais
explorado, especialmente em situacdes praticasnatdo a adquirir
significado para o aluno, bem como vem apontangesguisas sobre o
tema. Outro fator motivacional para a realizacéstedeestudo foi a
crenga que o ensino para a construcéo de conpeitaseio da vivéncia
de situacbes problemas é relevante nos anos idai ensino
fundamental, porque proporciona um trabalho na éeeanatematica
contextualizada. Esta crenca contrapfe-se a ideiaedsino de
matematica voltada para a aplicacéo de exercicisa finalidade do
treino dos algoritmos, propondo um trabalho quesipdiée as criancas
um pensamento légico matematico ativo para a soldgaproblema,
quer seja na modalidade oral, escrita ou outrasatégias de
representacdo. Desta maneira, acreditamos que spdtad®s aqui
apresentados podem contribuir com as pesquis&#tgd sobre o tema.
Os resultados deste estudo foram analisados allieatia dos Campos
Conceituais (TCC) de Vergnaud. O uso de tal suptateico serd

detalhado nos capitulos seguintes.

Como objetivo geral deste estudo intencionamos:

identificar quais as contribuicbes da compreensdm d
significado de medida, no contexto de quantidadémnsivas, para a
aprendizagem dos NUmeros Racionais em sua repre8erfracionaria

para alunos do 5° ano do Ensino Fundamental.

Quanto aos objetivos especificos, esperamos:
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identificar as dificuldades dos alunos quanto adscoc
significados de fracéo e,
promover a compreensdo do significado medida erextmde

guantidades intensivas.

1.3 DESCRICAO DOS CAPITULOS DA DISSERTACAO

Para responder nossa questdo de pesquisa e alcamcar
objetivos propostos, organizamos este trabalhoesncapitulos. Nesta
Introducdo, entendida como Capitulo |, apresenta-g@oblemética,
evidenciando o objetivo, bem como algumas consides sobre a
importancia do ensino de Fracdes e, por fim, éigtqda a questao de
pesquisa. No capitulo Il, é descrita a fundamentdeérica utilizada,
com um breve relato sobre a formacao do conceliba da Teoria dos
Campos Conceituais (TCC) de Vergnaud (1983; 1988011 Apresenta-
se também, os estudos de Nunes, Bryant (1997);s\utrad (2003) em
relacdo ao ensino e aprendizagem do conceito dgid-ra 0s cinco
diferentes significados de fracdo: nNUmero, panteyt medida,
quociente e operador multiplicativo embasados stsles de Nunest
al. (2003).

No capitulo Ill, apresenta-se os estudos relevamtesrrelatos
com da pesquisa. No capitulo IV, é apresentadatedolegia usada na
pesquisa, assim como o0s sujeitos do estudo, osiamtetilizados em
cada uma das trés etapas, bem como os procedingensos: realizacéo.

No capitulo V, encontra-se a andlise quantitatigam( os
indices de acertos totais) e a analise qualitatjue, foi tomada como

base a Teoria dos Campos Conceituais (TCC) desadaolem
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diferentes trabalhos de Gérard Vergnaud, na quaihf@stabelecidas as
estratégias de resolucdo utilizadas pelos alunosreaolverem as
questdes apresentadas. Por fim, no capitulo Visanamestdo de
pesquisa é respondida e nossas conclusdes sderdapdas, baseadas
na analise dos resultados. Sendo ainda, nessaloapéio apresentadas

as sugestdes para futuras pesquisas.
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CAPITULO I
APOIO TEORICO DO ESTUDO

2.1 INTRODUCAO

Este capitulo foi estruturado em duas partes. igira fazendo
referéncia a teoria de formagédo de conceitos ptappsr Vergnaud
(1990, 2001) conhecida como Teoria dos Campos @omie E a
segunda parte, fazendo referéncia aos cinco sigdds das fracdes, a
partir da classificacdo proposta por Nueésl. (2003), que se assume
para este estudo.

2.2 VERGNAUD: A TEORIA DOS CAMPOS
CONCEITUAIS

A Teoria dos Campos Conceituais (TCC) foi desergalpelo
professor e pesquisador Gérard Vergnaud (1988;;19996). Essa
teoria oferece uma estrutura consistente as pesquisobre
aprendizagem matematica, possibilitando estudéliagdes e rupturas
entre conhecimentos, e as relacdes existenteseEnt@nceitos.

Define-se um campo conceitual pelo conjunto deagias, cuja
compreensdo necessita do dominio de varios coscdionaturezas
diferentes, de seus invariantes e por um conjuetaepresentacoes
simbdlicas.

O estudo do desenvolvimento de um campo concegteglindo
essa teoria, requer que o pesquisador veja um itoromeno formado
por uma terna de conjuntos (S, I, R), onde S reptasum conjunto de

situagbes que tornam o conceito significativo;ol; pua vez, representa
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um conjunto de invariantes (objetos, propriedadeselacdes) que
podem ser reconhecidas e usadas pelo sujeito palisaa e dominar
essas situacbes e, finalmente, R representa umuntonjde
representagbes simbdlicas que podem ser usadas ppataar e
representar as situagdes e os procedimentos garadim eles.

A Teoria dos Campos Conceituais considera que eexista
série de fatores que influenciam e interferem nan&gdo e no
desenvolvimento dos conceitos e que o conhecimegrioeitual deve
emergir dentro de situacdes-problema. Assim nogssit de aquisicado
de conhecimento, os conceitos matematicos expreseamsentidos a
partir de uma variedade de situacdes que poderansdisadas com a
ajuda de um conjunto de conceitos.

A figura 1 representa o conjunto de situacdesq$hnjunto de
invariantes (l) e o conjunto de representacfes(R)a relagdo com os

numeros fracionarios.
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Figura 1 -Campo Conceitual: Estruturas Multiplicativ

CAMPO CONCEITUAL: ESTRUTURAS MULTIPLICATIVAS

S (Situagdes)

fragiio na linguagem escrita ou
oral contemplando os
significados: Ndamero, Parte-
todo, Medida, Quociente e
Operador Multiplicativo.

I (Invariantes operatorios) R (Rep ¢oes Si

Fonte: Santos (2005).

Apresentada a figura 1, onde temos o0 esquem:estruturas
multiplicativas associadas a TCC, exponho na figura significadc
medida, sistematizando a relacdo entre o objefoedquisa e a Teotr

dos Campos Conceituais de Vergnaud.
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Figura 2 — Conceito do significado Medida assoc@aol@€ampo
conceitual de Vergnaud.

Conceito de medida associado a TCC

S(Situagdes)

Problemas envolvend®, o
conceito do significado
medida na linguagem escfita
ou oral contemplando as
ituacdes comuantidades
intensivas e extensivags

a/b (ae Z,be Z, com hy
#0) ;

Pictérica;
Linguagem oral.

Percepgoes sensoriais;
Multiplicagéo;
Divisao;

Outros.

| (Invariantes operatérios)

R (Representacdes simbdlicas)

Assim sdo apresentadas na figura acima, algumaideoacdes
nas quais esclarece a complexidade do conceitgdificado medida, a
qual se evidencia quando ele é tomado na formarda (S, I, R).

Na TCC a construgdo de um conceito se da atravasmde
“classe de situacbes”, pois séo elas que dao eeatidconceito. Esta
classe é composta por diversas tarefas, problemaaivalades,
correspondentes a um conceito especifico, que tdb8zam o aluno

para, assim, ocorrer a aprendizagem.
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Dessa forma, se entende que um conjunto de sitsiagdie
problemas, tedricos ou praticos, envolvendo o figgio medida, se for
propostos aos alunos, contribuem para que esteitoraquira sentido
para os mesmos. Dadas as situacbes (quantidadessivals e
extensivas), os alunos utilizardo suas competépeiasresolvé-las.

Nesta busca por estratégias de resolucdo, os awnoam seus
conhecimentos anteriormente formados, sejam estseatlos em
percepgbes sensoriais ou em entendimentos de Opsragitmeéticas,
como a multiplicacdo e a divisdo. Este arsenal dehecimentos
anteriores organiza as formas de abordar determsngmoblemas
demonstrados pelo aluno no processo de resolucéonduta do aluno
perante as situacdes e as escolhas dos conhecmesaitos, Vergnaud

define como “esquema’, que geram as representag&Eanesmas
podem aparecer de varias formas, entre elas (%S(ﬁ&: Z, be Z, com

b #0); pictorica e linguagem oral.

Para Vergnaud (1990), é através das situacdesgraldemas a
resolver que um conceito adquire sentido para&iteuNesse contexto,
podemos distinguir duas classes de situacoes:

(i) em uma dessas classes o sujeito dispde enepertdrio, em
dado momento de seu desenvolvimento, das compa$énecessarias
ao tratamento relativamente imediato da situacao;

(i) na outra o sujeito nao dispbe de todas as ebémgias
necessarias, o que o obriga a um tempo de reflex@xploracéo, as
hesitacdes, as tentativas frustradas que o levaamtialmente, ao
sucesso ou ao fracasso.

Vergnaud (1988; 1990; 1996) acrescenta que as ¢énygias e

concepcbes sdo adquiridas pela crianca por meidogmacdo de
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esquemas. Para melhor entender o que vem a seret@ma e sua
relacdo com a concepcao, é necessario primeirodeit® conceito de
esquema.

O autor referido afirma que os esquemas sdo oggirnentos,
as invariantes e as condutas organizadas por régragdes sobre uma
classe de situacdes dadas, isto €, a forma esfrai@ratividade e esta
acompanhado ou de um conceito-em-acao ou de uanaegm-acao.

O conceito-em-acdo € uma invariante operatoria so@s
propriedades e definicbes, quando sdo manifestgdomente sao
explicitos (VERGNAUD, 1988; 1990; 1996). J4 os ¢moas-em-acao
aparecem de modo intuitivo e, na maioria das vez&s,implicitos.
Estdo relacionados com as estratégias utilizadds gejeito no
momento de solucionar situagées-problema, sem gusEga explicita-
las ou justifica-las (VERGNAUD, 1988; 1990; 1996).

Portanto, os teoremas-em-a¢do indicam um caminh® &
analisarem as estratégias intuitivas dos alunggdé-#os a transformar
conhecimento intuitivo em conhecimento explicito.

Para Vergnaud (1988; 1990; 1996) as competénciaas e
concepcdes dos alunos vao se desenvolvendo ao ttmmgempo, por
meio de experiéncias com um grande nimero de 8isatanto dentro
quanto fora da escola. Em geral, quando se deframta uma nova
situacdo, o aluno usa o conhecimento desenvolvidsia experiéncia
em situacbes anteriores e tenta adapta-looéa situacdo. Esse
conhecimento tanto pode ser explicito, no sentidogde pode ser
expresso de forma simbolica, quanto implicito, eotiso de que pode

ser usado na acdo, durante a qual o estudantehesasloperacdes
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adequadas, sem, contudo, conseguir expressar dgesradessa
adequacéo.

Vergnaud (1988; 1990; 1996) considera que é asandlas
tarefas matematicas e o estudo da conduta do ajuando confrontado
com essas tarefas, que nos permitem analisar sopeténcia. A
conduta do aluno pode ser avaliada segundo tréstasp

a) andlise de acerto e erro, sendo considerado etentp
aquele que acerta;

b) analise do tipo de estratégia utilizada, podesdaém ser
mais competente que outro porque sua resolucaodisi econémica ou
mais rapida, ou, ainda, mais refinada e,

c) analise da capacidade de escolher o melhor métaca
resolver um problema dentro de uma situagéo péaticu

Dentre as muitas estruturas envolvidas na resolugéo
problemas, Vergnaud (1994) destaca duas: as aditiga as
multiplicativas. As estruturas aditivas sdo o cotgudas situacdes que
implicam uma ou varias adicdes ou subtracbes e mumim dos
conceitos e teoremas que permitem analisar taiagéies como tarefas
matematicas. J4 o campo multiplicativo, Vergnaygliex que 0 mesmo
pode ser visto como um conjunto de conceitos eemsas que
possibilitam analisar operacdes como: funcbes rgsea nao lineares,
fracdes, proporcdo, razao e numero racional, andimensional e
espaco vetorial, ou mesmo, ser considerado comocamunto de

estratégias, formulagdes do pensamento e de refaeses.

Um conjunto de situagbes que requer uma
multiplicacdo, uma divisdo ou uma combinacao
dessas operagfes; um conjunto com uma grande
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guantidade de esquemas necessarios para uma
determinada situacio (VERGNAUD, 1994,
p.57).

Esta visdo a cerca da complexidade do campo nicidtiplo €
também, de certa forma, corroborada por Nunes arBry1997).
Segundo estes autores, a construgdo das estrunubiplicativas
envolve a compreensdo de adi¢éo, porém vai alémcdoeseitos e
esquemas desenvolvidos nas estruturas aditivasredeaente, a
multiplicacdo estd associada a ideia de adicOestidag, da mesma
forma que a divisdo parece estar associada a weisubtracdes
repetidas, porém a multiplicacédo e divisdo envoleennos conceitos e
significados. O raciocinio multiplicativo ndo emnwelsituacbes de unir
ou separar conjuntos, mas situacdes que os autlagsficam como:
situacBes de correspondéncia um-para-muitos; 8isagnvolvendo
relacbes entre varidveis; e situacdes envolvenstoldiicdo, divisdo e
cortes sucessivos.

A Teoria do Campo Conceitual parte do principioqle as
criangas constroem conhecimento & medida que pesaian® 0 assunto,
vivenciam diferentes situacdes reais e, sobreukmdo sdo capazes de
estabelecer relagfes do conteudo estudado. Istsugito vivencia uma
pratica educativa instigante, contextualizada lexif.

Neste estudo, a TCC foi utilizada para entendezstmtégias
empregadas pelos sujeitos, alunos de uma turm& deaddo Ensino
Fundamental, na realizacdo das tarefas, analisasdeeus erros e
considerando seus conhecimentos prévios, pois @fimoa Vergnaud

(1988; 1990; 1996) um conceito ndo se desenvobladamente, mas

8 Traducéo do Inglés feita pela autora deste estudo.
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em inter-relagdo com 0s outros conceitos, por rdeiwarios tipos de

problemas e com a ajuda de vérias expressoes elsimbs.

2.3 OS ESTUDOS DE TEREZINHA NUNES E PETER
BRYANT

Tomando como base a Teoria dos Campos Conceitgis d
Vergnaud, Nunes (2003) apresenta a sua propostias&ficacdo de
situacBes em que as fracOes sdo usadas. A prapestta classificacdo
equivale a uma teoria sobre a qual repousa umésearddtalnada dos
raciocinios das criancas sobre fracdes. A claasfic proposta por
Nunes apresenta cinco significados de fracbes gquéo slescritos a
sequir.

l. Fracdo com o significado Namero

A ideia envolvida nesse significado é o da noti@éne Z,be

Z, com b#0) expressando um numero na reta numérica, difiarahe

as quantidades em maior, menor e igual (>, < e w)amda sua
~ ~ . 1
representagdo na notacdo decimal. Por exemploeserpneg na reta

numeérica; represente 0,50 na reta numérica.

Il. Fracdo com o significado Parte-Todo

A ideia presente nesse significado é a particAardedado

objeto emn partes, isto €, um todo dividido em partes igeaigie cada

parte podera ser representada ce:lme que o procedimento da dupla
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contagem (procedimento conhecido pelo processe dmrstar tanto a
parte colorida, pardeterminar o numerador, quanto o total de partes
em que o todo foi dividido, para se determinar aameinador)da
conta de se chegar a uma resposta correta. Popkxdgma barra de
chocolate foi dividida em 4 partes iguais. Jodo @or@ dessas partes.

Que fracdo representa o que Jodo comeu?

Il Fracdo com o significado Quociente

Esse significado esta presente em situacbes adasdcaideia
de particdo, o quociente representa o tamanhodiegrapo quando se
conhece o numero de grupos a ser formado. Exeniplas pizzas
foram divididas igualmente para 3 pessoas. Quasttadhizza recebeu
cada uma?

A grande diferenca entre os significados parte-@dmiociente
é sutil, porém, pode representar duas situa¢degltferantes. Primeiro,

vamos pegar uma barra de chocolate, dividir enpeeégcos e consumir
dois desses pedacos, ou seja, consémiela (Parte-Todo). Depois,
vamos pegar duas barras de chocolate e dividie érés pessoas, ou
seja,§ (Quoaciente). Nesse exemplo é possivel observaraqims as

situacBes referem-se a divisdo, a singularidadsigioficado quociente

€ que a particdo ndo diz respeito a um Unico todo.

V. Fracdo com o significado Operador Multiplicativo
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Esse significado esta associado ao papel de tramsféo, isto
€, uma acdo que se deve imprimir sobre um numenosformando o

seu valor nesse processo. Exemplo: Pedro tinha aviegdo de 30
soldadinhos de chumbo e deu a seu aéqigessa colecdo. Com quantos

soldadinhos de chumbo Pedro ficou?

V. Fracdo com o significado Medida

Estdo presentes nesse significado duas visfes.rélatonada
a ideia de dividirmos uma unidade em partes ig(gibunidades), e
verificarmos quantas dessas partes cabera naquelsegquer medir.
Exemplo: Um tambor pode conter 11 litros de l€@aantas canecas de
2 litros serdo necessarias para encher esse tambse?exemplo nos
remete a medida referindo-se a quantidade exten@hedida de
guantidade de mesma natureza). A outra ideia refei@s quantidades
intensivas (medida de quantidades de naturezasemliés). Um
exemplo seria a mistura de um suco contido em ama pequena (80%
de concentrado e 20% de agua) se despejassemos costido em um
copo (com a mesma concentragdo do anterior) enjarmaamaior. Qual
seria a concentracao total de concentrado nodeatistura?

Apresentada a classificagdo dos cinco significadbsagamos
0s argumentos de Nunes e Bryant (1997) os quaimaafi que o0 ensino
e a aprendizagem de fracdes, envolvem uma divelesiel@omplexidade
de conceitos, e, que a pratica educativa de misitealguns em
detrimento de outros, pode ndo ser benéfica paesenvolvimento do
pensamento matematico dos alunos. Diante do quadssificatorio,

entendemos que a teoria dos campos conceituaiem@aid (1990),
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contribui significativamente para que possamosnei@eum pouco mais
sobre estes conceitos matematicos inter-relacien@adeus processos de

formacéao.
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CAPITULO Il
REVISAO DA LITERATURA

3.1. INTRODUGCAO

Nesta secdo, apresenta-se uma revisédo de litefatativando
alguns estudos que consideramos relevantes e ag@ssltados
contribuiram efetivamente para o desenvolvimentgseletrabalho.
Nesse sentido, os estudos que fazem parte da fwesmMisdo, tém
como enfoque principal a aquisicdo do conceitoldearno racional.

No entanto, o capitulo foi estruturado em duas esc@
primeira inicia-se com os trabalhos referentesremne (voltados para
formacéo e pratica dos professores) e a aprendizafges nimeros
racionais (os quais tm como foco o aluno e seendet/imento
cognitivo),e a segunda secdo apresenta os traba#ifesentes as

quantidades intensivas.

3.2. PESQUISAS SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM DOS
NUMEROS RACIONAIS

Fazendo um levantamento de todos os trabalhosajet@tA
formacdo, desenvolvimento e ensino do conceito KdEad”,
desenvolvido pelo Programa de Pds-Graduacdo emnidtita da
Pontifica Universidade Catoélica e Sao Paulo, PU@&SFPUniversidade
de Oxford, Inglaterra, encontram-se seis disseetedduas teses, sendo
quatro os trabalhos voltados para o ensino (DAMIQQ)7; SILVA,
2007; CANOVA, 2006; SANTOS, 2005) e quatro voltadmsra a
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aprendizagem (MERLINI, 2005; MOUTINHO, 2005; RODRIJES,
2005; BEZERRA, 2001).

3.2.1.Referindo-se aos estudos voltados ao ensino,

apresentamos:

Primeiramente, o estudo de Santos (2005) em quedbrada
uma analise das concepcdes de professores do Ensidamental com
base em problemas elaborados, que envolviam o itorae fragcdo.
Assim em sua dissertacao, intitulafd conceito de fracdo em seus
diferentes significados: um estudo diagndsticoquatprofessores que
atuam no Ensino Fundamentalse propds a responder se ha diferencas
entre as concepgBes dos professores que atuam©°nes2d ciclos
(professores polivalentes) e no 3° ciclo (professaspecialistas) do
Ensino Fundamental, no que diz respeito ao condeitivacdo. Se sim,
quais? Se ndo, por qué? Os participantes destalipgstpram 67
professores que atuavam nos 1°, 2° 3° e 4° cidwsEnsino
Fundamental, distribuidos em sete diferentes escladaede publica de
Séo Paulo.

Para atender tais objetivos, Santos (2005) realizouestudo
diagnostico que constou de dois momentos: no pramrabmento, foi
solicitada aos professores a elaboracéo de sditepras envolvendo o
conceito de fragdo e no segundo momento, foi pegidm que
resolvessem tais problemas . Os resultados ohfiele®nstraram que,
os professores, em modo geral, apresentaram un@énga em
valorizar a fracdo com o significado operador miittativo na
elaboragéo dos problemas, e, na resolugdo, housevaltorizagdo dos
aspectos procedimentais (algoritmo). Santos candjuie ndo existe

diferenca significativa entre a concepc¢éo dos peafiees polivalentes e
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especialistas, seja na elaboracéo ou na resolecgwablemas de fragédo
em seus diferentes significados, e que provavetmexiste uma forte
influéncia daquelas concepc¢des construidas na E@lo&asica.

Canova (2006), em sua dissertacdGrehca, concepcdo e
competéncia dos professores dos 1° e 2° ciclosmdin& Fundamental
em relacéo a fracdq’teve por objetivo identificar e analisar as ceex¢
concepcgbes e competéncias dos professores queamtuay 1° e 2°
ciclos do Ensino Fundamental, no que diz respeitcoaiceito de fragédo
em seus quatro significados (parte-todo, operaddiipticativo, medida
e quociente). Elaborou, para isso, um instrumenteestigativo
composto por 29 questbes subdivididas em quatréegpafperfil;
crencas; concepgfes e competéncias), o qual foieadp a 51
professores do Ensino Fundamental, distribuidostrés escolas da
Rede Municipal da cidade de Osasco, tendo dois mmsieO primeiro,
diz respeito a entrega dos questionarios e o seguasl entrevistas
clinicas feitas com 10% da amostra.

Canova (2006) entende crenca, concepcao e comjzet&mo
sendo:

as crencas, segundo Ponte (1992), sdo verdades
pessoais que nao se apoiam em experiéncias
vélidas, sdo criagGes livres da imaginagdo. As
crencas nao tém suporte empirico que as valide;
As concepgodes, segundo 0 mesmo autor, tém uma
natureza essencialmente cognitiva. Sao mantidas
pelas conviccbes, s&o consensuais e tém
procedimentos para valorizar sua validade.
Para Vergnaud (1987), as concep¢des, na maioria

das vezes, sdo tracadas nas expressfes simbdlicas

- explicitas - por meio de problemas praticos e
tedricos; As competéncias podem ser tracadas por
meio da acdo do sujeito frente a uma situacao,
Vergnaud (ibid). S&o conhecimentos e conceitos
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implicitos, analisados como combinacdo de
esquemds (p.20).

Os resultados mostraram que as crengas dos pneessmn S80
influenciadas pela sua préatica docente, 0 mesmoanéntece para as
concepcdes. Pois estas eram mais restritas entpeofessores do 1°
ciclo do que aos professores do 2° ciclo. Quammngpeténcia, Canova
(2006) constatou que ndo houve desempenho eqaittitre 0os cinco
significados da fracdo e os invariantes. Estadéewias levaram a
pesquisadora a concluir que ha a necessidade dm@@ar o campo
conceitual desses professores com relacéo ao digeém.

Outra pesquisa que é relevante ser mencionadasé aé¢ Silva
(2007) a qual teve como objetivo analisar fatones podem interferir
no desenvolvimento profissional de professorespdiaseiras séries do
Ensino Fundamental, como resultado de uma formegétnuada com
a finalidade de discutir questdes relacionadas ardagem da
representacdo fracionaria de numeros racionais us shferentes
significados. Para a coleta de dados, foram refzaezesseis sessdes
de quatro horas cada, das quais: trés sessdes foestmadas a
aplicacdo de uma avaliacdo diagnéstica; nove se$si@an dedicadas a
estudos dos significados das fragBes e a vivéneiandtodologias
diversificadas; uma das sessdes foi dedicada ralgio de uma
sequéncia de trabalho pelos professores, a qualekgnvolvida com
seus alunos em sala de aula. As trés sessdestesdoiiam destinadas a

entrevistas, sendo duas logo ap0s a intervencaprdessores em suas

°® O termo “esquema” foi introduzido por Piaget pdar conta das formas de
organizagdo tanto das habilidades sensério-motaraso das habilidades
intelectuais (CANOVA, 2006, p. 20).
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salas de aula, e a Ultima sessdo um ano apoés reeimiéo, com o
objetivo de verificar as reflexbes feitas pelos eddes depois da
pesquisa. Esta tese foi fundamentada teoricanmiant®, em teorias que
versam sobre a formac@o de professores como endosestque

investigam questfes didaticas sobre o objeto mawanéepresentacao
fracionaria do numero racional.

A tese de Silva (2007) teve como objetivo analiatores que
podem interferir no desenvolvimento profissional ptefessores das
primeiras séries do Ensino Fundamental, como &multde uma
formacdo continuada com a finalidade de discutastfies relacionadas
a abordagem da representacao fracionaria de nurmsrosais e seus
diferentes significados. Para a coleta de dadosnfarealizadas 16
sessdes de 4 horas cada, das quais: 3 sessdes destimadas a
aplicacdo de uma avaliacdo diagndstica; 9 sessias fdedicadas a
estudos dos significados das fragbes e a vivéneiandtodologias
diversificadas; uma das sessfes foi dedicadalaboracdo de uma
sequéncia de trabalho pelos professores, dajudkesenvolvida com
seus alunos em sala de aula. As 3 sessdes seduiasi@sdestinadas a
entrevistas, sendo 2 logo apds a intervencdo dfegsares em suas
salas de aula, e a Ultima sessdo um ano apOs reeimiéo, com o
objetivo de verificar as reflexbes feitas pelos eddes depois da
pesquisa. Esta tese foi fundamentada teoricanmiant®, em teorias que
versam sobre a formac@o de professores como endosstque
investigam questfes didaticas sobre o objeto mawanéepresentacao
fracionaria do numero racional.

Em suas analises das informacdes obtidas, Silv@7]20

identificou alguns fatores que podem exercer imibig¢ sobre o
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processo de desenvolvimento profissional dos desetdm deles se
refere as dificuldades relativas ao conhecimentaemdtico do
professor. Suas conclusGes apontam que para rogneecas e
concepcOes dos professores sobre ensino e apgewizia Matematica
e, em especifico, do objeto matemético fracdegcéssario um projeto
de formacgdo continuada ao longo da docéncia guslizéa constante
reflexdo sobre a préatica, sobretudo em ambientes pgapiciem um
trabalho colaborativo. Ressalta que essas condg@edundamentais
para o desenvolvimento profissional dos docentes.

Ja Damico (2007) em sua tese investigou a formanjéial de
professores de Matematica para o ensino dos ndnmaoi@nais no
Ensino Fundamental. O universo da pesquisa foi ostoppor 346
estudantes de cursos de Licenciatura em Matem@t&@ iniciantes e
157 concluintes) e 41 formadores de professoreduds universidades
do ABC Paulista. A coleta de dados foi realizada iptermédio de
cinco fontes, denominadas Instrumentos: Instrumehtgos alunos
concluintes foram solicitados a criarem oito proids envolvendo
fracbes, com o objetivo de avaliar alunos do Endiumdamental;
Instrumento 2 (os alunos concluintes resolveraroitosproblemas que
criaram); Instrumento 3 (todos os alunos, iniciameoncluintes, foram
submetidos a uma avaliagdo contendo vinte quegifiesversavam
sobre conhecimentos fundamentais sobre nlmerosoneds);
Instrumento 4 (entrevista interativa com 10% dasy@é concluintes
participantes da pesquisa); Instrumento 5 (entieewigerativa com 41
professores). Foi optado por uma abordagem qunaditdé interpretacdo
dos dados. Em funcdo do grande volume de infornsacdeanalise

gualitativa sempre foi precedida por um resumotistitzo, com o
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objetivo de mostrar a frequéncia com que cada cetegu subcategoria
foi observada. Quanto aos resultados, esses faam@sentados em trés
unidades de analise que abordaram, respectivamemenhecimento
matematico (conceitual e processual) dos estuddetdisenciatura em
Mateméatica em relagcdo aos cinco subconstrutos gnifisados das
fracOes (parte-todo; operador; quociente ou divied@ada; medida e
coordenada linear); o conhecimento matematico eP®K'°
(Pedagogical Content Knowledge or didactical knogkdem relacdo
as operacdes béasicas com fragdes (adicao, mudgplice divisdo) e aos
naumeros racionais na formacdo universitaria. E esnmos apontam
para o fato de que o0s estudantes para professémesumna visdo
sincrética de nimeros racionais. Ha um acentubebequilibrio entre
conhecimento conceitual e procedimental, comvgéacia do
procedimental, como também observa um baixo nigetahhecimento
didatico relacionado as formas de representacdo atwgeldos,
normalmente, ensinados no Ensino Fundamental qusaniesobre

numeros racionais (fracdes).

3.2.2.Referindo-se aos estudos sobre aprendizagem,
apresentamos:
As pesquisas de Campos (2011), Grilo e Alves (2@18antos
(2010) evidenciaram grandes dificuldades na apragdm de fragoes,
em sua maioria, devido ao privilégio que se tenodaal significado de

parte-todo no ensino de fragoes.

9 Trazemos a expressao Conhecimento Pedagdgico del@onou Conhecimento
Didatico para um possivel entendimento do termolregtés Pedagogical Content
Knowledge or didactical knowledge (PCK).
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Em relagdo ao Ensino Fundamental, os alunos dégskde
ensino apresentaram grandes problemas com a agagedi de fracdes.
No entanto, a pesquisa de Campos (2011) nos maosiea uma
intervencéo nessa fase, levando em consideracé@g®is de quociente,
além da relacdo parte-todo, abre novos horizorgeando um
problema maior na compreenséo das fragcbes, nossabesquentes de
ensino. Nesta pesquisa, Campos analisou o nivehtémdimento dos
alunos de 4° e 5° ano do ensino fundamental, quamteontetdo
fracOes, a partir de uma intervencao realizadaaade aula em uma
escola da cidade de Sao Paulo. Neste trabalhopupsscinvestigar
como esses alunos lidavam com os invariantes, &@guicia e ordem,
em situacdes quociente e parte-todo.

O estudo envolveu um total de 37 alunos e 2 profassAntes
da intervencéo foi realizada uma sessdo de umaehonaia, com as
professoras, a fim de Ihes apresentar 0s presssgpdst pesquisa.
Assim, com a ajuda das duas professoras foranzadak em cada
classe trés sessfes, com o propdsito de verifioared de compreenséo
dos alunos ao analisar problemas de fracbes ea8#s quociente e
parte-todo. Durante a intervencdo os alunos forastrittiidos em
mesas com 4 alunos cada. Os problemas que compunpestocolo de
pesquisa foram apresentados por meio de slidesararfPoint.

Os alunos resolviam os problemas individualmerte, suporte
de material concreto, onde registravam suas respgsimeiramente
numa folha de papel e, apos discusséo com seu,@lgsaranscreviam

a solucédo da tarefa numa transparéncia.

Caso néo houvesse acordo e o grupo tivesse mais
de uma solugao, todas elas eram transcritas para a
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transparéncia. Neste momento um aluno era
escolhido pelo grupo para ser o relator do mesmo
e dirigia-se a frente da classe, colocava sua
transparéncia no retroprojetor e defendia a solugéo
encontrada pelo grupo. Um debate coletivo era
estabelecido para promover a aprendizagem
colaborativa. (CAMPOS, 2011, p.04).

As sessbes foram gravadas e filmadas, porém niaarfilme
foi descartado, dado as péssimas condi¢des danmagem. As tarefas
utilizadas foram retiradas do protocolo de pesqudorado pela
professora Terezinha Nunes e sua equipe na Urdeeiside Oxford e
foram aplicadas, além do Brasil, em Portugal e mglaterra. Os
resultados desta intervencdo mostraram-se posit&vosesposta dos
alunos a intervengéo feita mostra como a expeaédeitrabalhar com
situacdes de divisdo em sala de aula, com o apoisrdmediador, pode
promover novas reflexdes sobre o conceito destee@da matematico
fazendo avancar a aprendizagem dos nameros ragionai

Em outro estudo, Santos (2010) propds a respoedersua
dissertacdo, quais as possiveis contribui¢cdes tleriadaconcreto, aliado
a metodologia de resolucéo de problemas, parairzagest’ de fracoes
a alunos de 5% (quinta) série. Seu objetivo nootefa a investigacao
das estratégias que os alunos de 52 (quinta) s#ieEnsino
Fundamental, utilizam frente a problemas que almordaconceito de
fracdo, segundo a classificagdo proposta por N{#B83) que envolve

cinco significados: nimero, operador multiplicatineedida, quociente

1 O autor faz uso dessa expressdo baseado no gabalfANASTASIOU, 2003,
p.15), que considera ensinagem sendo uma pratial smmplexa, evidenciada
entre professor e aluno, englobando tanto a ac&ogiear quanto a de aprender, em
um processo contratual, de parceria deliberadasc@nte para o enfrentamento na
construcdo do conhecimento escolar, decorrente;dlesaefetivadas na escola ou
fora dela.
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e parte-todo. Para responder tal pergunta de igesdai realizado um
estudo diagnéstico em uma turma de 5% (quinta)e séoi Ensino
Fundamental, com 28 alunos (a faixa etaria var@d@ a 17 anos de
idades, sendo que a maioria possuia 11 anos de iglaehas trés alunos
tinham 10 anos e uma Unica aluna com 17 anos) das doram
analisadas as estratégias de 10 alunos. Paraoisdestinadoquinze
horas-aula para aplicacao asisidades.

Sobre o0 uso dos materiais concretos em aulas denMtta,
Silva (2007) faz um alerta

. ndo basta abrir uma caixa cheia de pecinhas
coloridas e deixar os alunos quebrarem a cabeca
sozinhos. Alguns professores acreditam que o
simples fato de usar o material concreto torna suas
aulas “construtivistas” e que isso garante a
aprendizagem. Muitas vezes, o estudante além de
ndo entender o contetdo trabalhado, nao
compreende porque o material esta sendo usado.
Ao levar o material concreto para a sala de aula, é
preciso planejar e se perguntar se ele vai ajudar a
classe a avancar em determinado conteudo. (p.
20).

Afirma ainda, que:

Um ambiente com jogos, material concreto e
livros pode despertar maior interesse nos alunos,
pois eles poderdo entrar em contato com o0s
objetos em estudo, analisando-os e construindo
conceitos. Ambientes assim podem contribuir para
gue o aluno descubra a matematica presente no
material que estiver manuseando e explorando. E
isso podera despertar maior interesse e prazer em
aprender matematica, pois como ja é comprovado,
nem tudo que se ensina em sala de aula se
aprende, precisamos inovar. Pensando nisso, umas
das formas mais acessiveis a todas as escolas, para
que isso ocorra, é a implantacdo de um
Laboratério de Matematica. (SILVA, p. 21).
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Dessa forma entendemos que 0s materiais manipsildei
ensino de matemética podem ter dois papeis, dditddor e de
complicador, tudo depende da escolha do profepsorisso o alerta
dado, ressaltando a importancia de se analisar denaterial a ser
usado. No entanto a opgao por um material devagmopque 0 ensino
de matemética cumpra o seu papel essencial: enslatgmatica!”
(PASSOS, 2006pud SILVA, 2007).

Os materiais utilizados no estudo de Santos (2fit@jn: os
blocos ldgicos, blocos de fracbes, os discos dedbés régua de
fracdo e o desenho. Inicialmente, foi distribuidmaterial concreto a
todos os alunos participantes da pesquisa, pareelgpsepudessem
explorar as formas e tamanhos, o material de queité e a
guantidades de todas as pecas do material em quedEssa
dindmica, trocaram as pegas uns com 0S outros (uaeatodos
tivessem acesso ao material como um todo. Em unundeg
momento, foi deixado que os alunos fizessem peagumtespeito do
material. Logo apds, as respostas terem sido déaldancada uma
situacdo problema, relacionado ao cotidiano e umpeefoi dado,
onde os alunos expuseram como eles resolveram aagitah¢ao.
Feitas as suas explanacdes, a pesquisadora coraeessociar a
possivel forma de resolucédo do problema usandoterialaque |hes
foram fornecidos. Com isso, foi iniciada “uma cahdda de
descobertas e associagfes entre o material, esi@éagdo-problema
apresentada e a forma de resolvé-la, utilizande es3irso didatico”.
(SANTOS, 2010).

Quanto a andlise dos resultados (SANTOS, 20103 fest

orientada pelos cinco significados das fracdesjuad foi empregada a
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andlise qualitativa de observacbes anotacbes subsequentes de
comentéarios, manifestacbes de duvidas e perguntas geral,
formuladas pelos alunos, nessas aulas especifeassblucdo de
problemas. Nos resultados, constatou-se que ndo houve um
desempenho equilibrado entre os cinco significadasfracdo, no
sentido de que houve uma maior dificuldade nosifgigdos nimero,
medida e operador e menores em parte-todo e queci@nanto as
estratégias de resolucdo dos problemas ndo houeeregularidade,
pois para um mesmo significado foram encontradaferedites
estratégias de resolucdo. Destacando nas conclupgfestodas as
estratégias utilizadas foram de grande valia nogsso de ensinagem,
porém sobressairam aquelas nas quais foi utilipagh@terial concreto
para o desenvolvimento do raciocinio do aluno. &tmsse também,
como na pesquisa de Nunes e Bryant (1997, p.19&)agm das
dificuldades apresentadas pelos alunos, o métodmsiao que pouco
se utiliza de situagéo cotidiana é baseado em apenalos significados
de fracdo, geralmente o significado parte-todo.

Assim, finaliza Santos (2010):

...tudo que foi dito aponta para a necessidade de
construirmos um método de ensino que va ao
encontro das dificuldades apresentadas pelos
alunos ao se depararem com o conjunto dos
nameros racionais e que possibilite aos educandos
a plena compreensdo do conceito de fragéo,
abordando seus diferentes significados. Assim,
esperamos que as dificuldades na aprendizagem
sejam minimizadas e que o ensino de fragBes se
torne mais eficiente. (p.35).

Estes resultados nos levam a acreditar que a amordque se

faz do conceito de fragdo e seus significados ok ale matematica
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nao permite que o aluno construa um conceito alargaprofundo de
fracdo. Além disso, o estudo descrito acima demmnster bem
adequado utilizar-se de situagdes problemas, comé @ Teoria dos
Campos Conceituais, para promover a experiéncia doEo
significados aos alunos.

Complementando o estudo de Santos (2010), os sesqués,
Grilo e Alves (2010), apresentam a utilizagdo dadenmis concretos,
porém, diferentemente do primeiro, seus estudosaniocno
entendimento que alunos de Pedagogia tém dos tamdeicionarios,
considerando que os mesmos serdo os professomstdeatica das
séries iniciais.(o sentido deste paragrafo estinipteto)

Dessa forma, Grilo e Alves (2010) apresentam oltestu de
um trabalho realizado pelos académicos do 6° perétm curso de
Licenciatura em Pedagogia, da Universidade EstadealFeira de
Santana (UEFS). O trabalho teve como objetivo dedeer um estudo
sobre a compreensdo dos NuUmeros Racionais e SuERCOeS,
enfatizando a importancia desse estudo como elenfantlitador no
processo da aprendizagem e em compreender os NsIRaoionais a
partir do uso do Tangram e do Material Dourado.

A iniciativa de investigar o assunto foi devidogficiéncia que
0s académicos do curso de Licenciatura em Pedagstasam tendo
em relacdo a aprendizagem deste conteudo. Poraspartir do que
versa a literatura, partiram do pressuposto deoqeenceito de nimero
fracionario é dificil de ser abstraido, havendeeessidade de o aluno

manipular o material concreto para facilitar o aditmento.

Os numeros racionais na sua concepgcdo de
medida na representagdo fracionaria e decimal
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reportam uma problematica dos alunos que é a de
ndo compreenderem os NUmeros Racionais tanto
no seu convivio escolar como no cotidiano.
(GRILO; ALVES, 2010, p.07)

Foram criadas atividades tanto para a compreers&ortteito
de fracdo, relacdo parte-todo, e equivaléncia, eoratilizagdo do
material concreto, como para compreender as suaR@jes. Nessa
perspectiva a utlizagdo do Tangran e do MateriaurBdo foi
acompanhada de situagdes-problemas, as quais $otanionadas com
0 auxilio desses materiais. A sugestdo do trabedino o Tangran e o
Material Dourado teve por objetivo possibilitar aono uma melhor
apreenséo das ideias construidas acerca dess@ahmfén de torna-lo
mais Util, uma vez que, como apontam as pesquaspsatica escolar
esta basicamente voltada para as técnicas de mpailEacao,
memorizacdo e repeticdo do que foi estudado. Um rdesltados
apresentados é que a simples manipulacdo de ummdedo objeto
nao garante a construcdo de significados, poidum®s de Pedagogia
chegaram a conclusdo que apesar da grande varigigadeateriais
concretos manipulaveis para o ensino de diverssss &la matematica,
ainda ha controvérsias no que se refere a suaaghio devido a forma
como os mesmos sdo empregados pelo professor. Nest&lo,
ressaltam que o concreto e o abstrato ndo saedaitodependentes,
dessa forma, apenas o uso do concreto ndo sei@estd para a
compreensédo dos conceitos.

Ja o trabalho apresentado por Bezerra (2001) xeon@o, teve
por objetivo investigar como ocorre a aquisicdacdoceito de numero
fracionario bem como de suas representacdes. Algesfpi dirigida a

alunos da 32 série do Ensino Fundamental, ondeldbiorada com o
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intuito de introduzir o conceito de numero fracidoae sua
representacgdo, limitando-se a abordar a fracdo @prooiente e como
parte-todo partindo da divisdo com nUmeros naturBim todo o
trabalho as quantidades continuas e discretas fovatempladas.
Nesse contexto, propuseram uma abordagem diferdate
convencional, observada em livros didaticos e rmadla da vida
escolar, escolhendo como principio norteador umaé&eia em que o
aluno participasse da construgcéo de seu conhednis como afirma
Bezerra (2001) “a funcéo do pesquisador é orientgarendizagem”. (p.
69). Para tanto, foi elaborado uma sequéncia decerabordando
fracbes nos significados parte-todo e quocientatecoplando tanto
quantidade continua como quantidade distietonsiderando que o
contato desses sujeitos, com 0 campo dos nUmecimnass, fosse
inédito. A pergunta de pesquisa que norteou efteide trabalho foi:
“Como abordar os contetdos relacionados ao nunmawiohario de
forma que o aluno compreenda seu conceito e est@balrelacdo entre
0 numero e sua representacdo?” (BEZERRA, 2001,).p.02mo
procedimento metodolégico, foi elaborado um instroto-diagndstico,
sendo este aplicado a 39 alunos da 3% série digdith dois grupos:
Grupo Experimental (GE), com 19 alunos e o Grup&dstrole (GC)
com 29 alunos. Os participantes eram alunos de elsedas da rede
publica estadual da cidade de Sao Paulo. Dessa fomam submetidos
0s grupos a dois testes individuais: um antes tgst®) da introducdo

dos conceitos de fragdo e outro (pds-teste) apémtiido contato com

12 Uma quantidade é considerada continua, quandojeioopode ser dividido

sucessivamente e ndo perder a sua caracteristicualelo objeto inteiro. Por
exemplo: uma pizza, por mais que se divida, nawadeide ser pizza. E diferente
quando se trata das quantidades discretas, qued@udinididas perdem sua
caracteristica, como no caso de uma pessoa, guedléie ser uma pessoa.
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esse conteldo, no caso do grupo experimental. @gfe controle nao
teve contato com o conteddo em estudo. Em relacéegaéncia de
ensino desenvolvida no grupo experimental, teveocpamto de partida
as situacdes-problema, onde foram feitos paraletws as situacoes
significativas e desafiadoras para os alunos. Assinsequéncia foi
elaborada por meio de atividades que privilegiancoastrucdo do
conceito via resolugdo de situagOes-problema (VERGD, 1990;
1994) e processo de dupla contagem que induzarcaticom base no
modelo parte-todo, no campo dos quocientes (CAMPTER5 in
Nunes; Bryant, 1997). Portanto, o estudo foi &doi por questdes
praticas, relacionadas a operacao de divisdo da dia das criancas,
passando da manipulacdo (material concreto) parapeesentacao
pictdrica (figura) e, posteriormente, a formalizag&crita na form% (a
€Z,beZ comb#0).

Quanto ao uso de recursos didaticos, foram usalipmsa
simples, baratos e de facil acesso aos profesdeweempregado papel
cartdo e cartolina com representacfes de diveragdes e materiais
como bolinhas de gude, botées de camisa, figurighaslitos, entre
outros, que foram manipulados nas proprias castels alunos. Foi
feito também uso de recurso teatral, no qual ascais representaram
papéis de vendedores, compradores, caixa, juizeavdiacdo dos
resultados (conferencista dos calculos), para a daram necessarios
recursos, tais como: o lapis, o papel, lapis e teaneoloridas, bem
como alguns recursos didaticos manipulativos, cjugos de memodria,
tbmbola, domind, entre outros, cujo objetivo faintar a aprendizagem

mais interessante e atrativa aos alunos.
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A andlise dos dados foi dividida em duas etapasiraeira
refere-se a uma andlise quantitativa dos dadoslashtiobservando o
numero de acertos obtidos em cada teste, em ansgsupos e por
aluno individualmente do Grupo de controle, bem @andesempenho
frente aos objetivos propostos. A segunda refee-aeaalise qualitativa
em que observamos o0s procedimentos e erros empeegad
representacdo do nimero fracionario, bem como smseeas de acao
usados para resolver os problemas propostos. Bissan nas
estratégias de resolucao, foi observada a comg@eense cada aluno
formulou com relacdo ao conceito do numero fracioné de sua
representacao (esta analise foi realizada apen@supm experimental-
GE).

Nos resultados quantitativos foram identificadog @ dois
grupos mantiveram-se com o mesmo porcentual déogaaso pré-teste.
E, por ter sido baixo o indice de acertos, estenitier afirmar que
ambos 0s grupos tiveram pouco ou nenhum contato cawmntetdo
fracOes, do ponto de vista da escola.

Com relacéo ao poés-teste, houve diferenca sigtiifcantre o
Grupo experimental e o Grupo de controle. O potedrde acerto do
grupo experimental foi considerado satisfatério muito bom, se
tomarmos por termdémetro o patamar exigido pelemsiat escolar. O
mesmo ndo se pode falar do grupo controle, o geiainanteve no
mesmo porcentual baixo de acertos.

Bezerra (2001) concluiu que uma sequéncia de erpi@o
privilegia a situagdo-problema interfere no cordexdltural e social da
crianga, influenciando efetivamente a formacgéao auceito de nimero

fracionério e sua representacao. As criancas emeorsignificados para
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sua aprendizagem e apresentaram resultados saitat na
conceitualizacdo desse campo numerico. Dessa fermaeus estudos
as criangas compreenderam 0 novo niumero que lhepresentado e
conseguiram satisfatoriamente representa-lo conmemor nimero de
erros, oferecendo pistas significativas sobre @agsso de aquisicdo do
conceito de fracdo, sendo a mais valiosa delas gude processo de
construcdo dos conceitos de fracdo ganha forcadquae inicia
baseando-se na resolucdo de problemas advindeslittade do aluno.

Subsequentemente, Merlini (2005), diante de proédemue
abordam o conceito de fracdo, fez uma investigaoao o objetivo de
observar estratégias dos alunos de 5.2 e 6.2 dériessino Fundamental
(hoje, respectivamente 6° e 7° ano do Ensino Fuedtat). Sua
dissertacdo intitulada “O conceito de fragdo ems seliferentes
significados: um estudo diagndstico com alunos ¥e %2 série do
Ensino Fundamental” procurou responder quais agtégias de
resolucdo desses alunos, de ambas as séries, &rgmteblemas que
abordam o conceito de fracdo, no que diz respegaimco significados
da fracdo: numero, parte-todo, operador multiglicat quociente e
medida. Para isso, realizou um estudo diagnéstico 120 alunos,
sendo 60 da 5% série e 60 da 62 série do Ensindafental,
distribuidos em duas escolas da rede publica edtdducidade de S&o
Paulo.

Sua pesquisa foi composta por dois momentos, sendo
primeiro um questionario aplicado coletivamente espondido
individualmente pelos alunos, composto de 19 gess&endo que
algumas dessas questdes apresentaram mais dewmetgazendo um

total de 29 itens. Estes itens contemplavam quesélerentes aos cinco
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significados de fracdo, considerando as quantidactaginuas e
discretas, bem como a apresentacéo de icone {figunrdo icone; e o
segundo momento, as entrevistas clinicas em 128mdatra.

Para a analise dos dados também foram dedicadas doi
momentos: o primeiro referente & andlise quantitatios dados,
detendo-se nos indices de acertos totais, de agetcsignificado e de
acertos por variaveis - quantidades continuasczedés, representacao
icbnica e ndo icbnica, além dos invariantes ordeeg@valéncia; a
segunda etapa, referente a andlise qualitativaetodtados, baseou-se
na resolucdo das questdes propostas e, depoistragigta clinica, onde
essa andlise procurou identificar quais as estestégfilizadas pelos
alunos. Como o percentual geral de sucesso dossahesquisados das
duas séries foram baixos (aquém de 25%), optowseapalisar as
estratégias que resultaram em erro (insucesso).

Identificadas algumas dessas estratégias de résoliagzam
criadas nove categorias de andlise, (E1-Relacde-parte; E2-Inversédo
do numerador com denominador; E3-Quociente remata p Parte-
todo; E4-Interpretagcdo da fracdo literalmente; ESfPezo da
conservacdo da area; E6-Utilizacdo dos dados dblgma; E7-
Denominador maior que numerador; E8-NUmeros sobteppoe E9-
Utilizacdo de operacdo). O mesmo, também foi usedoandlises das
respostas dos alunos obtidas nos questionario,cbem nas respostas
obtidas nas entrevistas.

Nos resultados obtidos foi constatado que ndo hoewe
nenhuma das duas séries pesquisadas, um desenjpstthentre os
cinco significados da fracdo concluindo, novamenies o modo do

ensino do conceito fracdo abordado nas escolaslegi@v alguns
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significados (Parte-todo e Operador multiplicatjvein detrimento de
outros, o que ndo garante que o aluno construa amhecimento
compreensivo desse conceito. Quanto as estratdgiassolucdo dos
problemas ndo houve uma regularidade. Em outras/maal, para um
mesmo significado foram encontradas diferentes atéglias de
resolucéo, levando dessa forma a concluir que edagem que se fez
do conceito de fracdo, ndo garante que o alundro@ang conhecimento
desse conceito.

Concomitante com a pesquisalerlini (2005),a pesquisa de
Moutinho (2005) intitulada ‘Fracéo e seus diferentes significados um
estudo com alunos das 42 e 82 séries do Ensinoaruemtal”, teve
por objetivo identificar as concepcdesiue esses alunos utilizam
frente a problemas que abordam esse conceito. Rata, foi
elaborado um instrumento-diagndéstico, o mesmazatllb por Merlini
(2005), sendo este aplicado a 65 alunos da 42 séy8alunos da 82
série do Ensino Fundamental distribuido em duasla&saa rede
publica estadual da cidade de S&o Paulo.

Utilizando como pressuposto que, para se ideatifias
concepcdes que os alunos possam ter em relacainaosdiferentes
significados de fragdo, por meio da aplicacdo de imstrumento
diagndstico, deve-se desafiar o aluno em situagfidema nas quais
devem variar em diversos aspectos. Foram distidisuéliestdes, de

forma centrada nos diferentes significados abosladdizando-se de

3 No estudo, entende-se que concepcao refere-se rdmeamento explicito do
sujeito que é apresentada por representacdes gamy@ssumidas pelo mesmo, tais
como expressfes orais ou escritas. Estas exprgssdesh retratar o estado que se
encontra o conceito para o sujeito.
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variaveis como: as quantidades continuas e dis¢reta apresentacao
de ilustracdo e néo ilustracao.

No que diz respeito a analise dos dados, assim ddentini
(2005), Moutinho (2005) realizou dois tipos de @®lqualitativa e
gquantitativa. Primeiramente fora feita a analisengigativa dos dados,
onde foram analisados os indices de acertos tataisacertos por
significado abordado, por variaveis de pesquisaar(tidades
continuas e discretas e representacdo icOnica dcHa@a) e por
questdbes que abordaram diretamente os invariaatésgBo - ordem
e equivaléncia. Em um segundo momento, foi feitaarglise
qualitativa dos resultados. Esta analise procurdentificar as
estratégias utilizadas pelos alunos na resolucés gaestdes
propostas, em relacdo tanto aos significados, quasitvariaveis de
pesquisa: icbnica versus ndo icOnica e quantidadeinua versus
gquantidade discreta. Em suas andlises, ao retmtaignificado
medida, foi identificado que houve uma grande difiea entre as
variaveis continua icoénica, sendo 45,38% o poredndie acertos,
contra continua néo icbnica, sendo 4,62%, o panetémte acertos.
Em contrapartida, houve uma aproximacdo dos acedssjuestdes
que envolviam as variaveis discreta icOnica, serd08% a
porcentagem de acertos, e discreta ndo icbnicaacparcentagem de
26,15% referentes aos acertos.

Mantendo a mesma analise que foi realizada naslvass
anteriores foi observado que os alunos obtiveramindite quase
nulo de acertos na Questéo 9 (Figura 3), que aboodsignificado

Medida com variavel continua ndo icbnica.
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Figura 3-Exemplo da Questao 9.

Para fazer uma certa quantidade de suco sdo necessarios

2 medidas de concentrado de laranja para 5 medidas de
agua. Que fracdo representa a medida de concentrado de

laranja em relacdo ao total de suco?

Resposta:

Fonte: Montinho (2005).

Uma explicacdo para esse baixo desempenho pod
encontrada nas acdes necessarias para resolveresaqu ond

Montinho (2005) argumenta que:

para se chegar na resposta, era necessario (
com osdados do problema, indo muito além
manipulacdo dos numeros apresentados pi
“montagem” da resposta em forma de frac
pois o valor que representava a mistura ¢
encontrado pela sandas duas medidas, agu
suco. (p. 140).

Dessa forma, a simg@anontagem da fracdo levou a mait
dos alunos a cometer um tipo de erro que foi demadai, “Relaca
Parteparte”. Essa relacdo foi tratada na analise qtishtaque serii

referente asituacdo quando o aluno despreza o todo envolva

problema e re&#a a contagem das partes em destaque, proce
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com a contagem das demais partes, ndo relaciorsmsilo, as partes
com o todo.

De modo geral, os resultados de Moutinho (20663traram
que os alunos da 42 série demonstraram possuircgpgio parte-todo,
como central para resolugcdo dos problemas. Ccetnarite, os alunos
da 82, além desta, buscaram resolver os probleprasocuso mais
intenso de operagbes, sem atingir um indice decafaroravel, o que
acabou resultando em desempenho menor do queéaiel?Anda em
suas conclusdes, o autor alerta que ha uma neadsside se
desenvolver um trabalho mais amplo do campo caradedta fracéo,
com base no uso de diferentes situagOes, utilizasdsignificados
tratados por Nunest al. (2003) no que tange as fracoes.

Rodrigues (2005), em sua dissertacao “NUmeros RaisioUm
estudo das concepcdésie alunos apés o estudo formal” identificou
aspectos do conceito de fracdo relativos aos gigdifs parte-todo e
quociente que permanecem nao apropriados pelossakem fase de
escolarizacao posterior ao ensino formal dessem&nSeu trabalho,
voltado a aprendizagem, se prop6s a responderspaetas do conceito
de fracdo, nos significados parte-todo e quocigméemanecem sem
serem apropriados por alunos de oitava série dm&maindamental,
terceira série do Ensino Médio e Ensino Superioarm de exatas,
identificando também que ligacdes existem entrasedsiculdades e as

deficiéncias, ja apontadas por outras pesquisgs;atica pedagogica.

140 estudo parte do pressuposto de que as concapm®afinos ndo sdo estaticas e
de que a construcdo dos conceitos se consolidaoago | do processo de
escolarizagdo, influenciado pelo amadurecimentmspmnhecimentos e esquemas
de que o individuo disp&e e pelas interagbes @ qugeito esta submetido.
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Para tanto, foi elaborado um instrumento composto4d
guestdes, envolvendo o conceito de fracdo nosfisigghds parte-todo e
qguociente, em trés niveis de dificuldade, aplicad®3 alunos de 82
série, 31 do 3° ano do Ensino Médio e 29 do ErSumperior, na area de
exatas.

Este trabalho mantém ligacdes estreitas com osl@d de
Santos (2005), Merlini (2005) e Moutinho (2005)bidudo dos dois
ultimos, que desenvolveram pesquisas correlatdsadps a publicos
com graus de escolaridade diferentes, sendo qudrigdes (2005),
tomou como ponto de partida a ideia de manter gplonentaridade
entre os trabalhos e elaborar um instrumento dgupsss que, embora
adequado ao universo de estudo escolhido, margivess atividades
aplicadas por aqueles pesquisadores que fossemativaip com os
objetivos desta pesquisa. Dessa forma, mantendoeamas variaveis
das pesquisas de Merlini (2005) e Moutinho (20@5Jprma iconica
(com figuras que permitam auxiliar a resolugdonéaa icbnica em que
as situacfes ndo sao apresentadas, bem comoénaidlide se propor
situacBes envolvendo quantidades discretas ounc@astina resolucéo,
foi elaborado um instrumento de pesquisa onde smplaram duas
questbes de cada tipo, fixando-se nos significagage-todo e
quociente, segundo a classificacdo proposta poredu(2003),
entendendo que esses dois significados estdo igai®$ que 0s outros

a ideia primeira da construcdo do Numero Racional.

E por meio desses significados que o conceito de
fracdo costuma ser introduzido... Por isso, eles sa
responsaveis pela formagédo de concepgbes que
podem perdurar por muito tempo no sujeito e, em
alguns casos, constituirem-se em obstaculos
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didaticos, no sentido atribuido por Brousseau
(1998) ao termo. (RODRIGUES, 2005, p.67).

Segundo Brousseau (19&pud KARRER, 1999),

Os obstaculos didaticos sdo aqueles que nascem
da escolha de estratégias de ensino. Neste caso,
had a formagdo de conhecimentos errbneos ou
mesmo  incompletos, que  representarao
futuramente um obstaculo para o desenvolvimento
de certo conceito. (p. 20);

O teste foi aplicado em um Unico encontro nos essBuperior
e Médio e, em trés encontros, na oitava Ssérie. Quaans

procedimentos:

a) nos ensinos Superior e Médio foi distribuido, a

cada aluno, o caderno namero 1 e solicitado que o
resolvesse em seu préprio ritmo, trocando-o pelos

cadernos 2 e 3, a medida que terminasse o
anterior. O tempo de resolucdo dos cadernos

variou entre 25 e 45 minutos e, b) na oitava série,

a aplicacdo foi feita em trés sessdes, em dias
diferentes, com uma semana de intervalo entre

elas, mantidas, em cada sessdo, as mesmas
condicdes da aplicagdo nos niveis Superior e

Médio. (RODRIGUES, 2005, p.73)

As respostas foram analisadas, inicialmente, daopde vista
quantitativo, em termos de percentuais de acefisstens com baixos
percentuais de acertos foram considerados poritoosre submetidos
a uma andlise qualitativa dos diferentes tiposedpastas apresentadas
pelos sujeitos, visando identificar respostas @fpie@ compara-las,
guando possivel, as descritas pelos autores tontashos referéncia e
associar suas provaveis causas as praticas pedagdgais comuns.

Dessa forma os dados obtidos da analise qualitativguantitativa,
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permitiram destacar alguns comportamentos predon@saos sujeitos

de pesquisa, sao eles:

1. diante de situacdes em que fica a cargo do
aluno estabelecer o referencial em que a questao
deve ser respondida, em geral a resposta é
fornecida tomando como referencial a maior

colecdo disponivel, com pequena preocupagédo em
relacdo a fixacdo desse referencial e uma
tendéncia a evitar a fragdo impropria, por mais

enfaticas que sejam as indicacdes acerca do
referencial desejado; 2.nas situacdes de quociente
envolvendo quantidades discretas, ha uma
tendéncia da maioria dos alunos a usar, na
resolucdo, a cardinalidade do conjunto a ser

repartido, mesmo quando essa cardinalidade é
dispensavel. Essa linha de agéo levou a uma maior
porcentagem de erros na amostra considerada; 3.
ainda nas situagbes de quociente envolvendo
quantidades discretas, ha uma resisténcia a
assumir um nimero natural como uma fracgéo,

predominando respostas em que o0 sujeito sinaliza
gue percebe o que se pede, mas ndo explicita
corretamente ou mesmo ignora a cardinalidade,
em um processo semelhante a divisdo de
grandezas continuas; 4. finalmente, nas situacdes
de quociente, resolvidas por uma divisdo entre um
namero natural e uma fracdo, um grande nimero
de alunos que soube resolvé-la por procedimentos
intuitivos, ou mesmo por outras estratégias, ndo

foi capaz de explicita-la em termos de operacdes
com numeros racionais. (Idem, p 218).

Ainda nas analises, Rodrigues (2005) faz algumasreacdes,

entre elas traz o significado medida.

A respeito do significado medida, que néo foi
objeto deste trabalho, é interessante destacar as
ideias de Escolano e Gairin (2005), que chamam a
atencao para o fato de que esse modelo tem, como
caracteristica principal, manter o referencial
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associado a fracdo de maneira mais efetiva. As
observacdes de Santos (2005), entretanto,
destacam que esse € um dos significados que os
professores menos consideram na elaboracdo de
suas atividades. (p. 218).

A partir destas constatacdes, concluiu-se que, mesesses
niveis mais elevados de escolaridade, os alunoda aapresentam
dificuldades significativas sob trés pontos: da peansdo do papel da
unidade nos problemas envolvendo fracdes, das ipedatles das
situacgdes, envolvendo grandezas discretas; e @etaspmais abstratos
da construcdo dos numeros racionais, como a ircldsa inteiros e a
explicacdo de solugbes em termos operacbes corefa®s dados
coletados apontaram para o fato de que os estsddateEenciatura tém
uma visdo sincrética dos numeros racionais. Ha wentaado
desequilibrio entre o conhecimento conceitual ecquimental, com
prevaléncia do procedimental, como também se o#senbaixo nivel
de conhecimento didéatico relacionado as formasegeesentacdo dos
contetdos normalmente ensinados no Ensino Fundahwgre versam
sobre Numeros Racionais, em sua forma fracionaria.

Através dessa breve revisdo de literatura sobrpeaguisas
referentes ao ensino e aprendizagem, foi possii@érciar que o viés
de abordagem das pesquisas difere bastante. Natema&nhuma
apresenta preocupacdes quanto ao entendimento ukastidades
intensivas. Visto que varios autores (HOWE; NUNBBYANT, 2010;
NUNES; BRYANT; BARROS; SYLVA, 2012) vém relacionamdo
papel das quantidades intensivas para o desenwitdmcognitivo

matematico de atividades que abordem essas quiggida
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3.2.3. Pesquisas sobre quantidades intensivas

Quanto aos trabalhos relacionados com o tema sobre
desenvolvimento das quantidades intensivas destecas estudos de
Howe; Nunes; Bryant, (2010), Nunes; Desli; Bellp@3) e Nunes;
Campos; Magina; Bryant, (2009).

Nunes; Desli; Bell, (2003) em seu artigo intituladde
development of children’s understanding of intemgjuantitiesretratam
suas preocupagfes com desenvolvimento das queastidadensivas e
intensivas, onde apresentam que na Inglaterragfeéecidas as criancas
muitas oportunidades em seus primeiros anos dencgnsomo a
manipulacéo, medida e possibilidades de raciosiiive as quantidades
extensivas. No entanto praticamente nenhuma, owsequenhuma
oportunidade é dada para o desenvolvimento dagidades intensivas.

Trazendo o contraste do ensino entre essas duasdgaes, é
feita uma descricdo de dois estudos. O primeiro réizpeito as
dificuldades que as criancas encontram ao usaiaciaio das relacdes
inversas. O universo dessa pesquisa foi compost@Qiocriancas, que
frequentavam escolas em Londres, sendo que foradividias em 3
grupos de 35 criangas por ano escolar. As idkmtam: 2° Ano, com
idade média de 6 anos e 7 meses (intervalo de $lanws a 6 anos e
11 meses); 3° Ano, com média idade7 ano 7 megesv@io de 7 anos 2
meses a 7 anos e 11 meses); 4° Ano, com médiade ik 8 anos e 6
meses (intervalo de 8 anos 1 més a 8 anos e llsn@secriangas
foram entrevistadas individualmente por um pesgmisaonde Ihe eram

mostrados cartdes com fotos para ilustrar as §iesg@ responder aos
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problemas oralmente. Dessa forma o pesquisadoavanos obstaculos
das criancas ao (tentarem) compreender as quagsidaténsivas.

Esse estudo (NUNES; DESLI; BELL, 2003) mostrou @se
criancas tém dificuldades em resolver problemas oeguerem
considerar as relagbes inversas entre quantidafigentes. O estudo
também mostra que ndo ha diferenca entre os gois die quantidades,
onde as quantidades extensivas se misturam pararfarm todo, e
fornecer um novo perceptual, com agueles em q@enéla formam um
todo percentual. O mesmo concluiu que é possivelegudificuldades
das criancas com quantidades intensivas fossemequéiscia da
precisdo em considerar as relagbes inversas, goe seenpre Sao
envolvidos nas medidas de quantidades intensivasemcerrarem o
Estudo 1, os autores problematizaram o resultadm aoma questdo, ao
qual introduzira o préximo estudo. Pode a dificdielaas quantidades
intensivas ser explicada pela dificuldade de coams&o das relacdes
inversas?

O segundo estudo dos mesmos autores (NUNES; DESLI;
BELL, 2003), foi composto por dois objetivos: (Bra investigar se a
dificuldade de compreenséo das relacBes inversds paplicar a
dificuldade das criangas com quantidades intengvgy para analisar
as dificuldades das criancas com uma maior gamajudatidades
intensivas do que a utilizada no Estudo 1. Esteidestretrata a
dificuldade encontrada nas relacbes inversas eam@c@a#g nas
quantidades intensivas. Um exemplo dado por elesmpealhor entender
a problemética foi o caso da velocidade (que é daeein quildmetros
(distancia) por hora (tempo)).

Em uma viajem, temos que quanto maior a
distancia, maior é a velocidade (relacdo direta),
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enquanto para a mesma distancia, quanto maior o
tempo, menor sera a velocidade (relagao inversa).
(NUNES; DESLI; BELL, 2003. p.662)

Ressaltam que o mesmo acontece com a densidadeé(que
definida como massa dividida pelo volume)

No caso da densidade: para 0 mesmo volume,
guanto maior a massa, maior sera a densidade
(relagcéo direta), enquanto para a mesma massa,
guanto maior o volume, menor é a densidade
(relacédo inversa). (NUNES; DESLI; BELL, 2003.
p.662)

Assim fez parte do universo dessa pesquisa um detall3
criancas (50 meninos e 63 meninas), em 3° e 4° doog&nsino
Fundamental. A faixa etéria de 7 anos e 8 mesesr08 7 meses, a
média de idade foi de 8 anos e 6 meses.

Ao todo, o estudo foi composto por 18 problemasresob
gquantidades intensivas, nove envolvendo relacOeretadiente
proporcionais e nove envolvendo relacdes inverstmgmoporcionais.
Os pesquisadores justificam a quantidade de pergupbis acreditam
gue quanto maior for o numero de problemas majoossibilidade de
alcancarem os objetivos da pesquisa. No entansoaddetam que esse
tipo de pesquisa (com questionario) pode ser esines para as
criangas, e por isso as mais novas nao fizerara gannesmo.

Uma mudanca ocorrida nos problemas de custo fosinéa
diferentes formulacdes verbais: 'mais baratos'js'maro’, e 'melhor
valor'. Essa reformulacéo foi introduzida porqueegpressoes "barato”

e "caro" poderiam ser relacionadas ao preco nacatidiana.
Os resultados mostraram que a dificuldade de cangez as

quantidades intensivas néo pode ser explicadadgelaldade de pensar
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nas relagbes inversamente proporcionais. Pois &caes eram
significativamente mais bem-sucedidas em itens exigiam pensar
sobre relagdes inversas quando todas as quantidade®blema eram
guantidades extensivas, quando comparado a persarelacéo
inversamente proporcional com quantidade intensiga problema.
Destacam também que h& uma facilidade de ligaremamero a uma
quantidade extensiva e que existe uma grande ldféida com as
criancas na hora de relacionarem os numeros cormguastidades
intensivas.

Os autores sugerem que € possivel explorar comaagas as
transformacdes realizadas em uma mistura, questionae
problematizando as mudancas em seu sabor, cor,gofopiciando a
experiéncia ao mesmo tempo em que as faz reftddressuas acoes.

No artigo intitulado Rational Number and Proportional
Reasoning: Using Intensive Quantities to Promotéidement in
Mathematics and Sciena® Howe; Nunes; Bryant, (2010), os autores
fazem uma distingéo entre as quantidades extensivaensivas, onde
apresentam Vvarias situacdes que simulam quantidextessivas. O
universo da pesquisa foi composto por 963 criamsE®Ccesas com
idade entre 7-12 anos, as quais foram convidadascdver problemas
de quantidades intensivas.

Foram propostos quarenta e dois problemas de dadeti
intensiva ao qual foram projetados para toda aau@ada problema
envolveu uma histéria contextualizada e seguidpesiguntas. O texto
foi apoiado pelo estilo de desenho animado e dgées, produzidas em

slides coloridos exibido em PowerPoint. Dessa foelmainaram-se as
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exigéncias de leitura, bem como um fator que pedeassar uma ma
interpretacéo do problema.

Quanto aos resultados, essa pesquisa sugere duelasées
mais amplas. Por um lado, eles indicam que o ragd@ccom
guantidades intensivas depende do nivel inteleaoalproblema, e
como as criangas se desenvolvem em toda a gamatudogecom a
idade tornam-se capazes de lidar com niveis maia@bs.

Por outro lado, os resultados também sugerem gaei@cinio
com quantidades intensivas depende da relevansigadgveis direta e

inversamente proporcionais. Pontuam também emcaunadusdes que:

... as quantidades intensivas tém propriedades que
exercem uma influéncia significativa sobre o
desenvolvimento do raciocinio das criangas, mas
estas propriedades tém sido tratadas como
marginais em pesquisa com quantidades
extensivas, e até agora tém sido pouco
reconhecido em contextos intensivos. Além do
mais, a maneira na qual as propriedades
influenciam o desenvolvimento do raciocinio com
guantidades intensivos podem, em alguns
aspectos, pelo menos, ser especifico para essas
guantidades. Teorias atuais de raciocinio
proporcional dentro da  psicologia  do
desenvolvimento (e, na verdade, as teorias do
raciocinio quantitativo em geral) sdo baseadas em
evidéncias derivadas de contextos extensas. Com
base nos resultados do presente estudo, sugere-se
gue, a menos quantidades intensivas também sao
levadas em conta, por meio de analise conceitual
ainda maior de suas propriedades e de avaliacdo
empirica de suas consequéncias, essas teorias
serdo inerentemente limitadas. (HOWE; NUNES;
BRYANT, 2010. p. 325).

Vérias ja foram as investigacBes feitas, onde mawsta

preocupacéo dos pesquisadores em tratar do tegie$raom base nos
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seus diferentes significados. Em comum, encontramoalerta para as
dificuldades dos alunos neste tema, que apontamoseequéncia do
modo como as fragbes sao ensinadas. Em MerlinEj2@dr exemplo,

encontramos a ideia de fragdo como quociente afdi® numeros

inteiros sendo pouco trabalhada em livros didatiammesmo tempo em
que os professores das séries iniciais parecemeadivar um trabalho
efetivo com esse significado da fracao.

E perceptivel também que as situacbes de ensinG mai
frequentes séo aquelas relativas a ideia de patte-m que as areas de
retAngulos ou de circulos séo divididas em padessuperficies iguais
e a fracdo é nomeada como 0 nimero de partes géngatbre o nimero
total de partes. Nunes; Bryant, (1997) afirmam gne muitas vezes, as
criancas sao levadas a construir ideias com bageinaapercepgdo ao
invés de serem incentivadas a estabelecer relé@gieas-matematicas
nas situacdes envolvidas.

Essa valorizagdo, como apresenta Merlini (2005)aldeins
significados (Parte-todo e do Operador multiplicgtiem detrimento de
outros, ndo garante que o0 aluno construa um comgEwee
entendimento do conceito de fracdo, e, dessa fomstabelece a
necessidade de se abordar mais os outros sigmiicadomo por
exemplo, no caso deste projeto, o significado needid

Muitas dessas pesquisas ainda estdo sendo compdelmsn
onde passam a serem consideradas novas hipotegasogbs sujeitos
com outras faixas etéarias, enfim, passam por nuagifies de modo a
aprofundar o entendimento desse tema. Outras jaawdencontro de
novas tematicas que advém dessa problemética, émocaso de
trabalhos (HOWE; NUNES; BRYANT, 2010; NUNES; DESBBELL,
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2003; NUNES; CAMPOS; MAGINA; BRYANT, 2009) voltadoas
gquantidades intensivas.

Quanto aos avancgos, temos um imenso caminho pecorr
pelos pesquisadores frente a essa tematica e atwaminda € grande
para percorrer. No entanto, o que ja fora perocomios trouxe subsidios
suficientes para continuar uma caminhada signifiaat

Dessa forma, a partir do que apontam as pesquidaes 8S
guantidades intensivas, este estudo explora s#gacolucéo,
velocidade e lotacdo) com a intengdo que provoguoem alunos o
guestionamento e a problematizacdo, propiciandcsaddsrma a

experiéncia com esse tipo de quantidade.
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CAPITULO IV
METODOLOGIA

4.1. INTRODUCAO

Neste capitulo, sera descrito o desenho metodolagiestudo,
cujo objetivo é identificar quais os efeitos da poeensdo do
significado de medida no contexto de quantidadésngivas, com o
auxilio de materiais ilustrativos e manipulativosem para a
aprendizagem dos NUmeros Racionais em sua repre8erfracionaria
para alunos do 5° ano do Ensino Fundamental.

Ao discorrer sobre o estudo, é iniciada uma dismussorico-
metodoldgica e, na sequéncia, 0os sujeitos panitésa Este capitulo
descreve, ainda, o material utilizado no que taogeinstrumentos
diagndsticos aplicados (pré-teste, e pos-testashtervencado de ensino
e por fim, a descricdo do procedimento utilizado apicagdo dos

instrumentos e no desenvolvimento da referidavetegdo.

4.2. DISCUSSAO TEORICO-METODOLOGICA

O estudo tem um carater quase experimental, costivibjde
verificar o efeito do conhecimento de fracdes tatrdo o significado
medida em contexto de quantidades intensivas naelugg® de
problemas envolvendo outros significados de fragfwesentados a
alunos de 5° ano.

Nossos sujeitos foram alunos de uma turma de 58armnsino

Fundamental (do periodo matutino), do Colégio ddicApdo da
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Universidade Federal de Santa Catarina, onde foeatizadas secdes
coletivas e individuais com os alunos.

Como em nosso experimento utilizamos apenas umogrup
temos segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), unsmyisa de carater
guase experimental, que se caracteriza pela maggulde um Unico
grupo, ao qual serdo aplicadas as etapas propdstasegundo Gil
(1991), na pesquisa quase experimental ndo ha cagdmaentre dois
grupos, porque ndo ha grupo de controle e a pes@uisalizada com
um unico grupo, mudando-se apenas as condicbegsiman

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), os estudos
experimentais caracterizam-se pela realizagéextﬁarimentojé que
visam verificar a validade de determinadas hip&tesm relagéo
fenbmeno ou problema. Neste tipo de investigacdopapel do
pesquisador é tentar reproduzir um fendmeno pasereé-lo sob
controle. Dessa forma, nossa pesquisa, enquadrasspesquisas de
carater quase experimental, onde os estudos $8® ¢em uma variavel
independente, a qual € manipulada pelo pesquisagerando com
grupos de sujeitos escolhidos sem seu controle.

De acordo com a metodologia desta pesquisa, o0 gfoipo

submetido tanto a um pré-teste como a dois pésstest
4.3. SUJEITOS DA PESQUISA

O Colégio de Aplicagdo — CA é um colégio experiraknie

Ensino Fundamental e Médio, mantido pela Univedgd&ederal de

!> Entendemos por experimento aquela parte da igegsto, na qual se
manipulam certas variaveis e observam-se seus&fbre outras.
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Santa Catarina, a qual é integrada ao Centro deci@€da Educacéo,

onde se desenvolvem praticas e se produzem cordrgoisnem fungéo

de uma melhor qualidade de ensino. Localiza-se rampOs

Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima, naifBo Trindade, em

Floriandpolis, capital do Estado de Santa Catarina.

Assim, o CA objetiva “[...] o desenvolvimento depexiéncias

pedagdgicas e estagios supervisionados para asagd.icenciatura e
Educacédo.” (UFSC, 2007, p. 2).

Conforme consta no Artigo 2° de seu Regimento BscolCA

tem por finalidade:

I. servir de campo de observagcdo, pesquisa,
experimentacdo, demonstracdo e aplicacdo de
métodos e técnicas de ensino, de acordo com a
legislacéo vigente;

Il. proporcionar a pratica de ensino aos
académicos dos cursos de Licenciatura e
Educacao e os estagios supervisionados do Centro
de Ciéncias da Educacdo, de acordo com a
Resolucdo n° 061/CEPE/96, podendo ainda
atender solicitagbes pertinentes ao ensino
Fundamental e Médio dos demais centros da
Universidade Federal de Santa Catarina,;

Ill. desenvolver praticas e produzir conhecimentos
em funcdo de uma melhor qualidade de ensino,
estendendo-o0s a comunidade;

IV. formar cidaddos livres, conscientes e
responsaveis e,

V. instrumentalizar o educando para uma atuacao
critica e produtiva no processo de transformacéo e
construgdo consciente de uma sociedade justa,
humanitéria e igualitaria. (UFSC, 2007, p. 2).

Atualmente sua estrutura organizacional é congétude:

Colegiado, Diretor Geral, Diretor de Ensino, Aseess Pedagdgica,

Coordenadoria Administrativa, Supervisdo Escolar,rief@@acéo

Educacional,

Coordenadoria de Apoio Administratiam Ensino
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Fundamental e Médio, Coordenadoria de Estagio, deoadoria de
Pesquisa e Extensdo, Coordenadoria de Comunic&gadulgacdo e
Eventos, Biblioteca, Secretaria Escolar, Corpo DteeCorpo Discente
e Servico Técnico-Administrativo.

O CA foi construido em etapas, a partir da década980, de
acordo com a sua demanda. Atualmente, possui untduea fisica com
7.200 m? de &rea construida.

Os alunos, como jA mencionado anteriormente, saonue
turma do 5° ano do ensino fundamental, composta5dalunos, cuja
faixa etaria varia entre 10 e 11 anos.

4.4. MATERIAIS

Podemos descrever o material utilizado na pesgsgggindo as
trés etapas do estudo. As etapas “A” e “C” fazeferémcia aos
instrumentogliagndstico¥ (pré-teste e dois pés-testes), e a etapa “B”
diz respeito a intervencdo que sera realizada. sTedaetapas foram
realizadas durante as aulas de Matemética.

O esquema abaixo é uma figura ilustrativa do erpErio que

sera desenvolvido:

®\er anexo Il, IV e V, pré-teste, pos-teste 1 es-f@Este 2.
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Figura 4 — Desenho do experimento.

Y

SUJEITOS

F —
PRE-TESTE
INTERVENGAO

N———
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POS-TESTE (1) _[ POS-TESTE (2) ]
\ J

4.4.1 Apresentacéo e descricdo da etapa a

Os materiais referentes a essa etapa, dizenespeito ao -
teste, qudéeve como objetivo diagnosticar os conheciment@sationos
em relacdo aos cinco significados da fracdo. Eekdiacde dados fi
feita na prépria sala de aula, onde os problemasrnf@presentados ¢
data show, e os alunos tiveram uma aula, cerca0dminutos, para
responderem as questdes propostas, individualmeneo uso de lap
e borracha (néo foi permitido o uso de qualqueeriatdidatico).

As questbes do piéste abarcaram os cinco significados
fracbes, composto ao todo de 18 questbesdoseque para c
significados partéedo, quociente e operador multiplicativo for
designadas 4 questdes, onde dentre essas, duasmptaman
quantidades continuas, sendo uma com a presetiigaidee outra cor

a auséncia de figura, e outras duas astiglzaes discretas nas mesr
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condi¢des. J4 os significados medida, também cqtéeam 4 questdes,
no entanto duas foram relativas a quantidadessivies) e outras duas
as quantidades extensivas, onde em cada uma datidgdas tiveram
uma questdo com a presenca da figura. Quanto aificigo numero,
foram representados por duas questdes, retrataneloresentacdo dos
numeros racionais na reta numérica e outra sobnelagdo de

desigualdades.

E importante deixar claro que, tanto as questdepré-teste,
guanto as questdes dos dois pds-testes foramadapinas pesquisas de
Canova (2006), Malaspina (2007), Merlini (2005) eutinho (2005).
As mesmas se utilizaram desses problemas paragdamuitas coisas,
investigarem as estratégias utilizadas pelos alupasa resolver
problemas que abordem a ideia de fracdo, em seas significados,
segundo a classificacdo teorica proposta por N{(ZOE3).

Os quadros a seguir, mostram a distribuicdo dast@pe

segundo o significado e as variaveis investigadgw é&-teste.

Quadro 1 — Distribuic&o das questdes segundo disafio parte-
todo, quociente, operador multiplicativo e a vaglapresenca ou nao de figura.

Var. Quant. Quant. Presenca de
Discretas Continuas | Figura
Sig.
Parte-todo 3e4d le2 2e4
Quociente 7e8 5e6 6e8

Operador 1l1e12 9e10 10e 12
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multiplicativo

Quadro 2 — Distribuigdo das questfes segundo disapo medida e a
variavel, presenga ou nédo de figura.

Var. | Quantidades | Quantidades | Presenca de

Sig. extensivas intensivas figura

Medida 13e 14 15e 16 14 e 16

Quadro 3 — Distribuigdo das questfes segundo disao nimero e a
variavel, presenga ou nédo de figura.

Var.| Reta Desigualdades Presenca de
Sig. numérica figura
Numero 18 17 18

O pré-teste é constituido de dezoito questfesapresentamos
uma a uma, realizando uma discussdo sobre as mesntas, para que
o leitor tenha uma ideia geral do mesmo, apresesamo quadro
abaixo, todas as questdes, que sao discutidasgendze
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Quadro 4 — Apresentacgdo

das questdes do pré-teste.

1.Uma pizza foi dividida em
partes iguais. Joana comeu
dessas partes. Que frag

representa o que Joana com

52.0bserve a figura abaixo
@sponda qual a fracdo ¢

aeepresenta a parte pintada

efigura?

3. No estojo de Rafael ha
canetas, 2 azuis e 4 pref;
Que
quantidade de canetas pre
d

fracdo representa

em relacdo ao total

canetas?

@l. Numa loja de presentes

asjuatro bonés vermelhos e d
de

Que

erepresenta a quantidade

donés azuis mesr

tdaamanho. fracé

bonés azuis em relacdo

total de bonés?

' L L4
L 4 7




5. Duas barras de chocols
foram divididas igualment
entre 3 criangas.
a)Cada crianca come u
chocolate inteiro?

()SIM  ()NAO

b)Cada crianca recebera pe

menos metade de 1 chocola
()SIM ( ) NAO
c)Qual fracdo de chocola

cada crianca recebera?

1té. Foram divididas igualmen

ppara quatro criangas, tr

Q

nifracdo de chocolate ca

barras de chocolate.

crianca recebera?

hih

e’ ]
| —

D

[e

7. Marly tem 12 figurinhas
vai dividir igualmente com 4
colegas.
a)Quantas figurinhas cac
colega ganhara?

b)Que fracdo representa e

divisao?

8. Tenho 10 bolinhas de gu

1 e vou dividir igualmente pal

5 criangcas. Que fracé
jaepresenta esta divisa
0000000000

11333
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9. Paulo partiu o chocolate

comeu % dele. Desenhe

chocolate e mostre o0 quan

Paulo comeu.

d0. Maria ganhou un

Ochocolate e comed. Pinte ¢

tguantidade de chocolate ¢

Maria comeu.

11. Ana tem uma colecéo ¢

24 bonecas. A cole¢éo de s
prima € - da sua. Quanta

bonecas tem a prima de Ana

ld2. Em uma loja que vel

ubolinhas de gude, reste

sapenas 12. Luiz ganhor

?dessas bolinhas de gu
Quantas bolinhas de gu
Luiz ganhou?

A % ¢%

© 00 ©
0o ©

Luis

13. Na escola de Paulo f
feito um sorteio com ¢
bilhetes para um passe
tinha

Paulo comprado

Qual

chance de Paulo ser sortead

desses 8 bilhetes.

piL4.Qual a chance de tirar ui

8 carta azul neste baralho?

X @
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15. Para fazer cerfal6. Para preparar uma jarra
guantidade de suco sdoefresco de uva, Claud
necessarios 2 medidas de agueecessita de um copo

para 1 medida de concentradooncentrado de uva e um cc
de laranja. Que fracdode agua. Vocé pode escre
representa a medida da agugue fracdo representa

em relacéo ao total de suco?q concentrado de wuva €

relacGo a mistura tote

17.Compare as fracbes |48. Encontre a posi¢cdo d

complete as sentencas com| @gimeros fracionarios, - e-)

sinais de maior (>) menor (<:)na reta nuMérica

ou igual (=).
a)-__ -
“\ I [ ‘I L
by- -
c)—_  —
d-_ —
Questdo 1

Uma pizza foi dividida end partes iguais. Joana comeu
dessas partes. Que fragdo representa o que Joanaw
Esta questdo aborda o significado p#otise com quantidac

continua e sem presenca de figura para retratduac®o. A questd
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representa uma situacao onde uma piakzdividida em 5 partes igua
sendo 3 dessas partes comida por Joana.

A quantidade continua no significado padde, segund
Moutinho (2005, p. 119) é bem explorada nos livda$aticos o qui
entdo nos leva a inferir que esse podera ser o fatditador dess:
guestdo. A auséncia de figura pode ser um fatopowlexidade, pois
aluno precisara imaginar ou desenhar a situacmgta.

Para a questéao, as possibilidades de respostasgqmoder
e« - 3 partes de pizza para um total de 5 partes, canaeteriza (

significado Parte-todo;

¢ - O aluno poderia ainda ter pensado de maneira apmeds

inverter o numerador com o denominador;

e -ou- O aluno ao responder dessa maneira poderia teado

em parteparte, ou seja, as partes que Joana comeu te
partes) em relacdo as partes que sobraram (2 ypantesice-

versa.

Questao 2

Observe a figura abaixo e responda qual a fracace

representa a parte pintada da figura?

—
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Segundo Nunes; Bryant, (1997) so a percep¢édo néorda. O
item enfoca também o significado Parte-todo comnntidade continua e
apresenta icone onde uma das partes pintadaspmordesa duas partes
ndo pintadas e, portanto, a dupla contagem podirddar conta de
responder corretamente.

Para que o aluno possa responder de maneira acestmditem,
ele terd de comparar duas grandezas de mesmaegspéseja, analisar
e perceber que a maior area pintada correspondit@o das outras
areas. Assim, € possivel que essa comparacdo sdaon de
complexidade, pois o0 aluno deve-se ater a cons@rvag area, ou seja,
para que possa haver fragdo o todo devera seidtivédnh partes iguais.

Para a referida questdo, as possibilidades de stspo

possiveis, entre outras, poderiam ser:
. 12—2 2 representando as partes pintadas e 12 repnederddotal
de partes da figura. Para essa resposta podemagirdgde

houve o entendimento, por parte do aluno, da ceag&o da

area, ou seja, a parte pintada equivale a dussspatfigura;

. % 1 representando a parte pintada e 6 representamnotal de

partes da figura. Para essa resposta poderiamesr igfie
houve o entendimento, por parte do aluno, poréeratite da
possibilidade acima, a parte pintada equivale a parte da

figura;
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. 1—11 1 representando a parte pintada e 11 representaiudal de

partes da figura. Para esta resposta podemosr icfieei ndo
houve a conservagdo da area, ou seja, o alunoesmehte
utilizou a dupla contagem como se todas as are#sdais

tivessem a mesma dimensao;

2 10, 1
() —_— Ou_, J—
10 2’10

ou% Nesse tipos de resposta, podemos inferir que o
aluno pode ter pensado na relacdo parte-partegjauXpartes
pintadas para 10 ndo pintadas, levando em conta quaior
parte pintada corresponde a duas partes da figurainda,
também, pensando na relagao parte-parte, mas @ phae nao
ter percebido a diferenca de tamanho entre ardadaire ndo

pintada.

Questdo 3

No estojo de Rafael ha 6 canetas, 2 azuis e 49r€ae fracdo
representa a quantidade de canetas pretas em mlag total de
canetas?

Esta questdo aborda o significado Parte-todo coamtglade
discreta e ndo apresenta figura. A situacéo rept@sim conjunto de 6
canetas, 2 azuis e 4 pretas, sendo a quantidadieléotanetas do estojo,
0 denominador e a quantidade de canetas pretas@ragor.

Na questéo, temos como possibilidades as seguéspsstas:
. g 4 canetas pretas em um total de total de 6 cgneta

demonstrando, assim, que o aluno pode teutiieado da

dupla contagem, o que caracteriza o significadteRado;
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. % O aluno pode ter simplificado a fra(;éZQ dividindo o

numerador e o denominador por 2, obtendo a fnza;géo

6 3 . . .
* Sous O aluno poderia ainda ter pensado de maneirataprre

mas inverter o numerador com o denominador, e tsseantao
respostas desse tipo;

2 4

* S ous O aluno podera responder de maneira equivocada

pensando na relacao Parte-parte, isto é, 2 caaptés para 4

canetas pretas, ou ainda, 4 canetas pretas pareefas azuis.

Questao 4

Numa loja de presentes ha 4 bonés vermelhos e @sharuis
de mesmo tamanho. Que frac8o representa a qlzaleide bonés
azuis em relacao ao total de bonés?

299
L 2 24

Esta questdo aborda o significado Parte-todo coamtglade

discreta e apresenta a figura que retrata talggituaD significado Parte-
todo €, geralmente, utilizado na introducédo do etaae fracdo. Trata-

se de uma situag¢do que pode empregar um tipo dagewn dupla - a
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guantidade total de bonés, sendo o denominadgueargtidade de bonés
azuis o numerador.

A gquantidade discreta no significado parte-todotwroa ser
pouco explorada nos livros didaticos, o que noa E\nferir que esse
pode ser o fator de complexidade da questéo. W ado, o icone,
pode ser um fator facilitador, pois ele retrdta maneira clara a
situacdo proposta.

Nesta questdo, esperamos, entre outras, as seg@spestas:

. % 2 bonés azuis para um total de 6 bonés, demadst@ssim,

gue o aluno pode ter se utilizado da dupla contagemue

caracteriza o significado Parte-todo;

. % Esta poderia ser uma possivel resposta. Nestehdastias

possibilidades. A primeira & que o aluno poderniaateébuido o
significado de Operador Multiplicativo e nesse caser
pensado “que numero multiplicado por 6 da comoastspo

ndamero 2?” A segunda possibilidade € o aluno tépudatio o

significado Parte-todo e ter simplificado a fra%échegando a
1
>
g ou% O aluno poderia ainda ter pensado de maneirataprre

mas inverter o numerador com o denominador, e tsse@antao

respostas desse tipo;
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2 4 . . .
. ZouEOaIuno poderia responder de maneira equilgoca

pensando na relacdo parte-parte, isto €, 2 bonds para 4

bonés vermelhos, ou ainda, 4 bonés vermelhos pazail

Questdo 5

Duas barras de chocolate foram divididos igualmeenére 3
criancas.

A) Cada crianca come um chocolate inteiro? ( ) S(M) NAO

B) Cada crianca recebera pelo menos metade de dotdte?

()SIM ()NAO

C) Qual fracéo de chocolate cada crianga recebera?

O significado envolvido nesta questéo é o quocjefige que é
preciso dividir o nimero de chocolate pelo nimegocdancas para
achar a fracdo que cada crianca ira receber.

A questdo apresenta trés itens. Nos itens “a” eatheditamos
que os alunos ndo irdo apresentar dificuldade ms@onder, uma vez
que a figura é um facilitador nesta questdo. Jéeno “c” onde se pede
a representacdo da divisdo de chocolate p@ngar na forma de
fracdo, acreditamos que a resposta nao seja té@tat@meomo nos itens
anteriores. A ideia de divisdo geralmente néo lgxiéla diretamente a
ideia de frag8o. Para a divisdo as pessoas proathragar a resultado
de numeros inteiros, na maioria das vezes, e nremasentar como
uma fracdo. Devem aparecer como algumas das rasposta o item
“c™

* ¥ 3 chocolates para 4 criangas, 0 que caracterszgndicado

Quociente;
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e — para essa resposta acreditamos que os alunos eamait

os trés chocolates como sendo o todo, e foramiddadaté
chegarem em uma quantidade de partes iguais paean

distribuidas igualmente para as quatro criangas;

e - para essa resposta acreditargae os alunos considerararr

trés chocolates como o todo, e foram dividindo citégaren
em uma quantidade de partes iguais para serenibdidas

igualmente para as quatro criangas.

Questdo 6

Foram divididas igualmente para 4 criancas, 3 barrde

chocolate. Que fragdo de chocolate cada criancaleca?

i

J
/)

A questdo enfoca o significado Quociente com qdadé

continua, utilizando a figura para representartiaséo. O significad
Quociente esta presente nas situacfes, em quis@odsurge como La
estratégia para resolver um problema com a ideidivdgo, partilha
Conhecido o niimero do grupo a ser formado - 4 ¢aiRo quociente
representa o tamanho de cada grupo %a.
Algumas possibilidades de respostas poderiam ser:
* ¥, Para esta resposta, poae inferir que o aluno pensou

fracdo com significado de Quociente, ou seja, Talates par.



95

4 criangas, 0 que retrata claramente duas gramderdintas
(chocolates e criangas) caracterizando, assisigrificado

Quociente;

. g Nesta resposta, podemos inferir que o aluno pemsu

maneira correta, mas inverteu o numerador com onderador;

. % Nesta resposta, o aluno poderia ter pensswloOperador

multiplicativo, ou seja, ndo importa a quantidadectdocolate a
ser dividido, cada crianca receberd a quarta pdessa

guantidade.

Questéo 7

Marly tem 12 figurinhas e vai dividir igualmentenc@ colegas.

A) Quantas figurinhas cada colega ganhara?

B) Que fracdo representa esta divisédo?

Essa questdo enfoca o significado Quociente comtigiaae
discreta, sem a figura para representar a situa#em “a”, quando se
pergunta quantas figurinhas cada colega ganha&raése certificar que
0 aluno entendeu o problema como uma situacaovidi

Algumas respostas esperadas para esse item “b” séo:
. % 12 figurinhas distribuidos igualmente entre 4 gate Essa

resposta caracteriza o significado Quociente;

3 . .
* |, bara essa resposta pode-se pensar que o aluzouwtd

resposta do item “a’. Neste caso a resposta nogteeado
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significado Parteedo, ou seja, cada colega tera 3 figurinha
total de 12;

e - nesse caso pode inferir que o aluno poderia estar pens:

no significado Operador multiplicativo, ou sejapnéporta ¢

guantidade de figurinhas a serem distribsijgmis cada cega

ir receber do total de figurinhas;

e — para essa resposta o0 aluno pensou de maneiraacamnad

inverte o denominador pelo numerador, acreditande q

denominador tem que ser sempre maior que 0 nunTe

Questdo 8

Tenho 10 bolinhas de gudeveu dividir igualmente para

criancas. Que fracéo representa esta divisdo?

> > > P >

Esta Quésiéo enfoca o significl:ad'og Quociente conmtulzale
discreta, utilizando a figura para representaorgunto de bolinhas ¢
gude a serem divididas as cinco criancaseditamos que o fator ¢
complexidade resida na formalizacdo da resposts, pormalmente,
aluno néo faz a conexao entre fracdo e divisdo.fdede ocorrer pel

fato do conceito de fracdo estar, para umalintrinsecamente me

ligado ao significado Partedo, uma vez que, usualmente, é por
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significado que se inicia o conceito de fragdo. r@Qutator de
complexidade pode ser o fato de estarmos lidando goantidades
discretas que, geralmente, é pouco explorado vios ldidaticos.

Algumas possibilidades de respostas esperadas
10 . .
< Para esta resposta podemos inferir que o alunsopena

fracdo com significado de quociente, ou seja, lihlas de
gude para 5 criancas, 0 que retrata claramente duasdezas

distintas, caracterizando, assim, o significadocganie;

5 . .
o O aluno podera responder invertendo o numeradar @o

denominador. E possivel que um dos fatores dessesip seja
o fato que o aluno estad mais familiarizado com deacde
numeradores menores que os denominadores (fragii@sp),

comumente encontrada nas situacdes de Parte-todo;

2 . .
o Nesta resposta, podemos inferir que, se o alube gae

serdo duas bolinhas de gude para cada criangaga@dea ter se
utilizado desse dado para responder de tal forreas®maneira
a resposta poderia nos remeter ao significado -Raite ou

seja, cada crianca recebera 2 das 10 bolinhasdde gu

10 2 .
5 O aluno podera responder invertendo o nuthoera&om

o denominador;

. % Nesta resposta podemos inferir que, o aluno padien

pensado em Operador multiplicativo, ou seja, napoita a
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guantidade de bolinhas de gude a serem divididas, p que
cada uma das 5 criangas receberd equivaleda total de

bolinhas de gude.

Questao 9

Paulo partiu o chocolate e comeu % dele. Desentieocolate
e mostre o quanto Paulo comeu.

A questdo enfoca o significado Operador multiplicatcom
guantidade continua, e ndo apresenta a figurae @cpeditamos ser u
complicador na hora do aluno responder a questao.

O significado Operador multiplicativo nessa quesgimpo¢-se
a delimitar a quantidade de chocolate que Pauleupou seja, reduz
inteiro partido em 4 partes iguais, e 3 parte®jgsomidas.

Uma das possibilidades de resposta doalé a que el
desenhe uma figura retangulapiate, ou delimite de alguma forma

que possa corresponder a 3 das 4 partes do cleutukito.

Questao 10

Maria ganhou um chocolate e comeuPinte a quantidade ¢

chocolate que Maria comeu.

A questdo enfoca o significado Operador multiplicatoom

guantidade continua, apresentando a figura que sEa@ para a
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resposta do aluno, pois é sobre a figura que @alawera pintar a parte
2
correspondentegq

O significado Operador multiplicativo nessa quegigmpde-se
a delimitar a quantidade de chocolate que Mariaetprou seja, reduz o
inteiro partido em 5 partes iguais, em 2 parteojisumidas.

Partindo do pressuposto que, geralmente, o comeifiacao é
introduzido e trabalhado com figuras geomasgrigretangulos,
circulos) que representam chocolate, pizza; eatend que essa figura
seja tida como fator facilitador para a compreerd&gssa questdo pelo
aluno.

Uma das possibilidades de resposta do aluno é e&lguznte,
ou delimite de alguma forma, o que possa corresgpan@ das 5 partes

do chocolate inteiro.

Questdo 11

Ana tem uma colecdo de 24 bonecas. A colecdo dprsna é
§ da sua. Quantas bonecas tem a prima de Ana?

A questdo estd associada ao significado de Operador
multiplicativo, com quantidade discreta e néo agmes figura que
retrate a situacao proposta. O significado Operaddtiplicativo exerce
0 papel de transformacéo, isto é, a representagdamia acdo que
deve imprimir sobre um numero ou uma quadtd&ransformando
seu valor nesse processo. Conceber a fragdo comaOpenador

multiplicativo é admitir que a fragé‘;g (a€e Z, be Z, com b#0) em

quantidades discretas atua como um multiplicadeladfonamos a

quantidade discreta por se tratar de bonecas.
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A questéo pede ao aluno que baseado em uma caolec@4
2 ~ p £ .
bonecas, calculeg dessa colecdo. O célculo podera ser feito

multiplicando 24 por 2 e, em seguida, dividindoeepsoduto por 3.
Entendemos que o fator de complexidade da quest@er por qual
termo da fracdo deve-se dividir o 24, se pelo démator 3 ou se pelo
numerador 2, mesmo sendo uma questdo exploradalerdesaula ndo
descartamos o fato do aluno pensar como Parte-@ako ele faca o
desenho das bonecas da seguinte maneira: (S marase possivel
desenho do aluno)

SSSSSSSS

SSSSSSSS

SSSSSSSS

. 1 ~ . -
e pense que cada linha represent soma das trés linhas dara

a resposta correta (16 bonecas).
Elegemos algumas das possiveis respostas que podemo
encontrar:
¢ 16, supondo que o aluno pensou na multiplicac&@4deor 2 e

a divisdo do resultado desse produto por 3;

. 36, esta podera ser uma das respostas, pois, @sorEdemos,
anteriormente, o aluno podera ndo saber por qualotela
fracdo ele devera multiplicar, se pelo numerador ou
denominador. Assim sendo, ele podera pensar em3)24x
Todavia, essa resposta podera ser descartada @elodaluno,
afinal Ana ndo podera dar uma quantidade maiomdedas do

gue possui;
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e 8, para essa resposta, podemos inferir que o alunapkeszas .

divisdo de 24 por 3 (denominador), desprezandawerado 2;

« 12, an relacdo a essa resposta, 0 que podconcluir, € que o
aluno podera ter dividido 24 por 2 (numerador) spdezado
5 (denominador).

Questdo 12

Em uma loja que vee bolinhas de gude, restam apenas
Luis ganhou- dessas bolinhas de gude. Quantas bolinhas de guid
ganhou?

00

Essa questdo aborda o significado de Operadorpticativo,
com quantidade discreta e apresenta a figura quatarea situaca

proposta. A questdo pede ao aluno que baseado legdcodel2
bolinhas de gude, ele calcuedesta colecdo. Este calculo podera

feito, multiplicando 12 por 2 e, em seguida divithresse produto por
Acreditamos que o fator de complexidade dessa @uegja saber, p
qual termo da fracdo deve-se dividirl2 (quantidade de bolinhas
gude), se pelo denominador 3 ou se pelo numeradore2mo send

uma questao muito explorada em sala de aula.
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Elegemos algumas das possiveis respostas que p®demo
encontrar:
e 8, para esta resposta, podemos concluir que o Flossa ter
pensado na multiplicacdo 12 por 2 e depois, corasaltado

desse produto, feito a divisdo por 3 resultandalorde 8;

e 18, esta poderd ser uma das respostas, pois cauekmos
anteriormente o aluno poderd ndo saber, por quadotela
fracdo ele devera multiplicar, se pelo numerador ou
denominador. Assim sendo, ele podera pensar em @2 2.
Todavia, essa resposta podera ser descartadalymedo a&final o
aluno podera perceber que Luis ndo podera dar uardidade

maior de bolinhas de gude do que possui;

e 4, para esta resposta, podemos deduzir que o fdrnrapenas a
divisdo de 12 por 3, desprezando o numerador 2;

* 6, em relagdo a esta resposta, podemos entendey glumo
podera ter dividido 12 por 2 (numerador) e despleza 3
(denominador).

Questéo 13

Na escola de Paulo foi feito um sorteio com 8 bdkgrara um
passeio. Paulo tinha comprado 4 desses 8 bilh€esl a chance de
Paulo ser sorteado?

Esta questdo aborda o significado Medida com e

discreta e ndo apresenta a figura. O significaddifiéedessa questao
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deve-se ao fato da fragdo referir-se a quantidatissivas, nas quais a
guantidade é medida pela relacéo entre duas veriat@al de bilhetes
da rifa e bilhetes comprados. A probabilidade denew é medida pelo
quociente do numero de casos favoraveis - bilhetmaprados -
dividido pelo nimero de casos possiveis - totalbifleetes da rifa,
portanto, a probabilidade do evento varia de Oead.yalor com o qual
trabalhamos é fracionario. Trata-se de quantidabeeda, pois se refere
a bilhetes de uma rifa, e, além disso, a questéopnésui figura que
represente a situacgao.

As respostas que esperamos para essa questao séo:
4 .
* 5 bara esta resposta, podemos concluir que o alode fer

pensado fracdo com o significado de medida, oy dejaotal

de bilhetes qual a chance que Pedro tera paramganha

. % para esta resposta, podemos inferir que o alumte per

pensado de maneira correta, mas fez a invems@ie o

numerador e o denominador;

. % para esta resposta, podemos entender que o aha®o ter

feito a simplificagcdo da fracdo dividindo o numerade

denominador por 4.

2 ~ . . .
* S com relacdo a esse tipo de resposta podemosr inigsi 0

aluno pode ter invertido o denominador com o denadur.
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« 50% poderiamos concluijue o aluno pensaria na forma

usual de se representar uma probabilidade, emmiagsr

Questdo 14

Qual a chance de tirar uma carta azul neste bara

A questado envolve o significado medida e apredfgiea pare
retratar a situacdo. O significado medida nestast§oerefer-se a
guantidades extensivas, nas quais a quantidadelidaneela relacéo ¢
duas variaveis. A probabilidade de um evento é daguilo quocient:
numero de casos favoraveis, 2 cartas brancasjdbivizelo nimero d
casos possiveis, total de 5 cartas. Portanto,tmbpil@ade de um even
varia de 0 a 1 e a maioria dos valores com os duaimlhamos,
fracionaria. O objetivo dawgstdo € que o aluno utilize a figura f
conseguir chegar a solucéo do problema.

Nesta questéo, € possivel encontrar as seguisfassta:
e - para este tipo de resposta, acreditamos que o atilizou-se

da fragdo com o significado de medida, owasej chance ¢

tirar carta azul neste baralho é de 3 em 5.

e - acreditamos que o aluno pensou certo, mas femversao

do numerador com o denominador.

Questao 15
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Para fazer certa quantidade de suco séo necessarioedidas
de 4gua para 1 medida de concentrado de laranjae Qracéo
representa a medida da agua em relagéo ao totaude?

A questdo aborda o significado Medida com quanéddad
continua e nao apresenta figura. O significado Mediessa questédo
envolve fragéo por se referir a quantidades int@ssi- concentrado de
laranja e 4gua - ou seja, para conseguir um detedwnisabor do suco,
misturamos 1 parte de concentrado de laranja ertespde agua. A
receita, o sabor do suco, é medida pela razdo d Zague pode ser
representada como sendo Y2 (relacdo parte-partehsidesamos
guantidade continua por se tratar de 4gua e coaderde laranja.

Para responder a questéo, o aluno devera somaaatdades
de concentrado de laranja e agua para obtgquamtidade total do

suco (denominador da fracdo), para a partir deoestidgar a resposta
1
correta.

Na questdo, poderemos ter como possibilidades @singes

respostas:
1 ., . .
* 5 para esta possivel resposta, podemos inferir qudumo

pensou na quantidade de concentrado de laranjzlegéo ao
suco como um todo, ou seja, 1 parte de concenttadaranja

somadas com 2 partes de agua totalizando 3 partascd;

3 ~ , .
. i esta fragdo podera aparecer como resposta, paisinm

podera ter pensado de maneira coerente, mas, malizacao

da resposta inverter o numerador com o denominador;
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Y ou- estas duas possiveis respostas podem apg, assim,

inferir que o aluno tenha pensado em ppesge, 2 partes ¢

concentrado de laranja para 5 partes de agua ewstisa

Questdo 16

Para preparar uma jarra de refresco de uva, Claudia resita
de um copo de concentrado de uva e um copo de Afa&. pod:
escrever que fracdo representa o concentrado de amarelacdoa
mistura total?

SEE |

A questdo envolve o signifiéado medida caqmantidade
continua e apresenta figura para retratar a Situa@ significad
medida desta questdo envolve fracdo por se refergquantidade
intensivas <concentrado de uva e agua, isto é, para obteram swuunc
terd que misturar 2 copos de agaaapl copo de concentrado de

Além disso, essa quantidade nos remete a ideieag@of consideranc

gue o todo (o suco) é constituido de 3 partes,cseral fracdo qui

corresponde a medida de concentrado de uva noestdracao qui
representa a medida de agua no suco.
Nesta questdo esperamos, entre outras, as segesjesta:
e - para esta possivel resposta, podemos imagyuresro alunc
pensou na quantidade de concentrado de uva erAgedacsuct

como um todo, ou seja, 1 parte de concentradovd somade

com 2 partes de agua e totalizando 3 partes @e suc
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3 z . .
* ;esta também podera aparecer como resposta, paigno

podera ter pensado de maneira coerente, mas naliftagdo

da resposta ter invertido o numerador com o deremwtoin

1 2 s .
° > ou 1 estas duas possivels respostas podem aparecer, e

podemos inferir que o aluno tenha pensado em Pparte; ou
seja, 1 parte de concentrado de uva para 2 pastéguh ou

vice-versa.

Questéo 17
Compare as fracbes e complete as sentencas comais de
maior (>) menor (<) ou igual (=).
2 3
As—3
1 2
B —
z A
20 —10
5

D)Y >
—10

C)

Nessa questdo é focalizado o significado NUmerde @nvisto
a relagdo entre as quantidades, em maior, megoiaé (>, < ou =).

Esperamos, entre outras, as seguintes respostas:

para a letra A):

[N
N
vl w

para a letra B):

2-
o :—,
6

3

para a letra C):
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para a letra D):

.« 1p=2
10
Para essas respostas podemos pensar que o allwao asai
guantidade que esses nimeros representam, ou atdongeie fazem
relacdo com sua localizacdo na reta numérica. Qealoutra resposta
dada representaria a incompreensdo do aluno coimgndicado de

numero da fracao.

Questéo 18
.~ . . ;1 1, 1
Encontre a posicdo dos numeros framonarrzasg(eg) na reta
numeérica.
I I'rrrr'|'1--r'['rﬂ'-T1'r-r'l"r1'r-'l'r'r-r'l"r'rT-'l"rT--]"rrrr'l"r'r“I'r'rT-'I'rr-"[

0 1 2 3 4 T &

Esta questdo focaliza o significado NUumero com tidate

continua com a presenca de figura. Decorre deseaplietacao,
perceber que a nota(;%c(ae Z,be Z, com b£0) representa em alguns

casos, um numero na reta numérica. Consideramasidp@e continua
por ser um ndmero que pode ser representado naurigrica. A figura
esta representando uma reta numérica (régua)espastas, ou seja, as
fracbes serdo indicadas nessa figura. Esperamosntesic muitas
respostas diferentes. Entre elas devem aparecer:

':E"“"'
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Esta resposta expressa de maneira correta a bgddizdos
11 1 , .
pontosz, - e - na reta numerica, dessa forma entende-se queno alu
reconheca a fragdo, como um nlimero e ndo uma fgiEEp de dois

., . ;1 1 1
numeros naturais. Deve saber tambemgqﬂ% <3

e e

Com essa resposta poderemos concluir que o alurgideoou

a reta numérica como um todo, um inteiro, e a neethbse segmento
estara localizado no ponto%?;desse seguimento localizado no ponto 2 e

i localizado um pouco apés o numero 1, j& que dtaekude 6 divido

por 5, é igual a 1,2.

. . Lpege 1, 1 1 ~
Existe também a possibilidade gl,eg e - nao estarem nessa
sequéncia na reta numérica, 0 que nos sugere guamo ndo

. .1 1 1
conhecia o valor de cada ponto, ou seja; oue <.

4.4.2 Apresentacéo e descricdo da etapa b
O material da intervengdo de ensino constou de aderoo
contendo 10 situacdes-problema envolvendo o sigwifi medida,

contemplando as situagdes envolvendo problemas alacas,
velocidade e lotacéo.
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Para a resolucdo dos problemas apresentados, foram
disponibilizados aos alunos os materiais manipdatios quais se
constituem de: bonecos, carrinhos, copos descatéle 250 ml,
garrafas pet de 2 litros e solutos (aglcar e caragmde suco).

A dinamica utilizada foi a seguinte:

¢ 0 aluno era chamado em sala de aula para umasealaada;

* em seguida era feita a apresentacdo do materglao, onde
eram dadas informacdes a respeito da quantidadaeaitdes e
guanto ao material manipulativo;

« feito isso, o aluno realizava a leitura da questsendo
respondida com a ajuda da pesquisadora quandoshgoegA
pesquisadora em frente a uma resposta considemadeeita
fazia questionamentos quanto a resposta dadadevaaluno
a pensar e refletir) e,

e quando o problema ndo apresentava figura, a pestpss

orientava qual material utilizar na devida questéo.

A tabela a seguir, mostra a distribuicdo das qesstfianto as
situagbes problemas (solucdo, velocidade e lotagBojdadas e aos

materiais utilizados, ilustrativos e manipulativos.
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Quadro 5 — Distribuigdo das questfes segundowss;6i¢s abordadas e
0s materiais utilizados.

Situagdo | Manipulativo | llustrativo
Material
Velocidade 3e4 10
Solucéo le2 7e9
Lotacao 5 6e8

Como pode ser visto na tabela acima, as questdes qu
abordaram a situacao de velocidade séo as de nundre 10, sendo
que as questbes 3 e 4 foram utilizados matemaisipulativos e a
questao 10 contou com o auxilio de figura. Parduaciio de solucao
temos as questdes 1, 2, 7 e 9, sendo utilizado enxitio nas questbes
1 e 2 o material manipulativo, e nas questbes watériais ilustrativos.
Completando com a situacdo de lotacdo com as @$e5t® e 8, sendo
a questdo 5 utilizado o material manipulativo egagestbes 6 e 8
materiais ilustrativos.

Apresentamos os problemas a seguir, realizandodisnassao

sobre 0s mesmos.

Problema 1
Em dois copos de tamanho iguais, adicionaénospo de agua

e % copo de concentrado de suco. Agora vamos mistun pouco de
acgucar. No primeiro copo vamos colocar uma colheraglcar e no
segundo copo vamos colocar duas colheres de acucar.

Pergunta-se:
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a) os dois copos de suco terdo 0 mesmo gosto?aSesposta
for ndo, qual sera a diferenca entre eles?

b) agora vamos fazer os mesmos sucos usando ldeoggua
para cada receita. Quantas colheres de acUcar pegéi colocar em

cada suco para que o gosto permanega 0 mesmo?

Esse problema envolve a quantidade intensiva nacsib de
solucéo, sem a presenca de figura, onde sdo af@eéssr3 variaveis
distintas (dgua, acucar e concentrado de sucojoselnas delas
constantes (Agua e o concentrado de suco) variaodente uma
(acucar). Nele foram disponibilizados copos deéegai$, aculcar,
concentrado de suco e agua. Com essa questacamesigue o aluno
comece a pensar sobre a relacdo de proporcdo gste extre as
receitas.

As respostas que pretendemos chegar junto ao sémo

e para a alternativa “a”, esperamos que o aluno sirdéerenca,
por meio do paladar, e responda que 0s sucos mao te
mesmo gosto, e que a diferenca entre eles é aadegur

e para a alternativa “b” esperamos que o aluno cosmglie que
guando aumentamos um ingrediente da receita, para gosto
continue o mesmo, todos os outros ingredientes ¢feen ser
aumentados na mesma propor¢do. Sendo assim, ConuaEs
receitas, na primeira, esperamos que 0s alunogumio 1 copo
de 4gua, 1 copo de concentrado e 2 colheres daragina

segunda receita, 1 copo de agua, 1 copo de coadenér 4

colheres de agucar.
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Problema 2

.. 1 P 2
Em um copo ad|C|onamo3sdo copo de agua e do copo de

.. 2 2 1
concentrado de suco. No outro copo admmnan;uﬂe agua e; de

concentrado de suco. No primeiro copo adicionameasdcolheres de
acucar e no segundo copo adicionamos duas collteregUcar.

a) Os dois copos de suco terdo 0 mesmo gosto7aSesuosta
for ndo, qual sera a diferenca entre eles?

b) Agora vamos fazer os mesmos sucos usando 2 deggia
para cada receita. Quantas colheres de acUcar pegéi colocar em

cada suco para que o gosto permanega 0 mesmo?

Esse problema também envolve a quantidade intensva
situacé@o de solucdo, sem a presenca de figura,séitdapresentadas 3
variaveis distintas (agua, aglcar e concentradsude), porém, apenas
uma delas é constantes (aglcar) variando entdautess qagua € o
concentrado de suco). Nele foram disponibilizadgsos descartaveis,
agucar, concentrado de suco e agua. Com essamaest@litamos que
o0 aluno perceba a relacdo de proporcdo que existeas receitas.

As respostas que pretendemos chegar junto ao sdmo

e para a alternativa “a”, esperamos que 0 aluno sirtéerenca,
por meio do paladar, e responda que 0s sucos mao te
mesmo gosto, e que a diferenca entre eles é adoelag

concentrado de suco por agua e,

e para a alternativa “b” esperamos que o aluno cosmglie que
guando aumentamos um ingrediente da receita, para gosto

continue 0 mesmo, todos 0s outros ingredientesgignserem
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aumentados na mesma propor¢do. Sendo assim, cConuaEs
receitas, na primeira, esperamos que 0s alunogjuEio 2
copos de agua, 4 copos de concentrado e 12 colte@gicar,
e na segunda receita, 2 copos de agua, 1 copandentado e

6 colheres de agucar.

Problema 3

Temos dois carros, o carro amarelo e o carro vehoeO carro
amarelo atinge a linha de chegada depois de 82@inarro vermelho
atinge a linha de chegada também depois de 82min.

Pergunta-se:

a) Sera que um carro € mais rapido do que o ouRof’qué?

b) Se o carro amarelo e o carro vermelho andarenm&smo
ritmo, o tempo de chegada vai ser 0 mesmo paraoEsairros? Por

qué?

Esse problema também envolve a quantidade intensva
situacdo de velocidade, sem a presenca de figuda, €80 apresentadas
as variaveis “distancia do percurso”, “tempo gaso‘velocidade do
carro”, sendo a variavel “tempo gasto” constanteitem “a” e a
varidvel “velocidade do carro” constante no iteni. “blele foram
disponibilizados dois carrinhos em miniatura (umaegto e um
vermelho) e duas pistas de tamanhos distintos, copsira a figura a

sequir.
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Figura 5 — Materiais disponibilizados para a regétudo problema 3.

Com essa questdo acreditamos que o aluno comeeasarp
sobre a relagdo de proporgcdo que existe entretandis e o tempo
(sobre a velocidade).

As respostas que pretendemos chegar junto ao sémo

e para a alternativa “a”, esperamos que o aluno agjiderenca
de distancias e responda que um carro é mais rapidoo
outro, e que iSSo ocorre porgue um carro perconz distancia
maior que o outro em um mesmo periodo de tempo e,

e para a alternativa “b” esperamos que o aluno coemglie que
guando o0s carros estiverem no mesmo ritmo (mesma
velocidade) esses carros percorreram em temposisigua
distancias iguais. Sendo assim, como séo pistasrdanhos
distintos, esperamos que o0s alunos respondam que ge
mostre que o carrinho da pista menor leva menopdgrara
chegar a linha de chegada.
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Problema 4
Dois carros estdo em uma faixa. O carro laranja earo
verde. O carro laranja leva 15 minutos para chegaé a linha de

chegada, ja o carro verde leva 20 minutos.

a) Sera que um carro é mais rapido do que o outro?dRié?
b) Se o carro laranja sair 2 minutos depois do careyde,
eles irdo se encontrar antes de cruzarem a linha de

chegada? Por qué?

Esse problema também envolve a quantidade intensva
situacéo de velocidade, sem a presenca de figoda, 80 apresentadas
as variaveis “distancia do percurso”, “tempo gasc’velocidade do
carro”, sendo a variavel “distancia do percursofistante. Nele foram
disponibilizados dois carrinhos em miniatura (unaftga e um verde) e
duas pistas de tamanhos iguais.

Figura 6 — Materiais disponibilizados para a resétudo problema 4.
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Com essa questdo acreditamos que o aluno compreenda
relacdo de proporcdo que existe entre a distarcigmpo (velocidade).
As respostas que pretendemos chegar junto ao sdmno

e para a alternativa “a”, esperamos que o aluno aqjderenca
de tempos e responda que um carro é mais rapido qugo, e
gue iSSo ocorre porgue um carro percorre a messténdia em
um tempo menor e,

e para a alternativa “b” esperamos que o aluno cosmgle que
guando o0s carros estiverem no mesmo ritmo (mesma
velocidade) esses carros percorreram em temposisigua
distancias iguais. Sendo assim, como séo pistasrdanhos
iguais, esperamos que os alunos respondam que <joe e

mostre que os carrinhos alcancaram juntos a liehehdgada.

Problema 5
Paulo recebera 20 amigos em seu apartamento. Rava até
0 apartamento de Paulo é necesséario que todos subalavador, que
tem capacidade maxima de 6 pessoas.
a) Quantas viagens de elevador serdo necessdrias para

todos os amigos de Paulo chegarem ao seu apartafent

b) Em algumas dessas viagens ira sobrar lugar? Se sim,
quantos?
C) Se a quantidade maxima permitida no elevador fosse

somente 5 pessoas, quantas viagens seriam feitelesdor, para que

todos chegassem no apartamento de Paulo?
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Esse problema envolvendo a quantidade intensivsitnacao
de lotagdo, sem a presenca de figura, apresentxiaseis “nimero de
amigos”, “capacidade maxima do elevador’ e “nimeeoviagens”,
sendo a variavel “capacidade maxima do elevadoristemte. Nele
foram disponibilizados 20 bonecos, representandgorgos de Paulo, e
um recipiente para representar o elevador. Com egpssstdo
acreditamos que o aluno comece a pensar sobre al@agdo de
propor¢éo existente entre o nimero de pessoasimera de viagens.

As respostas que pretendemos chegar junto ao sémo

e para a alternativa “a”, esperamos que 0 aluno pheero
recipiente com grupos de 6 bonecos e depois esvazie
recipiente, de forma a representar os amigos de Rabindo
de elevador. Esperamos que o aluno repita 0 prassque
todos os bonecos tenham passado pelo recipientelnina
vez. Espera-se que o aluno conte 0 nimero de \RED
elevador subiu e responda que s@o necessariaggdnsiale
elevador para que todos os amigos de Paulo chegem
apartamento;

e para a alternativa “b” esperamos que o0 aluno paragpie
colocando 6 bonecos em cada viagem de elevadailtinaa
viagem ha somente dois bonecos no recipiente, golugares
de elevador. Sendo assim, esperamos que 0s aksmmEndam
gue em uma das viagens sobraram 4 lugares e,pét&rativa
“c” esperamos que o aluno repita o processo do‘@gnmporém
colocando 5 bonecos em cada viagem de elevadamyés de
6. Sendo assim, esperamos que 0s alunos resporngasetpm

feitas 4 viagens.
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Um Jardineiro deseja fazer canteiros com 9 flores eada

Para isso o jardineiro possui 9 cravos, 18 margade 27 rosa

a)

b)

Flores Quantidades
@‘a - 5:,% - 5:,% - @‘a - @‘a -
Cravos A A A A
{ ! ! { ¢
éf,‘%,z Qf;;%f Qf;;%f ,&‘;i},f,z
_,5‘\"’ /s’b“i’:" /s’b“i’:" _,5‘\"’
Margaridas
Rosas

Quantos canteiros o jardineiro podera fazer usanddas as

suas flores?

Se o jardineiro usasse somente as rosas, com gaaef
iguais em cada canteiro, quantas rosas ele teria cada

canteiro?




120

Esse problema sobre quantidaddensiva que envolve
situacdo de lotacdo, com a presenca de figurde sdo apresentadas
variaveis “nimero de canteiros”, “nimero de flores'limite de flores
em cada canteiro”, sendo a varidvel “limite dedtoem cada canteir
constante. Conessa questdo acreditamos que o aluno pense nao
gue existe entre o “nimero de canteiros” e o “ndnderflores’

As respostas que pretendemos chegar junto ao sém

e para a alternativa “a”, esperamos que o aluno parcgie
namero de canteiro8 o nuamero total de flores dividido pt

limite de flores em cada canteiro. Com isso, espesague 0

alunos respondam que o jardineiro podera fazentice: e,

e para a alternativa “b” esperamos que o aluno peasejnatrc
possibilidades, que s&o, 1ntairo com 27 rosas, 3 canteil

com 9 rosas, 9 canteiros com 3 rosas e 27 cant&msdl ros:

Problema 7

Minha melhor receita para o suco de limdo é mogil

nesta tabela.
Agua Limao Acucar
1 copo 1\2 copo 2 colhere

Para que o gosto continue 0 mesmo:
a) quantas colheres de agucar vocé tem que usar

um copo de liméao?
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b) quantos colheres de aglcar vocé tem que usar para
1 copo de liméo e meio?

¢) quantos colheres de aglcar vocé tem que usar para
dois copos de limdes?

d) qual a quantidade de copos de liméo e de 4gua que
devera ser utilizada se vocé s6 tiver uma colher de
acucar?

e) por favor, vocé pode terminar a frase: "Cada vez
gue vocé adicionar um copo de liméo, vocé deve

adicionar colheres de acucar”.

Esse problema também envolve a quantidade intensiva
situacdo de solugdo, com a presenca de figura, siwl@presentadas 3
variaveis distintas (copo de agua, colher de acéaceopo de limé&o).
Com essa questdo acreditamos que o aluno perceledagiio de
proporgéo que existe entre os ingredientes do suco.

As respostas que pretendemos chegar junto ao séimo

e para a alternativa “a”, esperamos que o aluno parcgie o
ingrediente limdo foi dobrado e que os outros idigrees
precisam ser dobrados também. Logo, esperamosscgieros
respondam 4 colheres de acgucar;

e para a alternativa “b” esperamos que o aluno parcgle o
ingrediente limao foi triplicado e que os outrogradientes
precisam ser triplicados também. Logo, esperamas agl
alunos respondam 6 colheres de acgucar;

e para a alternativa “c” esperamos que o0 aluno percgle o

ingrediente limao foi quadruplicado e que os ouitngsedientes
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precisam ser quadruplicados também. Logo, espergom®s
alunos respondam 8 colheres de acgucar;

e para a alternativa “d” esperamos que o aluno parcgle o
ingrediente colher de agucar foi reduzido a memdpie os
outros ingredientes precisam ser reduzidos a metadeém.
Logo, esperamos que 0s alunos respondam Y2 copgudecd/a
copo de liméo e,

e para a alternativa “e” esperamos que 0 aluno parcgie o
ingrediente limdo foi dobrado na frase e que osrosut
ingredientes precisam ser dobrados também. Log@rasos

gue os alunos respondam 4 colheres de agulcar.

Problema 8

Os parentes de Jonathan foram visita-lo, sé que psso eles
tinham que atravessar um grande rio. Na primeirgitai vdo 20
parentes. Eles irdo usar 5 barcos para atravessaioo Na segunda

vez, vao 16 parentes e utilizam quatro barcos.

1° visita 2° visita 3° visita

Quantidade de

parentes
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Quantidade de

D
barcos = = =S S

{_,.,«f:j\: - _E,.zj\; - _E,._ej\l. = _E,.zj\; -

A .
=

Pergunta-se:
a) Na segunda visita os barcos vdo mais cheios que a
primeira visita? Mais vazios? Ou com quantidadesaig

de parentes? Assinale a resposta correta.

Mais cheio Quantidades Mais vazio

iguais

b) A terceira vez que os parentes irdo visitar Jonathpenas
10 deles pode ir. Eles usam dois barcos. Os ba@osnais
cheios, mais vazios ou com quantidades iguais denfes,

comparado a primeira visita? Assinale a respostaata.

Mais cheio Quantidades Mais vazio

iguais

Esse problema sobre quantidade intensiva que envalv
situacéo de lotacdo, com a presenca de figura, sAml@presentadas as
variaveis “ndmero de parentes visitando”, “niUmem mhrentes no
barco” e “nimero de barcos”. Com essa questdo itamezs que o
aluno pense na relacdo que existe entre o “numerdadcos” e o
“ndmero de parentes no barco”.

As respostas que pretendemos chegar junto ao sémo
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para a alternativa “a”, esperamos que o aluno parcgie o
ndamero de parentes em cada barco é o nimero detgmre
visitando dividido pelo nimero de barcos, resultamin 4
parentes por barco. Com isso, esperamos que o®salun
respondam que o0s barcos possuem quantidades igaais
primeira e na segunda visita e,

para a alternativa “b” esperamos que o aluno parcple o
ndamero de parentes em cada barco é o nimero detgmre
visitando dividido pelo nimero de barcos, resultamn 5
parentes por barco na terceira visita. Com isquerasos que
0s alunos respondam que os barcos sdo mais cleetesceira

visita que na primeira.

Problema 9

Pedro é um pintor que gosta muito de misturar agxoSuas

preferidas sdo trés tons de azul, o azul palidazal médio e o azul

escuro. Para fazer o azul palido ele usa 2 latasimte branca e 2 latas

de tinta azul marinho. Para fazer o azul médio, wda duas latas de

tinta branca e trés latas de tinta azul marinho.p&ra fazer o azul

escuro, ele usa duas latas de tinta branca e 4slata tinta azul

marinho.

Azul pélido

)

Azul médio




@
S Azul escuro
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Pedro precisa pintar uma sala muito grande com sods trés

tons de azul. Ele faz muito das trés cores.

a) Vocé pode assinalar o tom de azul que ele tera adman
misturar 100 latas de tinta branca com 100 latastidé

azul marinho?

Palido

Médio

Escuro

b) Vocé pode assinalar o tom de azul que ele terddman
misturar 10 latas de tinta branca com 20 latas idéat

azul marinho?

Palido

Médio

Escuro

c) Vocé pode assinalar o tom de azul que ele tera adman
misturar 120 latas de tinta branca com 180 latastidéa

azul marinho?

Palido

Médio

Escuro
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d) Vocé pode assinalar o tom de azul que ele tera adman
misturar 500 latas de tinta branca com 1000 |atastidta
azul marinho?

Palido Médio Escuro

e) Vocé pode assinalar o tom de azul que ele tera dpate
misturar 40 latas de tinta branca com 60 latas

Palido Médio Escuro

Esse problema também envolve a quantidade intensva
situacé@o de solucdo, com a presenca de figura, sAaapresentadas 3
variaveis distintas (namero de latas de tinta azatinho, nimero de
latas de tinta branca e tom da tinta). Com essst@eacreditamos que
0 aluno perceba a relac@o que existe entre asdatéiata e o tom de
azul obtido.

As respostas que pretendemos chegar junto ao sémo

e para a alternativa “a”, esperamos que o aluno parcele as
latas de tinta misturadas estdo em mesma quantidadien
como na mistura para obter o tom azul palido. Legperamos
gue os alunos escolham o tom palido como resposta;

e para a alternativa “b” esperamos que o aluno parcgle o
namero de latas de tinta azul é o dobro do de k¢atinta
branca, assim como na mistura de tom azul escuvgo,L
esperamos que os alunos escolham o tom escurorespusta;

e para a alternativa “c” esperamos que o0 aluno percgle o

namero de latas misturadas é igual ao da mistutardemédio



127

multiplicado por 60. Logo, esperamos que os al@ssslham o
tom médio como resposta;.

e para a alternativa “d” esperamos que o aluno parcgle o
namero de latas misturadas é igual ao da mistutandeescuro
multiplicado por 250. Logo, esperamos que os al@soslham
0 tom escuro como resposta e,

e para a alternativa “e” esperamos que 0 aluno parcgle o
namero de latas misturadas é igual ao da mistutardamédio
multiplicado por 20. Logo, esperamos que os al@ssslham o

tom médio como resposta.

Problema 10 pq ta sublinhado??

Um automoével percorre 120 km (quildmetros), de widade

para outra, de forma gue quando ele gasta:

1 hora, o velocimetro do carro marca 120 km/h.

2 horas, o velocimetro do carro marca 60 km/h.
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Pergunta-se: pq ta sublinhado??

a) Em 3 horas, o velocimetro do carro vai marcar amsant

km/h? Indigue abaixo, onde o velocimetro estar&amalo.

1 . .
b) Em = hora, o velocimetro do carro vai marcar quantos

km/h? Indique abaixo, onde o velocimetro estar&amato.
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Esse problema envolve a quantidade intensiva nacsib de
velocidade, com a presenca de figura. Tal problepeesenta as
variaveis “distancia percorrida”, “tempo gasto"welocidade do carro”,
sendo que a variavel “distancia percorrida” é comst Com esse
problema acreditamos que o aluno compreenda melh@lacdo de
proporcdo que existe entre a distancia e o tempelgaidade).

As respostas que pretendemos chegar junto ao sdmno

e  para a alternativa “a”, esperamos que o aluno ceemgla que a

velocidade é uma relagao entre a distancia pedeofti20km) e

o tempo gasto (3 horas), respondendo que o camo te

velocidade de 40 km/h e desenhe uma seta na fguanatando

para o numero “40” e,

e Para a alternativa “b” esperamos que o aluno cangegeque a

velocidade é uma relacdo entre a distancia pedeofde 120
km) e tempo gasto%(hora), respondendo que o carro tem

velocidade de 240 km/h e desenhe uma seta na fgorgando

para o numero “240".

4.4.3 Apresentacéo e descricdo da etapa c

O pos-teste 1 e 0 pos-teste 2, sdo constituidodouestdes
de mesmo carater do pré-teste, perguntas focadasmu significados
de fragcdo, o qual tem como objetivo a coleta deosladnde se possa
analisar o rendimento das criancas, quanto ao® dignificados de
fracdo, de modo que permitam analisar se houveralteracdo apos
a intervencdo. Sendo o pos-teste 1 aplicado emnaan&o, logo apos
o término da intervencéo e o pés-teste 2 aplicatdigas semanas apos

a intervencao.
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Os quadros a seguir mostram a distribuicdo dastapses
segundo o significado e as variaveis investigadgsis-teste 1.

Quadro 6 — Distribuigdo das questfes segundo disapo parte-todo,
quociente, operador multiplicativo e a variaveksenga ou ndo de figura.

Var. Quant. Quant. Presenca de
Discretas Continuas | Figura
Sig.
Parte-todo 8el2 lell le8
Quociente 9e10 2e13 10e 13
Operador 4e6 7el4 6e7
multiplicativo

Quadro 7 — Distribuigdo das questfes segundo disapo medida e a
variavel, presenga ou nédo de figura.

Var. | Quantidades | Quantidades | Presenca de

Sig. extensivas intensivas figura

Medida 3el5 17 e 18 3e1l8

Quadro 8 — Distribuicdo das questfes segundo disao nimero e a
variavel, presenga ou nédo de figura.

Var.| Reta Desigualdades Presenca de
Sig. numerica figura
NUmero 5 16 5

Apresentamos um quadro abaixo com as questbesiasmio
pos-teste 1, que é constituido de dezoito quest@adizando, em

seguida, uma discussao sobre as mesmas.



Quadro 9. Apresentagdo das questdes do pos-teste.

1. Responda qual a fracdo q
representa as partes pintac

de cada da figura.

u2. Em uma festa foral
JaBstribuidos

bolos, em pedacos iguais p

igualmente

7 criancas, e em outra fes
foram distribuidos igualmen
9 bolos, em pedacos igue
21

Considerando que os bol

para crianca:
das duas festas sao igui
todas as criancas receberal

mesma quatidade de bolc

[ ) sim [ ] Nao

Descreva como vocé cheg

nessa conclusao.

3. Jogando apenas uma V\
um dado de 6 faces, qual
fracéo

que representa

chance de tirar o niumero 3?

ez Em uma gincana, os tr

qu
taref

arimeiros alunos

@erminassem as
ganhariam um numero |
do de 3

conforme classificaca

bolas, total

a

Paulo ganhou— das bolas

Daniel- e Thiago-.

a) Quem chegou em 1°, 2° ¢

131



132

lugar respectivamente?

b) Qual a quantidade de bol
que Paulo, Daniel e Thiag

ganharam?

5. Identifique as fracbes %-

e- na reta numérica abaixo:

6. Rodrigo gostaria de ab

uma mecanica. Para isso
precisa de- das ferramentas

baixo. Quantas ferrament

ele precisa?

7. Em uma festa, Marina, qu
adorava doces, comet dos

brigadeiros apresentad
abaixo. Quantos brigadeiro

ao todo, Marina comeu?

I63. Para enfeitar uma peque
arvore de Natal, Patriciasou
)&O bolinhas. Como mostra
Sljigura abaixo. Que fragé
representa a quantidade
bolinhas amarelas em relac

ao total de bolinhas?

doboe
Qooee




9. Fernanda tem 27 vasos

violeta para distribui
igualmente entre 9 salas. A
também ira decorar outras
salas e possui 24 vasos
violeta para serer
distribuidos igualmente ent

elas.

a) As salas de Fernanda e

Ana terdo a
de

Descreva como vocé cheg

mesm

quantidade

nessa conclusao.

b) Que fracdo representa

de

distribuidos em cada sala

quantidade vasd

Fernanda?

c) Que fracdo representa
de
distribuidos em cada sala

Ana?

quantidade vasd

vaso$ -

de0. Tenho 10 coelhos pi

serem distribuidos igualmer

e

>

2

n@m 2 viveiros. |,

e

k
o o
L

6 | 1 ( .
T a8
de :
8, £, £
n $ 5§

ea) Quantos coelhos terdo

Q

viveiro?

d® Que fracdo representa e
adivisdo?
57

DU
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11. Uma pizza foi dividida en
10 partes iguais. Joana com

6 dessas partes. Que fragédo

n12. Nabolsa de Paulo ha :
epirulitos, 4 de sabor moran

e 8 de sabor cereja. Q

representa o0 que Joah&acado representa a quantid:
comeu? de pirulitos sabor cereja €
relacdo ao total de pirulitc
13. Foram divididas 14. Paulo partiu o chocolate
igualmente para 8 criancas, @omeu - dele. Desenhe

barras de chocolate. QU

fracdo de chocolate cac

crianga recebera?

T AT

e
cthocolate e mostre o quar

)
%aulo comeu.

15. Dentro de um saco tem
bolas coloridas, sendo que
sdo roxas, 3 azuis e
amarelas. Qual a chance de
tirar de primeira uma bol

azul? Explique.

126. Compare as fragbes
4omplete as sentengas corr
Sinais de mair (>) menor (<
sml igual (=).

B g)- -




17. Fernanda e Marcela estdb8. Pedo faz uma mistur

bebida

Fernanda utiliza 4 xicaras ¢

fazendo suas
concentrado de abacaxi e
xicaras de agua. Marce
8 de

concentrado de abacaxi e

utiliza xicaras

copos de agua. Serd que

sutilizando suco de laranja
légua, do jeito que ele gos
13ua receita secreta é feita c
larés copos de suco de lara
> para seis copos de &g
1Quando Pedro foi fazer s

amistura, olhou na geladeira

duas bebidas terdo o mesmsd havia um copo de suco

gosto? Se nao tiverem
mesmo gosto, qual sera

diferenca entre elas?

daranja Quantos copos (
agua que ele deve usar p
gue a sua mistura fique

jeito que ele gosta?

Receita de Pedro

Quantidade de suco

UEw
=

de laranja Quantidade de dgua

CLLLLL

Questdo 1

135

Responda qual a fracdo que representa as partesdas de

cada da figura.

a)

= u

R 7

Esta questdo aborda o significado P#rtes com quantidac

discreta e apresenta 3 figuras que retratmituacdo. O significa??.

Tratase de uma situacéo que pode empregar um tipo degeon dupl:
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- a quantidade total de partes em que a figuravidlida, sendo o
denominador e a quantidade total de partes pintadado o numerador.

Esperamos, entre outras, as seguintes respostas:
14 2
_’_e_
36 3
ter se utilizado da dupla contagem, o que caraeted

respectivamente, demonstrando assim, que o aho® p
significado Parte-todo;

. % § eg respectivamente, esta poderia ser uma possiyeigias
A letra b tem a possibilidade de o aluno ter atdbuo

significado Parte-todo e ter simplificado a fraéamegando a

L]
R w

6
, - €
4

N w

0 aluno poderia ainda ter pensado de maneirataprre

mas inverter o numerador com o denominador, e tsseantao

respostas desse tipo e,

1 4 2 4 , . .
. > ;870Uz0 aluno podera responder de maneira equivocada

pensando na relacdo parte-parte, isto €, o dendorirsendo
representado pelo nimero de partes ndo pintadasimerador

representado pelo nimero de partes pintadas.

Questdo 2

Em uma festa foram distribuidos igualmente 3 boles)
pedacos iguais para 7 criangas, e em outra fefstaam distribuidos

igualmente 9 bolos, em pedacos iguais, para 2Incda. Considerando
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que os bolos das duas festas sao iguais, todasaas;as receberam a

mesma quantidade de bolo?

Sim Nao

Descreva como vocé chegou nessa concluséo.

O significado envolvido nesta questdo é o quocjesfigé que ¢
preciso fazer a relac@o de equivaléncia entresg8ds que represent:
a divisdo do bolo em cada festa.

Esperamos, entre outras, as seguintes resy

e sm. O aluno podera responder pensando na relagé
equivaléncia entre as fracdes que representanabd®tbolos

em relacéo ao total de pessoas. Niagra festa temos a frac.

- e na segunda festa a fracae,

. ndo. O aluno pode nao ter pensado na relacdo deaténdia

entre as situacdes apresentadas no problema.

Questao 3

Jogando apenas uma vez um dado de 6 faces, duat&@o

que representa a chance de tirar o nimero

A questdo envolve o significado medida e apredegiiga pare
retratar a situacdo. O significado medida nestastoerefer-se a
guantidades extensis, nas quais a quantidade é medida pela rela&

duas variaveis. A probabilidade de um evento é daepelo quocient
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numero de casos favoraveis, 6 faces do dado, dovidélo nimero de
casos possiveis, total de 1 face. Portanto, a pilatzde de um evento
varia de 0 a 1 e a maioria dos valores, com osscwabalhamos, é
fracionaria. O objetivo da questdo é que o aluilzeita figura para
conseguir chegar a solugao do problema.

Nesta questéo, € possivel encontrar as seguisgsstas:
1 . .
* - para esta resposta, podemos inferir que o alussapter

pensado na relacdo da quantidade de faces do daalo e

quantidade de faces que satisfazem a questao;

6 L .
. Ioaluno podera responder invertendo o numeradm o

denominador;

3 . .
* - Nesta resposta, podemos concluir que o alunoileuitdos

nlmeros gque aparecem no problema e,

6 . , N
* Zou 2 0 aluno poderé ter o pensamento citado agor@m

invertendo o numerador com o denominador, obtesditnaum

ndmero inteiro, 2.

Questdo 4

Em uma gincana, os trés primeiros alunos que teassem as

tarefas ganhariam um numero de bolas, do total Be cdnforme a

classificacdo. Paulo ganhcﬁt das bolas, Danie]l7 e Thiago;f.

a) Quem chegou em 1°, 2° e 3° lugar respectivamente
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b) Qual a quantidade de bolas que Paulo, Danielhgago

ganharam?

Esta questdo aborda o significado operador muéifiio
(continuo).
Esperamos, entre outras, as seguintes respostas:
e« Thiago em primeiro lugar com 20 bolas, Paulo enmusdg
lugar com 10 bolas e Daniel em terceiro lugar cobols. O
aluno operou os dados contidos no problema fazeraidculo

dei de 35,% de 35 e;E de 35, interpretado de forma correta 0s

resultados e,
e 0 aluno ter feito as operacdes necessaria e naotégpretado
de forma correta os resultados obtidos fazend@ @aguéncia

de colocacéo.

Questdo 5

. g ~ 1 3 5 Z: .
Identifique as fragoezs ; €; Nnareta numerica abaixo:

I |"rrrr'l"-—-r'l"r1'1'-'|'1'r-r'l"rrr-'l'f'r—r'l'-rr-—'l"r'r-- 'l"rrr-—'l"r'r--'l"r"-'l'1'r-"|'

0 | 2 3 4 5 &

Esta questdo aborda o significado Numero com cplefi

continua com a presenca de figura. Decorre dadsaplietacao,
perceber que a notagazco(a € Z, be Z, com b#0) representa em

alguns casos, um namero na reta numérica. Considerguantidade

continua por ser um nimero que pode ser represengakta numérica.
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Esperamos encontranuitas respostas diferentes. Entre elas de

aparecer:

f I A RS R R LR RERANRERL |-'1'1 R RN RN AR RARRE 1'1'-'-["
I | '
0

bl =

" 5 [

Wi

Esta resposta expressa de maneiraetan a localizacdo di
pontos— - - na reta humérica, dessa forma entesgleue o alun
reconheca a fracdo, como um nimero e ndo uma fgEAP de doi

numeros naturais. Deve saber também-que- -

] 1
12 2

"Ii'='||III'I'III|'|'-'i"l"""-'='i'II'|"III |||=il=|';|"=' 1

5] | ¥ b | 4 5 &

Com essa resposta poderemos inferir que o alurgid=oou ¢

reta numérica como um todo, um inteiro, e a metise segmen
estard localizado no ponto 3, desse seguimento localizado no pc

1,5 considerando 12 pedacos de 0,5;

» Existe também a possibilidade ¢e - - ndo estarem nes
sequénciana reta numérica, 0 que nos sugere que o alun

conhecia o valor de cada ponto, ou seja,gque- >-.

Questdo 6

Rodrigo gostaria de abrir uma mecénica. Para iskopgecisa

de- das ferramatas a baixo. Quantas ferramentas ele preci
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Esta questdo aborda o significado Operador muéifilio em
guantidade discreta com a presenca do icone.
Algumas respostas que esperamos encontre
e 4,0 aluno ira multiplicar a fracdo que se re a quantidade de
ferramentas que Rodrigo precisa pelo nuamero tota
ferramentas representadas, obtendo como resultac

ferramentas;

e -, outra maneira seria o aluno perceber que a fr- pode ser

simplificada e ndo entender o que ela represengafia dc

total de ferramentas).

Questao 7

Em uma festa, Marina, que adorava doces, col— dos

brigadeiros apresentados abaixo. Quantos brigadgiem todo, Marin:

comeu?

Essa questéo fata o significado Operador multiplicativo cc
guantidade continua e apresenta figura. Querenstacde a quantidac
de brigadeiros que Marina comeu, ou seja, por nigiouma aca
transformar a quantidade de doces.

Esperamos, entre outras, as seguintgsostas
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18, para essa resposta o aluno demonstra ter usagnificsido
Operador multiplicativo, ou seja; do total de 22 brigadeiro
Pode também ter dividido os brigadeiros em 2 cdogide 11 «

ter tirado 9 brigadeiros de cada conjunto, assinsando no

significado Parte-todo;

9, para essa resposta o aluno ndo associou a quantatatide
brigadeiros a fracdo dada no enunciado e acabandspdc

gue a quantidade de brigadeiros que Marina conramf8.

Questdo 8

Para enfeitar uma pequeravore de Natal, Patricia usou :

bolinhas. Como mostra a figura abaixo. Que frac@&presenta i

guantidades de bolinhas amarelas em relacéo ad detéoolinhas

0000
000®

Esta presente nesta questdo o significado -todo de

guantidades discretas e com a presenca de icone.

Algumas respostas, dentre outras, que podem apaas
— 3, bolinhas amarelas para o total de 10 bolin

demonstrando assim que o aluno pode ter se utlidadduple

contagem, o que caracteriza o significado Parte:tod

—, pode ¢&r pensado da maneira correta, mas acaba troce

numerador pelo denominador;
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3 7 2 ~
* - Ou—, para essa resposta o aluno esti pensando naorelag

parte-parte, ou seja, total de bolinhas amareles pdotal de

bolinhas vermelhas, ou vice-versa.

Questdo 9

Fernanda tem 27 vasos de violeta para distribuinalgnente
entre 9 salas. Ana também ird decorar outras 6salg@ossui 24 vasos
de violeta para serem distribuidos igualmente eelas.

a) As salas de Fernanda e de Ana terdo a mesmaidada de
vasos? Descreva como vocé chegou nessa concluséo.

b) Que fracdo representa a quantidade de vasoshliséios em
cada sala de Fernanda?

¢) Que fracdo representa a quantidade de vasoshlisios em
cada sala de Ana?

Est4d questéo focaliza o significado Quociente coantidade
discreta ndo iconica. As respostas do item “a” eofdeita a pergunta se
as salas de Fernanda e Ana terdo a mesma quardiel@dsos.

Esperamos, entre outras, as seguintes respos@sopdtens
sucessivamente:

27 24 .
5 €~ .para essa resposta pode-se concluir que o akmsop

na fracdo com o significado Quociente. Ele assoaia@ivisdo

feita no item “a” com a fragéo solicitada nos it&nise “c”;

9 6 .
. > e 32 ,neste caso o aluno pensou de maneira correta, mas

trocou o denominador pelo numerador.
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Questéo 10

Tenho 10 coelhos para serem distribuidos igualmemte 2
viveiros.

a) Quantos coelhos terdo cada viveiro?

b) Que fracdo representa essa divisdo?

Esta questdo tem como intuito ecdio o significado Quocien
de quantidade discreta com a presenca de figuit@n©‘a”, quando s
pergunta quantos coelhos terdo em cada viveirara g certificar qu
0 aluno entendeu o problema como uma situacdovilidj sendo es
desconsiderado na quantificacdo dos dados.

Algumas respostas esperadas para esse item “b” sdo:

e — 10 coelhos distribuidos igualmente entre dois vbgeiEssi

resposta caracteriza o significado Quociente;

e — ,para essa resposta pa#epensar que o aluno utilizot

resposta do item “a’. Neste caso a resposta nogteear
significado Partéedo, ou seja, cada viveiro tera 5 coelhos
total de 10;
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1 . . .
* 5 nessecaso pode-se inferir que o aluno poddeaa @snsando

no significado Operador multiplicativo, ou sejapritnporta a
guantidade de coelhos a serem distribuidos, pala waveiro

ird receber Y2 do total de coelhos;

¢ 10, para essa resposta o0 aluno pensou de mangietacmas
inverte o denominador pelo numerador, acreditande g

denominador tem que ser sempre maior que o nunrerado

Questao 11

Uma pizza foi dividida em 10 partes iguais. Joaoaeu 6
dessas partes. Que fracdo representa o que Joanawd

Esta questdo tem como enfoque o significado Padli@-tle
gquantidade continua sem a presenca de figura.

Algumas respostas esperadas sao:

. % de pizza. Essa resposta caracteriza o signifiPati®-todo;

. g de pizza, esta poderia ser uma possivel respdbsjaestdo
tem a possibilidade de o aluno ter atribuido oigg@uo Parte-

todo e ter simplificado a fragél‘g chegando é,

10 . . .
c =0 aluno poderia ainda ter pensado de maneir&tapnmas

inverteu o numerador com o denominador, e terenrmvdoe

respostas desse tipo;
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6 , . .
20 aluno podera responder de maneira equivocatsapeo na

relacdo parte-parte, isto €, o denominador sengl@sentado
pelo nimero de partes comidas e o numerador repacke

pelo nimero de partes ndo comidas.

Questao 12

Na bolsa de Paulo ha 12 pirulitos, 4 de sabor mgme 8 de

sabor cereja. Que fracdo representa a quantidadepidelitos sabor

cereja em relacdo ao total de pirulitos?

Esta questdo tem enfoque no significado Parte-tdéo

quantidade discreta sem a presenca de figura.

Algumas respostas esperadas sao:

% de pirulitos. Essa resposta caracteriza o siguificParte-

todo;

g oué de pirulitos, esta poderia ser uma possivel reapds
guestdo tem a possibilidade de o aluno ter atribudd

significado Parte-todo e ter simplificado a fra%lm:hegando a

4 2
-ou as;
6 3

4 . . .
50 aluno poderia ainda ter pensado de maneiratapmas

confundido o sabor cereja com o sabor morangoremtes

entdo respostas desse tipo;
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¢ —, oaluno poderia ainda ter pensado de maneira comeis

inverteu o numerador com o denominador, e teremos ¢
respostas desse tipo;

e -, oaluno podera responder de maneira equivocada

na relacdo partparte, isto €, o denominador sendo represel
pelo numero de pirulitos sabor morango e o0 numel

representado pelo numero de pirulitos sabor ce

Questdo 13
Foram divididas gualmente para 8 criancas, 6 barras

chocolate. Que fragdo de chocolate cada criancalbeca?

R I

— @ @« e

A questdo enfoca o significado Quociente com qdadt
continua e utiliza a figura para representar aag#a. Conhecido

numero do grupo a ser formado - 8 criancasquociente represente
tamanho de cada grupo
Algumas possibilidades de respostas poderiar
e -, para esta resposta, podemos inferir que o alunoopemna

fracdo com significado de Quociente, ou seja, €alates par.
8 criancas, o ue retrata claramente duas grandezas dis
(chocolates e criangas) caracterizando, assisigrificado
Quociente;
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8 . .
* ¢ .nesta resposta, podemos inferir que o aluno permko

maneira correta, mas inverteu o numerador com onderador;

3 .
* . Nesta resposta, 0 aluno poderia ter pensadoOgerador

multiplicativo, ou seja, ndo importa a quantidadecdocolate a
ser dividido, cada crianca receberd a quarta pdessa

guantidade.

Questdo 14

. 6
Paulo partiu o chocolate e comgujele. Desenhe o chocolate

e mostre o quanto Paulo comeu.

Esta questéo envolve o significado operador migdéfizo para
nameros racionais representados na forma fracmnat seja, nestas
gquestbes, a fracdo exerce um papel de transformstde, trata-se da
representacdo de uma acdo que se deve imprimg selia quantidade,
transformando seu valor.

O significado Operador multiplicativo nessa quegiémpde-se
a delimitar a quantidade de chocolate que Pauleupou seja, reduz o
inteiro partido em 8 partes iguais, e 6 parte®jsomidas.

Uma das possibilidades de resposta do aluno é aebpe
desenhe uma figura retangular e pinte, ou delidét@alguma forma, o

que possa corresponder a 6 das 8 partes do clecukito.

Questdo 15



149

Dentro de um saco tem 12 bolas coloridas, sendo4jgao
roxas, 3 azuis e 5 amarelas. Qual a chance dea@ede primeira uma
bola azul? Explique.

Esta questdo refere-se ao significado medida, asamtigiade
discreta e ndo utiliza figura para apresentar wagi#o. O significado
medida desta questdo envolve fracdo e refere-seuamtidades
extensivas, nas quais a quantidade é medida pklgdoe de duas
variaveis. A probabilidade de um evento é medidb mpiociente
numero de casos favoraveis, dividido pelo nUmercai®s possiveis.
Portanto, a probabilidade de um evento varia delOeaa maioria dos
valores com os quais trabalhamos, é fracionariabjétivo da questéo é
que o aluno com base na descricdo do problemageortdiegar a
solugéo.

Nesta questdo, € possivel encontrar, entre owtsaseguintes

respostas:
3 . .
* L Para obter esta resposta, acreditamos que o atilizou-se

da fracdo com o significado de medida, ou sejehance de

tirar 3 bolas azuis do saquinho;

12 . . ~
. 5 acreditamos que ao aluno pensou certo, mas ii@zeesdo

do numerador com o denominador;

. %, este tipo de resposta acreditamos que o alune ped

simplificado a fracéo e,
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. % , acreditamos que para este tipo de respostajno @aknha

usado a ideia anterior, porém invertido 0 numeraomn o

denominador.

Questéo 16

Compare as fracbes e complete as sentencas comais de

maior (>) menor (<) ou igual (=).

3 4 7 7
a5 5 )2 —10

2 4 10 5
b); 5 a5 —1o

Nessa questédo é enfocado o significado Numero, éndlgo a
relacdo entre as quantidades, em maior, igual own{g,= ou >).
Esperamos, entre outras, as seguintes respostas:

item a):

3 4
. <=
5 5’

item b):
. 24

3 6
item c):
7 7
—<—;
20 10
item d):

10 _ 5

A -_——

20 10
Para essas respostas podemos conclir que o alim® 3a
guantidade que esses nimeros representam, ou atdongeie fazem

relacdo com sua localizacdo na reta numérica. Qeraloutra resposta
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dada representaria a incompreensdo do aluno coimgndicado de

numero da fracao.

Questao 17

Fernanda e Marcela estdo fazendo suas bebidas. alfelan
utiliza 4 xicaras de concentrado de abacaxi e léargis de agua.
Marcela utiliza 8 xicaras de concentrado de abacaxi6 copos de
agua. Sera que as duas bebidas terdo o mesmo gbsta@o tiverem o
mesmo gosto, qual sera a diferenca entre elas?

A questdo envolve o significado medida com quadgda
continua e nao apresenta figura para retratamuacgio. O significado
medida desta questdo envolve fracdo por se referquantidades
intensivas - concentrado de abacaxi e agua, isg@mm@, obter o suco,
Fernanda mistura 4 xicaras de concentrado de @areol@ xicaras de
agua e Marcela mistura 8 xicaras de concentradoaepara 16 xicaras
de agua. Além disso, essa quantidade nos remedeia de fracao,
considerando que o todo (o suco) € constituido @lepdrtes para

Fernanda e de 24 partes para Marcela, sendo & fgagécorresponde a

. . .4
medida de concentrado de abacaxi no suco |gti|163dpaara Fernanda e
. 8 ~ N -
igual a__ para Marcela. A fracdo que corresponde a medidegda no

.12 16
suco é—- para Fernanda e @& para Marcela. Se compararmos as

fracOes, verificamos que a fracdo de concentradabdeaxi € maior
para Marcela e que a fracdo de agua é maior pamartéa. Dessa forma
obtém-se que o suco de Marcela é mais forte.

Nesta questdo esperamos, entre outras, as segespestas:
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. “ndo, o suco de Marcela sera mais forte” ou “nasuco de
Fernanda serd mais fraco”. Acreditamos que sermaler esta
resposta, ele ter4 entendido o significado medaf#ido na

guestao;

e “ndo, o suco de Fernanda sera mais aguado”. Aared# que
se 0 aluno der esta resposta, ele tera entendilgndicado
medida contido na questdo, tendo o aluno possiviénieito a

comparacdo apenas com as fracdes de agua;

e “sim”, tal resposta remeterd que o aluno ndo coemgleu o

significado medida contido nesta questdo e

e outras respostas, associadas a resposta “Sim”,nmpadte a
aparecer, porém remeterd que o aluno ndo compueende

completamente o significado medida contido nestsGio.

Questdo 18

Pedro faz uma mistura utilizando suco de laranjageia, do
jeito que ele gosta. Sua receita secreta é feita tés copos de suco de
laranja para seis copos de agua. Quando Pedrodperf sua mistura,
olhou na geladeira e s6 havia um copo de suco dmja Quantos
copos de agua que ele deve usar para que a suarenfgjue do jeito

que ele gosta?
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Receita de Pedro

Quantidade de suco de laranja Quantidade de dgua

uuy NN EEY
= ?

A questdo envolve o significado medida com quadgda
continua e apresenta a figura para retratar acéituad significado
medida desta questdo envolve fracdo por se referquantidades
intensivas - concentrado de laranja e agua, isfoag obter o suco,
Pedro teve que misturar trés copos de concentradsudo para seis

copos de agua. Além disso, essa quantidade noserarigeia de fracéo,

considerando que o todo (o0 suco) é constituido gargs, send§ a

fracdo que corresponde & medida de concentradwratgd no suco%
a fracé@o que corresponde a medida de agua noJuno.segundo suco,
0 todo € constituido de%l sendo% copo de concentrado de suco de

laranja e 1 copo de agua, pois a quantidade de @gwadobro da
gquantidade de concentrado.

Nesta questéo esperamos, entre outras, as possbistas:
z 1
e 1 copo de agua para  copo de concentrado de suco.

Acreditamos que se o aluno der esta respostardlentendido

o significado medida contido na questéao;
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1 e
* 5 copo de concentrado de suco para 1 copo de agua.

Acreditamos que o aluno possa ter confundido atolzte de

solvente e soluto e,

e outras respostas podem vir a aparecer, porém némgte o
aluno ndo compreendeu o significado medida contidsta

guestao.

Os quadros a seguir, mostram a distribuicdo dastips

segundo o significado e as variaveis investigadgsis-teste 2.

Quadro 10 — Distribuic&o das questdes segundmifisaylo parte-todo,
quociente, operador multiplicativo e a variavebganca ou nao de figura.

Var. Quant. Quant. Presenca de
Discretas Continuas | Figura
Sig.
Parte-todo 9e 12 3e7 3el2
Quociente 4el4 lel6 14 e 16
Operador 5e8 10e 11 8e10
multiplicativo

Quadro 11 — Distribuicdo das questdes segundmifisalo medida e a
variavel, presenga ou nédo de figura.

Var. | Quantidades | Quantidades | Presenca de
Sig. extensivas intensivas figura
Medida 2el3 15e 18 2el8
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Quadro 12 — Distribuicao das questdes segundmifisegdo nimero e
a variavel, presenca ou nédo de figura.

Var.| Reta Desigualdades Presenca de
Sig. numérica figura
Numero 6 17 6

As questbes do poés-teste 2 ndo serdo discutidas, sgo
constituidas das mesmas questbes apresentadasitads no pds-teste
1, mudando apenas seus valores e ordem. O quaeéguia mostra essa
equivaléncia das questdes.

Quadro 13 — Equivaléncia das questdes (de 1 adlpystteste 1 com o
poOs-teste 2.

Questdes correspondentes

Pés-teste 11| 2| 3| 4| 5/ 6/ 7| 8| 9 1

Pés-teste 23| 1| 2| 5| 6| 8 10 12 4 14

Quadro 14 — Equivaléncia das questdes (de 11 ddlpys-teste 1 com
0 poOs-teste 2.

Questdes correspondentes

PoOs-teste 1 11| 12| 13| 14/ 1§ 16 1} 1B

Pos-teste27 |9 | 16| 11| 13 17 1% 18




156



157

CAPITULO V
ANALISE DOS DADOS
5.1. INTRODUCAO

No presente capitulo, apresentamos a analise dis do
momentos da pesquisa: o primeiro trata dos instntmeadiagnosticos e
0 segundo analisa a intervenc¢do de ensino.

No que diz respeito aos instrumentos-diagndstipos-teste,
pos-teste 1 e pds-teste 2 ) analisamos sob doéstasp quantitativo e
gualitativo. O primeiro, quantitativo, inicia pedaalise do desempenho
dos alunos, segundo os diferentes significadosratg@id - Parte-todo
(PT), Quociente (QU), Operador Multiplicativo (OMYledida (ME) e
Numero (NU). O segundo analisamos o desempenho sdjestos
segundo o significado medida.

No que tange ao aspecto qualitativo, este se rafebservacéo
das estratégias e dos esquemas de acdo utilizadoes @lunos no
momento da resolucdo dos problemas e as varidngisegadas como
procedimento de resolucdo, tanto no que diz respaits testes-
diagnostico quanto a intervencao de ensino. Asmélessas estratégias
nos permitira categorizar os procedimentos de we8ol segundo a
classificacdo tedrica dos campos conceituais dgneed, utilizados
pelos alunos frente as situacdes apresentadas.

A pretensdo da pesquisa, ao apresentar seus desult@io €
qualificar qual é o “melhor” ou “pior” significadgara ensinar o
conceito de fracdo. Também ndo temos a pretensagederalizar
nossos resultados para além do universo pesquigaae, temos
consciéncia de que se trata de um estudo com umepequmero de

sujeitos.
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Acreditamos, no entanto, que nossos resultadosfmdeazer
contribuicbes significativas para a discussdo ava@é sobre a
participacdo que o significado medida tem no que rdispeito a
construcdo do conceito de fracdo em criancas danb®° do Ensino

Fundamental.

5.2. ANALISE QUANTITATIVA

Antes de iniciarmos esta primeira parte da anélthe
relembrar que nossos testes foram aplicados ernturma de 52 ano do
Colégio de Aplicagédo da Universidade Federal déaS@atarina.

Nesta turma havia 25 alunos, e como mencionamos
anteriormente no capitulo metodolégico, nesse Urgogpo foram

aplicados os instrumentos diagndsticos e a inteaen

5.2.1.Desempenho dos alunos nos instrumentos diagndsticos

Ressaltamos que, para a andlise quantitativa, estachremos
as questdes que foram deixadas em branco pelossakisto que esse
percentual foi pequeno, o que mostra que, de lfetave empenho por
parte dos alunos em responder as questdes prapostas

Os dados da Tabela 1, a seguir, apresentam odacksil
obtidos dos alunos no pré-teste com o percentualcdgo segundo a
classificacao dos cinco significados. Porém, adeesnalisar os dados
nela contidos, faz-se necessario esclarecer oglasgigue fizemos para
chegar aos valores nela expressos. As dezoito dmpsesto pré-teste
foram subdivididas totalizando 26 itens. Considermroomo item as
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alternativas a, b e, ¢, sucessivamente. Assimperi624 significa que
multiplicamos o numero de itens (26) pelo numero aanos

considerados (24). Portanto, 624 significam a pdsiade total de

acertos ou 100%. Os valores porcentuais tiverara sasas decimais
arredondadas de acordo com os critérios estatstico

O pré-teste teve duas questdes de significado mincemo
apresentado no capitulo anterior, porém, as quetiéem divididas em
itens, totalizando 7 itens. Assim, para o signditanimero a
possibilidade de acertos foi de 168 (24 vezes 7).

Quanto as questdes de significado quociente, ursagqdatro
questdes foi divida em trés itens e outra foi ddadem dois itens,
totalizando 7 possibilidades de acertos por alubessa forma, o
méaximo de acertos das questdes de significado epteciambém foi de
168.

Com relagdo aos outros significados, ndo houvesdfividas
questdes em itens, possibilitando 96 acertos em sigdificado.

Tabela 1 — Descri¢do dos acertos das questdesmidsraos 5
significados de fracé@oo pré-teste.

Alunos do | Parte- | Quociente| Op. | Medida| Numero| Total de
5%ano “C”" | Todo Mult. acertos
(24")
Acertos 85 de 99 de 67de| 57de | 8lde | 389de
96 168 96 96 168 624
% 88,54 58,92 69,79 | 59,38 48,21 64,97

" 0 nimero total de alunos matriculados na turma°danb “C” s&o 25, mas uma
aluna por motivos de saude ficou o periodo da pescfastada da sala de aula,
sendo assim, considerados nesta pesquisa apeahmgd.
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Os dados da Tabela 1, portanto, exibem um indical ge
acerto no pré-teste de 389 respostas corretadas§postas possiveis.
Ou seja, houve 64,97% de acertos.

Este percentual quando olhado isoladamente paréee n
representar uma grande problematica, haja vist® qouesmo indica que
os alunos acertaram mais da metade das questdeprédieste.
Entretanto, quando olhado em conjunto com a corapt@assificacdo de
cinco significados de fracdo, percebe-se um delSegoi no
entendimento e performance dos alunos. Isto éJum®s tiveram um
maior indice de acertos durante o pré-teste ndfisiggio Parte-Todo no
qual eles acertaram 88,54% das questdes. O resufiade estar
atrelado ao fato de que ,geralmente por esse is@phif, 0 conceito de
frac@o é inserido no contexto escolar.

Este resultado esta de acordo com as pesquisa®@dajue
evidenciaram dificuldades na aprendizagem de fmc@xceto na
aprendizagem do significado parte-todo (Bezerr@12Merlini, 2005;
Moutinho, 2005; Rodrigues, 2005; Santos, 2005eemtitros). Isto pode
estar relacionado ao privilégio que se tem dadsigificado de parte-
todo no ensino de fracbes como ja relatados emmagupesquisas
(Merlini, 2005; Moutinho, 2005; Rodrigues, 2005)egapontaram um
indice maior de acertos no significado parte-todon& percentagem
menor de acerto no significado ndmero.

Na presente pesquisa, 0s sujeitos também aprementar
dificuldades com o significado ndmero como pode eisto nos
resultados do pré-teste da Tabela 1. No significgagtoero, os alunos
obtiveram 81 respostas certas entre as 168 resppsssiveis, 0 que

perfaz um percentual de acerto de 48,21%.
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No significado medida, que é o foco desta invesfiga os
alunos demonstraram um desempenho mediano nogpeégeertando
59,38% das questbes, mas significativamente imfer@ desempenho
apresentado no significado parte-todo.

Ainda no pré-teste, 0s alunos demonstraram ter um
entendimento melhor da operacao multiplicativa énda em fracdo do
que da operacdo de divisdo, como pode ser vistoremsgtados de
71,67% de acertos no significado operador mulagiio em contraste
com 60,11% no significado quociente.

Apds o pré-teste, os alunos participaram da inteyde que
teve como foco o significado medida no contexto daantidades
intensivas. Desenvolvemos a intervencdo consideraqjeke nem o
significado medida e nem as quantidades intenss@s usualmente
presentes no ensino de fracdo que acontece nasdeatalla do ensino
basico. E ainda, que o entendimento deste sigddiceeste contexto
guantitativo pode trazer beneficios para um pmrduantendimento de
fracéo.

Posterior a intervengéo, os alunos participararardeprimeiro
pos-teste. Os dados da Tabela 2, a seguir, apneserg resultados
obtidos dos alunos no pés-teste 1, com o percedéuaterto segundo a
classificacdo dos cinco significados. As questdes sifjnificado
guociente, medida e numero tiveram a mesma divdgidens que o
pré-teste, resultando nas possibilidades de acdeo$68, 96 e 168,
respectivamente.

Com relacdo ao significado parte-todo teve uma aqlsro
questdes divididas em trés itens, resultando empb44ibilidades de

acertos (6 vezes 24). Houve também a divisdo, eémitdms, de uma
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das questbes de significado operador multiplicagigssibilitando 120
acertos (5 vezes 24).

Tabela 2 — Descrigdo dos acertos das questdesmidsraos 5

significados de fragdo no pos-teste 1.

Alunos do

Parte-

Quociente| Op. | Medida| Numero| Total de
5°ano “C”"| Todo Mult. acertos
(24)
Acertos | 126 de| 101de | 86de| 62de 82de | 457 de
144 168 120 96 168 696
% 87,50 60,11 71,67 | 64,58 | 48,81 65,66

Os dados da Tabela 2 exibem um indice geral déoaade 457

respostas corretas das 696 respostas possiveisejau houve um

percentual de 65,66% de acertos. Novamente, o®sltiveram um

maior indice de acertos no significado parte-t@¥H50%), assim como

mostrou a andlise do pré-teste.

Para uma melhor visualizacdo dos dados compara@nte

pré-teste e pos-teste, aplicado logo depois dazagadb da intervencéo,
ver Gréfico 1 abaixo.
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Gréfico 1 — Percentagem de acertos referentesimas significados de
fracdo no pré-teste e no pés-teste 1.

100

I Pré-teste |
777 Pos-teste | |

Acertos

PT QU oM ME NU
Significados

Como pode ser observado, houve um crescimento no
desempenho dos alunos em todos os significados mgis a
intervencdo. Este crescimento € timido nos sigmifis quociente,
operador multiplicativo e numero, ndo chegando iagiat valores
estatisticamente significantes. Mas, mostra-se nexigressivo no
significado medida, o qual foi o foco da intervemc8lo significado
medida o crescimento foi de aproximadamente 5%.

As implicagcbes deste resultado serdo  discutidas
posteriormente,mas o mesmo indica uma direcaoiymsie melhora no
desempenho dos alunos ap@s participarem de atbsdaqule focam no
significado medida em contexto de quantidades sitas.

Com um intervalo de tempo de quase duas semarass die
realizado o primeiro pés-teste, os alunos partieipado segundo pés-
teste com o objetivo de verificar a durabilidades doeneficios
alcancados. Os dados da Tabela 3, a seqguir, afass@s resultados

obtidos dos alunos no pés-teste 2, com o percedéuaterto segundo a
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classificacdo dos cinco significados. A divisadtdas foi a mesma que
no primeiro pds-teste.

E importante ressaltar que o segundo pos-testedtizado na
Ultima semana de aula dos alunos antes do finandee das férias
escolares. Neste momento 0s alunos estavam poteressados em
fazer o teste. Mas este foi 0 Unico momento poksivesiderando a

agenda da escola e da pesquisadora.

Tabela 3 — Descri¢do dos acertos das questdesmtderaos 5
significados de fragdo no pos-teste 2.

Alunos do | Parte- | Quociente| Op. | Medida| Numero| Total de
5°ano “C”"| Todo Mult. acertos
(24)
Acertos | 126 de| 69 de 47 de | 54de 81 de 377 de
144 168 120 96 168 696
% 87,50 41,07 39,10 | 56,25 48,21 54,17

Como pode ser visto nos dados da Tabela 3, houvéegtmio
no desempenho dos alunos. O indice geral de doede 377 respostas
corretas das 696 respostas possiveis, ou seja,nworbd,17% de
acertos. Os indices do significado parte-todojassimo o pré-teste e o
pos-teste 1, se mostraram maior que os demaiszpada um total de
87,50%.
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Gréfico 2 — Percentagem de acertos referentesimas significados de
fracao no pré-teste, no pds-teste 1 e no pos2este
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|22 Pos-teste |
‘[H]Il Pos-teste 2.
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Em seguida mostraremos o desempenho dos alunos
participantes deste estudo em cada significadoragdd analisado
considerando os resultados do pré-teste, pés-feste pos-teste 2.
Também evidenciaremos o papel do uso de ilustraipdescas para
auxiliar na resolucdo dos problemas apresentadaterao diferentes
tipos de quantidades, tais como quantidades casjinguantidades
discretas, quantidades intensivas e quantidadeasxas.

Dessa forma,, nas se¢fes que se seguem utilizaresios
seqguintes siglas: quantidade continua sem figu@S); quantidade
continua com figura (QCCF); quantidade discreta igana (QDSF) e
quantidade discreta com figura (QDCF).

1) Significado Parte-Todo:
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Gréfico 3 — Percentagem de acertos referentesessgs do significado
parte-todo com quantidade continua sem figura (Q@®®em figura (QCCF) e
com quantidade discreta sem figura (QDSF) e coordi¢QDCF).
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A observacao do Grafico 3 mostra que ha pequetecéa das
percentagens de acertos das questdes referensgndicado parte-
todo entre as diferentes questdes do pré-testae3altado indica um
entendimento mais homogéneo do significado pade;tmnto referente
as quantidades continuas quanto as quantidadestdssc

J& no primeiro pos-teste, as questbes de quangidaueinuas
tiveram um percentual médio 24,76% maior que asstdae de
guantidades discretas. O resultado do pés-tesliéetentemente do pré-
teste, indica que a presenca de figura ilustrafvia um agente
facilitador, sendo que para as questfes de qudatidantinua tiveram
um aumento de 18,33% da questéo sem figura parastdmp com figura
e as questdes de quantidade discreta tiveram urardome 5,88%.

Com relagdo ao segundo pos-teste, houve uma djterda
apenas 3,33% entre a média de acertos das queltdggantidades
continuas e as questdes de quantidades discretas. r€lacdo a

presenca de figura, em quantidades continuas, hamvaumento de
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17,54% da questdo sem figura para a questao conafigemelhante ao
primeiro pos-teste. Porém, as questdes de quaatidiadreta tiveram
uma queda de 10,53% da questdo sem figura parastdgucom figura.
Dessa forma, nas questbes quantidades continigaga foi um agente
facilitador e em quantidades discretas o0s alunosesaptaram

dificuldade com a presenca de figura.

2) Significado Quociente:

Gréfico 4 — Percentagem de acertos referentesess@gs do significado
guociente com gquantidade continua sem figura (Q@SBm figura (QCCF) e
com quantidade discreta sem figura (QDSF) e coordi¢QDCF).
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No significado quociente o Grafico 4 mostra umeerdinca
69,70% entre as questbes referentes as quantidadeimuas e as
referentes as quantidades discretas do pré-téste pos-teste 1, essa
diferenca foi de 13,58% e no pés-teste 2 foi d41%%,

Com relacdo a presenca de figura, apenas as gsied®e

guantidades discretas do pos-teste 1 e do posz2asticaram a figura



168

como agente facilitador, apresentando um aumentdl&1% e de
75,00%, respectivamente.

Apesar do aumento do percentual médio de acertqagstédo
de quantidade continua sem figura apresentou uedagie 25% tanto
do pré-teste para o pos-teste 1 quanto do prégasieo pds-teste 2.

Outra questdo que teve uma variagdo relevante falea
guantidade discreta com figura, que obteve um atomée 350% do
pré-teste para o pos-teste 1 e de 250% do préegsis-teste 2.

Em se tratando das questdes de quociente é radeargsentar
0s acertos referentes a cada item das questdesi@rogve diviséo.

Tais resultados séo apresentados no Gréfico 5pinafa seguir.

Gréfico 5 — Percentagem de acertos do pré-tesieergés as questdes
do significado Quociente.
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Os resultados do Grafico 5 indicam que em se flatado
significado de quociente, grande parte dos alumosegue realizar a

operagdo de divisdo a qual a questdo se referep dndicam os
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numeros de acertos dos itens 5a, 5b 7a, nos quedsessario saber o
resultado da operacédo de divisdo para respondetamente a questao.
Porém, as questdes que pedem para representais@odia forma de
fracdo (item 5c e 7b e questbes 6 e 8) tiveram aixolpercentual de
acerto, todas abaixo de 60% de acertos. Tais adsgltindicam que os
alunos compreendem os problemas de significado ieutec mas
apresentam dificuldade em expressar a fragcdo qpecsenta o
problema.

No poés-teste 1 essa dificuldade dos alunos em ssqureima
divisdo na forma de fracdo também é evidenciadegunestbes 9 e 10,
como mostra o Grafico 6. Porém, ndo houve nenhunestdio com

menos de 25% de acertos.

Gréfico 6 — Percentagem de acertos do pos-tegtietentes as questdes
do significado Quociente.
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J& no poés-teste 2 (Gréfico 7), a dificuldade dasad em
expressar uma divisdo na forma de fracdo é ainda madente,

obtendo em alguns itens menos de 10% de acerto.
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Gréfico 7 — Percentagem de acertos do pés-tegtietentes as questdes
do significado Quociente.

100

Percentagem de acertos
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3) Significado Operador Multiplicativo

Gréfico 8 — Percentagem de acertos referentesessdgs do significado
operador multiplicativo com quantidade continua fignra (QCSF) e com
figura (QCCF) e com quantidade discreta sem figQIaSF) e com figura
(QDCF).
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Com relagéo as questdes de significado operaddipiraativo
(Grafico 8), houve um melhor desempenho nas questeuantidade

continua, tanto no pré-teste (91,30% mais acegioshito nos pds-teste
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1 (20% mais acertos) e pos-teste 2 (140% maiscagelas, apos a
intervencdo, os alunos obtiveram um melhor desehmpearom as
guantidades discretas.

Quanto a presenca de figura, o papel de agentitador é
evidenciado nas questdes de quantidade continuarédteste e nas
guestdes de quantidade discreta do pos-teste 1 gosieste 2. O
aumento foi de 9,52% no pré-teste, de 24,14% netqeds 1 e de
77,78% no pos-teste 2.

O Grafico 9 apresenta os resultados do pés-testpohtando o
percentual de acertos dos itens a e b da questAodésempenho dos
alunos em tal questdo pode ser um indicio de que arte
consideravel dos alunos consegue comparar os galerdracdo, mas
tem dificuldade em realizar a operacdo de multghom entre uma
fracdo e um ndmero inteiro.

Gréfico 9 — Percentagem de acertos do pos-tegtietentes as questdes
do significado Operador Multiplicativo

100

Percentual de acertos

4-a 4-h 6 7 14

Questaes (Operador Multiplicativo)

O Grafico 10 apresenta os resultados do pés-test®© 2

desempenho dos alunos na questao 5 também podensedicio de
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gue uma parte dos alunos consegue comparar ogvalerfracdo, mas
tem dificuldade em realizar a operacdo de mulagho entre uma
fracdo e um namero inteiro. Porém, o item a dat§oestambém indica
gue uma parte dos alunos também tem dificuldadecenparar valores
de fracéo.

Gréfico 10 — Percentagem de acertos do pos-taster@ntes as
guestdes do significado Operador Multiplicativo.
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4) Significado NUmero:

Gréfico 11 — Percentagem de acertos referentegestteps do
significado namero de reta numérica (Reta) e dedaklades (Desig).
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Em relacdo as questbes de significado nimero @arafl), o
percentual de acertos médio do primeiro pds-teste tm aumento de
4,99%, com relacdo ao desempenho dos alunos niegtes-porém o
desempenho dos alunos no pos-teste 2 foi igual capré-teste. O
percentual de acertos médio nos itens de reta mandpresentou um
aumento de 52,63%, indicando uma possivel melhtaissada pela
intervencdo (etapa B). Porém, houve uma queda d61%4 do
percentual de acertos médio nas questdes de desides.

Este significado foi o que os alunos demonstraramrmiais
dificuldades. Este resultado estda em consonangia @maros estudos
gque também evidenciaram baixo desempenho dos alumeste
significado especificamente (BEZERRA, 2001; CANOVAR006;
MALASPINA, 2007; entre outros).

5) Significado Medida:

Gréfico 12 — Percentagem de acertos referentegestteps do
significado medida com quantidade extensiva seordifQESF) e com figura
(QECF) e com quantidade intensiva sem figura (QE€&)m figura (QICF).

[I Pré-teste |
7777 Pos-teste 1
100 [ Pés-teste 2|

Acertos
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Em se tratando do significado medida (Grafico 4&2nédia de
acertos das questbes de quantidades intensivatdespe foi 30,30%
menor que a media de acertos das questdes dedpam#tiextensivas. Ja
no primeiro pés-teste, o percentual de acertosudetigades intensivas
foi 6,25% menor que o percentual de acerto de glstd extensiva e,
30,43% maior que o percentual de acertos obtido queestdes de
guantidades intensivas do pré-teste. Tal resuliadioa que os alunos
assimilaram o conhecimento construido durante oioger de

intervencao.

No segundo poés-teste houve uma queda de 16,67% do

percentual de acertos de quantidade intensiva sidesée 1 para o pos-
teste 2. Porém, em se tratando de quantidade ivaemsresultado foi

8,70% superior ao do pré-teste. Dessa forma, hiéditio de que parte
dos alunos manteve o conhecimento construido dumargeriodo de

intervencéo.

Com relagédo a presenca de figura, tal recurso, devepapel
facilitador nas questdes de quantidades extenslgaprimeiro e do
segundo pos-teste e nas questdes de quantidaelesivas do pré-teste
e do pos-teste 1. A presenca de figura represemolaumento de
respectivamente 28,57%, 63,63%, 128,57% e 72,73%.

Sumarizando esta andlise quantitativa podemos fa=er
seqguintes inferéncias. Com relacdo ao desempentab dgs alunos,
houve uma melhora pouco significativa do pré-teste o pds-teste 1,
como pode-se observar no Grafico 13 e na secad. 34duve uma
melhora um pouco mais expressiva no percentual aigtos das

guestdes de significado medida. Com relacdo aassstignificados,
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apenas o significado parte-todo apresentou umaagoediesempenho.
Apesar disso, 0 significado parte-todo apresentou desempenho
consideravelmente superior aos outros quatro ggdibs de fracéo,
evidenciando o privilégio que se tem dado ao sigadb de parte-todo

no ensino de fragdes.
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Gréfico 13 — Percentagem média de acertos referéstquestdes do
pré-teste e pos-teste 1, segundo os cinco sigtificde fragdo (PT — parte-todo,
QU — quociente, OM — operador multiplicativo, MEnedida e NU - nimero).

160 ‘r- Pré-teste
{22 Pos-teste |
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Significados

O significado numero, apesar de apresentar algueihona
(1,24%), obteve o pior desempenho dentre os cingoifisados
podendo ser um indicativo de que seja necessasiaa® um pouco
mais o significado nimero no ensino de fragdo. Adiisao, o resultado
do pos-teste 2 foi igual ao do pré-teste sendondtitio de que, em se
tratando do significado nimero, a intervengdo néawe t efeito
longitudinal.

Quanto aos significados Quociente e Operador Mighifivo,
houve um aumento de desempenho do pré-teste pada-teste 1 de
apenas 0,32% e 2,69% respectivamente. Tal resultatica que a
intervencdo nao teve efeito no aprendizado dodfisigtios de fracbes
quociente e operador multiplicativo.

O desempenho dos alunos do primeiro para o sequigiteste

teve uma queda de 31,68% para o significado quecierde 45,44%
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para o significado operador multiplicativo. Tal ukkado indica que a
aprendizagem dos alunos néo teve um efeito lorigald

Com relacdo ao significado medida, o desempenh@ldo®s
teve um aumento de 8,76%. Esse resultado podesezpae uma
melhoria causada pelo periodo de intervencdo. Apessso, o
desempenho no segundo poés-teste teve uma qued@a9@84s] podendo
indicar que a intervencdo ndo teve um efeito |oigial.

Com relacdo ao desempenho dos alunos no poés-teste 2
acreditamos que parte da queda de desempenhosidohzausada pelo
fato de que tal teste foi realizado na Ultima sen@maula, semana esta
em que os alunos costumam estar ansiosos pelo idciperiodo de
férias. No poés-teste 2, muitos alunos deixarameddizar os célculos
necessarios para responder as questdes, resultaradmaior incidéncia
de erros.

Apesar do ocorrido no pos-teste 2, o significadaepado
manteve o percentual de acertos do pés-teste Ue page indicar uma
facilidade dos alunos em resolver questfes defisigtid parte-todo e
uma consolidagdo do conhecimento dos alunos coataela esse

significado.

5.3. ANALISE QUALITATIVA

Na secdo anterior, realizamos a andlise quanttatios
resultados, cujo principal parametro foi o nimeeo atertos que 0s
alunos obtiveram quando responderam os instrumelisgs osticos.

Na presente secao, realizamos uma analise da agelidos

tipos de resolucao e das estratégias utilizadas geieitos, baseados na
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TCC, frente aos testes-diagndstico (pré-teste,-tguie 1 e poés-teste
2), que abordam as situacdes que compreendem ddemes

envolvendo os cinco significados de fragdo e aniet&do de ensino
cuja situacao abordada foi o significado de medibeangendo somente
a quantidade intensiva. Desta forma, decidimospagralgumas dessas
estratégias que os levaram ao insucesso nas guéstiie o sujeito ndo
dispunha de todas as competéncias necessarias)darcategorias. A
seguir abordamos as seis categorias, definindazakeando, para cada
uma delas, a possivel estratégia utilizada pelosoal para que possa

justifica-las.

5.3.1Estratégias encontradas nos instrumentos diagnéstis

E1l - Realizar uma divisdo de uma quantidade coatinu
desprezando a conservacdo das areas na figuramimgp as partes,
segundo um critério aleatério.

Essa categoria refere-se a estratégia utilizaadagheho em que
um requisito fundamental da fracdo é desprezadodo dividido em
partes iguais. Tal erro foi encontrado em quesjdeso aluno precisava
representar uma fragdo em um desenho, como moBiguia 7. Nessa

situacéo o aluno divide o todo em formas geométecareas distintas.

Figura 7 — Questdo 14 do pods-teste 1 resolvidagletm com a
estratégia E1.
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14. Paulo partiu o chocolate e comeu 6/8 dele. Desenhe o chocolate e mostre o quanto Paulo
comeu.

AL

Esta estratégia de resolugcdo também foi constaiaslastudo

de Campoegt al(1995) citada por Nunes; Bryant, (199

Em seus estudos, Campat al. (1995) mostrou que a
introducdo da fracdo pelo modelo Parte-t@ilmplesmnte induz os
alunos aplicar um procedimento de dupla contagem
necessariamente entender o significadofrdgdo. Os resultados d
estudos de Campos confirmam a suspeita de querssgbodem usar
linguagem das fracBes sem compreender completaseateaturez

Os alunos que utilizaram a estratégia E1 ndo eaotaw
invariante operatorio (I) proporcéo egessario para a resolucao
problema) gerando uma representacdo simbdlica (R) errfigura

dividida em partes com areas distintas).

E2- Relacionar um namero fracionéario na for- (a€ Z, b e

Z, com b#0) como sendo um namero decimal na forme
Nesse caso o aluno demonstra ndo conhecer o niiawooal
na forma de frac@o, ndo reconhecendo a fracdo semao uma form

de representar uma divisao.
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A estratégia E2 ocorre quando o aluno ndo conhece a
representagéo simbélié;a(R), levando-o a identificar a situagéo (S) de
maneira equivocada e consequentemente se utilizdoslaonvariantes
operatorios (l) inadequados (equivaléncia entrerend fracionéria;—l

com a forma decimal).

A Figura 8 apresenta um caso em que o aluno utikadfracoes
3 5 ., .
: ez como sendo os numeros 3,5 e 5,4. Nessa ocasaion®@ cometeu

erro ao utlizar a estratégia E2 e utlizou fractdiferentes das
fornecidas pelo enunciado.

Figura 8 — Questdo 5 do pos-teste 1 resolvidagletm com a
estratégia E2.

A estratégia E2 foi principalmente identificada questdes de
significado nimero de reta numérica. Ao trabalhatem uma régua, os
alunos apresentaram dificuldade de associar adrac&m numero
racional decimal, criando suas proprias regras pasaciar a fracao

com um ponto da reta.

E3- E aquela estratégia na qual o aluno desprezado
envolvido, fazendo contagem das partes, sem rel@das com o todo.

Um exemplo que justifica essa estratégia é o deagdiD-
problema descrita na Figura 9. Nesse caso, o altilimou as partes do

problema (3 bolinhas e 7 bolinhas) e ignorou o tdbbolinhas). Tal
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erro pode estar associado a uma dificuldade delfr@bcom elementc
de natureza distinta (bolinhade cores diferentes), tendo o all
problemas para identificar o todo.

Figura 9 — Questéo 8 do pteste 1 resolvida pelo aluno cor
estratégia E3

8. Para enfeitar uma pequena drvore de Natal, Patricia usou 10 bolinhas. Como mostra a figura

abaixo. Que fracdo representa a quantidades de bolinhas amarelas em relagdo ao total de bolinhas?

F 3

Esse tipo de estratégia também foi observado poririv

(2005), emquantidades continuas e em quantidades discre&dini\
aponta que o aluno realizou a contagem da partelestaque e, el
seqguida, fez a contagem das demais partes, igroomatudio

Na estratégia E3, o alurapresenta dificuldade ddentificar o
problema (S) desprezando o todo e se utilizando de uma fi
equivocada da relacdo entre objetos (lgragdo o simbolo (I

inadequado.

E4- Compreende a estratégia em que o aluno invel
numerador pelo denominador, porque entende quentenaglor néi
pode ser maior que o denominador.

Tal estratégia (E4) refese a inverséo da posicdo do numer:
pela do denominador em casos em que a fragdo egpresm numer
maior que um. Esse tipo de erro é muito comum esreriancas
conforme apresentou os resglos de Bezerra (2001), Merlini (2005

Moutinho (2005), e pode estar relacionado a érdas@ ao significad
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partetodo, pois, ao associar a fragdo como sendo umdivittido em
“N” partes, ndo pode haver um nimero maior de patteque o todc
Com Bso, 0 aluno acaba invertendo a fragdo para n&@y haais parte
que o todo.

O aluno que utiliza a estratégia E4 evocatearema em agi
errado (que o numerador ndo podereaior que o denominac). Tal
teorema é provavelmente formado pelas situacdegivi@ciadas pel
aluno, em que a condicdo errbnea € satisfeita.

Ao vivenciar uma situacdo em que a propriedade
desrespeitada, o aluno adequa a representacgéo lisanki@verte c
numerador com o denominador) para quéeorema em ag¢ Sseja
respeitado.

A Figura 10apresenta uma situagéo em que a estratégia |
adotada. Nessa ocasido, o0 aluno sabe realizaisaalivnas ao pedir q
a divisdo seja representada na forma de fracdouwo ainverte ¢

numerador com o denominador.

Figura 10 — Questédo 7 do piieste 1 resolvida pelo aluno cor
estratégia E4.
7. Marly tem 12 figurinhas e vai dividir igualmente com 4 colegas.

A) Quantas figurinhas cada colega ira ganhar?

B) Que fragdo representa esta divisdo?

A situacdo em que ocorre a inversdambém € encontrada
Figura 11 Nesse caso, ha uma figura indicando que o toon¥postc
por 10 coelhos e o aluno escreve a fragdo adodo no denominad:

(como ocorre em questdes de parte-todo).
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Figura 11 — Questédo 10 do piéste 1 resolvida pelo aluno cor
estratégia E4.

10. Tenho 10 coelhos para serem distribuidos igualmente em 2 viveiros.

Je iy

R al a) Quantos coelhos terdo cada viveiro? - o _5 Qafﬁva".
‘(-k.;lz* - =

S -
G or (oo Y,

N S b) Que fragdo representa essa divisao?__ [~ .
Cagr Lo

N ¢

wr Lo

E5- Compreende a estratégia em que o aluno elabor
resposta com dados contidos enunciado e/ou parte da resposti
referida questéao.

Essa estratégia € muito semelhante a estratégi@eERac
parteparte), porém, a estratégia E5 ocorre em situag@eque o tod
ndo aparece expifo, nesse caso, o aluno utiliza os dados do ema
ou até mesmo parte da resposta da questao.

Na estratégia E5, o aluno apresenta dificuldadewiear o
invariantes operatoriod) adequados, recorrendo entéo, a relacéo
objetos errada e em seguida gerando o simbolméRjopriad.

A Figura 12exemplifica o caso em que o aluno utiliza os d:
do problema de maneira errada. Nessa ocasidono afip consegui
identificar que o total de suco é a soma das medigadgua com
medida de concentrado de laranja. Sendo assimno atilizou os dis

dados que conseguiu identificar no problema (medidaagua e medit

de laranja), apresentando a respesta
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Figura 12 — Questéo 15 do pds-teste 1 resolvidagleho com a
estrat_égia ES.

m Para fazer certa quantidade de suco sdo necessarios 2 medidas de
1;'- i ‘dgua para 1 medida de concentrado de laranja. Que fragdo
representa a medida da dgua em relagdo ao total de suco?

e

Esse tipo de erro também pode estar associado a uma
dificuldade de trabalhar com elementos de natudéginta, tendo o
aluno problemas para identificar o todo. Essa tgfim ocorreu
principalmente no pré-teste e no segundo pés-tesd&gando que a
intervencdo teve um efeito de curto prazo na fomea o aluno

identificar frages.

E6- Compreende a estratégia em que o aluno dedecasa
numeracao contida na reta numérica e a considena cona figura.
Encontramos essa estratégia em problemas do sagiofinimero, onde
0s alunos ao invés de posicionar o nimero fradorgolicitado no
problema, utilizando a referéncia numérica contidaégua, dividiam a
figura, conforme Ihe fosse conveniente, e assinomngvam a posicao
que consideravam correta, como mostra a figurguairse

Figura 13 — Questéo 5 do pds-teste 1 resolvidagletm com a
estratégia E6.
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Esse tipo de erro pode estd associado aos aluta®res
acostumados a encontrarem a posicdo do numerorféam em uma
determinada figura, (cujo procedimento de resolugéigia dividir a
figura em partes iguais e depois de feito issopmetnar a posicdo do
numero desejado). Com os problemas referentesaanighérica o
procedimento muda (as divisbes da figura ja sdagjdshstando o aluno
posicionar o niimero fracionario solicitado). Poereplo, no problema

de ndamero 5 do pos-teste 1( Figura 13), era sadicijppara encontrar a
posicdo do nL'lmer%)na figura dada (a figura representava uma régua).
estratégia realizada pelo aluno foi de repartirigurh ao meio
posicionando o nL'lmer%) na metade da figura, ou seja, na metade da

régua.

Os alunos que utilizaram a estratégia E6 provaveknedo
vivenciaram (ou ndo recordaram ter vivenciado) wimaacao (S) em
gque uma régua € utlizada. Sendo assim, esses salemocaram
invariantes operatérios (l) de situacdes, ja viiehas, semelhantes ao
novo problema (dividir a figura em partes iguaieneontrar a posicao

do namero desejado).

5.3.2. Estratégias encontradas na intervencéo de ensino

A intervencdo de ensino, como mencionado no capifyl
contemplou trés situagbes com quantidades intensiiglucéo,
velocidade e lotacdo), sendo utilizados como auxilois tipos de
materiais, os ilustrativos e a os manipulativosp@anostrado na tabela
4. A seguir, apresentamos as principais estratégidizadas pelos

alunos ao resolverem os problemas em cada umasdsssoes.
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S1- Situagéo solugéo

As questbes que contemplavam essa situacio S&oresnegro
1, 2, 7 e 9, sendo as questbes 1 e 2 com o awdlionaterial
manipulativo e as questbes 7 e 9 com o matergthdtivo.

A questdo 1 envolve a quantidade intensiva, semesepca de
figura, onde sdo apresentadas 3 varidveis distifégsa, acucar e
concentrado de suco), sendo duas delas constadtpsg (e ©
concentrado de suco) variando somente uma (acudasjam
disponibilizados copos descartaveis, aclcar, cdrazmde suco e agua.
Com essa questao acreditivamos que o aluno pers#as® a relacdo
de proporgdo que existia entre as receitas.

Para a alternativa “a”, todos os alunos consegugantir a
diferenca, por meio do paladar, e responderam gseI@s n&o tinham
0 mesmo gosto, e que a diferenca entre eles éusadog

Para a alternativa “b” os alunos compreenderam guando
aumentamos um ingrediente da receita, para questo gontinuasse o
mesmo, todos o0s outros ingredientes tinham queaserentados na
mesma proporgdo, e responderam para a primeiréiaredeopo de
agua, 1 copo de concentrado e 2 colheres de agacag segunda
receita, 1 copo de agua, 1 copo de concentradmbndres de agucar.

Dessa forma ndo foram encontradas dificuldadespaxe dos
alunos, na referida questdo. Acreditamos que @dtatocorrido por se
tratar de uma questao que envolva a fragdo Y2eagdo proporcional
existente tenha sido de uma grandeza inteira.

A questdo 2 foi bem parecida com a de numero lenpor
~1 2 ., . .
envolvendo a fra(;ag)eg, onde foram apresentadas 3 variaveis distintas

(dgua, acucar e concentrado de suco), porém, apenasdelas é
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constante (agUcar) variando entdo as outras dgaa €0 concentrado
de suco). Nessa questdo foram disponibilizados scajascartaveis,
agucar, concentrado de suco e agua. Com essamaest@litamos que
0 aluno perceba a relacdo de proporcdo que existeas receitas.

Para a alternativa “a”, os alunos apresentarancudlifades
. ~ 1. 2 .
gquanto a encontrar a localiza¢do das fragcmgs mas conseguiram com

a intervencdo da pesquisadora preparar a recejasguisadora nessa
situacéo pediu para os alunos que tinham essaldgide, para explicar
como haviam encontrado a fracdo %2, na questdoi@ntar maioria
respondeu que tinha dividido o copo ao meio. Désgaa, a mesma

dividia o copo em trés partes iguais e explicava cada parte dividida
1 2 . 3 . . .
representava, duas parte5 e a terceira parte Finalizado a receita, os

alunos conseguiram sentir a diferenca, por meio pddadar, e
responderam que 0s sucos ndo tinham o mesmo gosto.

Na alternativa “b” muitos alunos ja ndo apresemtara
dificuldades quanto a localizacao él@ 2 porém tiveram dificuldades

de resolverem o problema. Nessa situacéo, a pasguissugeriu para

os alunos que repetissem as receitas originaiadidéonar um total de
. L 6 . . ~
dois copos de agua3c)(em cada. Foi sugerido aos alunos também que

contassem o nimero de vezes que a receita foidap&om isso, foi
explicado aos alunos que as receitas foram mughtigéis pelo nimero de
vezes contadas (6 para a primeira receita e 3gamgunda receita) e
consequentemente todos os ingredientes foram findtiios por esse
namero. Assim, 0s alunos conseguiram respondea guigneira receita
precisava de 12 colheres de acucar (6 vezes 2¢ @ gegunda receita

precisava de 6 colheres de agucar (3 vezes 2).
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A questdo 7 envolve a quantidade intensiva, comesepca de
figura. Nessa questdo os alunos precisam utilizacoohecimento
construido nas questdes 1 e 2, mas sem usar aahatenipulativo.

Os alunos responderam com facilidade os itens4'@b(heres),
“b” (6 colheres) e “c” (8 colheres), porém, tiveradificuldades em
responder o item “d”. Nesse caso, a pesquisadaificee que 0sS

alunos haviam entendido que a receita foi reduzigaetade e que os
1 .
alunos estavam com problema em obter a metadtze. dessim, a

pesquisadora recorreu a um exemplo dado em salal@em que foram
produzidas fichas de fragbes com mesmo tamanhoexXdmplo, foi

atribuida uma fragédo a cada ficha, sendo a fichidida de acordo com
a fracdo atribuida. Com isso, a pesquisadoraaiili ficha de frac;éfl-)

(dividida em duas partes) e perguntou com quarggesa ficha ficaria

se cada parte for dividida ao meio. Os alunos redgram entdo que a
ficha ficaria com 4 partes e entenderam que a me{ta;dé%. Apds isso,

0s alunos conseguiram responder o Ultimo item éatgo.

A questdo 9 envolve a quantidade intensiva, comesepca de
figura. Nessa questdo o0s alunos precisam utilizacoshecimento
construido nas questbes 1, 2, e 7, mas sem usateoiahmanipulativo.

Tal questédo permite que os alunos utilizem os dtwsceonstruidos nas
outras questdes de solucdo em situagOes diferdatele producéo de
suco.

Os alunos apresentaram uma dificuldade inicial para
compreender o problema. Apos alguns minutos lendpuestiao eles
conseguiram identificar que a cor azul palido doida utilizando a

mesma quantidade de tinta branca e tinta azul hwari®@s alunos
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também identificaram que na mistura de tinta agaue a quantidade
de latas de tinta azul marinho era o dobro dantie tiranca.

Os alunos entdo conseguiram responder corretaneeictam
facilidade os itens da questdo. Os itens em quatas de tinta azul
marinho tinham a mesma quantidade de latas de lralaca foram
respondidos com a cor azul palido. Nos itens emageer azul marinho
era o dobro da cor branca foi obtida a cor azulirescomo resposta.
Nos outros casos o0s alunos responderam como sedio.m

Para complementar a pesquisadora explicou quemaoatzul
Z -3 . . . .
médio haz- vezes mais tinta azul marinho que tinta branca.

Nas questbes 1 e 2 foram utilizados materiaispuativos, o
que propiciou ao aluno, além do invariante de prgim também o de
percepcéo sensorial (sentir o sabor dos ingredigrnitecomum dentro
da sala de aula. J& nas questdes 7 e 9 o0 alucsqurese utilizar de

conceitos-em-acao de proporcao.

S2- Situacgdo velocidade

As questdes que contemplam essa situacao sdordsnéeo 3,
4 e 10, sendo as 3 e 4 com o auxilio do materialipo&ativo e a
questdo 10 com o material ilustrativo.

A questdo 3 envolve a quantidade intensiva, semesepca de
figura, onde sdo apresentadas as variaveis “diatéshc percurso”,
“tempo gasto” e “velocidade do carro”. Nessa quesfaram
disponibilizados dois carrinhos em miniatura (unaftga e um verde) e
duas pistas de tamanhos distintos. Com essa quesEitavamos que
0 aluno comecasse a pensar sobre a relagdo dergi#iopgue existe

entre a distancia e o tempo (sobre a velocidade).
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Para a alternativa “a”, todos os alunos apresantditiculdade.
Os alunos nao tinham confianca ao responder. Aussstpra explicou
entdo o enunciado de toda a questdo, utilizando rezsirsos
manipulativos, de forma que os alunos pudessemdsitea relacao
entre tempo, distancia e velocidade.

Ja na alternativa “b”, como os alunos ja haviampeendido a
guestao e as relagdes entre as variaveis do praplessponderam o
item com facilidade.

Com relagédo a questdo 4, também é envolvida a idadet
intensiva, sem figura. Tal questdo utiliza as meswexiaveis que a
guestao 3, porém, a distancia € a mesma para @ leaanja e para o
carro verde. Na quarta questdo da intervencdo fotambém
disponibilizados dois carrinhos em miniatura (umartga e um verde),
mas foi disponibilizada apenas uma pista. Com eggastéo,
acreditavamos que o aluno comecasse a identifmatras formas de
trabalhar a relacdo de proporcdo existente entfistancia e o tempo
(sobre a velocidade).

Para as alternativas da questdo, como os aluntsvjiiam
compreendido a questdo e as relacdes entre aveiarido problema,
houve facilidade em responder tanto o item “a” caniiem “b”.

J4a a questdo 10 envolve a quantidade intensivaacprasenca
de figura. Nessa questéo é apresentada a relagiromrcdo existente
entre a distdncia e o tempo (sobre a velocidadeurda maneira
diferente das questbes 3 e 4.

Nessa Ultima questdo, muitos alunos responderakni/80 no
item “a”, ao invés de “40km/h”. Ao perguntar o mvatidessa resposta,

tais alunos responderam que ao aumentar o tempm g@asuma hora o
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enunciado indicava que a velocidade reduzia a mefessa forma, os
alunos haviam entendido que, ao aumentar mais onaa & velocidade
reduzia novamente a metade.

Aos alunos que erraram o item “a” da questdo 10, a
pesquisadora explicou que a velocidade é a distgmmicorrida (120
km) dividida pelo tempo gasto. Foi explicado entfie ao percorrer
120 km em uma hora a velocidade seria de 120 knalb gastar duas
horas a velocidade passaria a ser 60 km/h (120Akm/2h

No item “b” os alunos nao tiveram dificuldades,f@&iam a
conta direto (120 km/3h) e respondiam 40 km/h. datem “c” os
alunos ndo tinham certeza de que operagdo redérap novamente a
intervencdo da pesquisadora. Dessa forma, a megtieos que agora

se tratava da metade de uma hora. Muitos aluntag@am que seria
metade do que dava quando se tratava de uma Qatakin/ 2h)/2=62—°

=30). Com isso, 0s alunos responderam corretanasnitens da ultima
questdo da intervencao.

Nas questbes 3 e 4 os alunos tiveram o auxiliondterial
manipulativo, 0 que propiciou aos mesmos a percepefsorial da
situacdo (ver os carros em movimento, bem comdems&o das pistas).
J& na questao 10, os alunos fizeram uso da il@siragndo usado o

invariante de proporc¢éo e divisao.

S3- Situacéo lotacao
As questbes que contemplavam essa situacao S@oresndro
5, 6 e 8, sendo a questdo 5 com o auxilio do rahteanipulativo e as

questbes 6 e 8 com o material ilustrativo.
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A questdo de numero 5 envolveu a quantidade inMzrsEm a
presenca de figura, apresentando como variaveisiméro de amigos”,
“capacidade maxima do elevador” e “nimero de viagesendo a
variavel “capacidade maxima do elevador” constaRteam utilizados
como auxilio 20 bonecos, representando os amigoPaldo, € um
recipiente para representar o elevador.

Com essa questdo acreditivamos que o0 aluno cormegass
pensar sobre uma relacdo de proporcdo existente entimero de
pessoas e o numero de viagens.

As respostas que pretendemos chegar junto ao sémo

Na a alternativa “a” muitos alunos, apés a leitlgaquestao ja
. . 20
respondiam 3 viagens, fazendo mentalmente a centa 8 e sobra 2).

A pesquisadora intervia pedindo para que o alunificzsse o resultado
utilizando o material que foi disponibilizado. Coanutilizacdo dos

mesmos, 0s alunos percebiam a existéncia dessa solmue era
necessario mais uma viagem de elevador para qos ttxlamigos de
Paulo subissem. Os alunos que logo ja se utilimagtlas materiais e
respondiam 4 viagens, a pesquisadora intervia ptagdo se teria uma
outra forma de resolver o problema sem a ajudaateral, as criancas
respondiam que sim, era somente fazer a divis2® g¢@r 6, que daria 3
s6 que sobrariam 2, precisando assim o elevadar satis uma vez,

totalizando 4 viagens. Ja na alternativa “b” oniafuresponderam direto
que sobrariam 4 alunos, pois na conta feita ameeote sobrariam 2
lugares, sendo que tinha 6 lugares, logo de do&s §aficam vagos 4

lugares. Na a alternativa “c” a maiorias dos alump®tiram o processo

do item “a”, porém colocando 5 bonecos em cadaewnrge elevador,
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ao invés de 6, respondendo que seriam feitas €nviag que dessa vez
nao sobrariam vagas.

A questdo numero 6 envolveu a quantidade intensbra a
presenca de figura, onde s&o apresentadas as eigridéwimero de
canteiros”, “numero de flores” e “limite de floresn cada canteiro”,
sendo a variavel “limite de flores em cada canteiomstante. Com essa
guestao acreditavamos que o aluno pensasse nedsitl@acdo sem
utilizar o material manipulativo.

Na a alternativa “a” alguns alunos utilizavam ggufas para
contar quantos canteiros poderiam ser feito. Ousiosi0s apenas
dividiam os numeros dados no enunciado (9 crav®spdrgaridas e 27
rosas) por nove e depois somavam os resultadodivaSes. Para os
alunos que apresentaram dificuldade, a pesquis@gdogaintou quantas
flores o jardineiro possuia e os alunos respondéginflores”. Em
seguida, foi perguntado a esses alunos quantass flor jardineiro
desejava colocar em cada canteiro e tais alunpsmideram “9 flores”.
A pesquisadora explicou entdo que o numero deicasitera o total de
flores dividido pelo nimero de flores em cada demte

Na alternativa “b” os alunos ficaram inicialmentmnfusos. Ao
perceber isso, a pesquisadora pedia para que ossalessem o
enunciado novamente, mas com mais calma. Apossesmaluno ainda
apresentasse dificuldade, a pesquisadora realizama série de
perguntas de forma que o aluno conseguisse resolyeestdo por meio
da resposta das perguntas que ela fazia.

A questdo numero 8 envolveu a quantidade intensbra a
presenca de figura, onde sdo apresentadas as eigridimero de

parentes visitando”, “numero de parentes no baeomhumero de
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barcos”. Com essa questdo acreditdvamos que o @emsasse em
outros casos em que o0 conceito construido nas&msesle situacéo
lotagdo pudesse ser utilizado.

No item “@” alguns alunos respondiam rapidamentdotaa
errada. Nesse caso, a pesquisadora perguntava coalono havia
encontrado a resposta. Apds isso, 0s alunos paroehue haviam
respondido errado. Caso o aluno ndo conseguigsends a questao, a
pesquisadora perguntava quantas pessoas utilizaealm barco. Os
alunos entdo conseguiram responder corretamentesig.

Ao se depararem com o item “b”, os alunos conseguia
responder com facilidade a questao.

Nas questdes que abordaram essa situacéo, de ramlpfgi
necessario que os alunos se utilizassem dos inteside divisao.

Percebeu-se, neste processo de intervencdo, queuonss
apresentaram diversas dificuldades em lidar com posblemas
envolvendo o significado medida no contexto de tidade intensiva.
Notou-se uma falta de familiaridade dos mesmos esmroblemas e
com a demanda do pensamento Idgico pelo signifioaeltida. Ou seja,
neste significado os alunos ndo tem uma estratigi@solucdo com o
registro espacial de um todo que foi dividido errtgsgm como acontece
com os outros significados de fragdo. No significatedida demanda
pensar em termos proporcionais, como também, ésprgensar em
termos de trés variaveis conjuntamente. Pode-sar n@imo esta
demanda do significado medida enriquece a compieethss ndmeros
racionais e tem a possibilidade de influenciar th@nente outros
significados de fragcdo. Talvez com uma interverdgionga duracdo ou

com um programa de ensino que tenha um foco ndfisagio medida,
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no contexto de quantidades intensivas, possa trazeres e melhores
resultados.

Tanto nas estratégias encontradas nos instrumdiaipsosticos
guanto nas estratégias encontradas na interveriggamos em
consideracdo Vergnaud, (1996), onde afirma que rste@do do
conhecimento pelo aprendiz ndo é um processo liA@acontrario, é
complexo, tortuoso, demorado com avangos e regsosgsontinuidades
e rupturas.

Sendo assim, ao retomar o conceito de medida aslso@
TCC, temos que os problemas envolvendo o conceitsighificado de
medida apresentado na linguagem escrita, contedplas situagdes
com quantidades intensivas (S), evocaram nos alyarsepcdes
sensoriais (principalmente nos problemas que apmmaa situacao
solucdo) bem como a multiplicacdo e a divisdo (paxblemas que
abordaram as situacdes de solucdo, velocidadeagatit onde tinham
como pano de fundo a relacdo de proporcdo (I). ial,f esses

invariantes operatorios, geraram as representdnéderma fracionaria
% (a€ Z, be Z, com b# 0), na forma decimal e na forma de figuras

ilustrativas (pictérica) (R), as quais foram aquélésadas.

Dessa forma, organizamos esses problemas comrgaotee
propiciar a aprendizagem dos alunos, dos cincdfisigdos de fracéo,
proposta por Nunest al. (2003), trabalhando o significado medida, no
contexto das quantidades intensivas, porém esteimoes de que cada
aluno tem seu tempo, e a construgéo e a apropril;aom conceito séo
processos lentos que exigem félego que estendermessdéongos dos

anos.
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CAPITULO VI
DISCUSSAO E CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, procedemos as conclusdes obtidass a
aplicagdo de uma intervencdo de ensino, seguido rdssltados
analisados com base na aplicacdo de dois instromeliggnosticos, o
pré-teste aplicado, antes da intervencdo e o gés-tplicado, apds o
desenvolvimento da mesma. Iniciamos com uma simtaseprincipais
conclusdes obtidas, em seguida respondendo a rmpssstao de
pesquisa e, finalmente, tratamos da apresentaciosdas sugestdes as
futuras pesquisas dentro do tema.

Nosso trabalho teve como objetivo identificar quas
contribuicbes da compreensdo do significado de dagdpara a
aprendizagem dos NUmeros Racionais em sua repme8erfracionaria
para alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, cemasido o contexto
de quantidades intensivas. Era nosso objetivo tamioéntificar as
dificuldades dos alunos quanto aos cinco signifisade fracdo bem
como promover a compreensdo do significado medidaa@texto de
gquantidades intensivas.

Tomando-se como base as andlises dos dados desliza
podemos afirmar que uma intervencdo de ensino gtexfére no
contexto cultural e social da crianca (NUNES, 19@8privilegia a
situacdo-problema (VERGNAUD 1988; 1990) apreserdaatiVidades
significativas e desafiadoras para as criancas, fatle influencia
efetivamente na formacédo do conceito de medida.

As criancas encontram significados para sua agageim e

apresentam resultados satisfatorios na conceiigdliv desse
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significado. Nossos resultados indicam que as gamicompreenderam
essas novas situacdes (solucado, lotacdo e velegidae lhes foram
apresentadas e conseguiram satisfatoriamente eepfdas com um
menor nimero de erros. As constatacfes, observarasicio deste
estudo de que havia problemas e dificuldades nmepso construgdo do
conceito de fracdo, embora empiricas, propiciardasga de respostas
para esse conteldo, assim, demos inicio a nossditeainvestigativo.

Construimos uma intervencéo de ensino com varigslgmas,
considerando os resultados das pesquisas ja demdizaescritas na
revisdo de literatura, buscando dessa forma a @anpdo do
significado medida, em contexto das quantidadesgnas.

Durante a aplicacdo dos instrumentos diagnostidasnos o
apoio da professora da classe, que procurou gamngspeito dos
alunos para o bom desempenho deles e da realidasdestes.

No capitulo V, apresentamos 0s comentarios geraisesa
aplicacdo da intervencdo e a andlise dos resul@dalgms-teste 1 e 2,
sob a Otica quantitativa e qualitativa. Partindssds informac6es,
acreditamos que a abordagem de nossa intervengéwedau a
construcdo do conceito de medida, no contexto dasntglades
intensivas, ainda que de forma introdutéria. Istmgpe, apesar das
dificuldades apresentadas durante a aplicacdo s&arintervencéo, os
alunos obtiveram sucesso em diversos aspectos. &sssacao é
pertinente tendo em vista o porcentual de cresdonamservado, tendo
um aumento de 8,76%, (em relagéo ao pré-testpésateste 1).

Realizando uma avaliacédo critica de nosso estudamos que
em certos pontos poderiamos aperfeicoa-lo. Se assplnos as

situacbes abordadas, trabalhariamos melhor certpect®s que,
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provavelmente, levariam a obtencdo de melhoresltadss em
determinadas questfes. Acreditamos que seria vildalhar com um
numero maior de problemas, pois garantiriam aocalupossibilidade
de interagir mais com este tipo de exercicio, m@poando-lhe
habilidades e instrumentos de raciocinio matematid®or fim, se
pudéssemos explorar ainda mais 0s recursos mathipslae
ilustrativos, os erros que os alunos cometeramresmsucdes do pos-
teste, poderiam ser minimizados.

No inicio deste estudo, levantamos certas dificddda
encontradas em relacdo ao ensino e aprendizagémacde, no que diz
respeito ao professor e aluno. Pautados nestedosstsLgerimos que
essas dificuldades poderiam ser minimizadas portiadpalho que
privilegiasse o ensino de fracdo, a partir de dvgicontextos, que entre
eles, fossem explorando as quantidades intensivas.

O interesse para tal pesquisa se deu ao nos deparapm o
baixo desempenho dos alunos frente ao entendinsntracdo em
geral. Os estudos empiricos revisados abordararmulddides com
alguns significados isoladamente, como o significaglimero e
operador multiplicativo (CAMPOS, 2011; GRILO, ALVES010;
SANTOS, 2010). Mas nenhum estudo especificameritewse para o
significado medida no contexto das quantidadeséitas. Esta lacuna
provocou o surgimento da seguinte questao de EEsdtmsinar fragcdes
considerando o significado de medidas dentro dotegtm de
quantidades intensivas pode ter algum efeito paslamamento do
entendimento de outros significados de fracdo?

Antes de responder a questao, € preciso informar npsso

estudo foi realizado com uma amostra ndo aleatériaplvendo uma
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quantidade pequena de alunos (24 alunos). Portamoora tenhamos
tratado os dados estatisticamente e nossa amesha $ido retirada de
uma populacdo do Colégio de Aplicacdo da UnivedsdBederal de
Santa Catarina (escola que faz as matriculas vieigpsendo assim,
composta por alunos advindos tanto da rede pubjigamto da rede
privada), sabemos que néo possuimos dados suficiemqie nos
permitam extrapolar, para além de nossa populacao.

Ainda assim, nos sentimos confortaveis para pensanossos
resultados, muito provavelmente, contribuam panapistas sobre a
participacdo do significado de medida, no contedés quantidades
intensivas no que diz respeito a construcdo doeitande fracao. Face
aos resultados e restringindo-nos sempre aos $irdeenossa amostra,
defendemos a ideia de que é possivel reconheceo gignificado de
medida, em contexto das quantidades intensivae taw papel
importante na aprendizagem da frac&o pelos alunpartir da analise
dos resultados, foi possivel encontrar efeitosndist na aprendizagem
de fracao.

A fracdo com o significado parte-todo foi o sigrefilo que 0s
alunos apresentaram mais facilidade, n&o tendoamdiferenca
percentual, quando comparado o pré-teste aos dweideptes. Ja 0s
significados quociente, operador multiplicativo @mero tiveram uma
oscilacdo consideravel quando comparados aos te&gmosticos.
Houve um melhor aproveitamento no pds-teste 1 @eretinio no pos-
teste 2.

O bom desempenho dos alunos no significado paitejtoera
esperado, considerando o elevado nimero de esmyg®shaviam

documentado este comportamento. No entanto, € fargerressaltar
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que mesmo tendo uma aprendizagem focada no segiufiparte-todo,
em detrimento dos outros significados de fracdo, ahsi0s nédo
conseguem transferir ou generalizar a compreensddtadio” para
outras situacdes significativas ndo aditivas, cémmcaso do contexto
medida. No problema de identificar a fracdo comasente a porcao de
agua no suco (todo) em duas partes agua e umandentmado, 0s
alunos expressaram grande dificuldade porque nié&egaiam perceber
0 todo. Isto quer dizer que, mesmo o conceito dddt, o qual é
grandemente enfatizado no ensino de mateméaticae smbrnimeros
racionais, ndo € solidamente construido. Isto éonta indicador de que
0 ensino de matematica ainda se funda em firmaegimentos e ndo a
formacado de conceitos.

Quanto as dificuldades presentes no significadoendnestas
carecem de explicacdo. Talvez uma possibilidadexgéica-las esteja
presente nas dificuldades dos alunos em percebdagio de divisdo
existente entre o numerador e o denominador, ttatanmesmo como
uma superposicdo de dois nimeros naturais. Cark@6) em sua
pesquisa atribui uma hipotese para tal problema:

... € gue questdes como essas apresentadas para o
significado ndmero sdo pouco exploradas e
guando trabalhadas se apresentam em um quadro
restrito de exemplos/atividades. (p.186)

A dificuldade encontrada nesse significado ja tdatada em
varias outras pesquisas (BEZERRA, 2001; CANOVA, &00
MALASPINA, 2007; SANTOS, 2005; entre outros) as iguaem

atribuindo essa dificuldade a equivaléncia de ra€@r exemplo, se o

10 . 5 ~
aluno soubesse que equivale a_ aresposta dada na questdo, 16d do
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pos-teste 1, seria o sinal de igualdade (=). O rogmwblema se atribui
as dificuldades encontradas nas questfes refer@oseproblemas que
abordaram a reta numérica. Por exemplo, se o atabe onde se

localiza o numero decimal 1,5 e sabe também que Bémero é
. 3 ~ e . . . 3
equivalente &, entéo por transitividade ele saberia onde séliacga

Ainda referente a problemas desse tipo, Santos 5§200
complementa:

Devera perceber ainda, que todo numero tem um
ponto correspondente na reta numérica e que sua
localizagdo depende do principio de ordenacao

. . : 22 4 ., -
(invariante), isto €; € um nimero compreendido

entre 0 e 1. (p.39)

Outro resultado relevante deste estudo foi o pégslitador
gue as figuras ilustrativas tiveram em algumasasi@as. Podemos
explicar este achado considerando os resultados tréss testes
diagnosticos apresentados no Grafico 9, onde dersiado nas
questdes de quantidade continua do pré-teste equestdes de
quantidade discreta do pos-teste 1 e do pOs-te§idé2o de o problema
ter ou ndo a ilustracdo, ndo favorecia, no inipié-este), o acerto dos
alunos. Por outro lado, no pods-testel e no pos-t@st apds a
intervencdo, essa variavel passou a interferir atend positiva no
desempenho dos alunos ao resolverem os problesses ré&sultado esta
em alinhamento com o apresentado pela pesquisaatispiha (2007),
onde diz que:

...0s alunos tinham mais sucesso ao resolver
problemas nos quais 0s icones estavam presentes,
do que naquelas situagbes em que ndo havia
representacgdes iconicas. (p. 162)
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Desta forma, observando o crescimento dos alunds ap
intervencdo recebida e restringindo-se sempre muitelide nossa
amostra, os resultados parecem indicar que apaesersignificado de
medida no contexto de quantidades intensivas ao®slna fase de
construcdo do conceito de fracdo, amplia o campweaitwal das
fracOes, bem como auxilia a compreensdo dos ostgpdficados da
fracéo.

Finalmente, ao refletirmos sobre o fechamento destiedo e
tendo respondido nossa questdo de pesquisa, teowrs/iacdo de que
se faz necessario um trabalho mais consistentelagéip ao significado
de medida, em contexto de quantidade intensivap Wgle nossa
intervencdo trabalhou com poucas situacdes, desid@ouco tempo

disponivel para a realizagdo da mesma.

6.2 SUGESTOES PARA PESQUISAS FUTURAS

Acreditamos que nosso estudo poderd trazer coitibisl
significativas para a discussao cientifica sobrpagticipacdo que o
significado medida, em contexto de quantidade gitan exerce no que
diz respeito a construcédo do conceito de fracaor@ancas de 5° ano do
Ensino Fundamental. Assim, a partir de nossa ceaolypodemos fazer
algumas sugestdes para realizacdo de futuros estu® objetivem
investigar sobre a aprendizagem de fracdo. Destecdas sugestdes
de pesquisa com intervengédo no Ensino Fundamental.

Tendo em vista as observacdes feitas nas analisss d
instrumentos diagnésticos, deste estudo, a primsirgestdo para

futuros estudos seria uma analise desta interveog@o o carater
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longitudinal. Uma segunda possibilidade seria zaaluma pesquisa
considerando a quantidade intensiva, abordando wmerm maior de

turmas bem como das situagfes apresentadas.
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ANEXOS
ANEXO | (Termo de Consentimento)
TERMO DE CONSENTIMENTO

Rua Servidao Corinthians, 193

Pantanal, Florianépolis - SC

Queridos Pais,

Eu me chamd-lavia Caraiba de Castroe estou fazendo um
estudo pela Universidade Federal de Santa Cat@yiR&C). O estudo
que eu estou conduzindo visa identificar quais @dribuicbes das
guantidades intensivas, para a aprendizagem dosetdéniRacionais.
Eu gostaria que seu filho ou sua filha participadseneu projeto de
estudo que se realizara Golégio de Aplicacdo-CA da Universidade
Federal de Santa Catarina— UFSC

O meu projeto de estudos consistird de 3 partegriMeeira
parte sera aplicado um pré-teste durante a aullalemética, onde
todos os alunos da sala de seu filho ou de sumg féto é os que tiverem
a autorizacdo dos pais, responderdo a 18 probleomasenvolverdo
fracdes. O objetivo é determinar o que o seu filhdfilha sabe sobre
fracOes.

Na segunda parte, havera uma sec¢éao individualssarfilho
ou filha, com duracdo de aproximadamente 30 a #bitws. Nessa parte
serd realizada uma atividade, onde seu filho da fierd levadopara
uma sala reservada, onde participard de uma adi#ique proporcione
a eles pensarem intuitivamente sobre problemas pi®porcdo e
solucdo, isto é problemas que contemplem as quaaetdintensivas,

onde tera o auxilio de matérias ilustrativos e ipalaitivos. Assim serdo



retirados a cada aula de Matematica 1 ou dois sl(ependendo de
quanto tempo cada um vai levar), até que tododciemn dessa
atividade. O objetivo é proporcionar uma situagaide as criangas
possam pensar nas relacdes das quantidades iateridavterceira etapa
serd aplicado um pds-teste durante a aula de Mabamague
contemplara 10 problemas parecidos com os que fdisoutidos na
intervencéo, e para finalizar, sera aplicado unuisgg pds-teste, depois
de aproximadamente um més de intervalo entre ceponpés-teste que
contemplara 18 problemas parecidos com o do pté-tes

A professora

sabe do meu projeto de estudos dtipepe eu faca

a etapa da intervengcdo em uma sala quieta, ougemnalutro espago na
escola onde o seu filho ou filha se sentir maigartdvel. Mas, antes de
fazer as etapas com as criangas, eu visitarei a&a dmlaula e me
apresentarei, assim o seu filho ou filha tera aymitade de conhecer-
me e eu de conhecé-los.

Devido as criancas gostarem muito de fazeremexypaé
manusear objetos, olharem figuras e interagirem seus colegas, eu
ndo antecipo nenhuma situacdo de risco ou destomfoe seu filho ou
filha possa experimentar participando desse proggoestudos. A
participacdo das criangas é voluntaria. Portaeto, seu filho ou filha se
cansarem durante as etapas ou se eles ndo quisereobjetos
oferecidos, eles podem parar com a participacaquatguer momento
e voltar para as suas atividades na sala de autsmhmoente. E esperado
que a participacdo das criancas neste estudowtéaigs beneficios para
a aprendizagem, entre os quais eu ressalto dog:aljmento do gosto

pela matemética, e 2) sabendo o qué as criancamssdibre fracdes ,



professores terdo maiores condi¢cbes de melhoreafzsn O resultado
da participacéo de seu filho ou filha neste eshéinserd associado com
seus nomes e toda e qualquer informacéo relacianatiatificacdo das
criancas sera confidencialmente mantida.

A sua autorizacdo para que seu filho ou filha pipki deste
estudo é voluntaria e pode ser cancelada a quattpraento sem medo
de penaliza¢6es ou perda de beneficios.

Caso vocé autorize o seu filho ou filha & particida meu
projeto sobre conhecimentos e aprendizagem danétita, por favor

assine a copia e devolva-a para a professora

ainda esta semana. Se vocé lgvena dlvida ou

pergunta sobre o projeto de estudos, vocé podeontatar ligando para
0 meu nimero(48) 9607-48800u enviando um e-mail para mim

flaviacaraiba@hotmail.conou ainda enviando um bilhete para escola

com o seu filho ou filha.

Muito obrigada por sua ajuda e contribuicéo.

Sinceramente,

Flavia Caraiba de Castro




Eu,

autorizo que meu filho(a)

particip

e do projeto de estudos sobre as contribuicbes qiestidades
intensivas, para a aprendizagem dos Numeros Rasiawaduzido por
Flavia Caraiba de Castro de acordo com as ciraucisk descritas no
termo de consentimento. Minha assinatura abaixafiig que eu li e
entendi as informagfes contidas no termo de cdnsemb e que eu
concordo em participar do referido estudo, comobtam atesto que

recebi copia do termo de consentimento.

(Assinatura) (Data)



ANEXO Il (Problemas (pré-teste))

1. Uma pizza foi dividida em Ppartes iguais. Joana comel!

dessas partes. Que fracéo representa o que Joaag’

2. Observe o desenho abaixo e responda qual a fragé

representa as partes pintadas da figura?

3. No estojo de Rafael ha 6 canetas, 2 azuis e 4 pftae
fraco representa a quantidade de canetas pretaagaic

ao total de canetas?

4. Numa loja de presentes ha 4 bonés vermelhos e &
azuis de mesmo tamanho. Que fracdo represent

guantidade de bonés azuis em relagéo ao totalrst



Vi

o299
299

5. Duas barras de chocolate foram divididos igualmentee

3 criangas.

a) Cada crianca como um chocolate inteiro?

( )SIM ( )NAO
b) Cada crian¢a recebera pelo menos metade de 1 atex
( )SIM ( )NAO

¢) Qual fracdo de chocolate cada crianca recel

6. Foram divididas igualmente para 4 criancas, 3 bade

chocolate. Que fracao de chocolate cada criancaeef

R Egd




Vil

7. Marly tem 12 figurinhas e vai dividir igualmentensod

colegas.

a) Quantas figurinhas cada colega ganharao?

b) Que fragdo representa esta divisdo?

8. Tenho 10 bolinhas de gude e vou dividir igualmeras 5

criancas. Que fracdo representa esta divisao?

IE3T

9. Paulo partiu o chocolate e comeu 3/4dele. Desenhe o

chocolate e mostre o quanto Paulo comeu. Que fracéo
representa o que Paulo comeu em relacdo ao total de

chocolate?




viii

10. Maria ganhou um chocolate e comeu 2/5. Pint

guantidade de chocolate que Maria comeu.

11. Ana tem umacole¢do de 24 bonecas. A colecdo de

prima é 2/3 da sua. Quantas bonecas tem a prifiaat

12. Em uma loja que vede bolinhas de gude, restam afigh
Luiz ganhou 2/3 dessas bolinhas de gudearas bolinha

de gude Luiz ganhou?

13. Na escola de Paulo foi feito um sorteio com 8 dkeare
um passeio. Paulo tinha comprado 4 desses 8 Ell@tal

a chance de Paulo ser sorteado?



14. Qual a chance de tirar uma carta azul neste lofralh

SR
Q ©

15. Para fazer certa quantidade de suco sdo nece&ssArio
medidas de agua para 1 medida de concentradoaigalar
Que fracéo representa a medida da agua em rela¢atah

de suco?

16. Para preparar uma jarra de refresco de uva, f@laud
necessita de um copo de concentrado de uva e umndeop
agua. Vocé pode escrever que fracdo representa o

concentrado de uva em relagdo a mistura total?



)
)

17.

a)
b)
c)
d)

18.

Compare as fracdes e complete as sentencas comacs

de maior (>) menor (<) ou igual (=).

2/5 35
1/3__ 2/6
7/20___7/10
%5 5/10

Encontre a posicao dos numeros fracionarios ( “&,1/3)

na reta numérica.

|'Ill|'|[ll]| I'IIIII I|'IIII'|III]| I'I]III ll'llll'l'lllll il]lll ll
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1 P 3 4 5 [



ANEXO Il (Caderno de problemas (intervengao))

-

CADERNO DE PROBLEMAS

Meu nome é:

NO

Xi

A data de hoje é: / /

Meu aniversario é em:

@ com anos de idade.




Xii

Problema 1.
Em dois copos de tamanho iguais, adicionamos Y-de#gu

e % copo de concentrado de suco. Agora vamos enision pouco
acucar. No primeiro copo vamos colocar uma colteraglcar e

segundo copo vamos colocar duas colheres de acUcar.

Pergunta-se:
a) Os dois copos de suco terdo 0 mesmo gosto? Sespasta for

nao, qual sera a diferenca entre eles?

b) Agora vamos fazer o mesmo suco da primeira redeité@s de
usarmos % copo de agua, vamos usar 1 copo de @gaha
guantidade de concentrado de suco e de colhermzidar sera

preciso colocar para que o gosto permanega 0 mesmo?




Xiii

Problema 2.

Em um copo adicionamos 1/3 do copo de agua e 2¢3plo d
concentrado de suco. No outro copo adicionamosi@/8gua e 1/3 de
concentrado de suco. No primeiro copo adicionamas atolheres de

acucar e no segundo copo adicionamos duas colte@sicar.

a) Os dois copos de suco terdo 0 mesmo gosto? Sesuasta

for ndo, qual sera a diferenca entre eles?

b) Agora vamos fazer o mesmo suco da segunda rebreiés de
usarmos % copo de agua, vamos usar 2 copo de @gaha
guantidade de concentrado de suco e de colhemxidar sera

preciso colocar para que o gosto permanecga 0 mesmo?
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Problema 3.

Temos dois carros, o carro vermelho e o carro dmaPecarro
amarelo atinge a linha de chegada depois de 8Znearro vermelh

atinge a linha de chegada também depois de 82min.

Pergunta-se:

a) Sera que um carro € mais rapido do que o outroguEs

b) Se o carro amarelo e o carro vermelho andarem remme
ritmo, o tempo de chegada vai ser o mesmo parais<drros?

Por qué?




XV

Problema 4.

Dois carros estdo em uma faixa. O carro vermellmooarro
amarelo. O carro vermelho leva 15 minutos paraahatg a linha d

chegada, ja o carro amarelo leva 20 minutos.

a) Sera que um carro € mais rapido do que o outroQu&s

b) Se o carro vermelho sair 2 minutos depois do camarelo,
eles irdo se encontrar antes de cruzarem a linchetgda? Por

qué?
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Problema 5.

Paulo recebera 20 amigos em seu apartamento. (farat o
apartamento de Paulo é necessério que todos sublavaglor, que te

capacidade maxima de 6 pessoas.

Pergunta-se:
a) Quantas viagens de elevador serdo necessariagopi@s 0s

amigos de Paulo chegar ao seu apartamento?

b) Em algumas dessas viagens ira sobrar lugar? Sesimtos?

c) Se a quantidade maxima permitida no elevador fossenente
5 pessoas, quantas viagens seriam feitas de eleyada que

todos chegassem no apartamento de Paulo?
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Problema 6.

Um Jardineiro deseja fazer canteiros com 9 flones&da. Par}

iSso o jardineiro possui 9 cravos, 18 margarid28 msas.

Flores Quantidades
Cravos

Margaridas

Rosas

Pergunta-se:

a) Quantos canteiros o jardineiro podera fazer?

b) Se todos os canteiros tiverem 0 mesmo nimero d&s,ros

guantas rosas irdo ter em cada canteiro?
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Problema 7.

Minha melhor receita para o suco de limdo é mostraebte
tabela.

Agua Lim&o Acucar

1 copo 1\2 copo 2 colhere

i i {’ f

Para que o gosto continue o mesmo:

a) Quantos colheres de aglcar vocé tem que usar pacapp de
liméo?

b) Quantos colheres de agulcarvocé tem que usar pesadlde
lim&o e meio?

¢) Quantos colheres de aclcar vocé tem que usar peraapos
de limdes?

d) Qual a quantidade de copos de limdo e de aguaeys&se
utilizada se vocé sé tiver uma colher de agucar?

Por favor, vocé pode terminar a frase: "Cada vez vocé

adicionar um copo deliméo, vocé deve adicionar___colheres d

acucar”.



Problema 8.

XiX

4 Os parentes de Jonathan foram visita-lo, s6 qua [E=0)

elestinham que atravessar um grande rio. Na pameésita vao 2(

parentes. Eles irdo usar 5 barcos para atravesgar dla segunda vef

\vao 16 parentes e utilizam quatro barcos.

J

1° visita

2° visita

3° visita

Quantidade de
parentes

Quantidade de
barcos
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b)

Pergunta-se:

Na segunda visita 0os barcos vdo mais cheios quereim
visita? Mais vazios? Ou com quantidades iguais aternpes?
Assinale a resposta correta.

Mais cheio Quantidades | Mais vazio
iguais

A terceira vez que os parentes irdo visitar Jomat#penas 10
deles pode ir. Eles usam dois barcos. Os barcasaiocheios,
mais vazios ou com quantidades iguais de parecteyyarado
a primeira visita? Assinale a resposta correta.

Mais cheio Quantidades | Mais vazio
iguais
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Problema 9.

-

preferidas séo trés tons de azul, o azul palidazwd médio e o azyl

Pedro é um pintor que gosta muito de misturar assc@uas

escuro. Para fazer o azul pélido ele usa 2 latdim@ebranca e 2 latgs
de tinta azul marinho. Para fazer o azul médiousteduas latas de tinfa

branca e trés latas de tintaazul marinho. E pa®r fa azul escuro, ef

&

Azul pélido

i

=
i
e Azul médio

K_J Azul escuro

(32

Pedro precisa pintar uma sala muito grande comstodotrés

tons de azul. Ele faz muito das trés cores.
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a) Vocé pode assinalar o tom de azul que ele teradguianisturar
100 latas de tinta branca com 100 latas de tintbraarinho?
Palido Médio Escuro

b) Vocé pode assinalar o tom de azul que ele terédguanisturar
10 latas de tinta branca com 20 latas de tintaraauhho?
Palido Médio Escuro

¢) Vocé pode assinalar o tom de azul que ele teradguanisturar
120 latas de tinta branca com 180 latas de tinthraarinho?
Palido Médio Escuro

d) Vocé pode assinalar o tom de azul que ele teradguanisturar
500 latas de tinta branca com 1000 latas de timtbraarinho?
Palido Médio Escuro

e) Vocé pode assinalar o tom de azul que ele terddguate
misturar 40 latas de tinta branca com 60 latasirta tzul
marinho?

Palido Médio Escuro
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Problema 10.

Um automovel percorre 120 km, de uma cidade patia,ode

forma que quando ele gasta: (Km=quildmetro, h=hora)

1 hora, o velocimetro do carro marca 120 km/h

2 horas, o velocimetro do carro marca 60 km/h.

Pergunta-se:

a) Em 3 horas, o velocimetro do carro vai marcar aqsant
km/h?
Indique abaixo, onde o velocimetro estara marcando.
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b) Em % hora, o velocimetro do carro vai marcar quanto
km/h?
Indique abaixo, onde o velocimetro estara marcando.
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ANEXO IV (Problemas (pés-teste 1))

1. Responda qual a fragdo que representa as partesigsnde

cada da figura.

a)

c)

2. Em uma festa foram distribuidos igualmente 3 boles
pedacos iguais para 7 criancas, e em outra féstam
distribuidos igualmente 9 bolos, em pedacos igyzasa 21
criancas. Considerando que os bolos das duas &Eidguais

todas as criancas receberam a mesma quantidade &

SimD NéoD
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Descreva como vocé chegou nessa concluséo:

3. Jogando apesauma vez um dado de 6 faces, qual a fragéu

representa a chance de tirar o numero 3?

4. Em uma gincana, os trés primeiros alunos que teiseem a
tarefas ganhariam um numero de bolas, daltale 35
conforme a classificagdo. Paulo ganiéi4 das bolas, Dani
1/7e Thiago 4/7.

a)Quem chegou em 1°, 2° e 3° lugar respectivamente?

b) Qual a quantidade de bolas que Paulo, Damiélhiago

ganharam?
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5. Identifique as fragbes %. 3/12 e 5/2 na reta nuraéibaixc
IlllllllII|IIII|IIII|IIII|IIII|IIIIJIIIIIIIII|IIII|IIII|IIII
0 1 2 3 4 5 ]

6. Rodrigo gostaria de abrir uma mecéanica. Para iEs@recise
de 3/6 das ferramentas a baixo. Quantas ferrameglt
precisa?

7. Em uma festa, Marina, que adorava doces, comeu 3%

brigadeiros apresentadosabaixo. Quantos brigadeimsodo

Marina comeu?
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8. Para enfeitar uma pequena arvore de Natal, Patrsoa 1(
bolinhas. Como mostra a figura abaiue fracdo represent:
guantidades de bolinhas amarelasy relagcdo ao total ¢

bolinhas?

(R X R X
Oo0ee

9. Fernanda tem 27 vasos de violeta para distribuialigente
entre 9 salas. Ana também ira decorar outras 6 € possui 24
vasos de violeta para serem distribuidos igualmemtie ela:

a) As salas de Fernanda e de Ana terdo a mesmaidguaien de

vasos?

DSim. Descreva como vocé chegou nessa conc

D N&ao Descreva como vocé chegou nessa conc

b) Que fracéo representa a quantidadead®s distribuidos em ca

sala de Fernanda?

¢) Que fracdo representa a quantidade de vasobdigdty's em cad

sala de Ana?
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10. Tenho 10 cobos para serem distribuidos igualmente e

viveiros.
= = a) Quantos coelhos terdo cada vive
(s €43
G € f
e e b) Que fragdo representa essa
(_Ji (i divisdo?

11. Uma pizza foi dividida em 10 partes iguais. Joaomeau €

dessas partes. Qfracdo representa o que Joana col

12. Na bolsa de Paulo ha 12 pirulitos, 4 de sabor ngaran8 de
sabor cereja. Que fracdo representa a tileade de pirulito:

sabor cereja em relacéo ao total de pirulitos?

13. Foram divididasigualmente para 8 criangas, 6 barras

chocolate. Que fracdo de chocolate cada criancheed

RERd §Ak

| | [ | | [ |
— —
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14. Paulo partiu o chocolate e comeu 6/8 dele. Deserdi®colate

e mostre o quanto Paulo comeu.

15. Dentro de um saco tem 12 bolas coloridas, sendo4gs&o
roxas, 3 azuis e 5 amarelas. Qual a chance derasedi

primeira uma bola azul? Explique.

16. Compare as fracbes e complete as sentencas comadgs de
maior (>) menor (<) ou igual (=).
a)3/5__4/5 c) 7/20__7/10

b) 2/3__4/6 d)10/20__5/10

17. Fernanda e Marcela estdo fazendo suas bebidasanéarn

utiliza 4 xicaras de concentrado deabacaxi e I&agcde agua.

Marcela utiliza 8 xicaras de concentrado de abazd¥4d copos
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de agua.Sera que as duas bebidas terdo o mesm@ §eshao

tiverem 0 mesmo gosto, qual sera a diferencaelase e

18.

Pedro faz uma mistura utilizando suco de laranfgea, do
jeito que ele gosta. Sua receita secreta € feitat&s copos de
suco de laranja para seis copos de 4gua. Quando feethzer
sua mistura, olhou na geladeira e s6 havia um depsuco de
laranja. Quantos copos de agua que ele deve usaqpa a sua
mistura fique do jeito que ele gosta?

Receita de Pedro

Quantidade de suco de laranja Quantidade de dgua

uuy NN EEy
= ?
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ANEXO V (Problemas (p6s-teste 2))

1. Uma pizzaria entregou duas pizzas cortadas iguédmem 8
pedacos em uma casa com 8 pessoas. Em outra oasd,2c
pessoas, foram entregues 3 pizzas cortadas enagqsed

Considerando que ninguém deixou de comer, nas dasas,
todas as pessoas receberam a mesma quantidadieslddepizza?
Sim D N&o D

Descreva como vocé chegou nesse resultado

2. Jogando apenas uma vez um dado de 6 faces, guala que

representa a chance de tirar um namero par?

3. Responda qual a fracdo que representa as pa e fle

Ll

i"l.

cada da figura.

b)
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4. Fernanda tem 21 vasos de violeta para distribwialigente
entre 7 salas. Ana também ira decorar outras S sgh@ssui 20
vasos de violeta para serem distribuidos igualmemire elas.

a) As salas de Fernanda e de Ana terdo a mesmédaatende

w3 )

Descreva como vocé chegou nesse resultado

vasos?

b) Que fracdo representa a quantidade de vasoibuliidbs em

cada sala de Fernanda?

¢) Que fracao representa a quantidade de vasoiuaigbs em

cada sala de Ana?

5. Em uma gincana, os trés primeiros alunos que tessém as
tarefas ganhariam um numero de bolas, do total 2le 4
conforme a classificagdo. Paulo ganhou 4/12 dassh@laniel
1/6 e Thiago 3/6.
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a) Quem chegou em 1°, 2° e 3° lugar respectivamente?

b) Qual a quantidade de bolas que Paulo, Daniel egdhia
ganharam?

6. Identifiqgue as fragcbes 1/3, 1/10 e 3/2 na reta micaébaixo:

llTl]IIIIIITITIIIITT]FITTI1TTII]THIITIT[TI]I]FIITIITTIITITI

0 1 2 3

5 6

7. Um chocolate foi dividido em 8 partes iguais. Mas@neu 5

dessas partes. Que fracdo representa o que sabohocblate?

8. Rodrigo gostaria de abrir uma mecéanica. Paragbs@recisa
de 3/6 das ferramentas a baixo.

Quantas ferramentas ele precisa? Descreva comochecdu a
esse resultado.
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9. Na bolsa de Paulo ha 12 pirulitos, 5 de sdo dersabmango, e
7 de sabor cereja. Que fracdo representa a gadetide
pirulitos sabor morango em relacdo ao total ddifma?

Descreva como vocé chegou a esse resultado.

10. Em uma festa, Marina, que adorava doces, comeu Gl

brigadeiros apresentados abaixo.

vocé chegou a esse resultado.

11. A mae de Paulo fez um bolo e Paulo comeu 7/10 Belsenhe

0 bolo e mostre o quanto Paulo comeu.
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12. Para enfeitar uma pequena arvore de Natal, Patrfma 20

bolinhas. Como mostra a figura abaixo:

Que fracdo representa a quantidades de bolinhdaspesn
relacéo ao total de bolinhas? Descreva como voagotha esse
resultado.

13. Se dentro de um saco tem 15 bolas coloridas, sgnel® s&o
verdes, 4 azuis e 6 vermelhas, qual a chance deasede
primeira uma bola verde? Descreva como vocé chagesse
resultado.

14. Tenho 20 coelhos para serem distribuidos igualmenie4

viveiros.

B e S
Lo N S S T
F A i sl S
=,
.
T
R R N R
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a) Quantos coelhos terdo cada viveiro?

b) Que fracdo representa essa divisao?

15. Fernanda e Marcela estdo fazendo suas bebidasaniéern
utilizada 3 xicaras de concentrado de abacaxi gicdlas de
agua. Marcela usa 6 xicaras de concentrado de xabackb
copos de agua. Sera que as duas bebidas tem o mgestamu

nao? Responda como chegou a essa conclusao.

16. Foram divididas igualmente para 8 criangas, 7 bada

chocolate. Que fragcdo de chocolate cada crianeheed?

TR

I | B ]
| ] | - |
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17.

18.

Compare as fragcdes e complete as sentencas comadss de

maior (>) menor (<) ou igual (=).

a)2/5 35 c) 5/8__ 5/16
b) 1/2___ 4/8 d) 6/10__ 3/5

Pedro faz uma mistura, utilizando suco de laranfea, dc
jeito que ele gosta. Sua receita secreta é feidude medida
de suco de laranja para cinco medidas de agua.dQuRedrc
foi fazer suamistura, olhou na geladeira e s6 havia meia me
de suco de laranja. Quantas medidas de 4gua qdewaeusa

para que a sua mistura fique do jeito que ele gosta

Receita de Pedro

Quantidade de suco deQuantidade de agua

laranja

TeuEy
= ;
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Descreva como vocé chegou nesse resultado




