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a Educacdo Matemética é antiga como
campo de atividade, mas como campo

académico ¢é relativamente recente, tendo
menos de um século de existéncia.

(Kilpatrick, 1996)



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - CoNnStruGao de SUPEITICIES ...cciiiiiiiiiiiiiiiiiee e 37
Figura 2 - Representacao da superficie de meio metro quadrado ..............cccevvvvevvnnnnnn. 38
Figura 3 - Retangulos para serem divididos em duas partes iguais ...............cceevvvvunnnn. 39
Figura 4 - Exemplos de diviséo de retangulos em duas partes iguais................ccc.eeeee. 39
Figura 5 - Divis@o de retangulos €m Parte€s IQUAIS ............uuuuerrrmmmmmmmmmimiieiiiiiiinieneenennnnnn 40
Figura 6 - Figura retangular dividida em quatro partes iguais .............ceeeveeeeeeeeeeevnnnnnnn. 41
Figura 7 - Divisao de retangulos em 4 partes iguais de maneira convencional............. 43

Figura 8 - Divisao de retangulos em 4 partes iguais de maneira ndo convencional...... 43

Figura 9 - Dodecagono para ser dividido em 10 partes iguais ...........ooeecvvvieeeeeeeeennnnns 44
Figura 10 - Exemplo de divisdo do dOdECAJONO .........ccevvvvvviiiiiieeeeeeeeeie e 45
Figura 11 - Triangulo a ser dividido em 6 partes iguUaIS..........ccceeeeveeeeriiiiiiieeeeeeeeeeeiiinnnn, 45
Figura 12 - Exemplo de divis&o do triangulo em 6 partes iguais .................eeeeeeeeennnnnnns 46
Figura 13 - Decagono a ser dividido em 5 partes iguais ...........ceeeveeeeeiiiiiiiiieeeeeeeeeennnns 46
Figura 14 - Duas possiveis maneiras de dividir o decagono em 5 partes iguais........... 46
Figura 15 - CONSIrUGAO de TANGIAN .....cceeiiiiiiiiiiie et e e e e e e eeaaeanas 49
Figura 16 - Corte de um quadrado a partir da folha retangular ..............ccccccvviiiiiiinnnnne 50

Figura 17 - Passos para constru¢cdo da malha quadriculada por meio de dobraduras..50

Figura 18 - Prosseguimento da dobradura para construcdo do Tangran...................... 51
Figura 19 - Dobradura em diagonal para construgéo do Tangran.............cceeeeeeeeevvnnnnnn. 51
Figura 20 - Triangulos grandes — duas pegas do Tangran..................eeeeeeeeeeemeeeeenennnnnns 52
Figura 21 - Construcdo do triangulo médio — pega do Tangran .............ccceeeveveveeeenennnns 52
Figura 22 - Construcao do triangulo pequeno — peca do Tangran .............ccceeeveeevvnnnnnn. 53
Figura 23 - Construcao do quadrado — peca do Tangran...........ceceeveevvieiiineeeeeeeeeeninnnnnns 53
Figura 24 - Construcdo do triangulo pequeno e do paralelogramo — pecas do

JLIE= L0 | = L PP 54
Figura 25 - PeCAS O TANQGIAN........uuuiiie e eeeeeeee e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eenanaaas 55
Figura 26 - Denominacgao das pecas do TaNgran ..........c.uuuuiiieieeeeieeiiiiiee e e eeeeeeiinennns 55
Figura 27 - Construcédo das pegas D, F e G a partirdas pegas Ce E..........ccceevvvvvnnnnne 57
Figura 28 - Construcao das pecas Ae B apartirdaspecas CeE .....cccceevvveevvvvveninnnnnn. 57
Figura 29 - Construcao do Tangran com pecas C € E .......ceeviieiiiiiiiiiiiiiie e, 57

Figura 30 - Pegas D, F e G como unidades de medida.............cccccceevviiiiiiiiiiiiiineinnns 59



Figura 31 - Construcao das pegés AeBcomduas pecas G.......ccoeeeeeeeeeeeeieeiiiiiineeeenn, 59

Figura 32 - Construcao do Tangran com pecas D € G.......cccoeeeieeiiiiviiiiciiie e, 60
Figura 33 — Representacdo de frag8es UNItAras. .........oooviiiiiiiiiiiieeeeeeeiiiiiieee e 68
Figura 34 - Representacdes das partes fracionadas................uuevevuermimiiiiiiiiiiiiiiieiiniinnn. 70
Figura 35 - Representacdes de fraCles .........uuuuiiiiiieiiiiieiiie e 70
Figura 36 - Areas iguais (frac8es eqUIVAIENTES) ...........ceecueeueeeeieeeeeee e e e e e 71
Figura 37 - CompParagao de fraAGOES.........uuuuuuiuriiiiiiiiiiiiiieiiiiiebieie bbb 71
Figura 38 - Representacdo de equivaléncia de fraGles ............uuuuvuuviirmiiiiiiiiiiiiiiiiiiiennns 72
Figura 39 - Representacao grafica da subtracao de frag0es...........ccccvvveeeeeeeeeiicciiineennnnn. 72
Figura 40 - Dobraduras para encontrar fracfes equivalentes ............coooeevvviivieviiiiinenens 80
Figura 41 - Frag0es @QUIVAIENTES ........uuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiiiebeeeebebeeeeeeaeeeeseeeeneenenenneennes 81
Figura 42 - Representacdo e comparacao de fragdes equivalentes ...........ccccvvvvvennnnnee 83
Figura 43 - Divisdo de uma unidade em 3 e 5 partes iguais ..........ccccvvvviiieeeeeeeeeenennnnnn. 86
Figura 44 - Adicao das fracOes % e g, obtida pelo método da sobreposicao .............. 88
Figura 45 - Representacéo da fragao % ...................................................................... 98
Figura 46 - Representacéo da fragao % ....................................................................... 98
Figura 47 - Transformacéao das fracfes % e % do mesmo “ipo”.....cccovviieiiiiiii 99
Figura 48 - Adicao das fracdes % e % ......................................................................... 100
Figura 49 - Subtracdo das fracdes g e % .................................................................... 100
Figura 50 — Lista de fragcOes equivalentes % e % ......................................................... 102
Figura 51 - CAICUIO dO MMC ... ... a e e e e 104
Figura 52 - Representacéo das fracdes %; % e % ........................................................ 107
Figura 53 - Divisao do inteiro em 24 partes iQUAIS .........ceuuuuuiiieeeeeeieeeiiiinee e e e eeeenennnnnns 107
Figura 54 - Representacao de nimeros fraCionarios Na reta .......ccccoevvviciviiieeeieeeeeeeens 114
Figura 55 - Fracdes proprias e impréprias representadas na reta numerica................. 115
Figura 56 - ConjuNto d€ DOIAS .........uuiiiii e e 120
Figura 57 - Conjunto com 12 elementos dividido em uma parte .........cccceeeeeeeieeeeeninnnnnn. 122

Figura 58 - Divisdo do conjunto com 12 elementos em 2 subconjuntos........................ 122



Figura 59 - Divisao do conjunto com 12 elementos em 3 subconjuntos.............c.......... 123

Figura 60 - Divisao do conjunto com 12 elementos em 4 subconjuntos........................ 123
Figura 61 - Divisdo do conjunto com 12 elementos em 6 subconjuntos........................ 123
Figura 62 - Divisdo do conjunto com 12 elementos em 12 subconjuntos...................... 124
Figura 63 — Representacao da Tabela 1 preenchida ...........cccooooovviiiiiiiiii e, 124
Figura 64 — Localizacdo das fracdes equivalentes identificadas na Tabela 1............... 125

Figura 65 - Encontro das frac6es equivalentes conforme o nimero de elementos....... 127

Figura 66 - Representacdo de um conjunto de 15 elementos................eevvvvueiiiiinninnnnnns 129
Figura 67 - Divisdo do conjunto de 15 elementos em cinco subconjuntos.................... 129
Figura 68 - Um subconjunto do conjunto de 15 elementos ...........cocevveiiiviiiiiiecciiiiineeees 129
Figura 69 - Representacao de sete subconjuntos de 3 elementos.............cccuvvvvvnennnnee 130

Figura 70 - Divisdo de um conjunto de 15 elementos em 4 partes iguais ..................... 131



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Tendéncias pedagogicas que prevaleceram concomitantemente a tendéncia
empirico-ativista da Escola Nova

Quadro 2 - Alinhamento das fragbes equivalentes

Quadro 3 - Representacao das fragcdes obtidas na divisdo dos subconjuntos



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Representacdo das partes do conjunto de 12 pecas dividido em

SUBCONJUNTOS ... e e e e e e e e e e eens



SUMARIO

1 APRESENTAGAOQ ...ttt 10
2A FORMAC}AO DE PROFESSORES E O ENSINO DE MATEMATICA................ 13
2.1 ENSINO DA MATEMATICA - UMA EXPOSICAO DE SUA TRAJETORIA.......... 13
2.2 ORIGEM DAS FRACGOES ...ttt 22
3 OFICINAS PEDAGOGICAS — ESTRUTURA ORGANIZACIONAL ......cccvvevenn. 26
4 OFICINAS PEDAGOGICAS ..ottt 30
4.1 OFICINA 1 - DIVISAO DE FIGURAS GEOMETRICAS PLANAS EM PARTES

IGUAIS EM RELACAO A AREA ... 30
T R | o] 11 1LY/ 1 32
4.1.2TempPO A€ QUIAGAD ......oeviiiiiiiieeieieeeee et 32
4.1.3 MateriaiS UtIZadosS ..........cooovviiiiiiiii e 32
4.1.4 Atividades realizadas / Contelidos abordados ...........ccccccvvvvveiiiiiiieieeieeeeeeeee, 33
4.1.5 Texto 1: “Por que surgem as fragies?” .......cooviiieiiiiiiiiiee e 33
4.1.6 Texto 02: ComO 1er fraGleS? .....ccovviiiiiiiiiiiiieeeeeee e 34
4.1.7 EXErcCiCioS de fIXACEO ....uiiieeiiieieiiie e 36
4.2 OFICINA 2 — O TANGRAN - RECURSO LUDICO PARA O ENSINO DE
FRAGOES ...ttt ettt ettt e sttt et e et e et e et e et e etseaeesaeaneas 47
4.2. 1 ODJELIVOS ... 48
VN =10 0] o To Jo (=T [ = Lo Lo 10O 48
4.2.3 MateriaiS ULHIZAAOS ........iieieeieeeeee e 48
4.2.4 Atividades realizadas.............coooviviiiiiii 49
4.2.5 EXErciCioS de fIXAGCAO ......ueeiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 49
4.3 OFICINA 3 — FRAGCOES UNITARIAS E COMPARAGCAO DE FRAGOES............ 62
4.3. 1 ODJELIVOS ... 64
V200G T2 =10 ] o To Jo (=30 [ = Tox> Lo 10U 64
4.3.3 MateriaiS ULHIZAAOS .......uiiieieiieeeeeee e 64
4.3.4 Atividades realizadas.............cooeviiiiii 64
4.3.5 Texto 3: “Um pouco mais sobre o que S30 fragies”..........coeevvvveevviiiiiiieeeeeeeeens 65
4.3.6 EXErciCios de fIXACAO ....uiiiieeiiiiieiiie et 67
4.4 OFICINA 4 — EQUIVALENCIA DE FRAGOES .......oooiiieiecceeeeeeee 73
O R @ | o] 11 11V 1O 75
4.4.2Tempo A€ AUIAGAD .....coeeiiiiiiiiiii e 76
4.4.3 MateriaiS UtIZadosS ..........coooiiiiiiiiiii e 76
4.4.4 AtiVIdades realiZadas..........ccoovieeiiiiiiiiee e 76
4. 4.5 Texto 4. Como criar fracGes equivalentes a uma fracdo que ja tenho?........... 77
4.4.6 EXErciCioS de fIXAGAO .......eeiiiiieiiiiiiiiiiiiii et 79
4.4.7 Texto 5: Como saber se duas fragdes sdo equivalentes?..........cccvvvvvvveeeeennn. 89
4.5 OFICINA 5 — ADICAO, SUBTRACAO E COMPARACAO DE FRACOES A
PARTIR DE UMA FOLHA DE PAPEL .....cuuttiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiniiieieieenerserneaneennn. 90
4.5.1 ODJELIVOS ... 91

YA =10 ] o To Jo (SN0 [ = Lo Lo 10U 92



4.5.3 MateriaisS ULHIZAOOS ... ... oo 92

4.5.4 AtiVIdades realiZadas..........coooviiiiiiiiiiiie e 92
4.5.5 Texto 6: Como somar e subtrair fraCleS? .......ueviiiieiiieeeiice e 92
4.5.6 EXErciCioS de fIXAGAO .......ueriiiiiiiiiiiiiiiii e 96
4.5.7 Lista de exercicios COMPIEMENTAIES ...........cuvuiiiieeeeieeiiiiee e 108
4.6 OFICINA 6 - REPRESENTAQAO DE FRAC}@ES EM UMA RETA NUMERICA 109
T R o] 1] 11/ 1 110
4.6.2 TeMPO A€ AUIAGAD ....ceeeiiiiiiiiieieeee e 110
4.6.3 MateriaiS UtiiZados ...........coooiiiiiiiiiii 111
4.6.4 AtiVIdades realiZadas...........oovveeuiiiiiiiieee e 111
4.6.5 Texto 7 - Representacdo de fracoes na reta NUMEriCa ...........ccevvvvevvvvvnieeennn. 111
4.6.6 EXErciCio de fIXAGA0 ... .uuueiiiiieeiiieiiiie et 112
4.6.7 Lista de exercicios COMPIEMENTAIES ...........cuvviiiieeeeieeeiiiie e 116
4.7 OFICINA 7 — FRAC}AO COMO PARTE DE UM CONJUNTO.......cccovevvvieeiis 118
0 R @ | o] 1] 11/ 1 118
4.7.2TempPo de AUIAGAD ......cceiiiiiiiiiieeee e 119
4.7.3 MateriaiS UtiliZados..........ccooiiiiiiiiiiii 119
4.7.4 AtiVidades realiZadas...........ooeveeiiiiiiiiieee e 119
4.7.5 Texto 8 - Fracdo como parte de Um CONJUNTO........cccevvviiriiiiiie e 119
4.7.6 EXErciCio de fIXAGA0 .....uuueiiiiiieiiieiiiiie et 121
5 CONSIDERAC()ES FINALS e e e 133

REFE RENC A S ... oo ettt 135



10

1 APRESENTACAO

Ficamos felizes em compartilhar o resultado de nossos estudos e reflexdes
sobre o ensino de fracbes, bem como, em té-lo (a) conosco buscando
aperfeicoamento da pratica pedagogica. Com essa producdo didatica vocé tera a
oportunidade de aprofundar seus conhecimentos sobre fragOes e analisar diferentes
estratégias de ensino.

Estudos e pesquisas sobre o Ensino de Matematica tém mostrado que
alunos encontram dificuldades em aprender e professores em ensinar determinados
conteudos. Esse “aprender” e “ensinar’ referem-se ao dominio do conhecimento
historicamente construido e sua pratica social que € onde os conteddos ganham
significado.

Assim, buscando contribuir com estratégias de ensino e aprofundamento
conceitual do conteudo de fragcBes foi organizado o presente Caderno Pedagdgico.
Ele destina-se aos formadores de professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e professores da Educacdo Basica com o objetivo fornecer subsidios
para a pratica pedagogica relacionada ao ensino de Matematica.

A organizagdo das oficinas constantes no Caderno Pedagodgico esta
embasada em Mediano (2008), a qual considera o ato de ensinar sob a perspectiva
intercultural critica e que esse ato é facilitado por meio de oficinas pedagdgicas, pois
elas ndo se limitam a tratar o tema escolhido isoladamente, mas sim, permitem que
seja realizado um estudo amplo que abrange ndo s6 0s conhecimentos necessarios
de uma disciplina, mas também da realidade local e da sociedade em que a escola
esta inserida.

Para a fundamentacéo do contetdo de fragBes optou-se pelos estudos e textos
elaborados por Lins e Silva (2008) e Vasconcellos e Belfort (2006) enfatizando-se a
construcdo do conceito de fracdo a partir de quatro ideias: como parte de um todo,
como parte de um conjunto, como um ponto localizado na reta numérica e a fracéo
unitaria como unidade de medida.

Assim, o Caderno Pedagdgico tem por finalidade subsidiar professores e
académicos das licenciaturas com estratégias metodologicas que mostrem nao so

as formas de solucionar problemas com o uso de fra¢cdes, mas também, ampliar a
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visdo do professor ou do futuro professor em relacdo ao conceito de fracdes. Ele é
constituido de cinco sec¢des: a primeira, a presente apresentacdo; a segunda, O
referencial tedrico; a terceira, a estrutura organizacional das oficinas; a quarta, o
roteiro das oficinas pedagdgicas e, a quinta e Ultima secdo, destina-se a
consideracoes finais.

A segunda secdo que se destina ao referencial tedrico esta subdivida em
duas subsecfes: na primeira é apresentado um resgate histérico da Matematica e a
formacdo do professor de Mateméatica no decorrer dos tempos ressaltando a
necessidade da formacé&o continuada dos professores.

Na segunda subsecao do referencial tedrico aborda-se a origem das fracdes
com o objetivo de mostrar que esse conteudo matematico, bem como os demais
contelidos, tiveram sua origem a partir da necessidade das pessoas e que sao
usados para a resolucdo dos problemas, ou seja, que estdo inseridos na pratica
social e que vao ganhando novos significados no decorrer da historia.

A terceira segdo apresenta a estrutura organizacional das oficinas
pedagdgicas que foram elaboradas para a Pesquisa PRO-LETRAMENTO
MATEMATICA: Problematizando a Construcdo do Conceito de Fracdes — Uma
Contribuicdo para a Formacao Continuada dos Professores. As atividades propostas
nas oficinas foram desenvolvidas a partir de situacdes-problemas, estudo de textos e
atividades praticas; explorando-se o conceito de fracdo, fracdo unitaria, fracao
equivalente, comparacéao de fracdes e a adicao/subtracdo com fracdes.

Na quarta secéo estdo descritas as oficinas pedagdgicas. Em cada oficina
foram especificados os objetivos, a duracao, as atividades realizadas, os materiais
necessarios, os textos estudados, a metodologia utilizada, enfim, o processo de
desenvolvimento de cada uma das oficinas.

E, na quinta secdo, finaliza-se o presente Caderno Pedagogico a partir da
retrospectiva histérica da Matematica e sua inser¢cdo no ensino formal, da reflexdo
sobre a formacdo do professor no decorrer da histéria, da histéria da criacdo das

fracOes e das Oficinas Pedagogicas com estudo de textos e atividades praticas.

Esperamos que muitas dividas sejam esclarecidas e outras possam

emergir, pois s6 assim teremos a oportunidade de estarmos em constante formacao.
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Desejamos a vocé uma boa leitura, um 6timo processo reflexivo e um

excelente trabalho pedagdgico.

Marta Burda Schastai

Sani de Carvalho Rutz da Silva
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2 A FORMACAO DE PROFESSORES E O ENSINO DE MATEMATICA

Nesta secdo é apresentado o resgate historico da matematica, sua insercao
enquanto disciplina nas grades curriculares no ensino formal, a formacao do

professor e as tendéncias de ensino.

2.1 ENSINO DA MATEMATICA - UMA EXPOSICAO DE SUA TRAJETORIA

A histéria da origem da Matematica mostra que, a partir da necessidade de
calculos exatos, os povos da Antiguidade desenvolveram o0s primeiros teoremas
matematicos. Miguel et al (2004) apontam alguns textos matematicos que até hoje
sdo aceitos, como por exemplo, Plimpton 322 pertencente a matematica babilénica
do ano de 1900 a.C.; Papiro Matematico de Rhind da civilizacdo do Egito do ano de
2000-1800 a.C. e o Papiro Matematico de Moscou também do Egito da época de
1890 a.C. Estes trés textos abordam o Teorema de Pitagoras.

Percebe-se assim que, desde os tempos antigos sdo encontrados registros
mencionando calculos matematicos. No entanto, apesar da Matematica ter sido
muito usada e estudada, tendo como exemplo a propria criacdo dos numeros e dos
calculos que os povos antigos faziam uso, durante um longo periodo da historia ela
nao foi considerada como area de conhecimento institucionalizada, ou seja, como
uma disciplina académica. Pela dimensdo histérica da disciplina de Matematica
divulgada nas DCE (2006, p. 15),

A Histéria da Matematica revela que os povos das antigas civilizagfes
conseguiram desenvolver os rudimentos de conhecimentos matematicos
gue vieram compor a Mateméatica que se conhece hoje. H4 mencdes na
literatura da Histéria da Matematica que os babilénios por volta de 2000 a.C,
acumulavam registros que hoje podem ser classificados como &lgebra
elementar. Foram as primeiras consideracfes feitas pela humanidade a
respeito de ideias que se originaram de simples observacdes provenientes
da capacidade humana de reconhecer configuracdes fisicas e geométricas,
comparar formas, tamanhos e quantidades.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Plimpton_322
http://pt.wikipedia.org/wiki/Matem%C3%A1tica_babil%C3%B4nica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Papiro_de_Rhind
http://pt.wikipedia.org/wiki/Papiro_de_Moscou
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Entre os povos antigos, a Matematica foi considerada como uma ciéncia
nos séculos VI e V a.C, quando a civilizacdo grega apresentou principios légicos e
exatiddo de resultados. Os platbnicos buscaram pela mateméatica, usando
essencialmente a aritmética, instigar o pensamento do homem. Ainda no século VI
a.C, a educagao grega insere no contexto uma Matematica abstrata, que “se
distanciava das questbes praticas e, por meio dela, os pensadores pretendiam
encontrar respostas sobre a origem do mundo” (DCE, 2006, p. 15).

Foi a partir de inventos de cientistas, essencialmente com resultados de
estudos matematicos que eram realizados por autodidatas, que a Matematica
gradadivamente foi sendo estruturada e passou a ser considerada como uma
disciplina pedagogica. Nesse sentido, a disciplina de Matematica também surge a
partir da necessidade de estudos para a produgao de “novas” tecnologias (DCE,
2006).

Dando um salto no tempo, chegando ao século XVIII, Silva (1999) aponta
como um dos precursores da introdu¢do da Matematica no ambiente académico, o
pedagogo Luis Antonio Verney (1713-1792) que muito influenciou para que a
Matematica fosse institucionalizada como disciplina obrigatoria em todos os cursos
das universidades francesas, 0 que contribuiu para que fosse criada a profisséo de
matematico, no ano de 1772. Esses fatos marcam a expansdo da Matematica no
universo académico, que veio sendo acatada paulatinamente em todas as nacdes.

Ferreira (2011) comenta que no Brasil desde 1730 ja haviam estudos sobre
a histéria do ensino da Mateméatica, mas os registros que identificam movimentos
relacionados a educacao formal da Matemética datam dos anos iniciais do século
XX.

Segundo dados da SBEM (2009) a partir de 1930 sobressaem-se na
literatura alguns educadores que se voltavam a Mateméatica, como é o caso de
Euclides de Medeiros Guimardes Roxo e Julio Cesar de Mello e Souza conhecido
pelo heterbnimo de Malba Tahan.

Estes educadores, entre outros, foram responsaveis pelo despertar dos
movimentos em prol da Educacdo da Matemética nos centros de ensino. De acordo
com as anotac¢des das DCE (2006, p. 19) Euclides de Medeiros Guimaraes Roxo foi
um professor de Matematica que “promoveu as discussdes rumo as reformas nos

programas de Matematica. Defendeu didatica e pedagogicamente, que fazia sentido


http://www.matematicahoje.com.br/telas/cultura/historia/educadores.asp?aux=A
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criar uma unica disciplina que agregasse 0 objeto do estudo abordado pela
Matematica”. Fundamentado nas discussdes internacionais sobre a unificacdo das
disciplinas que versavam sobre conteddos matematicos e exploravam o carater
didatico e pedagdgico do ensino da matematica, solicitou ao Governo Federal “a
juncdo das disciplinas aritmética, algebra, geometria e trigonometria numa Unica,
denominada Matematica”. (DCE, 2006, p. 19)

Esta solicitagdo teve parecer favoravel no ano de 1928, promovendo a
mudanca que foi instituida em todos os estabelecimentos educacionais de ensino
secundario pela reforma Francisco Campos.*

Como esta reforma também interferiu nos procedimentos das universidades,
no ano de 1934, segundo relato de Ferreira (2011), foi criado o Curso de
Licenciatura em Matematica na Universidade de S&o Paulo - USP. Este curso
formava professores para ministrar essencialmente aulas de Matematica. De acordo

com registros que constam nas DCE (2006, p. 18),

No final do século XIX e inicio do século XX, levantaram-se preocupacdes
relativamente ao ensino de Matematica, resultantes de discussées
realizadas em encontros internacionais de matematicos, os quais ja
elaboravam propostas com uma preocupacdo pedagogica. Essas
discussdes contribuiram para a caracterizagdo da Matematica como
disciplina escolar e deram inicio a tarefa de transferir para a pratica docente
os ideais e exigéncias advindas das revolu¢ées do século anterior.

Houve entéo a iniciativa em formar professores especificos para a disciplina
de Matemaética. Esta formacao veio atrelada ao intenso desenvolvimento matematico
ocorrido no final do século XIX que era embasado nos fundamentos do sistema de
teorias e problemas histoéricos, I6gicos e filosdéficos, tratando-se em particular “de
uma reconsideracdo critica do sistema de axiomas, dos métodos logicos e

demonstracdes matematicas” (DCE, 2006, p. 18).

! Reforma Francisco Campos foi a denominacdo da primeira reforma educacional de repercuss&o
nacional. Realizada no periodo de governo de Getulio Vargas (1930-1945) foi coordenada pelo entdo
Ministro da Educacé@o e Saude, Francisco Campos. Entre diversas medidas criadas nesta reforma
consta a organizagdo do ensino secundario e comercial, havendo também orientagbes para as
universidades dedicarem estudos para a pesquisa e a difusdo da cultura dando ao estudo superior
maior autonomia administrativa e pedagégica (MENEZES e SANTOS, 2002).
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Nesta época, vivia-se um cenario politico econémico fortemente atrelado a
instalagdo de fabricas e industrias nas cidades que “em conjunto com as ciéncias
modernas, fez surgir uma nova forma de bens materiais. Muitas atividades
desenvolvidas pelo homem foram substituidas por maquinas”. (DCE, 2006, p. 18)
Com isso, surge uma nova classe de trabalhadores que necessitava ligar seus
interesses a educacéo e, consequentemente, aumenta a responsabilidade da escola
em suprir essa necessidade.

A formacdo de professores de Matematica inicia-se neste cenario,
incumbindo-se as universidades de Ihes promover um conhecimento disciplinar

especifico,

Quando se iniciaram as licenciaturas no Brasil, elas se constituiam de trés
anos de formacéo especifica e mais um ano para formagéo pedagdgica. O
saber considerado relevante para a formacao profissional do professor era,
fundamentalmente, o conhecimento disciplinar especifico. O que hoje é
denominado formacéo pedagdgica se reduzia a didatica e esta, por sua vez
um conjunto de técnicas Uteis para a transmissdo do saber adquirido nos
trés anos iniciais (MOREIRA e DAVID, 2010, p. 13).

Os autores mencionam que este sistema de formacédo de professores ficou
conhecido como “3+1” ou “bacharelado + didatica’ e as universidades tinham como
objetivo principal oferecer subsidios teoérico-metodolégicos ao professor de

matematica, conforme narra Ferreira (2011).

As metodologias de ensino comegaram a surgir a partir da década de 1930
na formagéo do professor secundario. A pratica de ensino era uma atividade
gue vinha acompanhada de metodologias de ensino, sendo coordenada por
um docente responséavel. Por isso, havia uma sobreposi¢do de saberes até
se chegar ao momento da préatica pedagdgica: inicialmente, cursavam-se as
disciplinas de fundamentos, depois, as metodologias de ensino ou o saber
fazer e, posteriormente, a pratica de ensino (FERREIRA, 2010, p. 41).

% Cursando a Universidade em trés anos, o académico adquiria o grau de bacharelado e para atuar
no magistério era necessario que o bacharel realizasse o Curso de Didatica que tinha duracéo de 1
ano. Dava-se entdo, licenca ao professor para lecionar em escolas secundarias e no Curso Normal.
Essas eram as normas instituidas pelo artigo 49 do Decreto-Lei n.1.190 de 4 de abril de 1939
(FERREIRA, 2010).
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Estas metodologias de ensino eram distribuidas por areas ou matérias,
incluindo-se entre elas, a matéria de Matematica. Propagava-se assim, a formacao
de professores, que segundo Kuenzer (1992) enquadrava-se numa concepcao
positivista e tecnicista, porque a preocupacdo era formar professores que
soubessem “como fazer”, ndo se preocupando com "o que fazer” e o “por que fazer”;
privilegiando-se a racionalidade formal e introduzindo uma pratica mecéanica e
empirica.

Na viséo de Frigotto (1996), no Brasil, até a década de 1970, a formacao de
professores caracterizava-se pela nao articulagcdo do exercicio do magistério com a
realidade da vida social. Era uma pedagogia tecnicista, pois se privilegiava uma
racionalidade técnica que nao possibilitava a juncao entre teoria e pratica.

A Licenciatura em Matemética formava professores técnico-especialistas,
transmissores de conhecimentos, tendo como responsabilidade aplicar as técnicas
para cumprir metas predeterminadas. O magistério constituia-se em um trabalho
burocratico que concebia o ensino como um sistema de objetivos educacionais
institucionalizados por uma prética formal e funcionalista.

Segundo Schon (1992) trata-se de um sistema de “racionalidade técnica”, e
ao mesmo tempo Tardiff e Raymond (2000, p. 211) consideram que “a pratica
profissional consiste numa relagéo instrumental de problemas baseada na aplicacao
de teorias e técnicas cientificas construidas em outros [problemas]’.

Destaca-se que 0 mecanicismo e a repressao da criatividade do profissional
professor geraram desagrado e promoveram severas criticas dos estudiosos
preocupados com a formacgao de professores, por repudiarem a ideia de professor
como reprodutor do conhecimento, ndo lhe sendo permitida a liberdade de criar e
produzir novos conhecimentos.

Nesta época estava a frente da Diretoria Geral de Instru¢cdo Publica o
professor Anisio Teixeira empenhado em substituir o sistema da Escola Tradicional
por um movimento de reconstrucdo do ensino que se denominou Escola
Progressista, mas que ficou comumente conhecido como Escola Nova. Pretendia o
renomado professor estabelecer uma nova cultura pedagoégica para a reconstrugéo
educacional. Para tanto foi reorganizado o Ensino Normal, criando-se o Instituto
Educacional do Rio de Janeiro para regular a formacgao técnica dos professores.
(DCE, 2006)
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Além disso, com o mesmo propdsito de reconstrucdo educacional foram
criadas mais trés outras instituicdes: as Escolas Experimentais, a Escola México e o
Instituto de Pesquisas Educacionais do Departamento de Educacdo do Distrito
Federal. Nestas trés instituicbes foram elaborados os Guias de Orientacao Didatica
e uma seérie de obras pedagogicas, entre elas a Série Biblioteca Pedagogica
Brasileira. (DCE, 2006)

Iniciou-se entdo, um modelo diferenciado de formacdo dos professores,
segundo anotacdes das DCE (2006, p. 19), atrelado “as discussées do movimento
da Escola Nova, que propunha um ensino orientado por uma concepcado empirico-
ativista, ao valorizar os processos de aprendizagem e o envolvimento do estudante
em atividades de pesquisa, atividades ludicas, resolugdo de problemas, jogos e
experimentos”. Contudo, esta nova tendéncia, ficou ainda por um tempo razoavel
apegada ao sistema anterior de formacéao de professores.

Para atender a proposta da escola nova, a formagcdo dos professores
deveria ser direcionada para “o desenvolvimento da criatividade e das
potencialidades e interesses individuais”. O estudante era considerado o centro do
processo e o professor, o orientador da aprendizagem. (DCE, 2006, p. 19)

Ainda, nas DCE (2006, p.19) ha o registro de que esta tendéncia norteou “a
producdo de diversos materiais didaticos de Matemética e a prética pedagogica de
muitos professores no Brasil”, porém, destaca concomitante a tendéncia empirico-
ativista, a existéncia de outras tendéncias que influenciaram o ensino de
Matematica, conforme pode ser observado no Quadro 1 formulado a partir das

concepcoOes de Fiorentini (1995),

PERIODO | TENDNCIA | MODELO CARACTERIZACAO* FINALIDADE

Sistematizacgédo logica e visdo estética, a-
histérica e dogmatica do conhecimento
matematico. Aprendizagem centrada no
Euclidiano e |professor e no seu papel de transmissor

Até final . ~ - i Desenvolvimento
. Formalista- |concepcdo |e expositor do conteddo, pelos
décadade | . . Pl ' L do pensamento
classica platbnica de |desenvolvimentos tedricos em sala de|,. . .
1950 l6gico-dedutivo.

Matematica |aula. O ensino era livresco e conteudista
e a aprendizagem consistia na memori-
zacdo e na repeticdo precisa de
raciocinios e procedimentos.

Continua
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Continuacéo

PERIODO | TENDENCIA| MODELO CARACTERIZACAO* FINALIDADE
Abordagem internalista da Matematica. O | Reformulacdo do
ensino era centrado no professor que|curriculo escolar,
demonstrava 0s contetddos em sala de|por meio do

.- aula. Enfatizava-se o0 uso preciso da|Movimento da
. Logica ! - . o

Apos a . linguagem Matematica, o rigor e as|Matematica

; Formalista estruturaldas |, 2.2 o e 3
década de o justificativas das transmiss6es algébricas |[Moderna”.

moderna ideias . ; :

1950 - por meio das propriedades estruturais. A

matematicas e i

Matematica escolar era orientada pela

I6gica, pelos conjuntos, pelas relacoes,

pelas estruturas mateméaticas, pela

axiomatizacgéo.

Método de aprendizagem enfatizado na|Contetidos

memorizacao de principios e férmulas, no | organizados por
. desenvolvimento de manipulacdo de|especialistas,

Apos a . ~ - e .

. - algoritmos e expressdes algébricas e de | distribuidos em kits

ditadura . Mecanicista e = e P .

o Tecnicista o resolucdo de problemas. A pedagogia |disponiveis em livros
militar Pragmético s ~ S .
(1964) tecnicista ndo era centrgda no pro.fe_f,sor Q|dat|cos, manuais,

ou no estudante, mas sim, nos objetivos |jogos pedagdgicos e
instrucionais, Nos recursos e nas técnicas | recursos
de ensino. audiovisuais.
Dava-se mais énfase ao processo e Matemaética vista

. menos ao produto do conhecimento. comouma

A partir ~ o = =

das Acoes Valorizagdo da Interacao entre professor construcao

. - interativas e |e aluno, e producao individual pelaconstituida por
décadas |Construtivista . AR ~ ~ ~
de 1960 e reflexivas do interiorizacao d_as acbes e reflexBes estruturas e relactes
1970 estudante realizadas coletivamente. Tendo como @gbstratas entre

ndcleo central da orientacdo pedagdgica, formas e grandezas.

a Psicologia.

Valorizacdo dos aspectos socioculturais|Saber

da Educacgéo Matemética. O conhecimen- | matematico

to matematico produzido nas diferentes|pratico, relativo e
. Base tedrica e |praticas sociais podendo aparecer |ndo-universal.

A partirda | .. . " . . ~ laca

década de Sécio- pratica na B sistematizado ou ndo. A relagéo

1980 etnocultural |Etnomatemati |professor-aluno  caracteriza-se  como

ca dialégica, privilegiando a troca de

conhecimentos entre ambos e atendendo
a iniciativa dos estudantes e problemas
significativos no contexto cultural.

A partir da
década de
1990

Historico-
critica

Saber construido
historicamente
para atender
necessidades
sociais e tedricas

Mateméatica concebida como um saber
vivo, dinamico, sendo que seu
aprendizado ndo € apenas para
desenvolver habilidades, como calcular e
resolver problemas ou fixar conceitos
pela memorizagéo ou listas de exercicios,
mas sim, criar estratégias para o aluno
atribuir sentido e construir significado as
ideias matematicas.

Estabelecer
relacdes,
justificar,
analisar, discutir
ideias
matematicas.

* Adaptacdes dos registros da DCE (2006, p. 20-21).
Quadro 1 - Tendéncias pedagobgicas que prevaleceram concomitantemente a tendéncia empirico-
ativista da Escola Nova.

® Movimento da Matematica Moderna foi resultado dos diversos grupos de estudos e pesquisas em
Educacdo Matematica a partir da década de 1960 buscando organizar uma area de estudo que
estabelecesse os fundamentos para o ensino de Matematica (MOREIRA e DAVID, 2010).
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Todas essas tendéncias pedagogicas influenciaram a formacdo dos
professores, ainda que com uma concepc¢ao reducionista do saber matematico, em
que “o saber considerado relevante para a formacéo profissional do professor era,
fundamentalmente, o conhecimento disciplinar especifico”. (MOREIRA e DAVID,
2010, p. 13)

Para Moreira e David (2010) a formacdo pedagdgica dos professores de
Matematica resumia-se a didatica e esta era desenvolvida como um conjunto de
técnicas Uteis para a transmissdo do saber adquirido nos trés anos iniciais do
Bacharelado. Na década de 1970 torna-se mais intensa a discusséo sobre o papel
social e politico da educacdo o que traz a tona a necessidade de mudancas

estruturais nos cursos de licenciatura,

Entre as propostas e concep¢bes em debate, destaca-se a perspectiva
segundo a qual o processo de formacdo do professor deveria se
desenvolver de maneira mais integrada, em que o conhecimento disciplinar
especifico ndo constituisse mais o fundamento Unico ao qual se devessem
agregar métodos apropriados de “transmissdo” (MOREIRA e DAVID, 2010,
p. 13).

Além de instruir o professor para determinada disciplina, visava-se também
aprofundar a formacdo do professor como educador, portanto, as estruturas dos

cursos de Licenciatura foram sendo modificadas gradualmente, de modo que,

...a formacgédo pedagdgica ndo se limita mais & apresentacéo de técnicas de
ensino e passa a incluir disciplinas como Sociologia da Educacéao, Politica
Educacional e outras. Mas o licenciado ndo deixa de ser reconhecido
também como o professor de (Matematica, Histéria, etc.). Reafirma-se,
assim, a importancia da chamada “formacdo de conteldo”, que continua
sob a responsabilidade dos especialistas (isto €, matematicos, historiadores
etc.) e envolve disciplinas planejadas e lecionadas por eles. Na busca de
alternativas para a solucdo criam-se na década de 1980, as chamadas
disciplinas integradoras. Constitui-se, assim, um novo modelo, que se
mantém essencialmente até hoje. (MOREIRA e DAVID, 2010, p. 15)

Aliada a estas mudancas na formacdo do professor permanece a tendéncia

pedagogica histérico-critica que concebe a Matematica como um saber vivo e
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dindmico que atende as necessidades sociais e tedricas. Por isto, a acdo do
professor deve ser a de “articular o processo pedagodgico, a visdo de mundo do
aluno, suas opgodes diante da vida, da historia e do cotidiano”. (DCE, 2006, p. 21)

Para tanto, o professor que hoje atua no magistério, precisa desprender-se
de uma pratica pedagdgica que tem resquicios do modelo da “racionalidade técnica”
gue Schon (1992) repudia. Ele precisa ser um profissional que saiba articular o
processo pedagogico com as necessidades dos alunos em sua vivéncia social e
cultural.

Segundo Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999) o professor deve ser
capacitado a saber motivar o aluno a ser “reflexivo e experimental”. Fiorentini (2003,
p. 187), afirma que “os professores mobilizam e produzem saberes e, nesse
processo constituem-se em profissionais”.

Contudo, ha um consenso entre estes estudiosos que a formacdo de
professores restrita ao ambiente académico ndo é suficiente para que eles possam
exercer a funcdo nos dias de hoje, dentro de pedagogia historico-critica, pois €
somente quando ingressam “no campo da pratica profissional, que os saberes da
acdo docente se constituem para cada professor, num processo que mobiliza,
ressignifica e contextualiza os saberes e os valores adquiridos ao longo da vida
estudantil, familiar e cultural”. (FIORENTINI e CASTRO , 2003, p. 122)

Assim, Fiorentini e Castro (2003) embasados em diversos outros estudiosos
entendem que o professor adquire os saberes fundamentais da atividade profissional
ndo apenas na formacao académica inicial e tampouco no processo de trabalho em
sala de aula, pois esta aquisicdo é complexa e continua acontecendo em multiplos
espacos e momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais,
familiares, institucionais e socioculturais.

E neste sentido que a formac&o continuada torna-se relevante e passa a ser
vista no sistema educacional como uma forma do professor mergulhar em sua
pratica profissional com conhecimentos que levem a conexfes dos conteudos
historiamente construidos, da préatica social e da evolucdo da ciéncia visando a
formacao cidada de seus alunos.

Na visdo de Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999, p. 231), ao completar sua
profissionalizacdo com formagao continuada, o profissional professor “filtra e

seleciona os outros saberes [permitindo aos professores] retomar os saberes, julga-
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los e avalia-los, e entéo, objetivar um saber formado de todos os saberes reduzidos
e submetidos ao processo de validac&o constituido pela pratica cotidiana”.

Em relacdo a disciplina de Matematica a formagdo continuada dos
professores é relevante na medida em que considera o avanco dos conhecimentos
matematicos e a pratica pedagogica, uma vez que a matematica como uma area de

conhecimento se institucionaliza pelo mundo afora havendo,

.. uma legido de autores historiando e investigando préticas, reunindo e
analisando narrativas, documentos, producdes académicas, técnicas e
tecnologias com vistas a cartografar 0s contornos dessa area de
conhecimento, o seu estado atual e seu estudo epistemoldgico. (Ferreira,
2011, p. 13)

Estes autores revelam trabalhos matematicos realizados tanto para
desenvolver novas teorias matematicas para resolucdo de problemas quanto pela
necessidade de solucionar problemas que surgiram nas sociedades, como é o
exemplo das fragcdes que tiveram origem nas necessidades da antiga civilizacao
egipcia e tornou-se uma ramificacdo da Educacdo Matematica, sendo, hoje, um
conhecimento utilizado para a resolucédo de problemas que aparecem no cotidiano

da vida das pessoas.

2.2 ORIGEM DAS FRACOES

A origem das fracOes esta ligada a distribuicdo das terras que ficavam a
margem do rio Nilo e que serviam para o plantio dos alimentos necessarios a
populacdo egipcia. O governante egipcio doava determinada gleba de terra para os
agricultores que passavam a plantar no seu proprio espaco. No entanto, quando
ocorriam as enchentes esta demarcacao desaparecia e 0s agricultores ndo sabiam
qgual era a sua parte para plantio, porque a cada enchente a terra propicia a lavoura
era de tamanho diferente. Para solucionar este problema os demarcadores de terra,
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também denominados como “homem da corda” ou gebmetras, inventaram um
método de medicdo. (Boyer, 1979 apud SCHASTAI et al, 2010)

Assim, todo ano, apos a passagem das enchentes que ocorriam nos meses
de junho a setembro, os gebmetras remarcavam a porcdo de terra de cada
proprietario com cordas que eram usadas como unidades de medidas. Estas cordas
eram esticadas, multiplicando-se quantas vezes aquela unidade de medida da corda
estava contida no terreno. No entanto, quase sempre no final da medi¢do néo cabia
uma unidade exata da corda, porque a medicdo dos terrenos nao correspondia
exatamente a numeros inteiros, surgiu entdo a necessidade de um novo nimero — o
namero fracionario que corresponderia a uma porcdo de um namero inteiro. (Boyer,
1979 apud SCHASTAI et al, 2010).

Surgiram assim as fracdes unitarias para resolver questdes que nédo
poderiam ser solucionadas somente com numeros inteiros, sendo que seus

criadores (os egipcios) inventaram um simbolo que representava a fragdo como
Lem-

parte da unidade. Este simbolo foi assim representado: HI em que a figura ovalada
representava o que hoje é chamado numerador e, abaixo, eram colocados riscos
para representar em quantas partes o inteiro havia sido dividido, ou seja, o
denominador. (Boyer, 1979 apud SCHASTAI et al, 2010)

<

Neste exemplo HI a representacéo corresponde a fracdo 1/6. Boyer (1979)
apud SCHASTAI et al (2010) explica que a figura ovalada deste simbolo representa
o todo destinado ao plantio e os riscos correspondem a parte que cada agricultor
receberia para o plantio. Por exemplo, existindo 10.000 algueires de terra disponivel
para ser repartido entre todos os agricultores, o agricultor Jodo tinha direito a 1/3 das
terras, entdo sua parte corresponderia a 1/3 do total de 10.000 alqueires,
representada pelo simbolo Th, mas se depois da enchente a terra disponivel para
plantio diminuisse para 9.000 alqueires, a parte de Jodo seria 1/3 de 9.000
alqueires, significando que a é&rea de plantio teria diminuido. Para o restante dos
agricultores iria diminuir também na mesma proporc¢éo que diminuiu para Jo&o.

Esta solucdo encontrada pelos egipcios usando fracdes propagou-se pelo
mundo, sendo concebidos varios modelos de representacdo dos numeros
fracionarios para resolucdo de problemas que ndo eram possiveis utilizando apenas

0 numero inteiro.
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Na Roma Antiga foi criada a fracdo centesimal, dada a necessidade de
regulamentar o pagamento dos impostos utilizando um sistema fracionario em que a
guantidade de referéncia era representada por 100 unidades de determinada
mercadoria. Por exemplo, o imposto incidente sobre o vinho era formado pelo
seguinte esquema: de cada 100 garrafas, trés eram reservadas para 0 pagamento
do imposto. Assim, o imposto sobre a producdo do vinho era representado pela
fracdo 3/100 (SCHASTAI et al, 2010).

A literatura mostra que desde a Antiguidade (século | d.C.) as fracBes foram
usadas, por diferentes povos: chineses, babilénios, sumérios, hindus, egipcios,
gregos e romanos. Os estudos sobre os numeros fracionarios prolongaram-se pela
Idade Média (século Il ao XV) e novos sistemas fracionarios foram criados pelos
chineses que possibilitaram operac¢des de somar, subtrair, comparar, calcular média,
dividir, ou multiplicar, e o uso de algoritmos para efetivar operacdes elementares.
Nos século Xl e Xll sob a iniciativa indo-arabica, o comércio expandiu o uso de
moeda e, com isso, a fracdo ganhou estudos cientificos para dar conta da
sistematica monetaria usada no comércio entre arabes, hindus e judeus. Estes
estudos difundiram o sistema fracionario idealizado pelos arabes por toda a Europa
(SILVA, 1997).

Assim, depois de assimilar o sistema fracionario indo-aréabico, os europeus
aprofundaram os estudos sobre numeros fracionarios e no século XIV passaram a
aplicar algebra em grande escala nos calculos matematicos e, com isso,
intensificaram o uso de fragdes (SILVA, 1997).

Na segunda metade da ldade Média o calculo fracionario chegou ao
Ocidente sob a forma de representacdes, calculos e conceitos adaptados a solucao
dos problemas que se colocavam a época. A partir do século XV houve uma
readaptacdo dos conceitos de fragbes que se propagou até o século XXI como
fracOes decimais. (SILVA, 1997)

Portanto, a histéria mostra que os numeros fracionarios surgiram a partir da
necessidade de resolver problemas de acordo com as necessidades de cada povo.
Esse conhecimento historicamente construido passou a fazer parte da Matemaética.

O resultado de andlises de pesquisas direcionadas para o ensino de
Matematica mencionado por diversos autores como, por exemplo, Ferreira (2011),

Canen (2008), Borba e Skovsmose (2011) entre outros, indicam que o Ensino de
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Matematica acabou perdendo o carater utilitario dos conteudos e passou a ser
ensinado mecanicamente, com regras e algoritmos que deveriam ser memorizados
e, posteriormente, reproduzidos. Esse ensino destituido de significado perdurou
décadas, no entanto, apés vérias reformas, foram instituidos os PCN, enquanto
documentos oficiais, que séo diretrizes para o0 ensino no pais.

Assim, sob a orientacdo dos PCN “o estudo dos numeros racionais, nas
suas representacdes fracionarias e decimais merecem especial atengdo no terceiro
ciclo, partindo da exploracao de seus significados tais como: parte/todo e quociente,
razao e operador”. (BRASIL, 1997, p. 66)

Nesse sentido, foram organizadas oficinas pedagdgicas como estratégia
para a formacao continuada de professores envolvendo o conceito, a representagao
e as operacoes de adicdo e subtracédo de fracbes, com o objetivo de contribuir para
a efetivacdo de um processo de ensino e aprendizagem que sejam significativos

tanto para o professor quanto para o aluno.
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3 OFICINAS PEDAGOGICAS — ESTRUTURA ORGANIZACIONAL

Ao utilizar tanto a contextualizacdo dos contetidos quanto a construcao do
pensamento pedagodgico na pratica em sala de aula é exigido do professor
metodologias que envolvam atividades dinAmicas com enfoques alternativos para o
ensino de matematica.

Sob este ponto de vista as Oficinas tém se apresentado como uma
metodologia que atende as necessidades da pratica cotidiana de um ensino
contextualizado, podendo assim, serem consideradas como adequadas na formacéao
continuada dos professores.

As Oficinas aqui apresentadas fazem parte do estudo dissertativo sobre
uma proposta para o ensino de fragcbes num Curso de formacédo continuada dos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Tal curso tem como objetivo
apresentar alternativas para o ensino de fracées que possibilitem a construcdo do
conhecimento, de tal forma que possam utilizar o conceito nas diversas situacoes
em que esta inserido.

A importancia de conhecer diferentes ideias sobre fracfes reside na
ampliacdo do conceito de numeros fracionarios, o que em estudos futuros sera
essencial, como por exemplo, no estudo da algebra. Segundo Moreira (2004, p. 18),
“o principal ato mediador do professor € o de prover situagdes frutiferas aos alunos.
Um conceito, ou uma proposicéo, torna-se significativo através de uma variedade de
situacdes”.

Isto significa que o conhecimento sobre fragbes n&o pode ser restrito a
dividir uma barra de chocolate e representar suas partes por meio de dois nimeros
(0 numerador e o denominador), o professor, no seu papel de mediador, deve
proporcionar ao aluno condigbes de entender o uso de fracbes em diversas
situacgoes.

Nesse sentido, durante as Oficinas foram realizados estudos dos textos:
“Por que surgem as fragdes?”; “Como ler fragdes?”; “Um pouco mais sobre o que
sao fragdes”; “Como criar fragdes equivalentes a uma fragdo que ja tenho?”; “Como
saber se duas fracdes sdo equivalentes?”; “Como somar e subtrair fragdes?”. Todos

estes textos sdo de autoria dos professores Rémulo Campos Lins e Heloisa da Silva
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da Universidade Estadual Paulista, disponibilizados no Fasciculo de Fracfes do
Curso Pro-Letramento Matematica (LINS e SILVA, 2008).

Acrescentou-se ainda o texto “Diferentes significados de um mesmo
conceito: o caso das fragcdes” de autoria dos Professores Cleiton Batista
Vasconcelos e Elizabeth Belfort da Universidade Federal do Rio de Janeiro (LIMC,
2010) abordando fragdes como parte de uma unidade, representacdo das fracoes
na reta numérica e fracdo como parte de um conjunto.

As atividades propostas nas Oficinas foram adaptadas a partir dos
enunciados escritos por professores que participam do Laboratério de Pesquisa e
Desenvolvimento em Ensino de Matemética e de Ciéncias — LIMC, 6rgéao do Centro
de Ciéncias Matematicas e da Natureza da Universidade Federal do Rio de Janeiro
— UFRJ, em parceria com a Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro -
UNIRIO; Universidade Federal de Séo Carlos - UFSCar e Pontificia Universidade
Catodlica do Rio de Janeiro - PUC-RJ, integrantes da Rede Nacional de Formacao
Continuada do Ministério da Educacgéo/Secretaria da Educacéo Basica - MEC/SEB,
na area de Ciéncias e Matematica, especificamente para o Pro-Letramento
Programa de Formacdo Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do
Ensino Fundamental.

A abordagem do contetudo de fragdes foi dividida em 7 Oficinas sendo
utilizado material pedagogico especifico para cada uma delas, como por exemplo, o
Tangran; o material dourado; tiras de papel, malha quadriculada; papel milimetrado;
textos; papel vegetal; papel sulfite; lapis de cor; cartdes.

Ao término de cada Oficina, o grupo escolheu um professor para registrar
em um caderno denominado “Diario Coletivo” os temas abordados, os comentarios
sobre os conceitos trabalhados e estratégias propostas, as dificuldades encontradas,
bem como os aspectos que consideram relevantes para sua pratica pedagdgica.

Os registros no “Diario Coletivo” tiveram como objetivos: proporcionar aos
professores a reflexdo sobre o tema abordado; ampliar os conhecimentos dos
professores na medida em que estabelecem relacbes entre 0s conceitos
matematicos que dominam e o que estdo aprendendo; utilizar a linguagem escrita

para expressar como estdo compreendendo os conceitos trabalhados.
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As Oficinas aqui apresentadas foram aplicadas a um grupo de 16
professores do primeiro segmento do Ensino Fundamental. Prevendo-se maior
didlogo entre os participantes as carteiras foram organizadas em semicirculo.

Nesta sistemética privilegia-se o didlogo e a participacao, o que favorece ao
professor cursista ser ouvido tanto pelo colega quanto pelo Aplicador da Oficina.
Oportuniza-se assim, o confronto de ideias e, consequentemente, o crescimento
profissional.

Freire (1985) comenta que em um ambiente onde ha dialogo e participacao
ativa de todos os integrantes de um grupo acontece a pedagogia da pergunta, pela
gual o processo de aprendizagem faz-se por meio de questionamentos que
estimulam a reflexdo e a investigacdo para a solucdo de um problema. Pelas
respostas as perguntas, ou até mesmo pelo ato de perguntar, surge o despertar da
curiosidade e da critica, melhorando o ato de pensar, imaginar e criar, propiciando
diferentes habilidades e competéncias.

Na visdo de Mediano (2008, p. 93), a pedagogia da pergunta enunciada por

Freire, em um trabalho coletivo,

... favorece a construcéo da autonomia do professor e a sua capacidade de
analise critica. Nossas escolas sdo ainda muito heterbnomas, esperando
que “as ordens venham da Secretaria”. E, pois, muito importante fazer com
gue o professor individualmente e como coletivo seja capaz de se colocar
perguntas do tipo: Por que se faz assim? A quem estou beneficiando se
fizer desta forma? E ter coragem de fazer aquilo que parece melhor naquela
circunstancia.

Nas Oficinas propostas, buscou-se realizar um trabalho com os professores,
que segundo Vergnaud (apud MOREIRA, 2004, p. 11), crie “situagdes frutiferas” nas
atividades escolares, ou seja, situagbes em que os professores “encontram e
progressivamente dominam, particularmente pelas primeiras situacdes suscetiveis
de dar sentido aos conceitos e procedimentos que queremos que aprendam”.

O resultado esperado a partir das atividades e do estudo dos textos
propostos nas Oficinas é de que o0s professores cursistas reconhecam suas

limitacbes e aprendam o suficiente para ensinarem aos seus alunos uma
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matematica clara, compreensivel e que estabeleca relagdo com as situacbes que
eles vivenciam no dia a dia.

Em se referindo ao professor Aplicador, autor deste trabalho, ressalta-se
que cada Oficina teve um material especifico previamente selecionado e organizado
por ele, e a realizacdo dos encontros se deu em um periodo de 24 horas, sendo 6
encontros de 4 horas de duragao, durante duas semanas.

A seguir sdo descritas cada uma das Oficinas, com introducéo, objetivos,
materiais utilizados, textos, atividades praticas, exercicios propostos e orientacdes

direcionadas para uma eventual aplicacdo deste caderno.
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4 OFICINAS PEDAGOGICAS

4.1 OFICINA 1 - DIVISAO DE FIGURAS GEOMETRICAS PLANAS EM PARTES
IGUAIS EM RELACAO A AREA

Os professores do Ensino Fundamental normalmente consideram o
conteudo de fragdes como sendo um dos mais dificeis de serem trabalhados, isso
porque as fracdes pertencem ao conjunto dos numeros racionais e também
representam parte de coisas, por exemplo, “meio”, “terca parte”, “quarta parte” e
para representar partes de coisas sao utilizados dois niumeros inteiros (numerador e
denominador), constituindo em uma dificuldade epistemoldgica, ou seja, em uma
dificuldade encontrada desde a origem da representacéao fracionaria.

Essa dificuldade também aparece na sequéncia do ensino de matematica,
quando o aluno primeiramente aprende e utiliza os nimeros naturais, realizando
contagens com esta forma de representacdo numérica e, posteriormente, amplia
este conjunto numérico com o conhecimento dos numeros fracionarios. Para
representar partes de coisas introduz-se o conceito de fragdo, e o aluno precisa

utilizar mais de um numero natural para indicar partes, por exemplo: a expressao

“‘meio” é representada pela fragao % que utiliza dois nimeros naturais, o numero 1

gue € o numerador e 0 numero 2 que é o denominador, e isto representa parte de
um todo.

Assim, a ampliacdo do conceito de numeros naturais para 0S numeros
fracionarios merece uma atencdo especial. Nesse sentido, propde-se inicialmente, o
estudo do texto “Por que surgem as fragdes?” com o objetivo de recordar a definicao
dos numeros naturais que servem para fazer contagens e os numeros fracionarios
que séao utilizados para representar partes de um todo.

Ao representar partes de um todo, aparecem as fracGes indicadas por dois
nameros, um numerador e um denominador, termos esses que devem ser bem
definidos, para que o professor possa compreender exatamente o que eles

representam no contexto matematico, especificamente no estudo de fracdes. Nesse
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sentido explora-se o texto “Como ler fragdes?”, definindo denominador de uma
fracdo como um termo que indica o “nome” ou o “tipo” da fracdo. A expressao “tipo”
sera melhor explorada na Oficina 3, com o estudo do texto “Um pouco mais sobre o
que sao fracdes” ao explorar a fragao unitaria enquanto unidade de medida, ideia
gue ainda nao € muito explorada no Brasil.

Parte-se do principio de que o denominador é a parte da fracdo que define o
“tipo” de divisdo a ser realizada, considera-se necesséario explorar a divisdo em
partes iguais. Segundo Lins e Silva (2008, p.11) a “maneira de falar de fracoes,
relacionando-as a partes de um todo € a maneira mais comum de se introduzir
fracdes a criancas no Brasil, talvez por parecer mais simples de explicar’, a ideia de
fracdo enquanto partes de um todo se refere a divisdo do todo em partes iguais
(denominador) e as partes consideradas (numerador).

As criangas ja trazem consigo quando entram na escola a ideia de “metade”
de uma macga, de “pedaco” de bolo, de “meio” pao, € esse conhecimento que precisa
ser sistematizado e ampliado no ensino formal. Para as criangas, a expressao
“metade” nem sempre significa que o inteiro foi dividido em partes iguais. E comum
encontrar criangas que dizem eu quero a “metade maior” ou a “metade menor” da
maca por exemplo, evidenciando assim, que o conceito de fragdo como parte de um
todo ainda nédo esta bem construido. A crianga ainda ndo estd sabendo que dividir é
fracionar um inteiro em partes iguais.

Outro aspecto a ser levado em consideracdo é em relacdo ao significado da
palavra “igual’. O sentido da palavra “igual”’, no caso de estudo das fracdes, ndo se
refere a forma, mas a area, isto significa que, quando o inteiro € dividido em partes
iguais, cada parte ndo precisa ter a mesma forma (triangulo, quadrado, retangulo)
mas que, cada uma dessas partes obrigatoriamente tenha a mesma area.

Assim, ao se propor atividades de divisdo em partes iguais o objetivo é
mostrar que as partes podem ter formas diferentes, porém que, cada parte deve ter

area exatamente igual as outras partes em que o inteiro foi dividido.
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4.1.1 Objetivos

A Oficina 1 - Divisdo de figuras geométricas planas em partes iguais em
relacdo a area, tem como objetivos:

- incentivar a leitura e interpretacdo de textos matematicos, para o
desenvolvimento de estratégias de ensino da matematica;

- reconhecer a relacdo entre nimeros naturais e numeros fracionarios;

- discutir os procedimentos utilizados para a constru¢do do metro quadrado
e do meio metro;

- aperfeicoar habilidades de divisdo de figuras geométricas planas em
partes iguais, no que se refere a area;

- desenvolver habilidades de dobraduras, recortes e sobreposicoes no

ensino de fragdes.

4.1.2 Tempo de duragao

O tempo necessario para a realizacao da oficina é de quatro horas.

4.1.3 Materiais utilizados

- cOpias de textos disponibilizados no Fasciculo IV — Pré-Letramento
Matematica (2008);

- desenhos de figuras planas;

- papel sulfite colorido e jornal;

- retangulos de 2 x 8 cm (dois para cada professor);

- lapis de escrever e colorido, borracha, régua, tesoura, cola e fita adesiva.
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4.1.4 Atividades realizadas / Conteudos abordados

- estudo dos textos: “Por que surgem as fragées? e “Como ler fragbes?”;

- construcao de uma superficie com a medida de um metro quadrado;

- construcao de uma superficie com a medida de meio metro quadrado;

- comparacdo do metro quadrado (forma de quadrado) com meio metro
quadrado (forma de retangulo, triangulo e quadrado);

- divisado de figuras geométricas planas em partes iguais.

4.1.5 Texto 1: “Por que surgem as fracdes?”

Depois dos numeros naturais, as fra¢cdes foram o primeiro tipo de numeros
a surgir. Elas aparecem quando as pessoas querem registrar partes de
coisas, ao invés de conta-las. O vaqueiro, por exemplo, conta seu gado
guando sai para o campo, para que, na volta, possa saber se os bois e
vacas estdo ali. Mas se temos uma melancia e vamos dividi-la entre seis
pessoas, para indicar que quantidade cada uma vai comer dizemos “1/6 de
uma melancia”, que se Ié “um sexto”. Estamos indicando que a melancia foi
dividida em seis partes — 6 é o denominador —, e cada pessoa vai receber
uma destas partes — 1 € o numerador. E interessante observar que a
palavra “fracdo” esta relacionada com a palavra “fratura”, que quer dizer
“‘quebra”, e, de fato, podemos pensar que as fragbes representam
guantidades que correspondem a “pedacos” de coisas. Bilhetes de loteria
séo vendidos em “fragbes”, quer dizer, ao invés de comprar o bilhete inteiro,
€ possivel comprar apenas uma ou mais partes dele. Elas surgiram muito
antes dos ndmeros decimais, como forma de representar quantidades néo-
inteiras, provavelmente pela inspiracdo de se representar partes. Aos
poucos a ideia de fracdo foi se ampliando e outros significados foram
criados. No Egito Antigo, apenas as fracdes unitérias (aquelas que tém
numerador 1) eram usadas. Muito raramente usavam 2/3 e, mais raramente
ainda, 3/4. Para escrever outras fracfes, eles usavam as fra¢des unitarias.
Por exemplo, 5/6 = 1/2 + 1/3 (LINS e SILVA, 2008, p. 8).

Orientac¢des para o Aplicador

Antes de iniciar o estudo do primeiro texto “Por que surgem as Fragbes?”

sugere-se ao Aplicador utilizar a técnica “explosdo de ideias™, em que a questéo

* Explosdo de ideias é uma expressdo que corresponde ao termo inglés "brain storm”, que
literalmente significa “tempestade cerebral”. Essa técnica consiste em: 1. Determinar o assunto. 2.
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norteadora € formulada oralmente pelo Aplicador, com uma linguagem clara e
objetiva, de forma que, na resposta 0s professores possam expor Seus
conhecimentos sobre a origem e fungdo dos nimeros naturais e fracionérios.

Em seguida organiza-se o registro das contribuicbes dos professores
cursistas em duas colunas, uma referente aos numeros naturais e a outra referente
aos numeros fracionarios.

Na sequéncia, orienta-se aos professores cursistas formarem duplas para
lerem e comentarem o texto, registrarem 0s aspectos relevantes e estabelecerem
uma relagdo com o registro feito a partir da “explosao de ideias”.

Para finalizar o estudo do texto, os professores coordenados pelo Aplicador
sistematizam uma comparacao das semelhancas e diferencas entre o conjunto dos

ndmeros naturais e numeros fracionarios no que se refere a origem e funcao.

4.1.6 Texto 02: Como ler fracbes?

Como acontece muitas vezes, prestar atencdo nas palavras pode nos
ajudar a lembrar a que elas se referem. A palavra “denominar” quer dizer
“indicar nome de”, e, de fato, o denominador de uma fragcdo indica o seu
“nome”, que “tipo” de partes sdo, se sao sextos, como no caso da melancia
gue foi dividida em seis partes e cada um ficou com uma parte, ou tercos,
qguintos ou décimos. Ja o numerador, indica 0 nimero que vamos tomar
deste tipo de partes. E como se, ao escrever a fracdo 1/6, estivéssemos
dizendo “uma parte do tipo sexto”. Para ler uma fracdo, entdo, dizemos o
numerador e depois o denominador, mas por tradicdo, ao invés de
dizermos, por exemplo, “um seis”, para a fragcao 1/6, dizemos “um sexto”. Os
denominadores de 2 a 10 sdo lidos assim:

denominador 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Como se 1é meio | Terco | quarto | quinto | sexto | sétimo | oitavo | nono |décimo

Como vocé pode reparar, as palavras usadas para ler denominadores de
fracdo de 4 a 10, sGo as mesmas que usamos para indicar posi¢cdo, por
exemplo, em fila; isso pode ajudar a memoriza-las. Se o denominador € um,

Permitir que o maior nimero possivel de alunos exponha a primeira ideia que |he vier a mente a
respeito daquele assunto. 3. N&o deve haver comentarios, criticas ou obje¢Bes as ideias, por mais
absurdas que parecam. 4. Anotar, no quadro-de-giz ou folha de papel, todas as ideias que forem
sendo apresentadas. 5. Encerrado o tempo concedido pelo professor, permitir que a classe examine
cada ideia constante da lista, discuta a propriedade de cada uma, elimine as que julgar inadequadas
e selecione as que julgar validas. Trata-se de um método que tem como vantagem despertar o
interesse dos alunos, permitir a participagdo de todos eles, dinamizar o estudo e desenvolver a
capacidade de raciocinio do grupo. Além disso, ajuda a fixar, na experiéncia dos alunos, os conceitos
e atitudes corretos com referéncia ao assunto proposto (SOUZA, R. A. de. Infantil — explos&o de
ideias. Disponivel em: <http://www.juerp.org.br/index.php?0id=11&cid=35>. Acesso em: 01 ago.
2011.


http://www.juerp.org.br/index.php?oid=11&cid=35
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podemos dizer “inteiros”: 4/1 pode ser lido “quatro inteiros”. Para
denominadores maiores que 10, usamos a palavra “avos”. 1/12 é lida “um
doze avos”; 3/17 é lida “trés dezessete avos”; 20/40 é lida “vinte quarenta
avos”. Esta palavra pode parecer estranha, mas nés a usamos muito
quando tratamos de dinheiro, porque é ela que aparece em “centavos”, que
€ uma abreviatura de “cem avos”. Quando dizemos “15 centavos”, estamos
fazendo uma referéncia a 15/100, j& que um centavo € 0 mesmo que um
centésimo de real. Mas ao lermos fra¢des, se o denominador for 100, 1000
e assim por diante, o comum é dizermos “centésimo” (ao invés de “cem
avos”), “milésimo” (ao invés de mil avos”), e assim por diante. As fragdes
com denominador 10, 100, 1000, e assim por diante (as chamadas
poténcias de 10) tém uma importancia particular, porque tém uma relacdo
direta com os numeros da forma decimal, os “ndmeros com virgula”. No
trabalho com os alunos é sempre importante enfatizar esta relacéo, e se
possivel apresentar as duas representa¢des, como fragdo decimal e como
namero decimal, o que estimula um pensamento mais flexivel nos alunos.
Se por exemplo, vocés estdo lendo algo que aparece a porcentagem 65%,
mostre a eles que isto poderia ser representado também como 0,65 ou
como 65/100. Cada uma destas representacdes facilita certos modos de
pensar e de operar sobre ela; reconhecer sua equivaléncia permite que
seus alunos passem de uma a outra quando estéo resolvendo problemas ou
tentando entender uma situagdo ou texto, e esta € uma caracteristica
importante das pessoas que pensam de forma autdnoma. Um outro modo
de se ler fragbes, bastante mais simples, mas que nido é “oficial’, é
simplesmente ler o numerador e o denominador, colocando entre eles a
palavra “sobre”: 2/3 pode ser lida “2 sobre 3”; 7/12 pode ser lida “7 sobre
12”; 23/15 pode ser lida “23 sobre 15”. Ele é pratico porque descreve
diretamente o simbolo de que estamos falando, mas é util também porque
pode ser usado para se ler “falsas fragdes”, como o simbolo 0,8/4, que
indica a divisdo de 0,8 por 4, e € muito importante na algebra: como iriamos
ler a fracdo a/b, se ndo sabemos quem é o numero b? (LINS e SILVA, 2008,

p. 8).

Orientacdes para o Aplicador

Sugere-se ao Aplicador que antes de solicitar a leitura do texto ao professor
cursista, faca alguns questionamentos que n&do precisam ser respondidos no
momento, mas que possibilitem ao professor cursista a reflexdo e incentivem a
leitura atenta do texto, tais como: Como se faz a leitura de frac6es? Existe um dnico
tipo de se fazer a leitura de fracées? Quais séo as irregularidades?? encontradas na
leitura das fragbes? De onde vém o termo “avos”™? Qual € a relagdo entre as
expressbes “denominador’ e  “tipo” de fragdo? O que significa a palavra
“denominar”?

Para o estudo do texto “Como ler fracbes?“, é importante orientar os
professores cursistas que a primeira leitura seja individual. Apds a leitura inicial,

redne-se o0 grupo todo para uma leitura comentada, tendo o Aplicador como
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coordenador. Nesta dindmica um professor cursista faz a leitura de um paragrafo e o
professor seguinte faz o comentario e, assim, sucessivamente.

Para finalizar o estudo do texto, o Aplicador retoma os guestionamentos
iniciais perguntando aos professores cursistas qual era o pensamento a respeito de
cada item antes da leitura e qual foi a contribuicdo do texto (confirma-se a ideia
inicial ou acrescenta-se algum conhecimento? Os conceitos trabalhados no texto

foram relevantes ou nao?).

4.1.7 Exercicios de fixacdo

a) Utilizando folhas de jornal construa duas superficies, uma de um metro
guadrado e outra de meio metro quadrado. Pergunta-se aos professores
cursistas: A area da superficie de meio metro quadrado é igual a metade da

area da superficie de um metro quadrado?

Orientac¢des para o Aplicador

O objetivo da atividade “a” € mostrar ao professor dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental o quanto a mecanizacao do ensino pode interferir no processo
de construgcdo do meio metro quadrado. O professor normalmente ndo encontra
dificuldades para construir o metro quadrado, ele constr6i um quadrado com um
metro de lado. Ja para a construcdo do meio metro quadrado, ele normalmente
constréi um quadrado com 0,5 m de lado.

Observa-se na Figura 1, a ilustragdo que tem supostamente meio metro
quadrado. Nota-se que a superficie deste suposto meio metro quadrado cabe quatro
vezes na superficie de um metro quadrado, sendo portanto, ndo a metade, mas sim

a quarta parte.
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sUposici de uma superficie
de meio metro gquadrado

um metro gquadrado
Figura 1 — Construcédo de superficies
Fonte: Elaborado pela autora

Este erro acontece com frequéncia porque o professor considera apenas a
forma quadrada para representar a superficie com meio metro quadrado. O ensino
sistematizado e mecanizado da matematica impede perceber que na divisdo de
partes iguais deve ser considerada a area e nao a forma.

A partir da construcdo do metro quadrado, o meio metro quadrado pode ser
encontrado com diferentes formas geométricas planas, porém com a mesma area
conforme pode ser observado na Figura 2, a seguir.

Na Foto A da Figura 2, visualiza-se a nogdo errbnea de meio metro
quadrado ao lado do um metro quadrado, percebendo com nitidez que a superficie
menor corresponde a quarta parte da superficie maior.

Na Foto B da Figura 2 inicia-se 0 primeiro passo para encontrar 0 meio
metro quadrado a partir de uma superficie de 1 metro quadrado.

Na Foto C da Figura 2 a superficie de um metro quadrado foi dobrada ao
meio, apresentando o meio metro quadrado em forma de retangulo.

Na Foto D da Figura 2 a superficie foi dobrada na diagonal apresentando
meio metro quadrado em forma de triangulo.

Nas Fotos E, F e G da Figura 2 apresenta-se a dobradura representando a

forma quadrada de meio metro quadrado.
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Figura 2 — Divisdo de uma superficie de um metro quadrado em meio metro quadrado
Fonte: Elaborado pela autora

Neste sentido, justifica-se a proposicdo de exercicios que explorem a
divisdo de figuras geométricas planas em partes iguais no que se refere a area, uma
vez que, para o ensino de fracBes enquanto parte de um todo continuo, o que se

considera como igual sdo as areas e nao a forma.
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b) Divida os retangulos ilustrados na Figura 3 em duas partes iguais.
Responda: De quantas formas diferentes os retangulos podem ser divididos

em duas partes iguais? Justifique sua resposta.

Figura 3 — Retangulos para serem divididos em partes iguais
Fonte: Elaborado pela autora

Orientacdes para o Aplicador

Na atividade “b” hd uma tendéncia dos professores relacionarem a divisdo
do retdngulo em partes iguais com o0 eixo de simetria, por isso é importante que o
Aplicador enfatize o conceito de divisdo em partes iguais considerando o “igual”
como as partes que possuem a mesma area e ndo necessariamente a mesma
forma. Na Figura 4 , visualizam-se seis possibilidades de se dividir um retangulo em

duas partes iguais em relacao a area.

1N =l W

Figura 4: Exemplos de divisGes de retangulo em partes iguais
Fonte: Elaborado pela autora

Ressalta-se que as divisbes apresentadas na Figura 4 ndo devem ser
consideradas como um modelo, mas como exemplos para que o professor cursista

possa criar novas formas de dividir e refletir sobre esse processo.

c) Qual a fracdo que representa a parte pintada em cada uma das ilustracdes

da Figura 5?
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Figura 5: Exemplos de divisdes em partes iguais
Fonte: Elaborado pela autora

Orientacdes para o Aplicador
O exercicio “c” € complemento do exercicio “b”. As figuras retangulares ja
estdo divididas em partes iguais e cada uma das partes pintadas corresponde a

metade da figura inteira sendo representada pela fragdo %

Nos retangulos A, B e C da Figura 5 a divisdo em partes iguais € feita de
forma bem convencional, com tracados respectivamente na diagonal, verticalmente
e horizontalmente. E chamada de forma convencional por ser comumente utilizada
por professores e alunos para dividir um retangulo em duas partes iguais.

Nos retangulos D, E e F da Figura 5 visualiza-se a divisdo em partes iguais
de forma nao tdo convencional com tracados irregulares o que as transforma em
formas mais dificeis de serem identificadas de imediato como sendo partes iguais
em relacdo a area. Essa igualdade pode ser comprovada por meio do recorte da

area pintada na cor cinza e sobreposi¢ao na area de cor branca.

d) As fracdes obtidas a partir das ilustracdes retangulares da Figura 5 do item
“c” sao iguais? Em que sentido? Use recortes e/ou dobraduras para verificar
se a parte pintada de cada retangulo da Figura 5 é igual a outra parte da figura
(ndo pintada).
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Orientacdes para o Aplicador

O exercicio “d” € complemento dos exercicios “b” e “c”. A proposta € que,
a partir das figuras do exercicio “c” que estdo divididas em duas partes, 0s
professores cursistas possam comprovar que essas partes sao iguais, ou seja, que
possuem a mesma area. Para a comprovagdo propde-se aos professores cursistas
que facam dobraduras e/ou recortes para sobreposicdo da parte pintada sobre a
parte incolor.

Embora a atividade solicitada seja de nivel facil para os professores, é
importante realiza-la com os alunos para comprovar por meio da sobreposi¢éo que a
parte pintada possui a mesma area da parte incolor.

Para os professores € interessante propor questdes mais complexas, como
por exemplo: Quando dividimos uma figura retangular pelas diagonais, as quatro
partes possuem a mesma area?

O tracado da Figura 6 representa a divisdo de um retangulo pelas
diagonais.

Figura 6 — Figura retangular dividida em quatro partes iguais
Fonte: Elaborado pela autora

Apenas pela visualizagéo, percebe-se que as partes A e C; B e D da Figura
6 sdao iguais. E quanto as partes A e B, séo iguais ou diferentes?
A=B ? ou A#B ?

Para comprovar a igualdade ou a diferencga entre as partes Ae Bou Ce D,
propde-se aos professores cursistas que facam o recorte das partes A e B e por
meio de dobraduras e recortes verifiguem se a superficie da parte B pode ser

sobreposta na superficie da parte A.
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Como resultado da comparacdo das partes A e B ou C e D por meio da
sobreposicao observa-se que, embora tenham formas diferentes, ocupam a mesma
area. Portanto, os triangulos A, B, C e D sao iguais do ponto de vista da area

ocupada.

e) Utilize duas folhas de papel de 4 x 16 cm representando retangulos iguais.
Dobre um deles ao meio horizontalmente e depois verticalmente, dividindo-o
em quatro partes iguais de forma “bem convencional” e pinte a quarta parte.
Repita a processo com o outro retadngulo, mas agora dobre-o mais duas vezes
verticalmente, dividindo-o em 16 partes e represente por meio de pintura a
guarta parte desse retangulo de uma maneira “ndo tdo convencional”.
Compare a area pintada no primeiro retangulo com a area pintada no segundo

retdangulo. Responda: H4 igualdade entre as duas partes pintadas?

Orientacdes para o Aplicador

No exercicio “e” o objetivo & dividir duas folhas retangulares de mesmo
tamanho em partes iguais, representar a quarta parte de cada uma delas, uma de
forma bem “convencional” e outra de forma “ndo tdo convencional” comparando as
superficies pintadas.

Para representar a quarta parte do retangulo de 4 x 16 cm de forma
“convencional” dobra-se o papel, uma vez horizontalmente e outra vez verticalmente
dividindo-o em quatro partes iguais e pinta-se uma das partes. Ressalta-se que no
enunciado do exercicio “e” foi solicitada a divisao de forma “convencional” dobrando
uma vez horizontalmente e outra verticalmente, mas essa divisdo também poderia
ser feita dobrando o papel duas vezes horizontalmente ou duas vezes verticalmente

e cada parte representada pela fracao %, conforme representacdo na Figura 7.
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Figura 7 — Forma de representar a divisdo em 4 partes iguais de maneira convencional
Fonte: Elaborado pela autora

Para representar a quarta parte do retangulo de 4 x 16 cm de forma “nao tao
convencional”, divide-se, inicialmente, o papel em 16 partes iguais, dobrando-se
uma vez horizontalmente e trés vezes consecutivas verticalmente.

Estando todas as divisbes bem marcadas pelos vincos, pode ser realizada a

pintura correspondente a 4 de maneira “ndo tao convencional”, conforme exemplos
16

representados na Figura 8.

Figura 8 — Trés formas de representar a quarta parte de um retangulo dividido em 16 partes.
Fonte: Elaborado pela autora

As partes representadas nas Figuras 7 e 8, também podem ser recortadas e
sobrepostas umas sobre as outras para comprovar a igualdade das areas. A partir

da comparacao alguns questionamentos podem ser levantados:

€ sempre igual a 1o Sendoé igual, por qué?
4

NG

- % de um bolo de 2 kg € igual a % de um bolo de 4 kg ?
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A partir desses questionamentos percebe-se que as fracdes representam a
parte de um todo e essas partes s6 podem ser comparadas se 0s inteiros forem

iguais.

f) Divida a Figura 9 em 10 partes iguais.
Responda: De quantas maneiras a Figura 9 pode ser dividida em 10 partes?

Figura 9 — Dodecégono5 para ser dividido em 10 partes iguais
Fonte: Elaborado pela autora

Orientacdes para o Aplicador

Nos exercicios “f”, “g” e “h” explora-se a divisdo de figuras de diferentes
formas geométricas em partes iguais.

No exercicio “f” a Figura 9 pode ser dividida em 10 partes iguais de
diferentes maneiras. Propfe-se que cada professor cursista faca a divisdo de uma
maneira diferente. Para socializar as diferentes estratégias utilizadas pelos
professores sugere-se ao Aplicador organizar uma exposicdo das divisbes
realizadas por cada professor cursista.

Na Figura 10 é apresentada uma das formas de dividir o dodecagono em 10

partes iguais.

®> Dodecagono é uma figura geométrica formada por 12 segmentos de retas que ndo se cruzam
compondo uma regido plana poligonal (DANTE, 2005, p. 81).
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Figura 10 — Modelo de diviséo do dodecagono
Fonte: Elaborado pela autora

g) Divida a Figura 11 em seis partes iguais.

Figura 11 — Tridngulo a ser dividido em 6 partes iguais
Fonte: Elaborado pela autora

Orientacdes para o Aplicador

No exercicio “g” a Figura 11 é um triangulo equilatero que deve ser dividido
em 6 partes iguais. Uma das possibilidades € tomar como referéncia um dos
vértices, dividir a medida do lado oposto a esse vértice em 6 partes iguais e unir

cada ponto ao vértice, conforme ilustra a Figura 12.
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Figura 12 — Modelo de diviséo do triangulo em 6 partes iguais
Fonte: Elaborado pela autora

h) Descubra duas maneiras diferentes de dividir a Figura 13 em cinco partes
iguais

Figura 13 — Decagono® a ser dividido em 5 partes iguais
Fonte: Elaborado pela autora

Orientacdes para o Aplicador

No exercicio “h” a proposta é encontrar duas maneiras diferentes de dividir
a Figura 13 em 5 partes iguais. Na Figura 14 estédo representadas duas maneiras de

divisdo em partes iguais.

™K

Figura 14 — Duas possiveis maneiras de dividir o decagono em 5 partes iguais .
Fonte: Elaborado pela autora

® Decagono é uma figura geométrica formada por 10 segmentos de retas que n&o se cruzam
compondo uma regido plana poligonal (DANTE, 2005, p. 81).



47

Conclui-se a Oficina 1, registrando-se no Diario Coletivo os principais
aspectos abordados, duavidas, contribuicdes, curiosidades, anseios, expectativas
para os proximos encontros. Este registro é feito com a participacdo de todos os
professores cursistas, sendo que apenas um professor registra e o0s demais
assinam.

O Aplicador pode encerrar a Oficina 1 retomando o conceito de divisao de
uma superficie em partes iguais em relacdo a area e anunciar a Oficina 2 fazendo
alguns gquestionamentos: “Como utilizar o Tangran como recurso didatico para o
ensino de fragdes?”, “Quais pecas do Tangran possuem a mesma area e formas
diferentes?”, “E possivel utilizar uma das pegas do Tangran como unidade de
medida?”. Esses questionamentos tém como objetivo despertar no professor a

curiosidade e a vontade de pesquisar.

4.2 OFICINAS 2 — O TANGRAN - RECURSO LUDICO PARA O ENSINO DE
FRACOES

Na Oficina 2 propde-se a construcdo do Tangran com o objetivo de reforcar
0s conceitos trabalhados na Oficina 1, ou seja, a divisdo em partes iguais,
considerando como partes iguais as partes que possuem a mesma area, ampliando
0 conceito de fracdo como parte de um todo a partir da fixagcdo de cada uma das
pecas do Tangran como unidade de medida.

O Tangran, é um quebra-cabeca chinés muito antigo composto por sete
pecas: cinco triangulos, um quadrado e um paralelogramo, que exerce grande
atracdo tanto em criancas como em adultos e permite desenvolver a criatividade e
explorar o pensamento logico na composicdo e transformacao de figuras.

Nas escolas o Tangran pode ser encontrado para recorte no final dos livros
didaticos e como quebra-cabeca confeccionado em madeira ou E.V.A.
(emborrachado). No entanto, nesta Oficina propde-se a construcdo do Tangran por
meio de dobraduras a partir de uma folha de papel sulfite (ou papel cartdo dupla
face) do qual é retirado o maior quadrado possivel.

Ao construir o Tangran, o quadrado inicial é dividido por meio de dobraduras

em 16 quadradinhos e cada quadradinho pode ser considerado como uma unidade
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de medida de éarea. Essa marcacdo (vinco) permanece nas pecas e facilita a
comparacao da area ocupada pelas pecas.

Os passos para a construgdo do Tangran normalmente precisam ser
repetidos pelo Aplicador duas, trés vezes, ou mais vezes até que todos os
professores cursistas dominem a técnica com seguranca.

Apbs a construcao das pecas do Tangran, o Aplicador instrui os professores
a montarem figuras geométricas planas utilizando estas pecas. Por exemplo, montar
um quadrado utilizando 2 pecas, 3 pecas, 4 pecas, 5, pecas, 6 pecas e 7 pecas do
Tangran. E uma ac&o ludica que contribui para o desenvolvimento do raciocinio

l6gico e auxilia na visualizagdo de cada uma das partes em relacédo ao todo.

4.2.1 Objetivos

Para que na Oficina 2, a Construcdo do Tangran se constitua em um
recurso didatico para o ensino de fracdes, estabelecem-se 0s seguintes objetivos:
- construir o Tangran por meio de dobraduras;
- explorar as caracteristicas das pecas do Tangran;
- identificar as pecas do Tangran pela area, por semelhanca, tamanho e
forma geométrica;
- compor e decompor figuras geométricas planas usando o Tangran;

- utilizar as pecas do Tangran como unidades de medida.

4.2.2 Tempo de duracao

O tempo necessario para a realiza¢do da oficina € de duas horas.

4.2.3 Materiais utilizados

- papel sulfite (ou cartdo dupla face) para construcdo do Tangran;

- Fotocopia dos exercicios;
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- lapis de escrever e colorido, borracha, régua, tesoura e cola.

4.2 .4 Atividades realizadas

- construcao do Tangran;

- resolucdo de exercicios.

4.2.5 Exercicios de fixacdo

a) Construcéao do Tangran
- Construa o Tangran por meio de dobraduras e recortes, nomeando as
pecas conforme a Figura 15.

B Ll

Figura 15 — Construcao de Tangran
Fonte: LINS e SILVA (2004, p. 22)

Orientacdes para o Aplicador:

Ao construir o Tangran articulam-se os conhecimentos de medidas, geometria e
nameros possibilitando ao professor vivenciar situagbes praticas de ensino
contextualizado a partir de uma situacéo problema.

Para a construcdo do Tangran por meio de dobraduras, os procedimentos foram

organizados em forma de passos conforme seguem:
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1° passo - distribuir um pedacgo de papel com forma retangular (sulfite ou cartdo dupla
face).

2° passo - a partir do papel com forma retangular, retirar o quadrado de maior area
possivel. Para obter o quadrado, dobra-se o lado menor do papel sobre o lado maior,
conforme mostra a Foto A da Figura 16. Em seguida, corta-se o retangulo que sobrou
do lado maior, obtendo-se o quadrado conforme mostra a Foto B da Figura 16. Para a
construcdo do Tangran sera utilizado apenas o quadrado.

Figura 16 — Corte de um quadrado a partir da folha retangular
Fonte: Elaborado pela autora

3° passo — O quadrado passa a ser considerado o “inteiro”. Dobra-se o quadrado
marcando vincos de modo a obter uma malha quadriculada com 16
quadradinhos.
Para obter a malha quadriculada dobra-se o quadrado, duas vezes
seguidas, no mesmo sentido conforme Foto C da Figura 17 de maneira que, ao abrir
o0 papel quadrado estejam vincadas trés dobras paralelas obtendo quatro formas

retangulares, conforme mostra a Foto D da Figura 17.

-

Figura 17 — Passos para constru¢do da malha quadriculada por meio de dobraduras
Fonte: Elaborado pela autora

No sentido contrario, realiza-se 0 mesmo procedimento dobrando-se o

guadrado ao meio no sentido vertical dos vincos obtidos na Foto D da Figura 17, e



51

depois mais uma vez ao meio de modo que, ao abrir o papel quadrado, existam
“vincos” que se assemelhem a uma malha quadriculada com 16 quadradinhos,

conforme os passos observados nas Fotos E, F e G da Figura 18.

Figura 18 — Prosseguimento da dobradura para constru¢do do Tangran
Fonte: Elaborado pela autora

Considerando cada um dos 16 quadradinhos como unidade de area, o
Aplicador pergunta aos professores cursistas: Qual é a area total do quadrado

considerado como “inteiro”?

4° passo — Divide-se o quadrado pela diagonal de forma a obter dois triangulos iguais
(Fotos H e | da Figura 19). Utiliza-se a régua ou a tesoura para separé-los, conforme

mostra a Foto J da Figura 19.

Figura 19 — Dobradura em diagonal para construcdo do Tangran
Fonte: Elaborado pela autora

Concluindo os procedimentos do 4° passo, o Aplicador pergunta aos

professores cursistas: Qual é a &rea de cada um dos tridangulos obtidos na Figura 19?

5° passo — Ao dobrar ao meio um dos triangulos da Foto J da Figura 19, obtém-se
dois triangulos iguais com a metade do tamanho do tridngulo inicial conforme
Foto K da Figura 20. Utiliza-se uma régua ou uma tesoura para separa-los
conforme mostra a Foto L da Figura 20. Esses triangulos sao considerados como

duas pegas Tangran - dois triangulos grandes.
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Figura 20 — Tridngulos grandes — duas pec¢as do Tangran
Fonte: Elaborado pela autora

Concluindo os procedimentos do 5° passo o Aplicador pergunta aos

professores cursistas: Qual é a &rea dos tridangulos obtidos na Foto L da Figura 20?

6° passo — Toma-se o outro triangulo grande (Foto J, Figura 19) e dobra-se de modo
gue o vértice referente ao angulo reto encoste-se a base maior do triangulo
conforme mostra a Foto M da Figura 21. Na marca deixada por esta nova
dobradura faz-se o recorte, separando o triangulo em duas partes, conforme
mostra a Foto N da Figura 21. Na Foto O da Figura 21, observa-se o resultado
deste procedimento, ou seja, 2 pec¢as: um triangulo médio (terceira peca do

Tangran) e um trapézio.

Figura 21 — Construcao do triangulo médio — peca do Tangran
Fonte: Elaborado pela autora

ApOs 0 6° passo o Aplicador pergunta aos professores cursistas:
- Qual é a area do triangulo médio obtido na Figura 217?

- Qual é a area do trapézio obtido na Figura 21?

7° passo — Toma-se o trapézio obtido no 6° passo, dobra-se a ponta esquerda do
trapézio de forma a obter um tridngulo retangulo e um trapézio retangulo. No vinco

separam-se as pecas conforme mostram as Fotos P e Q da Figura 22. Com este
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recorte obtém-se um tridngulo pequeno (quarta peca do Tangran) e um trapézio

retangulo conforme mostra a Foto R da Figura 22.

Figura 22 — Construcao do triangulo pequeno — peca do Tangran
Fonte: Elaborado pela autora

A partir da obtenc&o das pecas da Foto R Figura 22, o Aplicador pergunta
aos professores cursistas:
- Qual é a area do triangulo obtido a partir dos recortes apresentados na
Figura 22?
- Qual é area do trapézio retangulo que foi obtido na Figura 227?

8° passo — Toma-se o trapézio retangulo obtido na Foto R da Figura 22, dobra-se o
lado que possui dois angulos retos de modo a obter um quadrado conforme Foto S
da Figura 23. Separam-se as figuras conforme mostra a Foto T da Figura 23
obtendo duas outras pecas: um quadrado (quinta peca do Tangran) e um trapézio
retdngulo menor que o utilizado no 7° passo conforme mostra a Foto U da Figura
23.

Figura 23 — Construcdo do quadrado — peca do Tangran
Fonte: Elaborado pela autora

Apés obter as pecas da Foto U Figura 23 o Aplicador pergunta aos

professores cursistas:
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- Qual é a area do quadrado obtido na Figura 23?

- Qual é a area do trapézio obtido na Figura 23?

9° passo - Este é o Ultimo passo para obtencdo das pecas do Tangran. Toma-se 0
trapézio obtido no 8° passo e localiza-se o vértice referente ao angulo reto,
dobra-se de forma a obter um paralelogramo e um triangulo conforme mostram
as Fotos V e W da Figura 24. Usa-se a tesoura ou a régua para separar as duas
partes conforme mostra a Foto Y da Figura 24. Completa-se assim as duas
pecas do Tangran que faltavam: um paralelogramo (sexta peca do Tangran) e
um triangulo pequeno (sétima peca do Tangran) conforme mostram as Fotos Y e
Z da Figura 24.

Figura 24 — Construcado do triangulo pequeno e do paralelogramo — pec¢as do Tangran
Fonte: Elaborado pela autora

Apés obter as pecas da Foto Z Figura 24 o Aplicador pergunta aos
professores cursistas:
- Qual é a area do paralelogramo obtido na Figura 24?

- Qual é a area do triangulo obtido na Figura 24?

Ao término dos 9 passos foram construidas as sete pecas do Tangran
conforme mostram as Fotos AA, BB e CC da Figura 25. Essas pecas devem ser

nomeadas conforme Figura 15 para evitar confusdo na resolugéo do exercicio “b”.
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Figura 25 — Pecgas do Tangran
Fonte: Elaborado pela autora

Antes de iniciar os exercicios explorando a fragdo como uma unidade de medida
a partir da comparacao das pecas do Tangran, sugere-se ao Aplicador propor algumas
atividades com o quebra-cabeca construido, por exemplo: encontrar a area de cada
peca conforme as denominagdes descritas na Figura 15; montar triangulos com 2 ou 4
pecas; formar a imagem de um objeto. Essas atividades tém como objetivo familiarizar
o professor cursista com a denominacao das pecas estabelecidas na Figura 15.

O professor Aplicador pode sugerir aos professores cursistas que pintem as
pecas nas cores apresentadas na Figura 26, por exemplo. Com as pecas coloridas a
identificacéo fica facilitada, especialmente quando se propde essa atividade para as

criancas.

Figura 26 — Denominacédo das pecas no Tangran
Fonte: Adaptado LIMC (2010, p. 1)
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E importante também que o professor Aplicador proponha alguns

questionamentos aos professores cursistas, como por exemplo:

- Qual a peca que possui maior area? E a menor?

- E possivel construir um triangulo médio, um quadrado e um paralelogramo
utilizando dois triangulos pequenos?

- E possivel construir um quadrado utilizando 2, 3, 4, 5, 6 e 7 pecas?

- Que outros poligonos podem ser construidos?

- Qual sera a area maxima de um quadrado construido com duas pecas?

Com esses questionamentos busca-se contextualizar o ensino de
Matematica e vivenciar uma pratica que exige a mobilizacdo de conhecimentos para
a resolucdo de problemas. Nesse caso, a relacdo entre nameros, medidas e
geometria é a preparagcdo para o exercicio “b” que tem como objetivo utilizar as

pecas do Tangran como unidades de medida.

b) Comparando a area das pecas do Tangran — Uma atividade ludica
bl) Com base na Figura 26 e considerando que as pecas C (ou E) do
Tangran construido tém valor igual a uma unidade de area, responda:
1. Qual € a area da peca D?
2. Qual é a drea da peca F?
3. Qual é a édrea da peca G?
4. Qual o valor da érea da peca A (ou B)?

5. Qual é &rea do Tangran inteiro exposto na Figura 267?

Orientacdes para o Aplicador:

Para a resolugdo do exercicio “b1” sao consideradas como unidades de
medida as pecas C (ou E), correspondendo aos triangulos pequenos do Tangran
(Figura 25). Com as duas pecas C ou E sdo construidas as pecas D, F e G,

conforme mostra a Figura 27. Portanto, para formar as pecas D, F e G do Tangran
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foram utilizadas uma peca C e outra peca E (ou duas pecas C ou E) em diferentes

NOA 4T

PecalD PecaF Peca G

posicoes.

Figura 27 — Construcédo das pecas D, F e G a partir das pecas C e E.
Fonte: Adaptado do: LIMC (2010, p.1)

Com duas pecas C e duas pecas E (ou quatro pecas C ou E) sdo construidas
as pecas A ou B que aparecem na figura 26, conforme mostra a Figura 28.

Peca B do Tangran

Peca A do Tangran

Figura 28 — Construcao de pecas A e B a partir das pecas C e E.
Fonte: Adaptado do LIMC (2010, p.1)

Com 8 pecas C e 8 pecas E (ou 16 pecas C ou E) € construido o Tangran

inteiro, conforme mostra a Figura 29.

Figura 29 — Construgdo do Tangran com pegas C e E.
Fonte: Adaptado do LIMC (2010, p. 1)
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Portanto, utilizando os triangulos pequenos do Tangran (pecas C e E da
Figura 25) sdo construidos os triangulos grandes (pecas A e B), o triangulo médio
(peca G), o paralelogramo (peca F) e o quadrado (peca D) que aparecem na Figura
26.
Em resposta a questao “b1” considera-se que:
- as pecas D (quadrado), F (paralelogramo) e G (triangulo médio) da Figura
27 séo formadas por uma peca C e uma peca E ou duas pecas C (ou E),
totalizando duas pecas. Portanto, cada uma das pecas D, F ou G possui 2
unidades de area.
- as pecas A e B (triangulos grandes) da Figura 28 sdo formadas por duas
pecas C e 2 pecas E ou 4 pecas C (ou E), totalizando quatro pecas.
Portanto, cada uma das pecas A (ou B) possui 4 unidades de area.
- 0 Tangran da Figura 29 € formado por 8 pecas C e 8 pecas E ou 16 pecas

C (ou E), totalizando 16 pecas. Assim, possui 16 unidades de area.

b2) Se a pega D do Tangran representada na Figura 26 for considerada como
uma unidade de medida, responda:

1. Qual é a areada peca C (ou E) da Figura 267

2. Qual é a area da peca F da Figura 26?

3. Qual é a drea da peca G da Figura 26?

4. Qual é a 4rea da peca A (ou B) da Figura 267

5. Qual é aareado Tangran representado na Figura 26?
Orientacdes para o Aplicador:

Para a resolugao do exercicio “b2”, a peca D da Figura 26 foi considerada
como unidade de medida de area, e no exercicio "b1” a Figura 27 mostra que duas
pecas (uma C e outra E) formam a peca D; portanto, a pe¢ca D tem o dobro da area

das pecas C (ou E), entdo as pecas C (ou E) ttm metade da area da peca D e a

area de cada uma das pecas C (ou E) pode ser expressa pela fracdo % conforme

mostra a Figura 30.
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As pecas D, F e G visualizadas na Figura 27 foram construidas com duas
pecas uma C e outra E; portanto, as pecas F e G tém a mesma area da peca D, ou

seja, valem uma unidade de area, conforme se visualiza na Figura 30.

1
p:

Paca D FecaF Feca (s

Figura 30 — Pegas D, F e G como unidades de medida
Fonte: Adaptado do LIMC (2010, p. 1)

As pecas A e B da Figura 28 séo construidas com 4 pecas (duas pecas C e
duas pecas E), e como a peca G (D ou F) da Figura 27 é construida com duas pecas
(uma peca C e uma peca E), entdo tanto a peca A quanto a peca B equivalem a
duas pecas G (D ou F); portanto, a area de ambas é de 2 unidades, conforme
mostra a Figura 31.

Peca &

Figura 31 — Construcdo das pecas A e B com duas pec¢as D
Fonte: Adaptado do LIMC (2010, p. 1)

Observa-se na Figura 31 que para recobrir a superficie da peca A (ou B)
sdo necessarias duas pecas D, uma peca inteira e outra recortada em duas partes
iguais, ou uma peca D e duas pecas C (ou E) que formam uma peca D.

O Tangran inteiro é formado por 8 pecas C e 8 pecas E ou 16 pecas C (ou
E) e como cada uma das pecas D, F ou G séo formadas por duas pecas uma C e
outra E, a area total do Tangran tendo a peca D como unidade de medida é de 8
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unidades de éarea, conforme mostra a Figura 32. Observa-se que os cantos do

guadrado foram construidos com pecas G que possuem a mesma area das pecas D.

Figura 32 — Construcdo do Tangran com pe¢cas D e G
Fonte: Adaptado do LIMC (2010, p. 1)

b3) Considerando que as pecas A (ou B) da Figura 26 tém valor igual a uma
unidade de area, responda:

1. Qual é a areada peca C (ou E) da Figura 267

2. Qual é a drea da peca D da Figura 26?

3. Qual é a area da peca F da Figura 26?

4. Qual é a &rea da peca G da Figura 26?

5. Qual é a area do TANGRAN da Figura 26?

Orientacdes para o Aplicador:

Na resolugado do exercicio “b3” considera-se como unidade de medida a
peca A (ou B) da Figura 26.
A peca A da Figura 26 é formada por duas pecas C e duas pecas E (ou 4

pecas C ou E). Portanto, as pecas C (ou E) ocupam a quarta parte das pecas A (ou

B). Isso leva a concluir que a area da figura C (ou E) representa % da unidade de

medida da peca A (ou B).
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Em outra composicdo das pecas A ou B, retoma-se as Figuras 27 e 31 para

visualizar a formacao das pecas A ou B utilizando a peca G (que tem a mesma area

das pecas D e aF).

Pegal PegaF Pega G

VA

Figura 27 — Construcdo das pecas D, F e G.
a partir das pecas C e E .

Pega A

Figura 31 — Construcdo das pecas A e
B com 2 pecas D

Na Figura 27 verifica-se que as pecas D, Fe G
sao formadas por 2 pecas C (ou E), ou uma
peca C e uma E; portanto, sdo iguais em
relacdo a area.

Com a juncdo de duas pecas G (D ou F)
formam-se as pecas A (ou B). Portanto,
guando a peca A (ou B) é considerada como
unidade de medida, a pe¢ca G (D ou F) ocupa a
metade da area das pecas A (ou B), assim a

area das pecas D, F e G representam 1 da

2
unidade de medida, ou seja, das pecas A (ou

Retomando a Figura 29 observa-se:

Figura 29 — Construcdo do Tangran com
8 pecas Ce 8pecas Eou 4
pecas A (ou B)

Fonte: Adaptado do LIMC (2010, p. 1)

O Tangran inteiro é formado por 8 pecas C e 8
pecas E ou 16 pecas C (ou E), e as pecas A (ou
B) sédo formadas por duas pecas C e duas pecas
E ou 4 pecas C (ou E). Observa-se que sao
necesséarias 4 pecas A (ou B) para recobrir a
superficie total do Tangran; portanto, a area total
do Tangran tendo como unidade de medida as

pecas A (ou B) é de 4 unidades.

b4) Considerando o Tangran expresso na Figura 26 como uma unidade de

area, responda:

1. Qual é a areada peca A (ou B) da Figura 26?

2. Qual é a drea da peca D da Figura 26?
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3. Qual é a area da peca F da Figura 26?
4. Qual é a &rea da peca G da Figura 26?
5. Qual é a drea da peca C (ou E) da Figura 26?

Orientacdes para o Aplicador

No exercicio “b4” considera-se como unidade de medida o quadrado inicial
(que deu origem ao Tangran), portanto, a figura formada por todas as pecas. Como
o Tangran pode ser construido com duas pecas A e duas pecas B ou 4 pecas A (ou
B), cada peca A (ou B) ocupa a quarta parte da unidade (Tangran). Logo a area de

cada peca A (ou B) é representada pela fragéao %.

O Tangran ainda pode ser construido com 8 pecas C e 8 pecas E, ou 16
pecas C (ou E) conforme pode ser observado na Figura 29. Portanto, a area de cada

peca C (ou E) é representada pela fracédo %.

As pecas D, F ou G possuem a mesma area, e para formar o Tangran sao
necessérias 8 dessas pecas conforme se visualiza na Figura 30. Portanto, a area de

cada peca D, F ou G é representada pela fragao %.

Para finalizar a Oficina 2, sugere-se ao Aplicador que retome o conceito de

fracdo como parte de um todo continuo e a representagcdo das fragcdes unitarias 1,
2

3, le % obtidas no exercicio “b” e apresente a Oficina 3 que enfatiza o conceito

4 8
de fracdo unitaria.

4.3 OFICINA 3 — FRACOES UNITARIAS E COMPARACAO DE FRACOES

A Oficina 3 propde o estudo do Texto 3: “Um pouco mais sobre o que séo
fragbes” que estabelece a relagcdo existente entre as fragdes e as medidas. O
conceito de fracdo como medida ndo é muito utilizado em nosso pais, por isso é

importante que essa ideia seja bem trabalhada.
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No texto aparece a expressao “tipo” referindo-se a fracdo unitaria e fazendo
analogia as medidas, por exemplo, ao dizer que a altura de uma porta € de 2 m, o

namero dois indica o “quanto” e o metro indica o “tipo” de unidade utilizada, assim

também, ao dizer que Pedro comeu 5 de uma minipizza o 5 representa o “quanto” e
6

0 % € considerado como unidade de medida e indica o “tipo” de divisdo que foi

realizada. Mostra-se o resultado dessa medicdo multiplicando o nimero de partes

gue foram comidas pela fracéo considerada como unidade de medida, ou seja, 5 x %

que representa “cinco pedagos do tipo sexto”, introduzindo-se também a ideia

o | ol

de multiplicacao de fracoes.

Outra forma de explorar o ensino de fracfes € a partir da relacdo parte-todo.
No exemplo da minipizza, ela foi dividida em 6 partes iguais, e cinco dessas partes
foram comidas. Portanto, 6 € o denominador e indica em quantas partes iguais 0
inteiro foi dividido e 5 é o numerador e indica quantas partes foram comidas. Esse

fato é representado pela fracao g.

Ao relacionar as fracGes unitarias como unidades de medida o professor
“ajuda as criangas a perceberem fragdo como um numero, € ndo apenas Como um
simbolo que junta dois numeros (isto € muito comum)” (LINS e SILVA 2004, p. 11).
Isso significa que é importante desenvolver as varias maneiras de pensar sobre
fracOes, para que o aluno possa construir o conceito de numeros fracionarios.

Na Oficina 1 foi explorada a divisdo do todo continuo em partes iguais no
que se refere a area, conceito esse indispensavel para o ensino de fracbes em
termos de todo, de partes e fracao unitaria. Nos exercicios da Oficina 3 destaca-se 0
conceito de fracdo unitaria como sendo aquela que tem como numerador 0 numero
1. Ao relacionar fracbes com as medidas, a fracdo unitaria € considerada uma
unidade de medida e precisa ser bem compreendida pelos alunos.

Assim, no exercicio “a” desta oficina propde-se a representacao de fracoes
unitarias em um todo continuo (tiras de papel de 3 x 15 cm) por meio de dobraduras,
€ no exercicio “b” a representagao e comparacao de fragdes por meio de dobraduras
em folhas de papel (5 x 8 cm) e a introdugcdo da equivaléncia de fracdes a partir da

comparacao.
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4.3.1 Objetivos

A Oficina 3 - FracbGes unitarias e comparacao de fracBes, tém como
objetivos:
- incentivar a leitura e interpretacdo de textos matematicos, para o
desenvolvimento de estratégias de ensino da matematica;
- conceituar fracdo unitéaria;
- estabelecer os critérios que determinam a maior ou menor area
representada pelas fracfes unitarias;

- comparar fragdes de um mesmo inteiro.

4.3.2 Tempo de duracao

O tempo necessario para a realizacao da oficina é de duas horas.

4.3.3 Materiais utilizados

- copias de textos disponibilizados no Fasciculo IV — Pro-Letramento
Matematica (2008);

- 6 tiras de papel sulfite de 3 x 15 cm para cada professor cursista,

- 8 retangulos de papel sulfite de 8 x 5 cm para cada professor cursista;

- lapis de escrever e colorido, borracha, régua, tesoura e cola.

4.3.4 Atividades realizadas

- estudo do texto “Um pouco mais sobre o que sao fragoes”;
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- exercicio “a” representacdo de fracdes unitarias em tiras de papel por
meio de dobraduras;

- exercicio “b” comparagao de fragdes a partir da representacao das fragdes
em folhas de papel e introducéo a equivaléncia de fracdes.

4.3.5 Texto 3: “Um pouco mais sobre o que sao fragdes”

Voltando ao que querem dizer as palavras, numerador e denominador,
podemos perceber uma semelhanca das fragbes com as medidas. Quando
dizemos que o comprimento de uma mesa é de dois metros, estamos
indicando o “quanto” (dois) e o de que “tipo” (metro). Se mudarmos o “tipo”
para centimetro, o “quanto” teria que mudar para 200 para a medida ficar
certa, ja que 2 m = 200 cm. Assim, uma das formas de se entender o que é
uma fracdo, é que elas séo o resultado de se medir alguma coisa, usando
como referéncia uma parte da unidade. Vamos ver um exemplo. Muitos
livros didaticos introduzem as criancas as fracdes, usando bolos e tortas.
Imaginemos que pessoas comeram uma parte da torta abaixo, e restou o
gue esta indicado. Como representar, com um ndmero, o quanto foi
comido?

O que vamos fazer é medir a parte que foi comida. Para isto temos que
escolher uma “unidade”. Pela figura, temos a impresséo de que a torta toda
havia sido cortada em oito fatias. Podemos, entdo, escolher 1/8 de torta
como unidade de medida. Quantas vezes esta unidade cabe na parte que
foi comida? A resposta é “seis vezes”. Por isto, 0 nUmero correspondente a
parte comida é 6/8, sdo “seis partes do tipo oitavo”, e isto pode ser expresso
(e mostrado por escrito para os alunos!), também, dizendo que o resultado
de nossa medicédo € 6 x 1/8 = 6/8, 0 que ja comega a introduzir a ideia de
multiplicagdo envolvendo uma fragdo. E como se dissermos que a medida
de uma sala foi 6 metros, isto €, 6 x 1 metro. Mas podiamos também ter
escolhido ¥4 como unidade de medida, porque pela figura percebemos que
Y, também cabe um ndmero exato de vezes na parte que foi comida.
Quantas vezes o0 ¥ cabe na parte que foi comida? Trés, e por isso o
ndmero resultante € %, ou 3 x ¥4 = %. Relacionar fracdes com medidas é
importante porque ajuda as criancas a perceberem fracdes como um
namero, e ndo apenas como um simbolo que junta dois ndmeros (isto é
muito comum), e para relacionar fragbes como medidas, é muito importante
darmos destaque as fragbes unitarias, porque elas funcionam, neste caso,
como um sistema de unidades de medida. Outra forma de entender as
fragGes é pensar em todo e partes. Em nosso exemplo acima, costuma-se
dizer que o numero correspondente a parte que foi comida é 6/8 porque ao
todo havia 8 fatias iguais, e destas 6 foram comidas, e a fracdo 6/8
expressaria este fato. Do ponto de vista matematico, € muito importante
enfatizar que as partes tém de ser iguais. Na figura abaixo ndo é verdade
gue a parte colorida corresponde a 2/5.
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O que pode acontecer é que seus alunos nao estejam pensando nas areas
Oou nos comprimentos, apenas na quantidade de partes. Acontece que as
fracdes indicam, matematicamente, também uma razado entre parte e todo;
em termos do numero de partes pintadas os alunos poderiam estar certos,
mas ndo em termos da razéo da area pintada em relacdo a area total. Uma
possivel analogia pode ser encontrada quando duas criancas discutem para
ver guem vai ficar com o bife maior. Se um adulto cortar os dois bifes em
pedacos menores, e repartir os pedacos, a atencdo das criancas é
direcionada ao nuimero de pedacos, e como cada uma tem 0 mesmo
namero de pedacos, tudo fica bem, até porque, depois de cortada em
pedacos menores, fica dificil comparar as “areas totais” de bife que cada
uma recebeu! O uso de figuras acima com as criangas, € mesmo a
discussao, com elas, do “caso do bife”, pode ajuda-las a desenvolver sua
compreensdo inicial da nocao de fracdo. Essa Ultima maneira de falar
fracdes, relacionando-as a partes e todo € a maneira mais comum de
introduzir fracGes a criancas, no Brasil, talvez por parecer mais simples de
explicar. Mas a primeira tem suas vantagens também. Ao introduzirmos
fracGes com a ideia de medida, estaremos juntando as ideias de medida e
de ndmero, assim como fazemos ao trabalhar com nimeros na forma
decimal, de modo que a crianca tem outra oportunidade de articular, de
associar aquelas duas importantes ideias matematicas. Neste caso, isto
ajuda para que a crian¢a reconhecga fragdes como ndmeros — tanto quanto
0s naturais e os na forma decimal - e ndo apenas como simbolos. Em
segundo lugar, esta abordagem pode ajudar a evitar que a crianca faca
confusdo mais adiante, quando comecar a trabalhar com frac6es maiores
gque um, que sdo chamadas, muito justamente, de fracBes improprias.
Vamos ver o seguinte problema: “Uma familia pediu dois bolos do mesmo
tamanho, ambos cortados em 8 fatias iguais. Do primeiro comeram 5 fatias,
e do segundo comeram 6 fatias. Que fracdo corresponde ao total de bolo
que foi comido?”

Os dois bolos
Uma resposta muito comum, dada por alunos que estdo comecando a
trabalhar com fragdes é “11/16”. Por qué? Provavelmente, porque o total de
fatias (nos dois bolos!) é 16, e 0 nimero total de fatias comidas é 11, ou
seja, a crianca pensou certo, usando o esquema de total e parte, e chegou
a uma resposta “errada”! Este “errada” tem mesmo que ir entre aspas,
porque do jeito que a pergunta esta feita, a crianca pensou certo: que fracao
do todo foi comida? S&o ao todo, de fato 16 fatias! Acontece que nés,
professores, professoras e autores de livros, ja estamos tdo acostumados
com o que se espera como resposta “certa”, que temos dificuldade em
aceitar isto, e s6 conseguimos dizer que “o aluno n&o entendeu o conceito
de fragdo”. Perguntamos: qual conceito de fragdo? Aquele que diz que a
fragcdo representa “o nimero de partes tomadas, em relagdo ao nimero total
de partes”, este ela entendeu sim, sendo nao teria dado uma resposta tao
sensata. Se a ideia que a crianca tivesse de fragdo fosse a de “resultado de
medir com uma unidade que é uma parte do bolo, ela mediria o tanto
comido, usando a fracdo escolhida como unidade; se escolher 1/8 (uma
fatia) como unidade, obter4 o resultado (correto) de 11/8 para o que foi
comido. A fragdo que ela usaria como unidade de medida seria, muito
naturalmente, uma fracéo prépria, este caso uma parte de um bolo. Isto ndo
qguer dizer que pensar em fracbes em termos de todo e partes seja ruim;
essa € uma maneira importante, também, de tratar fracbes. O que
gueremos é que a crianca desenvolva varias maneiras de entender fracoes,
gue compreenda a relagdo entre elas e que saiba escolher qual delas é
melhor numa determinada situacdo. Mas o professor tem que fazer
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escolhas didaticas, por exemplo, como introduzir uma ideia matematica a
seus alunos e, neste caso, este tipo de andlise é importante. E preciso
pensar no que vem adiante, e ndo apenas no que parece ser mais facil de
explicar naquele momento (LINS e SILVA, 2008, p. 10).

Orientacdes para o Aplicador

Para o estudo do texto “Um pouco mais sobre o que sao fragdes” sugere-se
ao Aplicador que proponha a leitura individual e solicite que cada professor cursista
registre o que considera relevante e/ou o que nao compreendeu em um pedaco de
papel e coloque em uma caixa, chamada de urna.

A urna circula entre os professores no ritmo de uma mauasica, quando a
musica para, 0 professor que estd com a urna retira a questédo fazendo a leitura em
voz alta para todos e responde a pergunta. Caso tenha duvidas pode solicitar ajuda
aos demais colegas. O Aplicador encerra o estudo do texto fazendo a comparacao
entre a fracdo unitaria como unidade medida e, fracdo em termos de relacao todo e

partes. O som, a musica e a caixa sao de responsabilidade do professor Aplicador.

4.3.6 Exercicios de fixacéo

No exercicio “a” explora-se o conceito de fracdo unitaria. E importante
ressaltar que sé € possivel comparar fracdes se elas pertencerem a um mesmo
inteiro. Para estas comparacdes o Aplicador distribui para cada professor cursista 6
tiras de papel de mesma medida. Sugere-se tiras de papel de 3 x 15 cm devido a
facilidade em dividir em 2, 4 e 8 por meio de dobraduras e por 3, 5 e 15 utilizando a

régua (como sdo multiplos de 15 a divisao € exata).
a) Representacdo de fragcfes unitarias

- Usando 6 tiras de papel com medida de 3 cm x 15 cm, represente cada uma

das fragdes unitarias: % % %, % %, % em uma tira de papel. Para dividir a tira

vocé pode utilizar a dobradura ou arégua. Em seguida responda as questdes:
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* Qual destas fragoes representa a maior area?

* Qual representa a menor area?

* Qual a relagao entre o denominador de uma fragao unitaria e a superficie
representada natira de papel?

* Coloque as fragoes em ordem crescente.

Orientacdes para o Aplicador:

Para representar as 6 fragdes solicitadas no exercicio “a”, o professor
cursista utiliza uma tira para cada uma das fracbes e divide-a de acordo com o
denominador da fragdo a ser representada pintando uma das partes,
preferencialmente a primeira, para facilitar a comparacdo da area pintada em cada
uma das fracdes representadas.

A tira de papel que teve a menor quantidade de divisdes apresentou partes

com areas maiores e uma destas partes foi representada pela fracao % A tira de

papel que foi dividida em maior quantidade de partes apresentou partes com areas

menores, e uma destas partes foi representada pela fracao % conforme se

visualiza na Figura 33.
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Figura 33 — Divisdo de uma unidade em partes iguais
Fonte: Adaptado do LIMC (2010)
Portanto, a fracdo unitaria é aquela que apresenta o numerador 1 e
determina o “tipo” de divisdo que foi realizada (em duas, trés, quatro, cinco, oito ou
15 partes), sendo considerada como unidade quando se explora a ideia de fracéo

como medida.
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No exercicio “b” propde-se a comparacao de fracbes. Para esta atividade
sao distribuidas 8 folhas de papel de 8 x 5 cm para cada professor. As dimensdes
sugeridas facilitam o processo de dobradura, a representacao das fracoes (regido a
ser pintada) e a posterior organiza¢ao no caderno.

Optou-se em utilizar a dobradura para representar as fracbes porque é um
processo em que o0s alunos conseguem dividir o todo em partes iguais com

facilidade.

b) Comparacao de fracoes
b1 - Utilizando 9 folhas de papel de mesma medida (sugestdo: 8 x 5 cm), realize
as seguintes atividades:
1. Dobre uma folharetangular ao meio, e responda:
Em quantas partes ficou dividido o papel? Estas partes s&o iguais?
2. Namesma folha dobre mais uma vez ao meio e responda:
Em quantas partes a folha retangular ficou dividida? Que frag&o da folha
de papel cada uma das partes representa?
3. Ainda na mesma folha dobre novamente ao meio e responda:
Em quantas partes iguais a folha de papel ficou dividida? Cada uma

dessas partes representa que fracdo do todo?

b2 - Usando 8 folhas de papel de 8 x 5 cm, divida-as por meio de dobraduras e

representa as partes indicadas nas fragoes: % %, 152233

8' 8 4 2 4’8
Em seguida, responda:
* Qual destas fragdes representa a maior area?
* Qual representa a menor area?
* Quais fragoes representam areas iguais?
* Qual das duas fragoes representa a parte maior g ou j?

Justifique sua resposta.

Orientacdes para o Aplicador:
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Ao dobrar uma folha de papel sucessivamente ao meio, divide-se o todo em

2, 4 e 8 partes iguais. Cada uma das partes obtidas é respectivamente % 7 ; da

folha de papel que foi dobrada, conforme mostra a Figura 34.

L 1 1
c 4 g
Figura 34 — Representacdes das partes fracionadas

Fonte: Adaptado LIMC (2010)

Uma das formas de indicar as representa¢des solicitadas no exercicio “b2”
esta representada na Figura 35:

1 2

4 2
Figura 35 — Representacgéo de fracdes
Fonte: Adaptado LIMC (2010)

Na Figura 35, as areas pintadas em vermelho representam cada fracdo do

exercicio “b2”, permitindo visualizar que a maior area ocupada € a representada pela
2

fracdo uma vez que corresponde a folha de papel inteira. A menor area é

representada pela fracdo %, considerando que para a representacdo dessa fracdo a

folha foi dividida em maior numero de partes, formando “pedagos” menores, dos
guais se considera apenas um.
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Na Figura 36, observa-se que as areas iguais estdo representadas pelas

fracoes % e

SN

2
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Figura 36 — Areas iguais (fracbes equivalentes)
Fonte: Elaborado pela autora

E importante ressaltar aos professores que, para comparar fracdes €
necessario considerar partes de um mesmo “inteiro”, ou seja, na atividade “b2” que as
fracdes estejam representadas em uma folha de papel com as mesmas dimensdes.

Assim, ao comparar as fracoes % e g, a que representa maior area € a fracéo %

porque como pode ser observado na Figura 37, ha % de area pintada a mais que na

~_ 5
fracdo =-.
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Figura 37 — Comparacdao de fracdes
Fonte: Elaborado pela autora

Outra forma de explicar que a fracao % € maior que a fracao g € usando o

conhecimento de fracdes equivalentes, uma vez que a comparacao de fracfes fica
mais facil de ser visualizada se as fracdes representadas forem de um mesmo “tipo”,
ou seja, quando o inteiro for dividido em um mesmo nimero de partes iguais. Neste

caso, é necessario encontrar uma fracdo equivalente a E, em que o denominador seja
4

o nlmero 8 para comparar com a fragéo g.
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Para obter uma fragdo equivalente a %, divide-se a folha em que esta fracao

esta representada mais uma vez, ficando cada uma de suas partes divididas ao meio

e a parte pintada fica representada pela fracao 2 gue € a fracdo equivalente a % com

denominador 8, conforme mostra a Figura 38.

3 &
4 g
Figura 38 — Representacéo de equivaléncia de fracdes

Fonte: Elaborado pelo autor

Portanto, a fracao % passa a ser representada pela sua equivalente 2 e

pode ser comparada com a fracao g. Para comparar as fragbes de mesmo “tipo”

analisam-se os numeradores das fracbes que indicam as partes consideradas,

verificando-se que fracao % € maior que a fracéo g, pois 0 numerador da fracédo

equivalente a % € 6, que € maior que o numerador 5 da fracdo g.

Este resultado também pode ser observado graficamente, conforme mostra a
Figura 39, onde as partes marcadas com X representam as partes que foram

subtraidas.

B ]
g &
Figura 39 - Representacéo gréafica da subtracéo de fracdes

Fonte: Elaborado pela autora

Ao comparar fracdes por meio da representacdo geométrica possibilita-se ao

professor perceber que a fracao % pode ser transformada em uma fracdo do mesmo

“tipo” da fragao 5, ou seja, na fracao g e que a area ocupada pela fracdo

8

é

Mlw
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equivalente & area ocupada pela fragcao g , € que esta fracdo ocupa 6 partes do todo que

foi dividido em 8 partes e a fracao g ocupa apenas 5 dessas partes. Portanto, na area

representada pela fracao % , ha % a mais que na area representada pela fracéo g.

Antes de encerrar a Oficina 3 é importante que o Aplicador retome os
principais pontos trabalhados no 2° encontro contemplando os conceitos abordados
nas Oficinas 2 e 3, ou seja: a construcdo e o0 uso do Tangran para o ensino de
fracOes, a ideia de fracdo como medida e enquanto relacdo parte-todo, fracédo
unitaria e a comparacao de fracoes.

Conclui-se a Oficina 3 no segundo encontro solicitando-se aos professores
cursistas que registrem no Diario Coletivo os principais aspectos abordados nas
Oficinas 2 e 3: as duavidas, as contribuicdes, curiosidades, anseios, expectativas
para os proximos encontros. O registro no diario é feito com a participacao de todos

os professores.
4.4 OFICINA 4 — EQUIVALENCIA DE FRACOES

Na Oficina 4 propde-se o estudo do texto “Como criar fragdes equivalentes
a uma fracdo que ja tenho?” que descreve dois procedimentos para criar fracdes
equivalentes. O primeiro procedimento é o de multiplicar o numerador e o
denominador por um mesmo numero diferente de zero, explicando por meio de um
exemplo o que acontece na pratica. No exemplo, considera-se um bolo como sendo

o0 inteiro e a fracéo % representa a metade deste bolo.

Para encontrar uma fracdo equivalente a 1, multiplica-se o0 numerador e o
2

denominador da fracdo por um mesmo numero, como por exemplo o numero 3,

obtendo-se a fragao g. Isto significa que, ao multiplicar a fracao % por 3, cada

metade do bolo fica dividida em 3 partes, portanto, o bolo que inicialmente havia sido
dividido em duas partes (fatias) agora fica dividido em 6 partes (fatias) e cada uma

dessas partes (fatias) € trés vezes menor do que a parte (fatia) inicialmente
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considerada (% do todo), portanto, para pegar a mesma porcéo de bolo é necessario

pegar 3 partes (fatias) do todo dividido em 6 partes (fatias), sendo assim, as fragcoes

% e 2 correspondem a mesma porcao de bolo, portanto séo fracdes equivalentes.

O segundo procedimento € de dividir o numerador e o denominador por um
mesmo numero diferente de zero para se obter fracdes equivalentes mais simples
(mais faceis de visualizar), ressaltando-se que a divisdo por 1 ndo altera a fracédo
inicial. Neste procedimento faz-se o processo inverso do primeiro, considerando um

bolo como sendo o inteiro, e a fragao % representando 3 partes (fatias) do bolo que

foi dividido em 6 partes (fatias).
Para encontrar uma fracdo equivalente de forma menos complexa, algumas
fracOes (desde que o numerador e o denominador sejam divisiveis por um mesmo

namero) podem ser simplificadas, como no caso da fracéo 3 encontra-se sua
6

equivalente simplificando, ou seja, dividindo o numerador e o denominador por 3,

obtendo-se a fracao % :

Graficamente esta simplificacéo representa a divisdo da unidade em menor
guantidade de partes. Por exemplo, se a parte comida de um bolo fosse

representada pela fracao g, entdo o bolo seria dividido em seis partes e seriam

comidas trés partes. Se a parte comida fosse representada pela fracdo equivalente

encontrada, ou seja, % 0 bolo seria dividido em duas partes e uma parte teria sido

comida.
Apesar da diferenca das partes que foram tomadas nas duas divisdes do
bolo, a parte comida em ambos os casos foi a mesma. Isto acontece porque as

fracOes g e % correspondem a mesma porcdo do bolo porque sdo fragcbes

equivalentes.
Ao estabelecer a relacdo entre o algoritmo (modo de fazer) para obter
fracBes equivalentes e mostrar por meio de exemplos 0 que acontece na pratica,

possibilita-se ao aluno a compreensdo da representacdo numeérica
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instrumentalizando-o a utilizar esse conceito para resolver problemas que aparecem
em outras situacdes, tanto no ensino escolar como em seu cotidiano.

Nesta perspectiva, propde-se os exercicios “a”, “b” e "c”. No exercicio “a”
exploram-se as fragOes equivalentes por meio de sucessivas dobraduras em uma
folha de papel (todo continuo); no exercicio “b” a equivaléncia de fracbes em tiras
de papel do mesmo comprimento comparando-se a area representada em cada tira
e localizando-se os pontos de coincidéncia das divisdes das tiras justapostas e, no
exercicio “c”, a adicdo e subtracdo de fracbes com denominadores diferentes por
meio da representacao das fracbes em folhas de papel vegetal e sobreposicédo das
mesmas para visualizacéo das fracGes equivalentes de mesmo “tipo”, ou seja, com o
mesmo denominador.

Ainda insere-se o estudo do “Como saber se duas fracbes sao
equivalentes?” que traz uma “receita”, ou seja, o procedimento de como verificar se
duas fracOes sdo equivalentes. Para saber se duas fracdes sao equivalentes basta
multiplicar o numerador da primeira pelo denominador da segunda e o numerador da
primeira pelo denominador da segunda, se o0s resultados forem iguais s&o
equivalentes, caso os resultados sejam diferentes ndo sao equivalentes.

Se a ‘“receita” para verificar quando duas fragcbes sao equivalentes for
compreendida, favorece-se a flexibilizacdo do raciocicio para a adicdo e subtracéo
de fracdes, que serao exploradas na Oficina 5 com o estudo do texto “Como somar e
subtrair fracbes? “, e para estudos posteriores, como por exemplo, a Regra de Trés

gue é contetdo do segundo segmento do Ensino Fundamental.

4.4.1 Objetivo

Na Oficina 4 — No aprendizada de equivaléncia de fracbes, tem-se como
objetivos:
- incentivar a leitura e interpretacdo de textos matematicos, para o

desenvolvimento de estratégias de ensino da matematica;
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- reconhecer a importancia do estudo de equivaléncia de fragbes como
conceito necessario para compreensao dos algoritmos da adicdo e
subtracao de fragcbes com denominadores diferentes;

- obter fracbes equivalentes por meio da comparacdo de areas
representadas e a partir da sobreposicédo da representacdo de fragcbes em
folhas de papel vegetal;

- identificar se duas fragOes sao equivalentes.

4.4.2 Tempo de duragao

O tempo necessario para a realizacéo da oficina € de quatro horas.

4.4.3 Materiais utilizados

- copias de textos disponibilizados no Fasciculo IV — Pro-Letramento

Matematica (2008);

- Fotocopias dos exercicios;

- 9 tiras de papel cartdo de 2 x 30 cm para cada cursista, sendo de cores
variadas;

- 5 folhas de papel sulfite de 5 x 8 cm para cada cursista;

- 2 folhas de papel vegetal de 5 x 8 cm para cada cursista;

- lapis de escrever e colorido, borracha, régua, tesoura e cola.

4.4.4 Atividades realizadas

- estudo dos textos “Como criar fragbes equivalentes a uma fragdo que ja

tenho™? e “Como saber se duas fracbes sao equivalentes”?;
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- exercicio “a” - Representacao e obtencdo de fracBes equivalentes a uma
fracdo dada, em folhas de papel sulfite, por meio de sucessivas
dobraduras;

- exercicio “b” — Representacao de fracbes em tiras de papel, comparando
as areas representadas, localizando pontos de coincidéncias nas divisbes
das tiras justapostas e identificando fracbes equivalentes;

- exercicio “c” — Representacdo de duas fragbes com denominadores
diferentes em folhas de papel vegetal, sobrepondo as representacoes,

obtendo fracGes equivalentes e resolvendo a adi¢cao e subtracao.

4.4.5 Texto 4. Como criar fracGes equivalentes a uma fracdo que ja tenho?

Se vocé tem uma fracdo e quer achar outras fragcbes que sejam
equivalentes a ela, pode usar dois procedimentos. O primeiro é multiplicar o
numerador e o denominador por um mesmo numero (que ndo seja o zero!);
0 segundo é dividir o numerador e o denominador por um mesmo nimero
(que também ndo pode ser zero, porque ndo da para dividir por zero). Uma
“explicagao” para isto pode ser dada pensando de novo em bolos.

Comegamos com % O bolo foi dividido em duas partes iguais e pegamos

uma delas. Se o denominador desta fracdo (que é 2) for multiplicado por 3,
isto quer dizer que o bolo vai ser dividido em trés vezes mais partes do que
antes (antes eram 2 partes, agora sdo 6). As fatias serdo trés vezes
menores.

Como as fatias séo trés vezes menores, para pegar a mesma quantidade de

antes tenho que pegar trés vezes mais fatias do que peguei antes. Isto &, o

numerador tem que ser multiplicado por 3 também. O mesmo raciocinio se

aplica no caso geral. Assim, se usarmos as letras, a, b e ¢ para representar
a c a

nameros naturais diferentes de zero, vale o seguinte: Y X = = . Em
c
1 3 _ 3 _1 -
nosso exemplo > X 3 = 5 = o Se multiplicarmos o numerador e o

denominador de uma fracdo por 2, 3, 4, 5 e assim por diante, vamos
produzir tantas fracOes equivalentes guantas gueiramos:
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1 —§ :i =5 - Ezl Este raciocinio também vale se estamos pensando

2 6 8 10 12 14

em razdes. Quando uma pesquisa de opinido diz que 3 em cada 4 eleitores
disseram que vao votar em um certo candidato, é de se esperar que 6 de
cada 8 vao votar neste candidato, que 300 de cada 400 também, e assim
por diante. Como ja dissemos, se vocé dividir o numerador e o denominador
por um mesmo numero, também vai encontrar uma fracdo equivalente a

primeira. No caso do % isto ndo é possivel, porque o 1 s6 pode ser dividido

por 1 mesmo, e isso nado ia mudar a fracdo. Mas veja o caso de %; o012

(numerador) e o 18 (denominador) podem ser divididos por 2, gerando a

4
fracdo g e podem ser divididos por 3, gerando a fracdo g e podem ser

4
divididos por 6, gerando a fragéo % e elas séo todas equivalentes: % = —

= g = % O processo de achar fragcdes equivalentes a uma fracdo dada,

mas que tem numerador e denominador menores, se chama simplificag&o.
Ela pode ser util para podermos trabalhar com fracdes mais simples, mais
faceis de visualizar (LINS e SILVA, 2008, p. 19).

Orientacdes para o Aplicador

Para o estudo do Texto 4 “Como criar fracfes equivalentes a uma fracao que
ja tenho”? recomenda-se a leitura comentada, relacionando o processo de obter
fracOes equivalentes a partir de uma fracdo dada, com as acdes realizadas ao fazer
divisbes sucessivas por meio de dobraduras em uma folha de papel. Por exemplo,

para representar a fragao % em uma folha de papel dobra-se a folha ao meio e

pinta-se uma das partes. Para obter uma fragdo equivalente a % dobra-se

novamente ao meio obtendo-se a fracéao g, e assim, sucessivamente.
4

E importante que o professor perceba que, a cada vez que se dobra o papel
ao meio para obter uma fragdo equivalente, divide-se o pedaco que foi representado
em duas partes, e no algoritmo para obter fragcbes equivalentes o numerador e o

denominador da fracao ficam multiplicados por dois.
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4.4.6 Exercicios de fixacdo

No exercicio “a” obtém-se a equivaléncia de fracdes proprias por meio de
dobraduras sucessivas. Fracdes proprias sdo aquelas que tém o numerador menor
gue o denominador e representam menos que um inteiro.

E interessante que o professor cursista estabeleca a relacdo entre a
dobradura e a multiplicagdo do numerador e do denominador por um mesmo

namero. Por exemplo, quando se dobra uma folha de papel ao meio e pinta-se uma

das partes representa-se a fracao inicial % dobrando-se a folha pela segunda vez, a

fracao inicial % fica multiplicada pelo nimero 2 obtendo-se a fracédo %, dobrando-se

uma terceira vez a fracao % fica multiplicada por 2 obtendo a fracao % e assim,

sucessivamente.

a) Fracdes equivalentes por meio de dobraduras
al - Utilizando 6 folhas de papel de mesma medida (sugestéo: 8 x 5 cm), realize

as seguintes atividades:

1. Pegue uma folha retangular e dobre-a ao meio e depois responda:
Em quantas partes a folha ficou dividida? Estas partes sao iguais?

Como vocé dividiria esta folha de papel em 4 partes? E em 8 partes?

2. Represente cada uma das fracdes

, %, % em uma folha de papel.

@ |
oo | w

N |

Para fazer a representacdo divida o papel de acordo com o numero de
partes indicadas no denominador e pinte as partes indicadas no

numerador.

3. Obtenha duas fragcbes equivalentes a cada uma das fracdes

representadas no item 2 do exercicio “a1”.
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Para obter as fragbes equivalentes utilize o processo de dobraduras
sucessivas, a partir da representacdo realizada no item 2 do exercicio

“a1”-

a2 - Expligue porque as fragées encontradas no item 3 do exercicio “a1” sao

fracOes equivalentes a fragcbes dadas % %, g, %, %

Orientacdes para o Aplicador

O primeiro passo, para resolver o exercicio “a”, € a representacao das fracdes

indicadas no enunciado do exercicio. Para representar a fracao 1, divide-se a folha
2

em duas partes (denominador 2) e pinta-se uma (numerador 1) das partes, conforme

mostram as llustracdes A e B da Figura 40.

Figura 40 — Dobraduras para encontrar fragcdes equivalentes
Fonte: Elaborado pela autora

Encontram-se as fragbes equivalentes da fracao % por meio de dobraduras

sucessivas. Para encontrar a primeira fracao equivalente, dobra-se a folha em que a
fracdo esta representada mais uma vez, conforme mostram as ilustragdes C e D da
Figura 40. A folha fica dividida em 4 partes e dessas 4 partes duas correspondem a

area pintada, sendo representadas pela fracao %.
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E importante que o professor perceba que, ao dobrar a folha de papel ao meio
pela segunda vez, ele divide cada uma das duas partes obtidas na primeira divisao,

representadas pela fracao % ao meio, ficando essas partes representadas pela

fracao 3, e essa acao esta relacionada ao algoritmo utilizado para obter fracdes
4

equivalentes, neste caso, correspondendo a multiplicacdo do numerador e do

denominador da fragéo inicial % pelo niumero 2 resulta na fragédo % equivalente a %

Nas llustracdes E, F e G da Figura 40, visualiza-se a terceira dobradura
apresentando vincos que dividem a folha em 8 partes e dessas 8 partes, 4 partes

correspondem a area pintada, sendo representadas pela fragéo g.

1 2 4

Portanto, as fracGes: > g e sdo equivalentes porque representam a

mesma area, ou seja, a mesma regiao que foi destacada em um inteiro do mesmo

tamanho, conforme mostra a Figura 41.

1 2 4
2 4 8

Figura 41 — Fracdes equivalentes
Fonte: Elaborado pela autora

Para a atividade “a” sugere-se utilizar folhas de papel nas dimensdes de 8 x 5
cm devido a facilidade de organizacao dessas representacdes no caderno do aluno.

No exercicio “b” explora-se a equivaléncia de fragcbes em relacdo a area
representada em tiras de papel, localizando-se também os pontos coincidentes das
divisbes realizadas quando as tiras estdo justapostas. Esta atividade possibilita
introduzir o conceito de fragdo como o ponto localizado em um segmento de reta.

b) Fracdes equivalentes por meio da comparacdo da area representada e

pontos de coincidéncia
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bl - Utilizando 9 tiras de papel cartdo de cores diferentes e da mesma
medida (sugestdo: 2 x 30 cm), realize as seguintes atividades:
1- Divida cada uma das 9 tiras de papel cartdo em partes da seguinte forma:

- aprimeira em uma parte;

- asegunda em duas partes iguais;

- aterceira em trés partes iguais;

- aquarta em quatro partes iguais;

-aquinta em cinco partes iguais;

- a sexta em 6 partes iguais;

- a sétima em 10 partes iguais;

- aoitava em 15 partes iguais €;

-anonaem 30 partes iguais.

Para dividir as tiras em partes iguais use a régua ou faca dobraduras.

2- Escreva em uma das extremidades de cada uma das tiras o “tipo” de
divisdo que foi realizada, por meio da fracao unitaria.

3- Coloque as 9 tiras justapostas (encostadas umas as outras) e identifique
as fracbes que se localizam em pontos coincidentes observando as

marcas feitas nas divisdes das tiras no item 1 do exercicio “a1”.

4- Liste todas as fragcbes que estdo no mesmo alinhamento, ou seja, aquelas

em que as marcas das divisdes coincidem.

Orientac¢des para o Aplicador

Para o exercicio “b”, sugere-se providenciar 9 tiras de papel cartdo em
diferentes cores, nas dimensdes de 2 cm de largura e 30 cm de comprimento. Com
o comprimento de 30 cm facilita-se a divisdo das tiras em 2, 3, 4, 5, 10, 15 e 30
partes solicitadas no Item 1 do exercicio “b”, uma vez que os numeros 2, 3, 5, 10 e
15 sao multiplos de 30 e a divisdo de 30 cm em 4 partes resulta num comprimento
de 7,5 cm que é facilmente medido. Cada tira sendo de uma cor diferente auxilia na

identificacdo das fracOes representadas, por exemplo, no Item 1 do exercicio “b” o
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professor solicita que a tira verde seja dividida em 2 partes iguais, a vermelha em 3
partes e, assim, sucessivamente.
E importante que as divisdes sejam feitas com 0 méximo possivel de preciséo,
caso contrario, a comparacao entre as fracdes representadas nas tiras fica prejudicada.
Na Figura 42 destacam-se as fracOes equivalentes, que podem ser
visualizadas tanto pela comparacdo das areas ocupadas quanto pelos pontos de

coincidéncia das divisdes realizadas em cada tira.

Por exemplo, observando-se a Figura 42 verifica-se que a fracao %

corresponde a 6 partes da tira que foi dividida em 30 partes e coincide com a
representacédo da fracao % que corresponde a 3 partes da tira que foi dividida em
15 partes e com a representacao da fracao % gue corresponde a 2 partes do todo

que foi dividido em 10 partes. Portanto, estas trés fracdes sdo equivalentes, porque
possuem a mesma area e/ou porque correspondem a um ponto comum nas tiras de

papel conforme pode se observar na Figura 42.

A

30
(1

15
(1
10
(1
B
1
5
1 :
4 = 4
1 4 I 4
3 1 2z 3
1 3 ? 3
2 1 7
2 7
1
|

Figura 42 — FracBes equivalentes a partir da representacéo e comparacéo de fracBes em tiras de papel
Fonte: Adaptado do LIMC (2010)
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Para melhor visualizacdo da area ocupada pelas fracdes representadas nas

tiras e os pontos de coincidéncia, foram tracadas linhas no sentido vertical

confirmando a igualdade das areas e os pontos de coincidéncia, conforme se

visualiza na Figura 42. As fracbes que estdo no mesmo alinhamento séao fracdes

equivalentes, conforme pode ser visualizado no Quadro 2,

1_2_3_5_15

2 4 6 10 10

1:E:§:£:§:§:E:E:§
2 3 4 5 6 10 15 30

3 —- 6

15 30

3 -9

10 30

2 — 4 - 6 =12

5 10 15 30

7 =14

15 30

3 6 — 9 = 18

5 10 15 30

2 — 4 10 = 20

3 6 15 30

4 — 8 12 — 24

5 10 15 30

13 — 26

15 30

14 _ 28

=
ol

Quadro 2- Alinhamento das fracdes equivalentes
Fonte: Elaborado pela autora

A

localizado em um segmento de reta e, a0 mesmo tempo, permite que haja a

atividade possibilita introduzir o conceito de fragdo como o0 ponto
comparacao entre as areas ocupadas pelas fracfes equivalentes.
c) Adicao e subtracéo de fragbes com denominadores diferentes utilizando o
processo de sobreposicéo de representacdes em papel vegetal
cl - Utilizando duas folhas de papel vegetal de mesma medida (sugestao: 8 x 5

cm), realize as seguintes atividades:

1. Divida uma das folhas de papel vegetal em 5 partes iguais.
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Para fazer a divisao utilize a régua.

. Divida a outra folha em 8 partes iguais

Para fazer a divisao utilize a régua.

. Represente a fracao g na folha de papel vegetal que foi dividida em 5

partes no Item 1 do exercicio “c1”, pintando as partes indicadas no

numerador.

. Represente a fracao g na folha de papel vegetal que foi dividida em 8

partes no Item 2 do exercicio “c1”, pintando as partes indicadas no

numerador.

. Sobreponha as duas representacdes obtidas nos Itens 3 e 4 do exercicio
“c1” e responda:
5.1. Em quantas partes a folha de papel ficou dividida?

5.2. Estas partes sao iguais entre si? Por qué?

5.3. Quantas partes correspondem a fracao g?

5.4. Escreva a fracdo equivalente a % com denominador igual ao

numero total de partes.

5.5. Quantas partes correspondem a fracao g?

5.6. Escreva a fracdo equivalente a g com denominador igual ao

numero total de partes.

5.7. Qual fracdo representa a maior area da folha de papel vegetal % ou

g’? Explique sua resposta.

5.8. Qual é o valor da soma: % + g? Expligue como obtém o

resultado.
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59. Qual é o valor da diferenca: é - g? Escreva a sentenca

matematica correspondente e explique sua resposta.

Orientacdes para o Aplicador

Para resolver o exercicio “c”, representam-se cada uma das fracfes 2 e
5

©|w

em uma folha de papel vegetal, conforme mostra a Figura 43. Posteriormente,

sobrepde-se as representacoes das fracdes g (o todo dividido em 8 partes iguais,

sendo pintadas 3 delas) e % (o todo foi dividido em 5 partes iguais sendo pintadas

duas).
Como, neste caso, os denominadores sdo 5 e 8, sugere-se folhas de papel

vegetal de 5 por 8 cm, porque com essas dimensdes 0 processo de divisdo do papel

fica facilitado. Para representar a fracao ?, no papel vegetal de 5 x 8 cm, marcam-se

pontos no lado que tem 5 cm com espacamento de 1 cm e traca-se por esses
3

pontos, linhas paralelas ao lado que tem 8 cm. Para representar a fracéo

marcam-se pontos no lado que tem 8 cm com espagamento de 1 cm e traca-se por

esses pontos, linhas paralelas ao lado que tem 5 cm, conforme mostra a Figura 43.

3

]

Figura 43 — Divisdo de uma unidade em 3 e 5 partes iguais
Fonte: Elaborado pela autora

Para efetuar a adicdo ou a subtracéo de duas fracdes, as partes devem ser

de um mesmo todo e a operacdo € realizada quando as partes deste todo sdo
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iguais. Para encontrar partes iguais calcula-se o0 minimo multiplo comum e obtém-se
fracbes equivalentes. Com isto as fracBes iniciais sdo substituidas por fracdes
equivalentes que tém o mesmo denominador. Quando as fragdes tém um mesmo
denominador significa que o todo foi dividido em partes iguais e as partes sdo do
mesmo “tipo”. Entdo a operagao de adicionar ou subtrair € efetuada com as fracdes
equivalentes as fracdes dadas.

2

Assim, para somar ou subtrair as fragdes : e 2, encontra-se 0 minimo

0o | w

multiplo comum entre os denominadores 5 e 8, tendo como resultado o nimero 40, e

obtém-se as respectivas fracfes equivalentes % e % com o mesmo denominador,

possibilitando substituir a fragao é por % e a fracao % por %. Observa-se que as

fracOes substitutas possuem o mesmo denominador permitindo que se faca tanto a
adicdo quanto a subtracdo, somando-se ou subtraindo-se 0s numeradores que
indicam a quantidade de partes e repetindo o denominador que indica a quantidade

de partes em que o inteiro foi dividido, portanto:

Adig&o: 243-16 ,15_31
5 8 40 40 40
Subtragéo : 2.38_16 _ 1 _1
5 8 40 40 40

Este resultado também pode ser obtido por meio da sobreposicdo das

representacoes das fracdes % e g (Figura 43). Ao colocar o retangulo com a
representacdo da fracao é sobre o retangulo com a representacdo da fracao :,

visualiza-se o retangulo dividido em 40 pequenos quadrados conforme mostra a
Figura 44 que ilustra a sobreposi¢cao. Estes quadradinhos séo todos iguais entre si,
pois foram originados da divisdo em partes iguais.

A fracao % representada no papel vegetal na cor amarela e a fracédo g

representada no papel vegetal na cor azul conforme ilustracdes A e B da Figura 44,

ao serem sobrepostas, delimitam uma area que fica na cor verde conforme

Y

ilustracdo C da Figura 44 que pertence, a0 mesmo tempo, a representacdo da
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fracao % e a fracao g. Portanto, a area representada pela fracdo % Efica dividida em

16 quadradinhos conforme ilustracdo C da Figura 44, sendo que 10 quadradinhos
sdo da cor amarela e 6 sdo da cor verde que € a area comum as duas cores
sobrepostas.

Da mesma forma a fracao g corresponde a 15 quadradinhos sendo 9 na cor

azul e 6 na cor verde comum as duas areas (amarela e azul), assim, a area pintada
de verde é contada duas vezes.
2

3

Na Figura 44, a fracdo £ esta representada na llustracdo A; a fracdo A esta

representada na llustracdo B e a soma de % com g esta representada na llustracéo C.

A

B C
l + j = ﬂ
g a 40

Figura 44 — Adicdo das fracdes % e g obtida pelo método da sobreposicao.

Fonte: Elaborado pela autora

3

Uma das alternativas de comparar as fragdes % e 5 para descobrir qual

7

delas é maior, é colocar uma folha sobre a outra e olhar contra a luz, assim é
possivel visualizar uma figura dividida em quadradinhos, conforme llustracdo C da

Figura 44.

A parte de cor amarela corresponde a fracéo % gque apos a sobreposicao

corresponde a uma fragao equivalente expressa por %, pois na sobreposicéo ha 16

partes correspondentes a cor amarela (9 na cor amarela mais 6 que se tornou na cor

verde quando sobreposta pela cor azul).
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Da mesma forma, a fracao g (pintada na cor azul), sobreposta corresponde

a uma frac&do equivalente expressa por %, representada por 9 partes na cor azul e 6

na cor verde.
2 .3

Logo, as fracOes s e s sao respectivamente equivalentes as fracbes ) e
%, 0 que possibilita a comparacao das fracdes % e g por meio das fracdes % e

1 para comparar fracbes que possuem o mesmo denominador, basta verificar qual
40

€ a fracdo que apresenta o maior e 0 menor numerador. Assim a fracdo de maior

numerador é %, entdo a fragdo maior € aquela equivalente a ela, ou seja, a %

A adicdo e subtracdo também podem ser resolvidas diretamente com as
fracbes equivalentes por possuirem o mesmo denominador, adicionando-se ou

subtraindo-se 0s numeradores e conservando-se o denominador.

4.4.7 Texto 5: Como saber se duas fragOes sao equivalentes?

Como é muito comum falar de fra¢Bes falando de bolo, vamos comecgar com
uma receita que depois serd explicada. Para saber se duas fracbes séo
equivalentes nds multiplicamos o numerador da primeira pelo denominador
da segunda, e o denominador da primeira pelo humerador da segunda; se
os resultados forem iguais elas sdo equivalentes, se derem diferentes, elas

5 . 1 2 -
ndo sdo equivalentes. Vamos ver o caso de — e — que ja resolvemos
2 4

pensando em bolos: Numerador da primeira x denominador da segunda: 1 x
4 = 4. Denominador da primeira X numerador da segunda: 2 x 2 = 4. Como

O ~ 1 2 . .,
os resultados séo iguais, as fracbes — e = sdo equivalentes (como ja
2 4

sabiamos, pensando em bolos). Sera que as fragGes % e & séo

6
equivalentes? Pensando em bolos esta ndo é uma questdo facil de
responder, certo? Usando nossa receita: Numerador da primeira X
denominador da segunda: 35 x 6 = 210. Denominador da primeira X
numerador da segunda: 15 x 14 = 210. Como os resultados sdo iguais, as

fracdes 35 e 14 sdo equivalentes. E as fracdes 11 e 3 sera que sao
15 6 16 4

equivalentes? Numerador da primeira x denominador da segunda: 11 x 4 =
44. Denominador da primeira x numerador da segunda: 16 x 3 = 48. Como
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os resultados sdo diferentes, as fracdes E e E ndo sdo equivalentes.
16

4
(LINS e SILVA, 2008, p. 19).

Orientacdes para o Aplicador:

Para o estudo do Texto 5 “Como saber se duas fragdes sao equivalentes?”,
recomenda-se a leitura atenta do texto que possibilita a compreensao de como
identificar se as fracbes sdo ou ndo equivalentes. O importante a fixar na leitura do
texto € de que duas fracbes s6 serdo equivalentes se a area, independente do

namero que a represente for igual. Por exemplo quando a fracao 1 representada em
2

uma unidade, tem a fracao % como sua equivalente, significa que a area de ambas

sdo iguais, apenas diferem nos valores numéricos, ou seja no tipo de divisdo que foi
efetuada.

Para finalizar a Oficina 4 sugere-se ao Aplicador solicitar aos professores
uma breve avaliacdo oral das atividades realizadas até o quarto encontro em relagéo
a dinamica de trabalho e conceitos trabalhados. Esses dados direcionam o0s
procedimentos a serem adotados nas Oficinas seguintes. Registrar no Diéario
Coletivo os principais aspectos abordados, duvidas, contribuicfes e curiosidades.

Antes de encerrar o encontro o Aplicador pode fazer alguns
guestionamentos aos cursistas para serem respondidos no encontro seguinte, como
por exemplo: E possivel resolver a adi¢cdo de fracbes com denominadores diferentes
sem o célculo do Minimo Multiplo Comum? Existe um Unico algoritmo que podemos
utilizar para efetuar a adicdo/subtracdo com fracbes? Esses questionamentos
promovem a reflexdo dos professores e agucam a curiosidade para o proximo

encontro.

4.5 OFICINA 5 — ADICAO, SUBTRACAO E COMPARACAO DE FRACOES A
PARTIR DE UMA FOLHA DE PAPEL

Como as fracdes representam partes de coisas ou de conjuntos: “meio”,

“terca parte”, “quarta parte” e sao representadas por 2 numeros inteiros, um numero
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inteiro € o numerador e indica a quantidade de partes consideradas e outro é o
denominador e indica em quantas partes o inteiro foi dividido, os alunos muitas
vezes acabam fazendo as operac¢des de adicdo e subtracdo com fragbes como se
estivessem operando com numeros inteiros, adicionando numerador com numerador
e denominador com denominador.

Neste sentido, buscando estratégias de ensino para que os alunos possam
compreender os algoritmos das operacbes de adicado/subtracdo com fracgoes,
propde-se o estudo do texto “Como somar e subtrair fracdes?” e atividades em que
se priorizam a compreensao e a visualizacdo das fracGes equivalentes em um todo
continuo, comparando-as, adicionando e subtraindo partes de um mesmo todo,
explicitando-se a necessidade de se obter fracdes equivalentes e estabelecendo a
relacédo entre a equivaléncia de fracdes obtida por meio de dobraduras e o algoritmo

do célculo do Minimo Multiplo Comum.

4.5.1 Objetivos

A Oficina 5 — A adicgéo, subtracdo e comparacéo de fragbes a partir de uma
folha de papel, tem como objetivo:

- incentivar a leitura e interpretacdo de textos matematicos, para o
desenvolvimento de estratégias de ensino da matematica;

- representar fragdes em uma folha de papel por meio de dobraduras;

- obter fracdes equivalentes de mesmo denominador por meio de
dobraduras;

- justificar por que se calcula o Minimo Mdltiplo Comum na adicdo e na
subtracao de fragcbes com denominadores diferentes;

- expor diferentes formas de realizar a adicao e a subtracdo de fracbes com
denominadores diferentes;

- resolver as operacdes de adicdo e subtracdo de fragcbes com

denominadores diferentes utilizando diversas estratégias.
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4.5.2 Tempo de duragao

O tempo necessario para a realizacao da oficina é de quatro horas.

4.5.3 Materiais utilizados

- copia de texto “Como somar e subtrair fragbes?”

retangulos de 2 x 8 cm (dois para cada professor);

cépia da lista de atividades complementares;

lapis de escrever e colorido, borracha, régua;

malha quadriculada.

4.5.4 Atividades realizadas

- estudo do texto “Como somar e subtrair fracoes?”;

- resolugao do exercicio “a” utilizando diferentes estratégias: representacéo
geométrica, listagem de fracdes equivalentes, técnica da multiplicacdo em
“cruz” e com o algoritmo em que se obtém fragcdes equivalentes a partir do
calculo do Minimo Multiplo Comum;

- resolucédo das operacOes de adicdo e subtracdo da lista de atividades
complementares ;

- resolucao do exercicio “b”, comparacao de fragdes improprias, por meio

da representacdo geométria em uma malha quadriculada.

4.5.5 Texto 6: Como somar e subtrair fracoes?

Falamos, antes, sobre pensar em fracdes como resultados de medicdes, e
observamos a semelhanca com medir em metros e centimetros.
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Relembrando: em Z o0 numerador 7 diz o “quanto”, e o denominador 5 diz
5

de que “tipo” (sdo 7 do tipo “quintos”), assim como em 2 metros o 2 diz
“‘quanto” e o “metros” diz o “tipo” (sdo 2 do tipo “metros”). Agora, se alguém
disser que quer saber o resultado da conta 2 metros + 50 centimetros,
vamos somar o 2 com o 50? Claro que ndo! Temos duas alternativas
principais. A primeira é transformar 2 metros em centimetros (2 m = 200 cm)
e depois somar 200 cm com os outros 50 cm, dando o resultado 250 cm.
Outra possibilidade é transformar 50 cm em metros (50 cm = 0,5 m) e
depois somar 0,5 m com os outros 2 m, dando o resultado 2,5 m. Observe
que 2,5 m = 250 cm. Com frages € a mesma coisa. SO podemos somar
fragbes do mesmo “tipo”, quer dizer, s6 podemos somar, diretamente,

B . . 5 3
frac6es com 0 mesmo denominador. Se quisermos somar = e ——, antes de
6 10

efetuar a operacdo é preciso transformar as duas em fragcbes do mesmo
“tipo”, isto é, em fragdes com o mesmo denominador. Se féssemos somar
os numeradores diretamente, 5 sextos + 3 décimos = 8 de que tipo? Do
mesmo modo que 2 metros + 50 centimetros = 52 de que tipo?

Esta frase, “transformar as duas fracbes com o mesmo denominador” quer

. x . 5
dizer, na verdade, que temos que procurar uma fracdo equivalente a =, e
6

. 3 .
outra equivalente a —, que tenham ambas o0 mesmo denominador.
10

Podemos usar o método de multiplicar o numerador e o denominador pelo
mesmo namero, para gerar fragfes equivalentes a cada uma delas:

Fracdes equivalentes a E :
6

§:E:E:§:§:§:3_5:4_0=£:5_0:
6 12 18 24 30 36 42 48 54 60
Fracbes equivalentes a %:

E:E:E:E:E:E:
10 20 30 40 50 60
Comparando as fracdes equivalentes a g com as equivalentes a %

descobrimos que E = é e i = i de modo que, agora, podemos fazer
6 30 10 30

nossa adicao:

E+i:§+i:34

6 10 30 30 30

Veja outra vez a semelhanca com somar medidas em metros e centimetros:
2m+50cm=200cm +50cm=250cmou2m+50cm=2m+05m=
2,5 m e do mesmo modo 5 sextos + 3 décimos = 25 trinta avos + 9 trinta
avos = 34 trinta avos. Este método € bom porque mostra a relacdo entre
somar fracdes e as fracdes equivalentes, e deve ser usado com 0s alunos,
mas, além de entendermos o que estamos fazendo, é sempre Util
conhecermos técnicas praticas para fazer contas. No caso da adicdo de
fracBes, vamos continuar usando, é claro, a ideia de encontrar fracdes
equivalentes as originais, mas com denominadores iguais, s6 que ao invés
de fazermos listas e as compararmos, vamos usar uma técnica mais direta.

Veja: 1) Queremos somar % e %; 2) Para achar fracbes equivalentes a %

e a —, o método mais direto & multiplicar o numerador e o denominador

10
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de cada uma delas por um mesmo numero, diferente de zero; %: %xﬁ e
a

3 _ 3, b . -

0 = Ex 5 3) Agora perguntamos: “6 x a = 10 x b, porque as duas

fragBes tém que ter o mesmo denominador. Quais sdo estes nimeros a e
b?” Ha& muitas respostas, por exemplo “6 x 5 = 10 x 3”, mas ha uma
resposta que é bem facil de achar, ndo temos que procurar muito: “6 x 10 =
10 x 6”. Se multiplicarmos um denominador pelo outro, vai dar o mesmo
resultado que se multiplicar o outro pelo um! 4) Agora sim. A fracdo

. 5 -
equivalente a = é encontrada multiplicando-se seu numerador e seu
6

denominador por 10; a fragdo equivalente a% € encontrada multiplicando-

se seu numerador e seu denominador por 6. 5) § X E = @ e i X E

6 10 60 10 6

= E de modo que 5 + i = @ + E = @ Vamos resumir esta
60 10 60 60 60

técnica para somar fracoes:

O denominador do resultado vai ser o produto dos dois denominadores (no
caso acima, 6 x 10 = 60) Multiplique “em cruz” os numeradores e
denominadores, e some 0s resultados:

5,3
E><\'IEI

5x10+ 3 x6 =50+ 18 = 68, que é numerador do resultado.

Assim:§+i=§x9+ ix §:@+§:68

6 10 6 10 10 6 60 60 60
A vantagem de se usar com os alunos, no inicio, esta notacdo mais longa, €
que fica sempre possivel ver a relacdo com fragBes equivalentes, mas a
medida que eles adquirem seguranc¢a, pode-se sugerir uma notacdo mais
abreviada, mais resumida:
£+i:5‘}{1n+ 3 W 6:@
6 10 ] ]
Usando letras para resumir e expressar de forma simbdlica:

8 ,C-axd+bxe

b d b xd
Tudo que dissemos sobre a adi¢cdo, vale também para a subtracao:
3_2_3XE_ 2X 6 _30 _ 12 _ 18

6 10 6 10 10 6 60 60 60
E para somar fragBes com nimeros inteiros, basta lembrar que nimeros
inteiros podem ser representados como fracdes com denominador 1:

4+§:ﬂ+§= ﬂx §+§x1=§+§:§

5 1 5 1 5 5 1 5 5 5

Estamos certos de que se vocé examinar esta conta, pensando sobre ela,
vai criar um modo mais pratico de somar numeros naturais e fracoes.
Finalmente, se vocé tiver que somar mais de duas fra¢des, nossa sugestao
€ que some duas, depois mais outra, e assim por diante, ou que use 0
método de procurar fragcdes equivalentes, para somar todas de uma vez.
Vocé deve ter observado que, para somar fragbes, ndo utilizamos o
“famoso” MMC, o Minimo Multiplo Comum (que nao discutiremos aqui).
Como o nome diz, este € o menor niumero que é mdltiplo de dois nimeros
dados. Por exemplo, 30 é o MMC de 6 e de 10, € o0 menor nimero que é
multiplo ao mesmo tempo de 6 e de 10.
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Em vez disso, usamos outro multiplo comum de 6 e de 10, como
denominador. Usamos o0 nimero 60 = 6 x 10. Por qué? Porque é muito mais
pratico ir “direto” para o 6 x 10 do que ficar tentando achar o MMC de 6 e
10. As técnicas para se achar o MMC de dois niumeros sdo simples, mas
ndo tém nenhuma relacdo visivel com somar fracdes. E comum
encontrarmos criancas que ndo somam fracdes porque ndo sabem calcular
o MMC, e outras que se demoram demais no MMC antes de fazerem a
adicdo (se ndo errarem no meio do caminho!). Por que se ensina a somar
fracbes usando MMC? Acreditamos que seja por tradicdo, apesar de as
vezes se dizer que € porque os numeros nas fracbes ficam menores,
todavia num mundo em que o0 acesso a calculadoras simples é cada vez
maior, este argumento vai perdendo forgca. Como sugerimos, nas séries
iniciais € melhor trabalhar com fra¢des simples, de modo que ao soma-las
ndo vamos terminar com nameros muito grandes. Mas se vocé achar que é
melhor, depois de fazer a adicdo pode aplicar o processo de simplificacdo

aoresultado:5 3 _ 5,10, 3, 6 _ 63

& 10 a0 ]

6834 (dividindo em cima e embaixo por 2)
60 30
% = % (dividindo em cima e em embaixo por 2) e pronto, porque 17 e 15

nao tém nenhum divisor comum. Além de ter usado um algoritmo mais
direto para a adicdo, ainda trabalhou a ideia de simplificacao!

Uma segunda observacdo, é que nés usamos acima uma notacdo muito
especial para “multiplicar numerador e denominador por um mesmo

numero”:§ X % = % Esta notacdo, que pode ser apresentada quase
“‘como quem ndo quer nada”, introduz a multiplicacdo de fracdes, e, mais

tarde, vocé pode voltar a este tema para observar que ao multiplicar por 9
10

estamos, na verdade, multiplicando por 1, uma ideia extremamente (til,
como veremos, por exemplo, na hora de entender como se faz divisGes com
fracdes. (LINS e SILVA, 2008, p. 21).

Orientacdes para o Aplicador

Antes de iniciar o estudo do texto “Como somar e subtrair fracbes?”, é
importante que o professor Aplicador retome 0s questionamentos realizados ao
término da Oficina 4, que ainda ndo precisam ser respondidos, mas que possibilitam
a reflexdo dos professores durante a Oficina 5.

Os questionamentos sugeridos no terceiro encontro foram: Por que tiramos
o Minimo Multiplo Comum para efetuar a adicdo de fragbes com denominadores
diferentes? Existe alguma outra forma de se fazer essa operagdo sem utilizar o
Calculo do Minimo Multiplo Comum? Qual? Por que na adicdo e na subtracdo com

fracBes ndo se adicionam/subtraem os denominadores?
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Na sequéncia, sugere-se ao Aplicador propor aos professores cursistas uma
leitura silenciosa do texto “Como somar e subtrair fracbes?” e, posteriormente, a
divisdo do texto em 5 partes distribuindo-se cada parte para um grupo de
professores cursistas. Cada grupo faz o estudo da sua parte e apresenta 0s

aspectos que considera relevantes para o grupo todo sob a orientacédo do Aplicador.

4.5.6 Exercicios de fixacéo

No exercicio “a” propde-se a resolucao da adi¢do e da subtracédo de fragBes
com denominadores diferentes utilizando quatro algoritmos diferentes:
representacdo geomeétrica, lista de equivaléncias, a técnica em “cruz” e o algoritmo
que utiliza o célculo do Minimo Multiplo Comum com o objetivo de analisar quais
algoritmos possibilitam a compreensao das operacdes de adicdo e subtragdo com
fracOes, especialmente para os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No exercicio “a” optou-se em propor a adicdo e subtracdo com fracdes
proprias cujo resultado também é uma frag&do propria, isso porque, talvez essa seja a
primeira vez que os professores estejam fazendo a representacdo geométrica, e
para representar a fragcdo propria utiliza-se apenas um inteiro que facilita o processo
de representacdo. No entanto, na lista de exercicios complementares proposta aos
professores cursistas apds a resolugado do exercicio “a” foram contempladas adicbes
e subtracdes com fragcbes proprias e improprias.

No exercicio “b” explora-se a comparacao de fracdes improprias, ou seja,
fracbes que representam mais que um inteiro. Neste caso optou-se em representar
as fracbes na malha quadriculada porque d& mais agilidade ao processo,

dispensando-se o0 uso de régua e medicdes.

a) Adicédo e subtracéo de fracées com denominadores diferentes

- Resolva as operagoes: % +1e 2. % de quatro maneiras diferentes:

3 5
utilizando a representacdo geomeétrica, a lista de equivaléncias, a multiplicacao

em “cruz” e o algoritmo que utiliza o calculo do Minimo Multiplo Comum.



97

Orientacdes para o Aplicador

Para resolver as duas operacdes do exercicio “a”, adicdo e subtracdo de
fracGes proprias de um mesmo inteiro e denominadores diferentes, propde-se quatro
estratégias diferentes:

a. por meio da representacao geométrica,

b. utilizando a técnica da multiplicagdo em “cruz”;

c. a partir da listagem de fracdes equivalentes;

d. utlizando o algoritmo convencional com o célculo do Minimo Multiplo

Comum para obter as fragdes equivalentes.

Como um dos objetivos do ensino de Matematica € instrumentalizar o aluno
para que possa resolver problemas utilizando estratégias diversas, é indispensavel
propor na formacdo de professores, diferentes formas para resolver uma mesma
situacao, fazendo-se a andlise de quais séo as vantagens e desvantagens de cada
processo em cada etapa do ensino.

Lembrando-se ainda, que ao fazer a representacdo geométrica da adicéo e
da subtracdo de fragcbes com denominadores diferentes, possibilita-se ao professor
explorar uma forma de calculo diferente daguela comumente utilizada com o calculo
do MMC, possibilitando-se a compreensédo do “porqué” tornar os denominadores
comuns para efetuar a adicdo ou subtracdo de fragcbes com denominadores

diferentes e o0 “porqué” nao se adiciona nem se subtrai os denominadores.

Resolugao do Exercicio “a”:

As duas operag0es indicadas no exercicios “a”, foram resolvidas utilizando
quatro estratégias diferentes:

12 Estratégia: Por meio da representacdo geométrica

Para realizar a operacéo §+% por meio da representacdo geomeétrica,

inicialmente se faz o desenho de dois retangulos de 3 cm x 5 cm, considerando-os

como “inteiros”, nos quais serao representadas as fragdes indicadas na operacgao.
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E recomendavel utilizar os nimeros que aparecem nos denominadores das
fracOes da adicdo/subtracdo, para tracar os retangulos considerados como “inteiros”,
uma vez que € necessaria a divisdo de um retangulo em 5 partes e de outro em 3
partes iguais. No entanto, ressalta-se que, o professor pode utilizar qualquer forma
com quaisquer dimensdes para fazer a representacao.

Para representar a fracao g em um retangulo nas dimensdes de 3 x 5 cm,

divide-se verticalmente o retangulo em 5 partes iguais (denominador). Uma das
formas de dividir o retangulo utilizando-se régua e lapis consiste em marcar de cm
em cm o lado que mede 5 cm e tracar retas paralelas ao lado que mede 3 cm.
Depois de realizada a divisédo pinta-se duas dessas partes (humerador) conforme se

visualiza na Figura 45.

(S )

Figura 45 — Representacao da fracédo %

Fonte: Elaborado pela autora

Para representar a fracéo % em um retangulo nas dimensdes de 3 x 5 cm,

divide-se horizontalmente o retangulo em 3 partes iguais (denominador). Uma das
formas de dividir utilizando-se régua e lapis consiste em marcar de cm em cm o lado
gue mede 3 cm e tracar retas paralelas ao lado que mede 5 cm. Depois de realizada
a divisdo pinta-se uma dessas partes (numerador) conforme se visualiza na Figura
46,

Wk

Figura 46 — Representacao da fracdo %

Fonte: Elaborado pela autora
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Como as fragdes % e % s&o de “tipos” diferentes (os denominadores sédo 3 e

5, representam a divisdo do inteiro em pedacos de tamanhos diferentes) nédo é
possivel fazer a adicdo direta, portanto, é necessario transforma-las em fracbes do
mesmo “tipo”, ou seja, em pedacos de mesmo tamanho.

Para transformar as duas fracdes % e % em fracbes do mesmo “tipo” divide-

se novamente o retangulo representado na Figura 46 que, inicialmente, foi dividido
em 3 partes horizontalmente, em 5 partes verticalmente (em 5 partes porque
representa o denominador da fracao %), conforme mostra a ilustracdo A da Figura
47, e divide-se também o retadngulo representado na Figura 46, que havia sido
dividido em 5 partes verticalmente, em trés partes iguais horizontalmente (em 3
partes porque representa o denominador da fracéo %), conforme mostra a ilustragao
B da Figura 47, obtendo-se assim, fracbes de mesmo “tipo”, ou seja, em fracdes

equivalentes com o mesmo denominador, conforme se visualiza nas ilustragbes A e
B da Figura 47.

lustracao A llustracéo B
2=56_ 1=5
5 15 31

Figura 47 — Transformacéo das fracdes % e % do mesmo “tipo”

Fonte: Elaborado pela autora

Verifica-se na Figura 47 que a superficie pintada nas ilustracbes A e B
corresponde, respectivamente, as partes pintadas nas Figuras 45 e 46, significando
que a fracéo % € equivalente a fracao % (llustracéo A da Figura 47) e a fracdo g €

equivalente a fracao % (llustracéo B da Figura 47).
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Portanto, na Figura 47 representam-se duas fragdes do mesmo “tipo”, o que
possibilita tanto a adicdo quanto a subtracdo de forma direta, ou seja, a adicdo ou
subtracdo de numeradores (que indicam a quantidade de partes consideradas) e a
permanéncia do mesmo denominador (que indica em quantas partes o inteiro foi
dividido, ou seja, o “tipo” de divisdo que foi feita).

Na Figura 48 mostra-se a representacdo geomeétrica da soma das fracdes

241
5 3
4 +2=5+6 =11
3 5 15 15 14
Figura 48 — Adicdo das fracdes E e %
Fonte: Elaborado pela autora
Sistematizando a adi¢éo obtém-se:
g + E = E + E = E
5 3 15 15 15
Na Figura 49 mostra-se a representacdo geométrica do resultado da
x~ 2 1
operagao = - =
5 3

X
X

[EEN

Figura 49 — Subtracéo das fracdes % e -

Fonte: elaborado pela autora
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Sistematizando a subtracdo obtém-se:
2 1_6 5 _1

5 3 15 15 15

22 Estratégia: Utilizando-se a técnica da multiplicagédo em “cruz”

Para realizar a operacéo g + % utilizando-se a técnica de multiplicar em

‘cruz’, neste exemplo multiplica-se o numerador (2) da primeira fragdo pelo
denominador (3) da segunda fracdo, obtendo-se o numerador (6) da fracdo

equivalente a fracéo % e o numerador (1) da segunda fracdo pelo denominador (5)

da primeira fragcdo obtendo-se o numerador (5) da fracdo equivalente a %

Para determinar o denominador comum das fracdes equivalentes multiplica-
se o denominador (5) da primeira fracdo pelo denominador (3) da segunda fracéo

obtendo-se 15. Portanto, sistematizado o processo tem-se:

?{1: 2x3+1x5 -6 . 5 _ 11
3 5x3 15 15 15
N——o

Para realizar a operacéo 2 _ 1 \tilizando a técnica de multiplicar em “cruz”,
5 3

0 processo é similar ao utilizado na adigdo: multiplica-se o numerador (2) da primeira
fracdo pelo denominador (3) da segunda fracéo, obtendo-se o numerador (6) da

fracdo equivalente a fracao z e 0 numerador (1) da segunda fracdo pelo

denominador (5) da primeira fracdo, obtendo-se o numerador (5) da fracdo

equivalente a %

Para determinar o denominador comum das fragcbes equivalentes, neste
exemplo, multiplica-se o denominador (5) da primeira fracdo pelo denominador (3)

da segunda fracdo, obtendo-se 15. Portanto, sistematizado o processo tem-se:

f><£ = Eéﬁ:liE: E - i = i
3 5x3 15 15 15
N—



102

E importante que o professor Aplicador alerte o professor cursista que neste
processo nem sempre se obtém o menor multiplo comum como denominador das
fracOes equivalentes, mas que é um processo pratico, e que o resultado final pode
ser simplificado, ou seja, no resultado final pode-se encontrar uma fracéo
equivalente, escrita de uma forma mais simples, pelo processo de divisdo do
numerador e do denominador por um mesmo numero. Ressalta-se que, obtém-se o
menor multiplo comum utilizando a técnica em “cruz” apenas quando o0s

denominadores sdo niUmeros primos.

32 Estratégia: A partir da listagem de frac6es equivalentes

Para realizar a adicdo e a subtracdo de fracbes com denominadores
diferentes utilizando-se a listagem de fracGes equivalentes, primeiramente obtém-se

uma listagem de fracdes equivalentes as fragdes indicadas na operacao.

No exercicio “a” as operagdes indicadas sao 24162 % Portanto,

5 3 5

organiza-se uma lista de fracdes equivalentes a 1 ¢ outra lista equivalentes a 2 para
3 5

obter fracdes equivalentes a fragdo dada multiplica-se o numerador e o denominador

por um mesmo numero, conforme se visualiza na Figura 50.

Eguivaléncia a fragdo 2 |Equivaléncia a fragdo 1
3
2w2=4 -

1 w2 =2

5 2 10 3 5 5

2 x 3 =5 1 x3=3

o] 3 15 3 3 g

2x4=38 \ Awd=4

/& 4 20 \ 3 4 12

2 x5 =10 A x5 =5

5 5 25 3 5 15

2wk =1 1wk =86

5 & 30 3 B 18
Figura 50 — Lista de fra¢Bes equivalentes a % e %

Fonte: Elaborado pela autora
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Na sequéncia, localizam-se duas fracbes, uma em cada lista, com a

condicdo de apresentarem denominadores iguais. Na lista de fracdes equivalentes a

% encontra-se a fracéo % e na lista de fragbes equivalentes a % encontra-se a
x5
fracdo = .
15

Como as fragoes % e % possuem 0 mesmo denominador e S&o

N

respectivamente equivalentes as fracdes £ e =, pode-se efetuar as operacdes de

(S2]
W

adicdo e subtracdo das fracbes % e % substituindo-as pelas respectivas fracoes

equivalentes com o mesmo denominador.

Portanto:

4 @ Estratégia: Utilizando o calculo do Minimo Multiplo Comum para obter as fracdes

equivalentes

Uma outra alternativa para resolver as operagdes de adicao/subtracdo de
fragbes com denominadores diferentes é utilizar o célculo do Minimo Mdltiplo
Comum — MMC para obter as fracdes equivalentes com mesmo denominador.

Para realizar as operacoes §+% e E'% determina-se o Minimo Mdltiplo

Comum entre os denominadores 3 e 5.

Uma das formas de encontrar o Minimo Mdultiplo Comum & listar os numeros
gue sao multiplos de cada um dos denominadores da operacéo. Neste caso, sdo os
multiplos de 3 e 5 e encontrar o menor multiplo comum diferente de zero.

Multiplos de 3: 0, 3, 6, 9, 12, 15, 18, 21, 24, 27, 30, ...

Mudltiplos de 5: 0, 5, 10, 15, 20, 25, 30, 35, 40, 45, 50, ...

Multiplos comuns de 3 e 5: 0, 15, 30, ...

Portanto, o menor multiplo comum entre os numeros 3 e 5 diferente de 0 € o

namero 15, que € chamado de Minimo Mdultiplo Comum.
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Outra forma de se obter o Minimo Multiplo Comum é utilizando o processo
da decomposicdo simultdnea, em que todos 0os numeros sdo decompostos em
fatores primos ao mesmo tempo. O produto dos fatores primos é o Minimo Mdltiplo
Comum.

No processo da decomposicdo simultdnea para obter o Minimo Madltiplo
Comum entre os denominadores 3 e 5, utiliza-se o dispositivo pratico, conforme

visualiza-se na Figura 51.

hARAC
3 - 0|3

1-5[5
1 - 115
Figura 51: Calculo do MMC
Fonte: Elaborado pela autora

A partir do calculo do Minimo Multiplo Comum, obtém-se fragbes

equivalentes as fracbes 1e E, com o denominador comum, no caso denominador
3 5

15.

Para encontrar a fragcdo equivalente a fracao % com o denominador 15,

divide-se o 15 (denominador comum) por 5 (denominador da frac&o inicial) que
resulta em 3 e multiplica-se esse resultado por 2 (numerador da fracdo inicial),
obtendo-se o numero 6 que passa a ser o numerador da fragdo equivalente.

Portanto, a fracdo equivalente a % com denominador 15 é a fracao %.

Para encontrar a fracdo equivalente a fracéo % com o denominador 15,

divide-se o 15 (denominador comum) por 3 (denominador da frag&o inicial) que
resulta em 5 e multiplica-se esse resultado por 1 (numerador da fracao inicial),
obtendo-se 0 numero 5 que passa a ser o0 numerador da fracdo equivalente.

Portanto, a fragao equivalente a % com denominador 15 é a fracéo %

Sistematizando a técnica obtém-se:
- na adigao:
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- ha subtracgéao:
2 1 _6 5 1

c 3 15 15 15

b) Comparacéao de fracdes que representam mais que um inteiro

- As fracglOes i,%; sdo fracbes de um mesmo todo. Qual das fracdes
3

@ | ©

representa a maior area? E a menor? Explique como vocé chegou a esse

resultado.
Orientacdes para o Aplicador

Na atividade “b” apresenta-se geometricamente a comparacao de fracoes
que possuem o numerador maior que o denominador, ou seja, fracbes improéprias.

Sugere-se ao Aplicador propor aos professores cursistas o uso da malha

quadriculada para representar as fracoes %%% uma vez que sera necessario o

tracado de mais de um retangulo para representar cada fragdo que tem o numerador
maior gue o denominador e, na malha quadriculada, esse processo é facilitado.

A nomenclatura das fracdes: propria, imprépria, mista e aparente ndo é o
aspecto mais importante a ser abordado com os alunos dos Anos Iniciais. No
entanto, é interessante o professor cursista observar a diferenca entre os tipos de
fracOes nas atividades propostas no decorrer das oficinas. No caso da atividade “b”
pode-se explorar a transformacgéo da fragdo imprépria em nimero misto por meio da
representacdo geometrica relacionando-a com o algoritmo da divisdo, quando se
obtém no quociente a quantidade de partes inteiras, no resto o numerador e no

divisor - o0 denominador da fracdo propria que compde 0 nimero misto.

As fragcbes %;2:% s6 podem ser comparadas se representadas em um
348

mesmo inteiro, e se o inteiro estiver dividido em partes iguais. Portanto, é necessario

planejar as dimensdes do retangulo que sera considerado o inteiro.



106

Como as fracdes apresentam denominadores diferentes 3, 4 e 8 e para fazer a
comparacao € necessario encontrar fracdes equivalentes com o mesmo denominador.
O processo de representacdo das fracdes é facilitado quando se obtém o menor
denominador comum, assim o todo é dividido em um menor nimero de partes.

Nesse sentido, encontra-se 0 menor multiplo comum entre os nimeros 3, 4
e 8 obtendo-se como resultado o numero 24, portanto cada inteiro sera dividido em
24 partes iguais. Isto significa que a area do retangulo sera de 24 quadradinhos da
malha quadriculada. No entanto, sdo quatro as possibilidades de se obter um
retdngulo com area de 24 quadradinhos utilizando como unidades de medidas os
lados dos quadradinhos (nUmeros naturais): 1 x 24; 2x 12; 3x 8 e 4 x 6.

Para escolher as dimensdes do retdngulo que sera considerado como
inteiro, de forma que a divisdo em partes iguais fique facilitada, analisam-se ainda,
os denominadores das fracbes (3, 4 e 8). Observando-se os denominadores,
percebe-se que 8 é multiplo de 4, portanto todo numero divisivel por 8 também é
divisivel por 4, entdo entre os numeros 4 e 8 a melhor op¢cdo é o numero 8,
concluindo-se que as dimensfes ideais do retangulo sdo 8 quadradinhos de
comprimento e 3 quadradinhos de altura.

Embora essa tomada de decisdo quanto as medidas do retangulo ideal para

representar as fracdes %%% inicialmente pareca complicada, na pratica, essa

percepcado € quase imediata. O professor visualiza nos denominadores (3, 4 e 8) os
nameros que sdo multiplos (4 e 8) e escolhe o maior (8) como medida de um dos
lados do retangulo e como a area desse retangulo é de 24 quadradinhos (obtido no
calculo do MMC) a medida do outro lado do retangulo € 3, uma vez que 8 x 3 = 24.
Observa-se na Figura 52 que, para o tragado dos retangulos, foi utilizada
uma folha quadriculada. Como ja haviam sido encontradas as dimensdes ideais para
o retangulo a ser considerado como inteiro, bastava contar 3 quadradinhos da folha
quadriculada para a altura e 8 quadradinhos para a largura, obtendo-se o retangulo

com 24 quadradinhos de area (3 x 8 = 24). A partir da construcdo do inteiro, as

fracdes %%% foram representadas.

Para representar cada uma das fragdes %%% foram necessarios dois

retangulos (2 unidades) conforme se visualiza Figura 52.
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4 5 9
3 4 8
Figura 52 - Representacao das fraces %; % e %

Fonte: Elaborado pela autora

Como os denominadores das fracoes % e % sdo ambos divisiveis por 8 e

somente o denominador da fracéo 4 néo é divisivel por 8, basta pensar no menor
3

namero que seja divisivel por 3 e 8 ao mesmo tempo. Como 3 x 8 = 24 0 numero
que representara o denominador das fragcdes equivalentes sera 24. Assim, a
representacdo de cada uma das fragbes da Figura 52 sera redividida de forma que

cada inteiro fique dividido em 24 partes iguais, conforme mostra a figura 53.

|

32 equivalente 4 30 equivalente 5 27 equivalente 9
24 3 24 4 24 8

Figura 53 — Divisédo do inteiro em 24 partes iguais
Fonte: Elaborado pela autora

Na Figura 53 visualizam-se as fracdes %, % e % e que possuem

denominadores comuns e sdo, respectivamente, equivalentes as fracées %; % e %

A partir das fracbes equivalentes de mesmo denominador, a comparacdo das



108

fracOes se da por meio da verificagcdo do numero de partes indicadas no numerador

de cada fracao.

Comparando as trés fracbes equivalentes g, 27 ¢ %, observa-se que a

24

fracao % representa a maior quantidade de partes e a fracéo % representa a

menor quantidade de partes, portanto a fracao % representa a maior area e a fracao

9 representa a menor area de um mesmo inteiro.
8

4.5.7 Lista de exercicios complementares

Efetue as operacbes com fracdes por meio da representacdo geomeétrica;
pela técnica em “cruz”; utilizando a lista de fracBes equivalentes e pelo método
utilizando o MMC.

a) 142 Jom 3 om Fom
3 5
5cm 5 G o
b) 2 +3 dcm 4em At
5 4
5o S 4o
2cm 2com 2com
4 1
c) 2 + =
)3 2 3om Jcm 3cm
2cm 2com

3cm Jcom
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Fcm Jom Jcm
d)4-2
3
scm acm o
e) E_g 5 acm 5cm
7 5
7em Tem Tem
3em 3 o
fys. 3
4cm 4cm
3 4 Jcm
Jcm
4 cm
4 cm

Orientac¢des para o Aplicador

Para fixacdo dos algoritmos de adicao/subtracdo expostos na Oficina 5
sugere-se ao Aplicador propor a lista de exercicios complementares aos professores
cursistas para ser resolvida em duplas.

Finaliza-se a Oficina 5 solicitando-se aos professores o registro no Diario
Coletivo, contemplando os principais aspectos abordados, duvidas, contribuicdes e

curiosidades.

4.6 OFICINA 6 — REPRESENTACAO DE FRACOES EM UMA RETA NUMERICA

As fracbes fazem parte do conjunto dos numeros racionais e podem ser

representadas na reta numérica. Neste sentido, propde-se na Oficina 6 o Estudo do
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Texto “Representacdo de fracdes na reta numérica” reforcando o conceito de fracéo
como divisdo do todo em partes iguais.

Para a localizacao de fragBes na reta numérica ndo se considera a area, mas
0S pontos marcados em intervalos iguais na reta, portanto nos exercicios: “a” e “b”
exploram-se as fracfes enquanto niumeros a serem localizados em segmentos de
reta e a equivaléncia de fracdes.

As fragbes indicadas no exercicio “a” representam pontos menores que a
unidade, ou seja, as fracGes proprias e, no exercicio “b”, sdo contempladas as
fracOes improprias.

Para a fixacdo do conceito de fragdo enquanto ponto localizado em um

segmento de reta propde-se uma lista de atividades complementares.

4.6.1 Objetivos

A Oficina 6 — Representacdo de fracbes em uma reta numeérica, tem os
seguintes objetivos:
- incentivar a leitura e interpretacdo de textos matematicos, para o
desenvolvimento de estratégias de ensino da matematica;
- localizar fragbes em um segmento de reta;
- reconhecer fracdo enquanto ponto localizado em uma reta;
- identificar fracbes equivalentes por meio da comparacdo de pontos

localizados em um segmento de reta.

4.6.2 Tempo de duracao

As atividades séo realizadas em um periodo de duas horas.



4.6.3 Materiais utilizados

copia de texto “Representacao de fracbes na reta numérica”;

cOpia da lista de atividades complementares;

papel milimetrado ou malha quadriculada,;

régua, lapis, borracha.

4.6.4 Atividades realizadas

- estudo do texto “Representacdo de fragdes na reta numérica”;
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- localizac&o de fracbes em segmentos de retas nos exercicios “a” e “b”;

- resolucéo da lista de atividades complementares.

4.6.5 Texto 7 - Representacao de fragdes na reta numérica

A visualizagdo dos numeros fracionarios na reta numérica ndo deveria, a
rigor, ser considerada como uma nova ideia, pois também se trata da
divisdo de uma unidade em partes iguais. S6 que, ao invés de destacarmos
a parte, passamos a destacar pontos da reta. Como em uma régua,
marcamos os valores inteiros em intervalos iguais, como ilustrado abaixo. O
namero 1 passa, entéo, a ser representado por um ponto na reta, que dista
uma unidade do zero para a direita, 0 nimero 2 pelo ponto que dista uma
unidade para a direita do nimero 1, e assim sucessivamente...

g 0 - H >

0 1 2 3

Na reta numérica, para determinar a posicao da fracao 1 , dividimos o
5

intervalo que vai de zero até 1 em cinco partes iguais, encontrando o0s
pontos A, B, C, D, E (esse ultimo coincidindo com o nimero 1).
1] 1
= 2 ¥ g -
A =] c O E

O ponto A é associado com % 0 ponto B, assinalado na figura, representa

a fracéo %, e assim, sucessivamente, sendo que E representa a fracao g,

ou seja a unidade completa (BELFORT, 2006, p. 2).
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Orientacdes para o Aplicador

Para o estudo do texto “Representacédo de fracdes na reta numérica”,
sugere-se ao Aplicador propor aos professores cursistas uma leitura comentada.
Antes de iniciar o estudo do texto o Aplicador pode fazer alguns questionamentos,
como por exemplo: Para representar fracbes em uma reta numérica, o que €
necessario? Quantas marcas sdo necessarias para dividir um segmento de reta em
5 partes iguais? E em 6 partes iguais? Qual € a maior dificuldade encontrada pelos
alunos quando se propde a localizacdo de fracbes em um segmento de reta? Estas
guestdes sao importantes para que o professor reflita sobre as dificuldades que os
alunos apresentam e sobre as possibilidades de interferéncia para que essas
dificuldades sejam sanadas.

No estudo do texto, o Aplicador deve alertar os professores cursistas que,
guando se localiza um numero fracionario na reta numerada, esta fracdo esta
associada a um ponto e ndo mais a uma area como estudado na Oficina 1. Nos
exercicios propostos contempla-se a representacdo de fragbes menores que a
unidade (fracBes proprias), a representacdo de fracbes maiores que a unidade

(fracBes improprias) e fragdes que coincidem com as unidades (fragbes aparentes).

4.6.6 Exercicio de fixacao

No exercicio “a” explora-se a ideia de fracdo como numero a ser localizado
em um segmento de reta numeérica. As fragGes indicadas no exercicio representam
pontos menores que a unidade, ou seja, as fracbes proprias, e no exercicio “b” as
fracOes indicadas representam pontos maiores que a unidade, ou seja, as fracdes
improéprias. A partir da localizacdo das fragdes nos segmentos de reta visualiza-se a

equivaléncia.

a) Representacao de fracdes menores que a unidade em um segmento de reta
- No papel milimetrado (ou em uma folha de papel sulfite quadriculada) trace 7

segmentos de retas com 30 cm de comprimento cada um. Para favorecer a
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visualizacdo da equivaléncia, os segmentos devem ser tragcados, um logo
abaixo do outro, mantendo-se o espaco de 1 cm entre eles.
- Em cada segmento de reta marque nas extremidades os pontos 0 e 1 e

considere o intervalo como uma unidade inteira.

- Utilize um segmento de reta para localizar cada uma: 4 el2
5 15

N |-
=

c>|‘-"I
Nlw
| o

- No ultimo segmento, marque todos os pontos referentes as fracdes indicadas
e responda: Entre as fragfes listadas ha mais do que uma associada a um

mesmo ponto nareta? Se houver, quais séo elas?
Orientacdes para o Aplicador

Para a resolugao do exercicio “a” utiliza-se uma folha de papel milimetrado
(ou sulfite quadriculado) com sete segmentos de reta de 30 cm de comprimento.

Como todas as fracdes dadas no exercicio “a” representam valores menores
que a unidade, o segmento de reta é demarcado nas extremidades pelos pontos O e 1,
assim o intervalo de 0 até 1 corresponde a uma unidade inteira.

Para representar as fracdes divide-se cada segmento de reta em partes

iguais de acordo com o denominador da fragdo a ser representada. Por exemplo,

para representar a fracédo % 0 primeiro segmento de reta € dividido em duas partes

iguais (denominador 2) e a fragéo fica localizada no ponto 1 (numerador 1); para

representar a fracao % 0 segundo segmento de reta € dividido em 10 partes iguais

(denominador 10) e a fracéo fica localizada no ponto 5 (numerador 5), conforme se
visualiza na Figura 54.

Apos representar cada fracdo em um segmento de reta, traca-se uma linha
verticalmente em cada um dos pontos que indicam a posicdo das fragbes do
exercicio “a” e percebe-se que algumas fracfes ocupam a mesma posSiCado no
segmento de reta considerado como o inteiro. Isto acontece porque estas sdo
fracbes equivalentes, ou seja, sdo fracbes escritas de maneira diferente, mas que

estdo localizadas na mesma posicdo no segmento de reta. Assim, neste exemplo, a

localizagéo da fracao % € a mesma da sua fracdo equivalente % a localizacao da
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fracdo 3 é a mesma da fracéo equivalente 8 e a localizacdo da fracdo 4 é a mesma
8

~
al

da sua fracéo equivalente 12, conforme pode ser observado na Figura 54.
15

0 § f
7 3 4 5
I T S S TSN S N
3
0 ;] f : =3
1 2 3 4 g b 7
o | I t ' } ! &
1 3 .
of ; — — 3
o' 2 3 4 5 B 708 9 10 191 tqn 13 14 1%
T 1 1 7T 75
| i | 11
o 5] e~z
10 3 & Yfa 15
7 JIE

Figura 54 - Representacédo de nameros fracionarios na reta
Fonte: Adaptado pela autora

b) Representacdo de fracbes menores e maiores que a unidade em um
segmento de reta

- No papel milimetrado (ou folha de papel sulfite quadriculada) trace 8
segmentos de retas com 36 cm de comprimento cada um. Para favorecer a
visualizacdo da equivaléncia, os segmento devem ser tracados, um logo
abaixo do outro, mantendo-se o espa¢o de 1 cm entre eles.

- Divida cada segmento de reta de 36 cm em trés partes iguais e registre os
numeros 0 na extremidade esquerda, 1 e 2 na sequéncia e 0 3 na extremidade

direita. Considere cada um desses intervalos como uma unidade inteira.

- Utilize um segmento de reta para localizar cada uma das fracdes:

Nlw
N | w
w| o

N |-

e

AN©
w| o

N| oo

- No ultimo segmento, marque todos os pontos referentes as fracdes indicadas
e responda: Entre as fracdes listadas ha mais do que uma associada a um

mesmo ponto nareta? Se houver, quais sao elas?
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Orientacdes para o Aplicador

Para a resolugdo do exercicio “b” utiliza-se papel milimetrado ou papel
sulfite quadriculado, sugere-se o0 uso de 12 quadradinhos para representar uma
unidade, uma vez que 12 é divisivel pelos denominadores de todas as fracdes
dadas, e isso facilita a diviséo para representar as fracoes.

No exercicio “b” algumas das fragdes tém o numerador maior que o
denominador, sdo as fracbes maiores que a unidade, as chamadas fracbes
improprias. Para representa-las na reta € necessario utilizar pontos que vao além de
uma unidade, neste sentido é necessario tracar um segmento de reta demarcado
por pontos que vao além da unidade 1. Na Figura 55 além do ponto 1, foram
demarcadas a segunda e a terceira unidades.

1 2 3 4 5 B 7 a 3 110 11 12
o—t—rF—+—1—1—+—+—2—+—+—1+3
ofF—t+—3—+—1—+—+—+2—+—+—+3
O}—+— %—1 2 1 13
o———+—+—1— I——2——F— I3
oF——t—t1—t—t5—2———13
o—H——t1—t——t—2—2——3
o—t—+—+—1—+—+—1 g —+—+—13
Of—F—"—"F—1—"4—"——8——+—+—13

Figura 55 — Fracdes proprias e improprias representadas na reta numérica
Fonte: Adaptado pela autora

Para localizar a primeira fracdo do exercicio “b”, divide-se o intervalo de 0 a 1

do segmento de reta, em duas partes iguais. O primeiro ponto indica a metade da

unidade, ou seja, corresponde a fragao %
Para localizar a fracdo % divide-se o intervalo de 0 a 1 do segmento de reta

em 4 partes iguais marcando-se no ponto 3 a fracao %
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Para localizar a fracéo g divide-se o0 segmento de 0 a 1 em duas partes

(denominador 2); o primeiro ponto corresponde a fracao % 0 segundo ponto que

coincide com o extremo 1 corresponde a fracdo 3; portanto, como ainda a
2

guantidade de pontos nao foi suficiente, continua-se a marcacéo no intervalo de 1 a

2; no terceiro ponto que coincide com a metade do intervalo entre 1 e 2 localiza-se a

fracéao g Da mesma forma, para localizar a fracéo % divide-se o segmentode 0 a 1

em trés partes iguais; no primeiro ponto localiza-se a fracéao E, no segundo ponto a

3

fracdo % no terceiro ponto a fragéo g gue coincide com o extremo 1 do intervalo de
0 a 1, e como as divisbes ndo foram suficientes para representar a fragao %

continua-se a divisdo em trés partes iguais no intervalo de 1 a 2, no quarto ponto

localiza-se a fracéo 4 eno quinto ponto a fracéo g De modo similar localizam-se as
3

fracbes 2, 8 e
4 4

w| o

Apés representar cada fracdo em um segmento de reta, traca-se

verticalmente uma linha em cada um dos pontos que indicam a posi¢ao das fracdes

do exercicio “b” e percebe-se que as fracdes 8 e 8 estdo localizadas na mesma
4 3

posicdo no segmento de reta, portanto sdo fracdes equivalentes, e neste caso,
também coincidem com o extremo 2 dos segmentos de 1 a 2 ou de 2 a 3, podendo

ser chamadas de fracdes aparentes, conforme se visualiza na Figura 55.

4.6.7 Lista de exercicios complementares?

1) ldentifique na reta abaixo o ponto % e a fracdo que representa os pontos

marcados.

% Os exercicios “1”, “2”, “3” e "4“ sdo0 adaptados de SILVA (1997)



117

¥

2) Associe uma fracdo a cada ponto:

| | | f f f | | j

i
1
2

o
o |G+

3) Represente num segmento as medidas % e % e dé uma medida que esteja

entre elas.

4) Desenhe a unidade a partir do segmento abaixo:

0 2
3

Orientacdes para o Aplicador

Para a fixacdo do conceito de fracdo enquanto ponto a ser localizado em
uma reta, sugere-se ao Aplicador propor aos professores cursistas a lista de
exercicios complementares para ser resolvida em duplas.

Finaliza-se a Oficina 6 solicitando-se aos professores o registro no Diario

Coletivo com o0s principais aspectos abordados, duavidas, contribuicbes e

curiosidades e apresenta-se a Oficina 7 — Fracdo como parte de um conjunto.
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4.7 OFICINA 7 — FRACAO COMO PARTE DE UM CONJUNTO

Antes de iniciar a oficina 7, retomam-se 0s conceitos trabalhados até a oficina
6. Na oficina 1 foram exploradas as divisbes do todo em partes iguais, sendo o
termo igual empregado para as partes que possuem a mesma area e considerando-
se como inteiro um todo continuo. A partir da divisdo do todo continuo em partes
iguais foram propostas as oficinas 2, 3, 4 e 5, definindo-se fragdes unitarias como
unidades de medida e como partes de um todo continuo dividido, a equivaléncia de
fracOes, a comparacéo de fracdes e as operacdes de adicdo e subtracéo.

Na oficina 6 foi contemplado o conceito de fracdo enquanto numero localizado
em um segmento de reta, a partir da divisdo de intervalos iguais e a equivaléncia de
fracoes.

Nesta oficina 7, amplia-se o conceito de fracdo, explorando-se o ensino de
fracdo a partir de um todo discreto, ou seja de um conjunto de objetos, onde séo
consideradas como iguais as quantidades de elementos dos subconjuntos do
conjunto dado. Neste sentido, propbe-se o estudo do Texto “Fracdo como parte de

um conjunto” e a resolucao dos exercicios “a” e “b”.

4.7.1 Objetivos

A Oficina 7 — Fracdo como parte de um conjunto, tem 0s seguintes
objetivos:
- incentivar a leitura e interpretacdo de textos matematicos, para o

desenvolvimento de estratégias de ensino da matematica;

- representar fragbes de um conjunto de objetos considerado como o
inteiro;

- identificar fracBes equivalentes por meio da comparacdo de elementos

dos subconjuntos representados a partir de um conjunto de elementos;
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4.7.2 Tempo de duracao

As atividades sao realizadas em um periodo de duas horas.

4.7.3 Materiais utilizados

- cOpia de texto “Fragdo como parte de um conjunto”
- cOpia da atividade “a”;
- materiais de contagem (material dourado, tampinhas),

- régua, lapis de cor, lapis de escrever, borracha.

4.7.4 Atividades realizadas

- estudo do texto “Fragdo como parte de um conjunto”

- resolucao dos exercicios “a” e “b”;

4.7.5 Texto 8 - Fracdo como parte de um conjunto

Uma terceira ideia, que pode ser considerada uma variante da ideia 1 para
o caso de grandezas discretas, é aquela que associa as fracbes a
subconjuntos de um conjunto. De acordo com essa ideia, cada fracdo de um
conjunto é um subconjunto desse conjunto. De acordo com essa
interpretacdo, de um conjunto de 10 elementos, qualquer subconjunto de 4

elementos corresponde a 2 desse conjunto; e assim por diante. Por
5

Q@O e 0
CO@OC

As bolas pintadas de cinza correspondem a % do total de bolas

exemplo:

representadas na figura. Discutindo a prética: As fracdes também estéo
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sendo utilizadas aqui para representar uma ou mais partes de um todo que
foi dividido em partes iguais. Sé que, nesse caso, o todo é um conjunto, ou
seja, uma grandeza discreta e o que se divide sdo os elementos do
conjunto, formando, assim, um subconjunto. Desta vez, as partes iguais nao
sdo necessariamente iguais em forma ou tamanho. S&o iguais em namero
de elementos. Assim é que de um conjunto com quatro pessoas,
independente de idade, de cor, de tamanho, de sexo etc. duas quaisquer

dessas pessoas representam metade do conjunto, ou 1 do conjunto. Um
2

ponto a se considerar € o “tamanho” (numero de elementos) do conjunto
considerado como todo. E importante que o professor fique atento para que
ndo ocorra, em um primeiro momento, a necessidade de se dividir (quebrar)
algum dos elementos do conjunto. Lembre que ndo faz muito sentido falar
em uma bola de gude dividida em duas partes ou em um ovo dividido em
trés partes, por exemplo. Para iniciar um trabalho com criancas, um nimero
bom de elementos para o conjunto que vai representar o todo é 12, uma vez

. . 1
gue de um conjunto com doze elementos pode-se, facilmente, encontrar —,
2

1 11

B i (BELFORT e VASCONCELOS, 2006, p. 3) .
3 4 6 12

Orientacdes para o Aplicador

Para o estudo do texto “Fracdo como parte de um conjunto”, sugere-se ao
Aplicador propor aos professores cursistas uma leitura comentada, ressaltando que
neste caso, as fragbes sao representadas a partir de um conjunto de elementos que
foi dividido em subconjuntos. Assim, se esse conjunto for dividido em 10
subconjuntos com uma bola em cada, cada subconjunto sera representado pela

~ .1
fracdo —.
¢ 10

Para representar a fragdo correspondente a todas as bolas cinzas da Figura
56 sao considerados 4 subconjuntos, portanto a fracdo que representa a quantidade

de bolas cinzas é 4x 1 = % , onde 0 4 é o numerador e indica a quantidade de

10

subconjuntos que possuem bolas cinzas e 10 é o denominador que indica 0 niumero

D
-

de subconjuntos em que o inteiro foi dividido.

OO ee
OO O

Figura 56 — Conjunto de bolas
Fonte: Belfort e Vasconcelos (2006, p. 3)
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4.7.6 Exercicio de fixacao

No exercicio “a” explora-se a fracdo a partir de uma quantidade discreta, ou
seja, de um conjunto com 12 elementos que € considerado como o inteiro e o0s
subconjuntos com mesmo numero de elementos sao representados por meio de
fragcbes. Para encontrar as fragbes equivalentes compara-se a quantidade de
elementos representados pelas fracbes e se essas quantidades forem iguais as

fracdes correspondentes sédo equivalentes.

a) Representacdo de fracdes a partir da divisdo de um conjunto com 12
elementos em subconjuntos

- Separe um conjunto de 12 pecas de material de contagem (tampinhas,
pequenos cubos do material dourado, retalhos de EVA, etc.), e realize as
seguintes atividades:
1) Divida o conjunto de 12 pecas do material escolhido em 1, 2, 3, 4, 6 e 12
partes iguais e preencha a Tabela 1.
2) Apos preencher a Tabela 1, pinte todos 0os numeros que representam

guantidades iguais da mesma cor e encontre as fracdes equivalentes;

MNiimnero de elenentos en:
¥ 1 b ¥

TRINERRIEE

1 ;Z“LL

Partes*
Subcorqurdos
1
Parie*
2
partes **
3
partes*+

6

DDA DA e

12

* Quantidade de partes em que conjunto foi dividido
** Numero de elementos em cada parte
Tabela 1 — Representacdes das partes do conjunto de 12 pecas dividido em subconjuntos
Fonte: LIMC (2010)
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Orientacdes para o Aplicador:

No exercicio “a” o conjunto com 12 objetos € considerado como o inteiro.
Portanto, a divisdo em partes iguais néo se refere a forma ou tamanho, mas sim, ao
namero de elementos em cada subconjunto

Para a resolugao da atividade “1” do exercicio “a” — preenchimento da
Tabela 1, o conjunto com 12 elementos devera ser dividido em 1, 2, 3, 4, 6 e 12
partes iguais em relacdo ao numero de elementos, conforme mostram as Figuras 57,
58, 59, 60, 61 e 62.

Na figura 57 visualiza-se a divisdo do conjunto de 12 elementos em uma
parte, verificando que o numero de elementos do subconjunto coincide com o
préprio numero de elementos do conjunto. Assim, o subconjunto do conjunto de 12

elementos dividido em uma parte corresponde a 12 elementos.

CEE I S e st Ko OF B8 KE XE 18

Figura 57 — Conjunto com 12 elementos dividido em uma parte
Fonte: Adaptado LIMC (2010)

Na figura 58 visualiza-se a divisédo do conjunto de 12 elementos em 2 partes
com 6 elementos em cada uma, ou seja, em dois subconjuntos com 6 elementos.

Assim, em uma parte ha 6 elementos e nas duas partes o total de elementos é 12.

LEaELE iy S R

Figura 58 — Divisdo do conjunto com 12 elementos em 2 subconjuntos
Fonte: Adaptado LIMC (2010)

Na figura 59 visualiza-se a divisédo do conjunto de 12 elementos em 3 partes
com 4 elementos em cada uma, ou seja, em trés subconjuntos com 4 elementos.
Assim, em uma parte ha 4 elementos, em duas partes ha 8 elementos e nas 3 partes

o total de elementos é 12.
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Figura 59 — Divisdo do conjunto com 12 elementos em 3 subconjuntos
Fonte: Adaptado LIMC (2010)

Na figura 60 visualiza-se a divisao do conjunto de 12 elementos em 4 partes
com 3 elementos em cada uma, ou seja, em 4 subconjuntos com 3 elementos.
Assim, em uma parte ha 3 elementos, em duas partes 6 elementos, em 3 partes 9

elementos e nas 4 partes o total de elementos é 12.

Figura 60 — Divisdo do conjunto com 12 elementos em 4 subconjuntos
Fonte: Adaptado LIMC (2010)

Na figura 61 visualiza-se a divisdo do conjunto de 12 elementos em 6 partes
com 2 elementos em cada uma, ou seja, em 6 subconjuntos com 2 elementos.
Assim, em uma parte ha 2 elementos, em duas partes 4 elementos, em 3 partes 6

elementos, em 4 partes 8 elementos e nas 6 partes o total de elementos é 12.

Figura 61- Diviséo do conjunto com 12 elementos em 6 subconjuntos
Fonte: Adaptado LIMC (2010)

Na figura 63 visualiza-se a divisdo do conjunto de 12 elementos em 12
partes com um elemento em cada parte, ou seja, em 12 subconjuntos com 1
elemento. Assim, em uma parte ha um elemento, em duas partes ha 2 elementos,
em 3 partes ha 3 elementos, em 4 partes hd 4 elementos, em 5 partes ha 5
elementos, em 6 partes ha 6 elementos, em 7 partes ha 7 elementos, em 8 partes ha
8 elementos, em 9 partes ha 9 elementos, em 10 partes ha 10 elementos, em 11

partes ha 11 elementos e nas 12 partes o total de elementos é 12.
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FHEDEDEDEDEDEDEEDEDEE)

Figura 62 — Divisdo do conjunto com 12 elementos em 12 subconjuntos
Fonte: Adaptado LIMC (2010)

ApGs a divisdo do conjunto de 12 objetos em 1, 2, 3, 4, 6 e 12 partes iguais, 0

N

professor cursista sistematiza a resposta da atividade “1” do exercicio "a” com o

preenchimento Tabela 1 que ficou representada pela Figura 63.

 RERRRRRENN

2 >
6 | 12 ><

Sl 4| 8| 12 ><
3l 6|0l ><
6l 24| 6|8 |m]| e ><
2V sl 22l als| 6| 7| 8] 9|0l

* Quantidade de partes em que conjunto foi dividido
** NUmero de elementos em cada parte
Figura 63 — Representacdo da Tabela 1 preenchida
Fonte: LIMC (2010)

Para resolver a atividade “2” do exercicio “a”, identificando as fracdes
equivalentes, o professor cursista inicialmente deverd pintar na Tabela 1 todos os
nameros iguais com uma mesma cor, conforme mostra a Figura 64.

E interessante que o Aplicador oriente todos os cursistas a utilizarem a cor
laranja, por exemplo, para pintar as quadriculas em que aparece o numero 12; a cor
lilds para pintar as quadriculas em que aparece o numero 6. Isso facilita a
comunicacdo do Aplicador com os cursistas e a visualizagdo das fracOes

equivalentes.
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yﬂmero Numero de elementos em cada parte:

e

pares 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 12

foi q parte partes partes partes partes partes partes partes partes partes partes part

dividido es
1 12

Figura 64 — Identificacdo das fracdes equivalentes identificadas na Tabela 1
Fonte: LIMC (2010)

Para facilitar a interpretacdo e andlise dos dados, foi desmembrada a
Tabela 1 (Figura 64) em linhas e obtém-se fracGes relacionadas a cada numero

preenchido na Tabela 1, conforme disposto no Quadro 3,
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Ne Cor da quadricula/ Descricédo
Linha Quantidade de elementos
2 Na primeira linha, observa-se a divisdo do conjunto com 12
12 1 elementos em um subconjunto com 12 elementos ficando
Linha 1 representado pela unidade, isso porque, esse subconjunto
corresponde a representacao do “inteiro”.
Na segunda linha, observa-se que o conjunto com 12 elementos
foi dividido em duas partes, uma parte com 6 elementos
22 g 12 representada pela fracdo 1 e duas partes com 12 elementos
Linha 1 2 ;
= = representada pela fracdo <.
2 | 2 P pelaliasae 5
Na terceira linha, observa-se que o conjunto com 12 elementos
4 8 12 foi dividido em trés partes, uma parte com 4 elementos
representada pela fracao 1 duas partes com 8 elementos
3a 1 2 3 3
Linha 3 3 3 representadas pela fragéo 263 partes com 12 elementos
3
representadas pela fracéo 2 .
Na quarta linha, observa-se que o conjunto com 12 elementos foi
dividido em quatro partes, uma parte com 3 elementos
6 12 representada pela fragéo E duas partes com 6 elementos
42 1 2 3 4 4 2
n n n n representadas pela fracdo =, 3 partes com 9 elementos
Linha | 4 | 4 | 4 | 4| P pela Taga0 4 = P
representadas pela fracéo % 4 partes com 12 elementos
representadas pela fragcao % .
Na quinta linha, observa-se que o conjunto com 12 elementos foi
dividido em seis partes, uma com 2 elementos representada pela
2/4|6 fracdo % duas com 4 elementos representadas pela fragédo % 3
1123 ~ 3
B ) partes com 6 elementos representadas pela fracdo =, 4 partes
52 6|66 6
Linha ~ 4
com 12 elementos representadas pela fragéo ' 5 partes com 10
elementos representadas pela fracé@o % de 12 = 6 elementos e 6
partes com 12 elementos representadas pela fracdo g.
Na sexta linha, observa-se que o conjunto com 12
elementos foi dividido em 12 partes, uma parte
112
112 ‘ ‘ Bl / -Il com 1 elemento representada pela fragéo i
62 2|/3|4|5|6(7 |8 |9|1011)12 12
. duas partes com 2 elementos representadas pela
Linha [12(12[12[12/12(12[12[12(1212[12/12 2 . .
fracdo Th e assim, sucessivamente, até 12 partes

com 12 elementos representadas pela fracdo %
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Quadro 3 — Representacéo das fracdes obtidas na divisdo dos subconjuntos
Fonte: Adaptado do LIMC (2010)

Como as fragcbes que correspondem as mesmas quantidades sao
equivalentes, e como cada cor esta associada a um mesmo numero, 0 processo de

identificacéo fica facilitado conforme se visualiza na Figura 65.

COR DA QU AD RICULA/QU AH TIDADE DE FRA.QE'ES REPRESEHTADAS POR
ELEMEHTOS QUAHTIDADES IGUAISDE ELEMEHTOS
1 e 2
2 —_— —_—
G 12
e 3
4 12
1 2 e 4
3 =_
3 &6 12
E 1_ LLI 3 =] E
2 14 B 12
. 2., 4e8
3 B 12
4e8
4 12
2 e 10
G 12
1.2 .3 .4  6e 12
12 2 3 4 G 12

Figura 65 — Frag6es equivalentes encontradas na divisédo do conjunto de 12 elementos
Fonte: LIMC (2010)

Portanto, na atividade “2” do exercicio “a”, as fragdes equivalentes entre si

sdo aquelas que, a partir da divisdo do conjunto com 12 elementos, representam a
mesma quantidade de elementos. Séo elas:
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b) Fracdo de um todo discreto

- Considere um conjunto com 15 elementos como sendo o inteiro e responda:

1) Quantos elementos correspondem a % desse conjunto?

2) Quantos elementos correspondem a % desse conjunto? Se o0s

elementos desse conjunto fossem alunos essa representagcéo
poderia ser realizada? E se os elementos desse conjunto fossem
macas essa representacdo poderia ser realizada? Justifiqgue a

resposta.

Orientacdes para o Aplicador

Antes de determinar % de um conjunto de 15 elementos, € importante

observar que esta fracdo representa uma quantidade maior do que um inteiro, ou
seja, € uma fracdo impropria.

Como o exercicio refere-se a grandezas discretas, as quais se referem a
algo que se pode associar um valor numérico resultante de uma contagem (por
exemplo, o resultado de quantas tampinhas de refrigerantes, ou de quantos palitos
de picolé)®, a visualizagdo pode ser realizada por meio da representacdo de um
conjunto de objetos. Assim, para a resolugdo do exercicio “b”, foi escolhida uma
figura que apresenta um conjunto de 15 estrelas, ou seja, 15 elementos do mesmo

tipo, conforme mostra a Figura 66.

8 Conceito citado por Vasconcelos e Barbosa (2010, p. 3)
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3t
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%3

Figura 66 — Representagéo de um conjunto de 15 elementos
Fonte: Adaptado LIMC (2010)
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Para determinar % do conjunto, inicia-se dividindo o conjunto de 15

elementos em 5 partes, obtendo-se subconjuntos com o0 mesmo numero de

elementos, conforme ilustra a Figura 67.

redked Redikedikes
SEEEE
ol ksl ke lksd ks

Figura 67 — Diviséo do conjunto de 15 elementos em cinco subconjuntos
Fonte: Adaptado LIMC (2010)

Dividindo-se o conjunto de 15 elementos em 5 subconjuntos, cada

subconjunto corresponde a 3 elementos e é representado pela fracdo 1 , conforme
5

se visualiza na Figura 68.

Figura 68— Um subconjunto do conjunto de 15 elementos
Fonte: Adaptado LIMC (2010)

E para resolver a atividade “1” do exercicio “b” € necessario encontrar % de um

conjunto de 15 elementos. Sabendo-se que uma parte do conjunto de 15 elementos
L+1ly
5

corresponde a 3 elementos, tem-se como solucéo a adicao das sete partes:
5

g~

+1+14

+ que éigual a % conforme se visualiza na Figura 69.

gl

g~
gl
g~



130

TH| R B 4E
B 3 368 34| B | )| 3E

1
] 5 5 5 5 ] ]

Figura 69 — Representacao de sete subconjuntos de 3 elementos
Fonte: Adaptado LIMC (2010)

TE| B 3| 52 [ 35| 3¢
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5

7 .
No entanto, para calcular E de um conjunto de 15 elementos encontram-se

no maximo 5 grupos com trés elementos sendo representados pela fracdo g

portanto a fracéo % representa uma quantidade de subconjuntos que excede o total

de subconjuntos do conjunto de 15 elementos.

Assim, para representar a fragéo g se faz necesséario um conjunto inteiro de

15 elementos, mais dois subconjuntos de outro conjunto de 15 elementos. O nimero

de elementos da fracdo % corresponde a operacao: % de 15 = 21. Este numero de

elementos é maior do que a quantidade de elementos do conjunto considerado. Isso
acontece sempre gque a fracdo € maior do que a unidade, ou seja, quando a fracéo é
impropria.

Para representar % do conjunto de 15 elementos, divide-se o conjunto de 15
elementos em 4 partes, resultando em quatro subconjuntos de 3 elementos cada um
e restando 3 elementos. Cada um dos 3 elementos restantes € dividido em 4 partes

iguais, totalizando 12 pedacos. Cada um desses pedacos corresponde a % do

elemento inicial.

Redistribuindo-se os 12 pedacos do “tipo” 3 em 4 partes, cada subconjunto

fica com Z de um inteiro. Portanto ! de um conjunto de 15 elementos corresponde

a trés inteiros e trés quatros (3 %), conforme se visualiza na Figura 70.
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Figura 70 — Divisdo de um conjunto de 15 elementos em 4 partes iguais
Fonte: Adaptado LIMC (2010)
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Logo % de um conjunto de 15 elementos resulta em trés inteiros e trés

quartos (3 %). E importante observar neste tipo de exercicio que esta resolucio

somente é possivel quando sdo considerados elementos que possam de fato serem

divididos como tortas, paes, chocolates ou frutas; para determinar trés inteiros e trés

quartos (3 %) de 15 pessoas ou de 15 cédes ndo € possivel, uma vez que ndo se

dividem pessoas ou caes.

Com a Oficina 7 conclui-se o curso, e orienta-se o Aplicador a solicitar aos
professores uma avaliacdo das atividades realizadas durante o curso em relacéo a
dindmica de trabalho e conceitos trabalhados. Registrar no Diario Coletivo o0s

principais aspectos abordados, duvidas, contribui¢cdes e curiosidades.
CONSIDERACOES

Apés ministrar este curso, a autora percebeu que, o aprofundamento
conceitual e algoritmico do conteudo de fracdes foi o eixo articulador para que os
professores pudessem ensinar mais e 0s alunos aprenderem melhor. A proposta
inicial ndo era que os professores fizessem a aplicagdo imediata dos conceitos
abordados com seus alunos, mas no encontro final os professores relataram como
iniciaram o trabalho com fracGes em suas turmas e, nos relatos, ficou claro que,
quando o professor participa de cursos de formacg&o que proporcionem a relacao
entre a teoria e a pratica pedagdgica, o resultado é a alegria e satisfacao de ensinar

e aprender.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao término da apresentacdo deste Caderno Pedagogico gostariamos de
ressaltar que a formacao continuada de professores € um desafio que se apresenta
quando a pretensdo é um ensino de Matemética voltado para a compreensao de
conceitos a partir de uma abordagem que valorize tanto a préatica social, quanto o
conhecimento historicamente produzido.

Por muito tempo, o conhecimento Mateméatico englobou inUmeros saberes
gue eram estudados de forma esparsa e desarticulados, conforme explica Fiorentini
(2001), e por isso, apenas ‘o conhecimento da Matematica e a experiéncia do
magistério ndo garantem competéncia a qualquer profissional que nela trabalhe”
(DCE, 2006, p. 23). Esta é portanto, a razdo de hoje, o desafio que se apresenta ao
professor consiste em centrar a pratica pedagogica relacionando ensino,
aprendizagem e conhecimento matematico.

Conforme Miguel et al (2004, p. 70, 71) o fato do objeto de estudo da
Educacdo Matematica ainda estar em construcdo, 0s cursos académicos de
formacéo de professores ndo estéo suprindo a contento a necessidade do professor
conceber a Matematica como um “conjunto de resultados, métodos, procedimentos,
algoritmos, etc.”. Ao mesmo tempo, nao capacitam o professor para construir por
“‘intermédio do conhecimento matematico, valores e atitudes de natureza diversa,
visando a formacdo integral do ser humano e, particularmente, do cidadao, isto €, do
homem publico”.

Analisando a trajetdria historica da matematica como saber pedagogico,
percebe-se que o ensino da disciplina de Matematica passou por diferentes
orientacfes pedagodgicas culminando na tendéncia histérico-critica que influenciou
para que a LDB e os PCN langcassem propostas educacionais que formassem
alunos criticos capazes de agir com “autonomia nas suas relagbes sociais” e, para
iSS0, € necessario que ele se aproprie também de conhecimentos matematicos.

Estas propostas exigem acima de tudo, diferentes estratégias de ensino de
forma a possibilitar que alunos e professores tornem a sala de aula, ndo um local de
transmissdo e aquisicdo de saber, mas sim, um ambiente de discussado, de

criticidade, de integragéo entre o conhecimento escolar e o conhecimento da vida,
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de construcdo de um saber que ndo esta pronto e acabado. Na capacitacao
suficiente para atingir estas propostas, segundo pesquisadores como Schén (2000),
Feldman (2009), Altet e Perrenoud e Paquay (2003) entre outros, considera-se a
formacao continua do professor como uma das condi¢des indispensaveis.

Segundo Fonseca (1997, p. 19) ha necessidade de um trabalho efetivo que
“‘instrumentalize o professor para tornar-se juntamente com o aluno, agentes ativos,
criticos e reflexivos no processo ensino-aprendizagem”.

Nesse sentido, o presente Caderno Pedagdgico pode contribuir para a
formacdo de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental a partir do
aprofundamento conceitual do contetudo de fracGes e de estratégias de ensino e fica
disponibilizado para o uso irrestrito dos que buscam alternativas para a pratica
pedagogica, no sentido de promover um ensino voltado para a compreensdo de

conceitos e algoritmos, e ndo de apresentar modelos prontos e/ou acabados.
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