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RESUMO

A presente pesquisa foi elaborada a partir de um estudo investigativo no curso de mestrado em
Ensino de Ciéncias e Matematica do Programa de Pds Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica (PPGECM) da Universidade de Passo Fundo (UPF). O objetivo deste estudo é
desenvolver, implementar e aplicar uma sequéncia didatica voltada ao sexto ano do ensino
fundamental, abordando os nimeros racionais e as duas representacées, construindo conceitos
solidos, estabelecendo relagdes entre as diferentes formas de representacdo com o intuito de
criar um material potencialmente significativo. A problematica que gerou o estudo reflete a
respeito da dificuldade dos estudantes em compreender as representagdes dos numeros
racionais, em que um mesmo valor pode ser representado na forma fracionaria, decimal,
percentual e também em desenho, sendo necessario um bom entendimento desde o inicio dos
conceitos para que se possa assimilar e transitar entre essas formas de escrever uma quantidade.
Considerando a importancia dessa compreensédo e da utilidade dela no nosso cotidiano,
buscaram-se subsidios na Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica (TRRS), de
Raymond Duval, e na Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), de David Paul Ausubel,
para responder ao seguinte questionamento: “De que forma uma sequéncia didatica apoiada na
teoria dos registros de representacdo semiotica pode se constituir um material potencialmente
significativo para o desenvolvimento de aprendizagens dos nUmeros racionais no sexto ano do
Ensino Fundamental?”. Dessa forma, apoiou-se na TRRS para trabalhar as diferentes formas
de representacdo de uma mesma quantidade e na TAS para construir a aprendizagem
significativa nesse processo. Tal sequéncia didatica foi aplicada em uma turma de sexto ano do
ensino fundamental de uma escola da rede estadual na cidade de Passo Fundo/RS. Os dados
utilizados para a andlise do material desdobraram-se nas seguintes categorias: subsuncores,
organizadores prévios, diferenciacdo progressiva e reconciliacao integradora, pré-disposicdo do
aluno e aplicacdo em novos contextos. A natureza da pesquisa classificou-se como qualitativa,
uma vez que a avaliacdo do material potencialmente significativo se deu através das atividades
de construcdo de materiais pelos proprios estudantes e atividades de transicdo, identificando,
assim, os indicios de aprendizagem significativa. Os resultados obtidos indicaram que a
sequéncia didatica consistiu em um material potencialmente significativo, através da
identificacdo dos subsuncgores dos participantes, as ligacGes entre o que era conhecido e 0 novo
através dos organizados prévios, a possibilidade de diferenciar os conceitos e depois integra-
los; consequentemente, tiveram interesse em aprender e aplicaram os conhecimentos em novos
contextos. Nessa perspectiva, o estudo deu origem a um material de apoio para professores, que
consiste no produto educacional desta dissertacdo, que se encontra disponivel para download
(http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/746124).

Palavras-chave: Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica. Teoria da Aprendizagem
Significativa. Numeros racionais. Sexto ano.



ABSTRACT

This research was based on an investigative study at the master's degree course in Science and
Mathematics Teaching at the Graduate Program in Science and Mathematics Teaching
(PPGECM) at the University of Passo Fundo (UPF). The aim of this study is to develop,
implement and apply a didactic sequence aimed at sixth graders, addressing rational numbers
and their two representations, building solid concepts, establishing relationships between the
different forms of representation in order to create potentially meaningful material. The
problem underlying the study reflects the difficulty students have in understanding the
representations of rational numbers, in which the same value can be represented as fraction,
decimal, percentage and also drawing, requiring good understanding of the concepts from the
outset in order to assimilate and move between these ways of writing a quantity. Given the
importance of this understanding and its usefulness in our daily lives, support was drawn from
Raymond Duval's Theory of Registers of Semiotic Representation (TRSR) and David Paul
Ausubel's Theory of Meaningful Learning (TML) to answer the following question: “How can
a didactic sequence based on the theory of registers of semiotic representation be a potentially
meaningful material for the development of learning rational numbers in the sixth grade of
elementary school?”. Thus, TRSR was the framework used for addressing the different ways
of representing the same quantity and TML was used to build meaningful learning throughout
the process. This didactic sequence was applied to a sixth grade class at a state school in the
city of Passo Fundo, RS. The data used to analyze the material fell into the following categories:
subsumers, previous organizers, progressive differentiation and integrative reconciliation,
student pre-disposition and application in new contexts. The research was classified as
qualitative, since the evaluation of potentially significant material took place through material
construction activities carried out by the students themselves and transition activities, thus
identifying signs of meaningful learning. Results show that the didactic sequence consisted of
potentially meaningful material, through the identification of the participants' subsumers, the
links between what was known and what was new through previous arrangements, the
possibility of differentiating concepts and then integrating them; consequently, they were
interested in learning and applied their knowledge in new contexts. From this perspective, the
study gave rise to support material for teachers, which is the educational product of this
dissertation, which is available for download
(http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/746124).

Keywords: Theory of Registers of Semiotic Representation. Theory of Meaningful Learning.
Rational numbers. Sixth year.
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1 INTRODUCAO

Uma das frases mais famosas do astrénomo e fisico Galileu Galilei é: “A Matematica é
o0 alfabeto com o qual Deus escreveu o Universo” (apud Gouveia, [s.d.]). Tal frase gera uma
grande reflexdo sobre a matemaética e o questionamento de como o0 mundo que conhecemos
seria caso ela n&o existisse. E notdrio que, sem a sua existéncia, ndo existiriam edificios, navios,
computadores, celulares e indmeros recursos dos quais usufruimos cotidianamente.
Conheceriamos o mundo apenas com nosso campo de visdo e, provavelmente, ainda
utilizariamos animais como meio de locomoc&o; além disso, ndo poderiamos efetuar compras,
apenas negociar trocas de mercadorias, tendo o auxilio de pedrinhas, por exemplo, conforme as
historias sobre o0 surgimento dos nimeros nos contam.

A matematica surgiu para que pudéssemos evoluir em todos os sentidos possiveis. E a
partir dela que hoje temos a nossa disposicao a tecnologia, que, entre muitas possibilidades, nos
permite: obter qualquer informacéo a um toque de distancia; falar via mensagens e chamadas
de audio e video com uma pessoa de qualquer localizacéo; escolher como queremos viajar, pelo
chdo, mar ou ar. A matematica possibilitou a criacdo dos nimeros que, além de todas essas
evolucBes, nos permitiu obter um sistema monetario, com o qual realizamos compras para
suprir nossas necessidades.

No entanto, a matematica € um componente curricular que gera inimeras dificuldades
de aprendizagens para os alunos, visto que, entre muitos motivos, um seria que eles ndo
conseguem compreender sua aplicabilidade no dia a dia. Essa dificuldade gera, segundo
Selbach (2010) (apud Masola; Allevato, 2019), uma ma fama para a matematica, o que acaba
incentivando alguns professores a trabalharem de forma mecanizada, apenas com a aplicagéo
de formulas e regras, sem construir um sentido real para o aluno. Nessa perspectiva, 0 Conselho

Nacional dos Professores de Matematica, nos Estados Unidos (NTCM) admite:

De facto, a aprendizagem sem compreensdo tem se revelado um problema persistente
desde, pelo menos, a década de 30 e tem sido objecto de uma diversidade de debates
e pesquisas, realizadas por psicdlogos e educadores ao longo dos anos [..]. A
aprendizagem da Matematica [...] exige compreensdo e capacidade de aplicar
procedimentos, conceitos e processos. No século vinte e um, devera esperar-se que
todos os alunos compreendam e sejam capazes de aplicar seus conhecimentos em
Matematica (apud Masola; Allevato, 2019, p. 54).

Essa dificuldade, segundo Walle (2009), se deve também ao ensino tradicional, baseado

em um padrdo educativo seguindo uma pagina do livro didatico, em que o professor guia 0s
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alunos, dizendo de uma forma preestabelecida como utilizar os materiais, apenas com a

intencionalidade de obter respostas. Ele afirma:

Para muitos, a matematica é uma colecéo de regras a serem dominadas, de calculos
aritméticos, de equacdes algébricas misteriosas e de demonstracGes geométricas. Esta
percepcdo esta totalmente em contraste com uma visdo da matematica que envolva
dar significado aos objetos matematicos tais como dados, formas, variagGes ou
padrdes (Walle, 2009, p. 31).

O autor defende que a matematica € uma ciéncia que possui um padrdo, uma
regularidade e uma ordem logica; quando descobertos e explorados, da-se sentido e faz-se

matematica;

O mundo esta cheio de padrfes e de ordem: na natureza, na arte, nas construgdes, na
musica. Padrdes e ordem sdo encontrados no comércio, na ciéncia, na medicina, nas
indUstrias e fabricas e na sociologia. A matematica descobre esta ordem, lhe da
sentido, e a utiliza em uma variedade de maneiras fascinantes, melhorando nossas
vidas e ampliando nosso conhecimento. A escola tem que comecar a ajudar as criangas
com este processo de descoberta (Walle, 2009, p. 32).

D’Ambrosio (2007) fala sobre o desafio da educacdo em praticar significativamente no
hoje o que podera ser Gtil no amanha, pois o que € feito no hoje se manifestara no futuro e, a
partir da reflexdo dessa execucdo, é que podemos reformular e aprimorar a nossa préatica
docente. Assim, os professores precisam encontrar formas de ensinar para que os estudantes se
sintam engajados a aprender matematica, capazes de compreender o quao essencial ela é para
0 cotidiano em que vivemos.

Selbach (2010) (apud Masola; Allevato, 2019) relata que, para ensinar matematica nos
tempos modernos, é necessario mudar a pratica docente, trocando as regras e 0s conceitos sem
sentido pelo acréscimo de participacdo do aluno no processo do conhecimento matematico.
Assim, o aluno aprende a solucionar problemas e a interagir expondo as informagoes.

Dado o exposto a respeito da importancia da matematica, particularmente?, fago parte
do conjunto de pessoas que a amam. Sempre assimilei facilmente os conteudos e ensinava aos
colegas que possuiam dificuldades, igual as brincadeiras de infancia, brincando de escolinha e
preenchendo livros antigos. Toda a minha trajetdria educacional foi em ambito pablico, tanto
estadual quanto municipal, de cidades pequenas do Rio Grande do Sul. Ingressei no mercado
de trabalho cedo, com 16 anos, ainda no Ensino Médio, trabalhando durante o dia e estudando

a noite. Ao findar do ano de 2014, no ultimo ano do Ensino Médio, recebi muito incentivo para

! Nesta fase do texto, optei por escrever na primeira pessoa do singular, considerando que sdo evidenciados os
motivos pessoais para a escolha da profissdo e o caminho até chegar ao curso de mestrado.
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fazer licenciatura ao conversar com alguns professores. Porém, acabei ndo ingressando
diretamente na faculdade, optando por fazer um Curso Tecndlogo em Administracdo gratuito
que a escola fornecia. Desmotivada pelas iniumeras falas de que ser professor era dificil e sem
rentabilidade, ao finalizar o técnico, ingressei no curso de Arquitetura e Urbanismo da
Universidade de Passo Fundo (UPF), em 2016. Apenas um semestre foi necessario para sentir
que faltava algo.

Sentia a necessidade de ter um caderno e fazer calculos. Em 2017, ap0s pensar muito,
efetuei a transferéncia para o curso de Licenciatura em Matematica na UPF. Em 2021,
graduada, pés-graduada em dois cursos e ocupando o cargo de Analista de Departamento
Pessoal em uma G6tima empresa, comecei a dar aulas particulares, o que me fascinou. Lembro
de chegar em casa com um sentimento de realizacdo e de euforia em estar ensinando alguém.
A partir desse sentimento aflorado, comecei a buscar as possiveis vagas nas escolas proximas,
quando surgiu a oportunidade de lecionar a partir de um contrato emergencial por tempo
indeterminado no estado do Rio Grande do Sul (RS). Até entdo, nunca havia entrado em sala
de aula como professora.

Comecei a lecionar como professora substituta em outubro de 2021, porém, queria mais
formagdo docente. Ao encontrar o Mestrado de Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECM),
visualizei a oportunidade de crescer profissionalmente e melhorar minha prética, podendo
proporcionar aos alunos mais conhecimento e interesse pela matematica. Assim, me mudei para
Passo Fundo em fevereiro de 2022 para fazer o curso e continuar lecionando na rede estadual
de ensino.

Dentro do meu contexto escolar, pude presenciar algumas situacdes em que percebia a
dificuldade dos alunos — ja no Ensino Médio — com qualquer conteido que envolvesse as
fragdes. As fracGes comegam a ser trabalhadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, ao
longo dos anos finais, vdo ganhando mais consisténcia; entdo, perceber que alguns chegavam
ao Ensino Médio sem compreender o que é uma fracdo foi um alerta de preocupacéo.

Santos, Franca e Santos (2007) relatam que um dos motivos para esse tipo de dificuldade
sdo as varias ideias que 0s numeros racionais abrangem e que, na maioria dos casos, 0s alunos
compreendem vagamente as operacdes pelos algoritmos de forma mecénica, sem, de fato,
compreender o processo do que estdo fazendo.

As fragOes fazem parte do conjunto dos numeros racionais que abordam também os
nameros decimais e percentuais; portanto, € um contetdo que deve ser bem trabalhado em sala

de aula para gque os estudantes construam seu conhecimento.
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Em consequéncia disso, comecei a me questionar e buscar por que isso acontecia. Nas
minhas buscas, que comentarei nos estudos relacionados mais detalhadamente no segundo
capitulo, encontrei diversos trabalhos a respeito, mas nenhum que me encantasse. Comecei a
participar do grupo de Formacéo Continuada de Professores de Matematica (PFCPM) na UPF,

em que a discussao de certo encontro era voltada as fracGes e decimais, e me questionei: sera
1 . 10
que os alunos compreendem que > € 0,5representam a mesma quantidade ou que e

5 representam a mesma quantidade e localizam-se no mesmo ponto da reta numérica?

Pensando nisso, notei que nunca achei correta a forma que, normalmente, os professores
do sexto ano do Ensino Fundamental trabalham os nameros racionais. Seguindo os livros
didaticos, iniciam com fracdes, depois decimais e, posteriormente, porcentagem, como se cada
contedo tratasse de assuntos diferentes. Para que o0s alunos compreendam essas
representacdes, deve-se evidenciar que se trata de um mesmo conjunto numeérico que possui
mais de uma representacdo: a fracionaria, a decimal e a percentual. Segundo Walle (2009, p.
47),

Uma ideia matemaética compreendida por completo é estendida com mais facilidade a
aprendizagem de uma nova ideia. Os conceitos e as relagdes numéricas ajudam no
dominio de fatos basicos, os conhecimentos de fragdo e de valor posicional se reinem
para facilitar a aprendizagem de decimais, e 0s conceitos decimais enriquecem
diretamente uma compreensao de conceitos e procedimentos de porcentagem. Sem
essas e muitas outras conexdes, as criancas precisardo aprender cada novo pedaco de
informac&o que encontrarem como uma ideia separada e sem conexao.

Sendo assim, faz sentido trabalhar de forma que o aluno entenda que essas
representacdes podem demonstrar o mesmo valor e que ndo sdo assuntos distintos, mas, sim,
representacdes diferentes de um mesmo conjunto numérico. Walle (2009) relata que o0 ensino
se faz eficaz quando as atividades desenvolvidas sdo concentradas nos estudantes, e o professor
deve cativa-los, propondo a busca pelos significados. O autor, baseando-se em Wearne e Kouba
(2000), entende que as fragdes sempre representaram um grande desafio aos estudantes, mesmo
nas séries finais do EF. Os resultados dos testes do National Assessment of Educational
Progress (NAEP) mostram consistentemente que os estudantes tém uma compreensdo muito
fraca dos conceitos de fracdo. E conclui: “Essa falta de compreensédo ¢é entdo traduzida para
multiplas dificuldades com o calculo de fracGes, os conceitos de decimal e de porcentagem, o
uso de fragcbes em medidas e os conceitos de razédo e proporc¢ao” (Walle, 2009, p. 322).

Os numeros racionais sdo vistos com frequéncia em medidas de condimentos de receitas,

na quantidade de gasolina no tanque de combustivel, na quantidade de bateria do celular ou no
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download de algum arquivo, no troco do mercado, nas promog0es e taxas de juros, nas notas
escolares, enfim, em inumeras situagdes do dia a dia, que todos deveriam conhecer para poder
conviver com as situacdes reais da sociedade em que vivem. Walle (2009, p. 362) ainda diz

que:

Essa sequéncia de explorar primeiro as fracGes e depois os decimais é justificadamente
a melhor abordagem. Porém, infelizmente os topicos de fracfes e de decimais em
geral sdo desenvolvidos muito isoladamente. Conectar as ideias de fracGes aos
decimais pode ser extremamente (til, tanto de um ponto de vista pedagdgico quanto
de um ponto de vista préatico e social. [...] Ambos os simbolismos decimal e fracionério
representam as mesmas ideias — 0s nimeros racionais.

Dentre as disciplinas trabalhadas no PPGECM, em Tépicos de Matematica, identifiquei
a potencialidade em um dos autores que ia ao encontro desses apontamentos, a partir das
diferentes representacGes de um mesmo valor numérico. Raymond Duval, autor da Teoria dos
Registros de Representacdo Semiotica (TRRS), relata sobre a utilizacdo de mais de uma
representacdo para 0 mesmo objeto, fazendo com que o aluno assimile melhor o contetdo
trabalhado. Sua importancia é destacada por Walle (2009, p. 53), ao afirmar: “Quanto mais
modos sdo propostos as criangas para pensar sobre e para testar uma ideia emergente, maior a
chance de elas formarem corretamente e integrarem a ideia em uma rica rede de ideias e
compreensdo relacional”.

E importante que os alunos compreendam que pode existir mais de uma representacio
do mesmo valor, compreender que eles podem ser expressos de diferentes formas e, ao mesmo
tempo, poder transitar entre esses tipos de representacdes. Duval (2013) descreve quatro tipos
de representacdo: a lingua natural; os sistemas de escrita; as figuras geométricas; os graficos
cartesianos. No seu entendimento, quando a aprendizagem ¢é realizada com diferentes tipos de
registro, o aluno aprende significativamente. No que diz respeito a Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS), de David Paul Ausubel, o autor descreve em seus estudos que, para que o
aluno aprenda de forma significativa, é essencial haver uma conexao entre seus conhecimentos
prévios e as informac6es que serdo aprendidas, isto €, a conexao entre os subsungores e 0S NOVos
conhecimentos. Para que ocorra a aprendizagem significativa, é necessaria a disposi¢cdo do
sujeito em aprender e a utilizacdo de materiais potencialmente significativos. Em concordancia
com essa ideia, Walle (2009) fala sobre o que os aprendizes conhecem, pois quando o sujeito
mantém um pensamento ativo e com reflexdes, as informacdes vao se modificando de forma

que melhorem o que ja é conhecido por ele.
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A estrutura cognitiva dos aprendizes possui dois processos de caracterizagédo, etapas
muito importantes para que a TAS aconteca e que devem se desenvolver ao longo das
atividades: a diferenciacdo progressiva e a reconciliacdo integradora. A primeira refere-se ao
aluno compreender o que é uma fracdo, um decimal e uma porcentagem, cada representacédo
com suas caracteristicas e conceitos; a segunda refere-se a integracdo desses conceitos, isto &,
0 aluno compreender que essas representacdes tratam do mesmo conjunto numérico — 0s
ndmeros racionais.

Em consonancia ao que foi exposto, definiu-se a questdo norteadora que originou a
presente pesquisa: De que forma uma sequéncia didatica apoiada na teoria dos registros de
representacdo semidtica pode se constituir um material potencialmente significativo para o
desenvolvimento de aprendizagens dos numeros racionais no sexto ano do Ensino
Fundamental? Em outros termos, buscou-se o desenvolvimento de uma sequéncia didatica que
relacionasse as diferentes representagcdes de um mesmo numero, apoiado na TRRS de forma
que os alunos aprendam significativamente, conforme os pressupostos da TAS.

Visando responder a esta questdo de pesquisa, tem-se como objetivo geral o
desenvolvimento de uma sequéncia didatica, abordando o conjunto dos nimeros racionais
apoiada na TAS e na TRRS, com foco na compreensdo das representagdes e transicfes entre
elas, com o intuito de criar um material potencialmente significativo. De modo mais especifico,
pretende-se aprofundar os estudos sobre a Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica e
Teoria da Aprendizagem Significativa; efetuar um estudo no site da CAPES, buscando estudos
relacionados que orientem a pesquisa; elaborar, implementar e aplicar uma sequéncia didatica
que trabalhe os numeros racionais no sexto ano do Ensino Fundamental; criar um produto
educacional para ser um material de apoio voltado aos professores.

Este texto, ap0ds esta introducdo, que constitui o primeiro capitulo, volta-se, no segundo
capitulo, a apresentacdo dos aportes tedricos que fundamentaram a pesquisa, com a premissa
de situar o leitor sobre a Teoria dos Registros de Representagdo Semiotica e Teoria da
Aprendizagem Significativa, seguidas dos estudos relacionados voltados aos numeros
racionais. Em seguida, serdo apresentados, ao longo do terceiro capitulo, a relacdo existente
entre as teorias, para que seja visivel a importancia da ligacdo de ambas para a realizagdo da
pesquisa. Também sera apresentada a implementacdo da proposta, contextualizando a
localizagcdo da aplicacdo e os participantes da pesquisa. Na sequéncia foram descritos 0s
encontros realizados e o produto educacional. No prosseguimento, a descricdo de pesquisa
qualitativa e dos instrumentos que foram utilizados para a coleta e validagdo dos dados seréo
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expostos no quarto capitulo. Finalizando, foram apresentados os resultados da pesquisa a partir
das categorias de analise e as consideragdes finais.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Uma das teorias fundamentais para apoiar a proposta apresentada é a Teoria dos Registro
de Representacdo Semiodtica (TRRS), de Raymond Duval, pois busca a utilizacdo de mais de
uma representacdo do mesmo objeto e a importancia dessa acdo para a construgéo cognitiva do
sujeito. Assim, permite-se a transicdo entre as representacdes, sendo possivel compreender
melhor o objeto e construir um real significado para a sua aprendizagem. Tratando-se desse real
significado para a aprendizagem, o outro aporte tedrico é a Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS), de David Paul Ausubel, a qual defende que s& se aprende
significativamente algo quando se considera o que o sujeito ja conhece, ou seja, a partir de seus
conhecimentos prévios.

Nesse sentido, este capitulo apresenta uma sintese sobre a TRRS e a TAS, as quais
fundamentam teoricamente o trabalho e, ao final, a descricdo dos estudos relacionados que vém

a0 encontro com esta proposta.

2.1 Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica

A Teoria dos Registros de Representacdo Semiética (TRRS) foi uma proposta do
filésofo e psicélogo francés Raymond Duval, que, hoje, € professor emérito em Ciéncias da
Educagdo da Université du Littoral Cote d’Opale, na cidade de Boulogne-sur-mer/Franca.
Pesquisador da area de psicologia cognitiva desde 1970, proporcionou notaveis subsidios para
a educacao, principalmente no que diz respeito a matematica. Publicada em 1995, os estudos
dessa teoria vem crescendo cada vez mais no Brasil, servindo como fundamentagdo nas
pesquisas matematicas.

De acordo com Duval (2013), a teoria surgiu com o findar da sua tese fundamentada na
Teoria Epistemologica Geneética de Jean Piaget, quando foi contratado pelo Instituto de
Pesquisa Sobre o Ensino da Matematica (IREM) de Estrasburgo/Franca para acompanhar a
reforma da Matematica Moderna. Seguindo a teoria piagetiana, Duval baseava-se no
desenvolvimento cognitivo do sujeito e nas estruturas operatorias e de a¢do, partindo, assim,
para duas linhas de pesquisa. A primeira era a respeito da compreensdo dos alunos, uma
demanda que se iniciou por causa da reforma. Foi nessa ocasido que iniciou o contato com
alunos, professores e a sala de aula, podendo vivenciar a variedade linguistica da matematica.
A segunda linha de pesquisa era sobre os estagios de operacOes e 0s estagios de operacdes

concretas, conforme o modelo de Piaget.
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Apo6s um envolvimento com ambas as linhas de pesquisa, Duval (2013) comegou a
perceber as dificuldades que os alunos encontravam nas atividades que abrangiam a passagem
da lingua natural para as diversas formas simbolicas matematicas. Com a ajuda de alguns
professores, seu primeiro trabalho foi uma publicacdo contendo um questionario de traducéo
da linguagem matemética. Com o passar do tempo, ambas as linhas de pesquisa foram
abandonadas. A primeira porque, obviamente, tornava-se um impasse inserir os alunos nas
demonstragdes piagetianas, e a segunda porque ia contra Piaget, pois observara gque, no ensino,
importavam os conceitos matematicos sendo repetidos incansavelmente até a sua compreensao,
tornando-se apenas uma mera compreensdo mental, ndo percebendo nenhuma importancia da
linguagem.

Duval (2013) denominava-se, neste periodo, como um psicélogo que ndo compreendia
matematica e se voltou para uma pesquisa de investigacdo sobre aquisicdes dessa vasta area.
Com as mudancgas da matematica moderna, a problematizacdo no ensino foi envolvida pela
leitura e compreensdo de textos, bem como a compreensdo dos enunciados dos problemas.
Percebendo que os professores comentavam sobre a dificuldade dos alunos no dominio da
linguagem, ele reorganizou a pesquisa para todas as disciplinas questionando-se: “[...] que tipo
de esquema e, de modo mais geral, que tipo de representacdo é a mais pertinente para dar conta
ndo apenas de um texto, mas de um raciocinio dedutivo, de uma representacao, de uma escrita
simbolica, etc.?”” (Duval, 2013, p. 13).

Em 1986, retornou para as suas duas linhas de pesquisa. No entanto, as diferencas desses
anos em que ambas estavam abandonadas foram de extrema valia, visto que ele foi
concretizando experiéncias durante as mudangas que ocorriam no ensino da matematica e na

formag&o docente, construindo uma visdo mais ampla sobre o assunto. Ele relata:

Primeiro eu tinha adquirido uma visdo mais completa dos diferentes aspectos da
atividade matematica que as mudancas sucessivas dos programas escolares tinham
favorecido, excluido ou ignorado: os raciocinios do tipo dedutivo e do tipo
argumentativo em lingua natural, a compreensdo dos enunciados, o uso de letras e de
variaveis para resolver equacdes, a construgdo de figuras geométricas, sua utilizagao
heuristica, a leitura e interpretacdo de graficos cartesianos, os diagramas utilizados
para representar conjuntos e relag@es, tabelas de nimeros, etc. (Duval, 2013, p. 13).

Duval (2013) também se questionava se 0s alunos reconheciam o que permanecia nas
atividades matematicas quando aconteciam as transformacgdes nas representacfes e 0 que era
realmente pertinente. Essas questfes deram um norte para continuacgdo de sua pesquisa, na qual
realizou um questionario sobre func@es afins e lineares, considerando o reconhecimento das

funcdes e a passagem de uma representagdo grafica para a equacao equivalente, o que resultou
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em um notavel avanco na compreensao da atividade matematica e exploracdo cognitiva dos
alunos. Para Duval (2013, p. 14),

importancia dos fenémenos de ndo-congruéncia na passagem de um tipo de
representacdo para outro (sucesso de reconhecimento num sentido, mas, fracasso no
outro), assim como a diferenca radical de procedimentos matematicos de acordo com
o tipo de representacdo utilizada (lingua natural, sistemas numéricos, escritas literais
e simbolicas, figuras geométricas, graficos cartesianos) mostra que, do ponto de vista
cognitivo, a atividade matematica deveria ser analisada em termos de transformac6es
de representacdes semidticas e ndo de conceitos puramente mentais, e, portanto,
assemioticos.

O pesquisador salientava, ainda, que o que dificultava a aprendizagem dos alunos nao
era 0 conteldo matematico e seus conceitos, mas, sim, a diversificacdo embaralhada de
representacdes semidticas. Portanto, era necessario sair da teoria implicita de Piaget e encontrar
de que forma seria possivel agrupar, na atividade matematica, os dois tipos de representacfes
semioticas — a cognitiva e a epistemoldgica. Foi com a ajuda de Frege e Saussure que tudo ficou
elucidado.

Frege ajudou Duval a compreender que uma representacdo semidtica poderia ser
transformada em outra representacdo semidtica, mesmo que ambas néo tivessem contetidos em
comum; tratava-se de uma ligacdo sinal/objeto. Saussure auxiliou na importancia da
consideracdo da lingua natural nas representacdes, sendo que ndo era importante ter em mente
apenas a representacao semiotica do objeto, mas todo o sistema de representacao, seja na lingua
natural, nos sistemas numéricos, nas representacdes graficas, etc.

Nesse contexto, Duval (2013) precisava diferenciar duas coisas distintas: os sistemas
semidticos que sdo utilizados na matematica e os sistemas semidticos que séo utilizados fora da
area da matematica. Surgiu, entdo, o termo registro, por dois motivos: em primeiro lugar,
porque a palavra registro foi utilizada por Descartes em suas obras; em segundo lugar, porque
remete a modos de expressdo. “[...] registro € um campo de variagcdo de representacao semiotica
em funcdo de fatores cognitivos que lhe sdo proprios” (Duval, 20123, p. 266).

Além do termo registro, sdo varios os termos utilizados que precisam ser entendidos
para a compreensdo da Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica. Comecando pela
propria palavra semidtica, que, segundo o dicionario, define-se como “Teoria de representagio
que, criada por Charles S. Pierce, considera 0s signos em seus modos de representacfes e de
manifestagoes” (Dicio, 2022). Os signos sao quaisquer tipos de representacdes, sejam com
letras, numeros ou gestos; trata-se de particularidades usadas para dar sentido. As

representacdes sdo conjuntos de signos com suas respectivas regras e ordens estabelecidas. As
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transformac@es, também nomeadas por Duval (2012) como gestos intelectuais, sdo as
conversdes e 0s tratamentos da atividade matematica.

Segundo Duval (2013), existem dois lados da aprendizagem matematica que devem ser
compreendidos, chamados de face exposta e face oculta. A face exposta abrange o0s objetos
matematicos e suas devidas regras e propriedades (fracBes, nimeros, equagdes, inequagoes,
etc.), que sdo desenvolvidas e ensinadas aos alunos no decorrer da vida estudantil. S&o
competéncias que o aluno deve aprender ao finalizar os estudos, mesmo que o0s contetdos sejam
apenas “pré-requisitos” para o ano seguinte. A face oculta, assim chamada por ndo ser algo que
se vé nitidamente e/ou diretamente, engloba os gestos intelectuais, ou seja, 0 que constitui, na
matematica, o carater cognitivo e epistemologico.

A face oculta aparece somente quando se da atencao aos obstaculos e erros que os alunos
encontram e cometem quando se mostra mais de um tipo de representacdo ou escrita do mesmo
objeto, bem como representagdes semiéticas de registros diferentes. Para facilitar o
entendimento dos erros/obstaculos, eles sdo classificados de duas formas: os erros transitorios,
que aparecem quando se aprende um conceito novo, os quais sdo erros especificos de um
conteldo; 0s erros transversais, que aparecem constantemente em qualquer contedo
trabalhado. Esses erros tornam-se bloqueios para quaisquer avangos na aprendizagem
matematica. Duval (2013, p. 21) considera que:

Quando se permanece unicamente na face exposta da atividade matematica, procura-
se explicar todas as dificuldades que os alunos encontram, como se fossem erros
transitorios, decorrentes da complexidade epistemol6gica dos conceitos a serem
adquiridos. Mas, as dificuldades mais profundas, aquelas que param a maioria dos
estudantes na entrada da atividade matematica, ndo decorrem apenas de uma
deficiéncia na aquisicdo de conceitos, mas de um desconhecimento total dos gestos
intelectuais, quer dizer, de operacfes semi-cognitivas que sdo proprias da atividade
matematica.

A TRRS diz respeito a face oculta da aprendizagem matematica, todavia também &
inegavel a importancia de ndo confundir os objetos mateméaticos com as representagdes
semidticas utilizadas para representar esse objeto. O tamanho dessa importancia, por outro lado,
¢ o tamanho da dificuldade de compreender isso. O motivo é notorio: a matematica é
complicada, pois ndo contém ferramentas diretas para utilizacdo ao acesso do objeto de
conhecimento como as demais areas possuem, por exemplo, telescopios e microscopios Sendo
assim, Duval (2013) pondera que a matematica é dependente de uma producéo de representacao

semidtica, e esse é o0 paradoxo cognitivo da matematica.



26

Muitas vezes, esse paradoxo ndo é percebido de imediato, pois se da mais valor as
representagdes mentais dadas por uma contextualizagdo associada do objeto do que por
representacdes semioticas que utilizam os signos, oportunizando significado ao objeto. O

funcionamento cognitivo do pensamento humano, segundo Durval (2012, p. 270),

se revela inseparavel da existéncia de uma diversidade de registros semioticos de
representacdo. Se ¢ chamada “semiose” a apreensdo ou a producdo de uma
representacdo semiotica, € “noesis” a apreensao conceitual de um objeto, ¢ preciso
afirmar que a noesis é inseparavel da semiose.

Sendo assim, para compreender a atividade matematica, precisamos do entendimento do
conceito do objeto e também das representacdes semioticas desse objeto. Para ndo confundir
esse objeto com seus registros de representacdo, é fundamental proporcionar trés atividades
cognitivas que sdo ligadas a semiose: formacdo, tratamento e conversao.

1. Formacéo: E a representacdo de um registro pelo seu enunciado, na sua lingua
natural, uma forma compreensivel de ser entendida. E a descricio de um problema e/ou
atividade, isto é, as caracteristicas do conteudo envolvido. Para Duval (2012), a formacao
implica uma selecdo de relagdes das informac6es e dos conteddos que serdo trabalhados, tendo
a “funcao de unidades e de regras de formacgao que sdo proprias do registro cognitivo no qual a
representagdo ¢ produto” (Duval, 2012, p. 271).

Deve-se certificar, segundo Duval (2012), que na atividade de formacdo mantenham-se
as regras (gramaticais, no caso da lingua natural, de formacdo, no caso de um sistema formal,
etc.), visto que elas possuem uma condicéo de identificacdo da representagédo, podendo, a partir
do reconhecimento, efetuar os tratamentos.

2. Tratamento: E a transformacdo desse registro sem alterar a sua forma de
representacdo, ocorrendo uma transformagéo interna do registro. Altera-se, portanto, o tipo de
representacdo sem mudar o tipo de registro. Duval (2012) relata que existem, para cada tipo de

registro, as regras de tratamento, que variam de um registro para outro, as quais exemplifica:

A paréfrase e a inferéncia sdo formas de tratamento em lingua natural. O calculo é
uma forma de tratamento proprio das expressGes simbdlicas (calculo numérico,
calculo algébrico, célculo proposicional...). A reconfiguragdo € um tipo de tratamento
particular para as figuras geométricas: ¢ uma das numerosas operacdes que da ao
registro das figuras o seu papel heuristico. A anamorfose é uma forma de tratamento
que se aplica a toda representacédo figural (Duval, 2012, p. 272).

3. Conversao: E a transformacio de uma representacdo em uma representacio de outro

registro. A conversdo ndo depende do tratamento, pois se refere a uma mudanca de registro.



27

Duval (2012) relata que, nessa representacdo da transformacdo do determinado registro,
conserva-se total ou parcialmente o contetido da formagdo inicial, tendo como exemplos “a
ilustracdo é a conversdao de uma representacdo linguistica em uma representacdo figural. A
traducdo é a conversdo de uma representacdo linguistica numa lingua dada, em outra
representacdo linguistica de outro tipo de lingua” (Duval, 2012, p. 272).

Duval (2012) salienta que ndo se pode confundir a conversdo com atividades
relacionadas a codificacdo, visto que a primeira se refere a uma transcricdo de uma
representacdo em um sistema semiotico diferente e relacionada a interpretacdo, pois necessita
de uma mudanca de contexto, ndo mudando o tipo de registro. Sendo assim, segundo o autor,
diferente da formacéo e do tratamento, na conversao ndo podem existir regras.

Para uma melhor assimilacdo, pode-se verificar essas atividades exemplificando-se:
dado o enunciado “Seja uma fungdo polinomial do 1° grau dada por f(x) = 2x + 2”, encontre a
raiz/zero da funcéo e faca o esboco grafico. A formacdo é o registro inicial: f(x) = 2x + 2,
guando é efetuada a operacdo para encontrar a raiz/zero da funcéo, ocorre a transformacéo desse
mesmo registro. Ou seja, estd sendo feito o tratamento dele ainda dentro da mesma
representacdo. Quando essa funcdo é analisada graficamente, acontece a conversao para uma
representacdo de outro registro, que ¢é a linguagem gréafica, nesse caso, uma reta. Na imagem

apresentada na Figura 1, é possivel visualizar facilmente o que ocorre.

Figura 1 - Atividades cognitivas ligadas a semiose

ATIVIDADES COGNITIVAS LIGADAS A SEMIOSE

f‘\

f(x) = 2x +2

f(x) = 2x +2
0=2x+2
2x=-2
Xx=-1

Fonte: Denardi, 2017 — elaborada pela autora, 2022.

Normalmente, 0 que ocorre no ensino € a consideracdo apenas das duas primeiras

atividades cognitivas ligadas a semiose, a formacéo e ao tratamento, sendo a atividade de
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conversdo uma forma de tratamento simples, como substitui¢fes e construcdo de graficos sem
ligagéo. Para Duval (2013, p. 12),

A conversdo ndo tem nenhuma importancia real para a compreensdo dos objetos ou
dos contetidos representados, pois o seu resultado se limita a uma mudanca de registro.
Este ponto de vista ¢é justificado desde que uma certa “autonomia” seja atingida no
que concerne a atividade matematica. Mas, mascara a caracteristica fundamental desta
atividade para a noesis €, de maneira mais geral, para a compreensao. Além disso,
negligencia o fato de que na aprendizagem a conversdo desempenha um papel
essencial na conceitualizacdo e, para melhor percebé-la, examine-se 0 quanto a
diversidade de registros de representacdo engloba.

Portanto, para que a semiose e a noesis andem juntas, € necessario ter como recurso
varios sistemas de representacGes. Ressalta-se que, de fato, 0 que tem importancia sdo 0s
tratamentos que podem ser feitos nas representacGes e as mudancas de representacdes de
registros, as transicoes entre elas, e ndo apenas a realizacdo da mudanca de registro.

Na Figura 2, estdo discriminados os diferentes tipos de registros, classificados por Duval

como registros multifuncionais e registros monofuncionais.

Figura 2 - Classificagdo dos registros de representagdo semi6tica em matematica

" REPRESENTACAO NAO
REPRESENTACAO DISCURSIVA DISCURSIVA
+ ASSOCIACOES VERBAIS
(CONCEITUAIS) + FIGURAS GEOMETRICAS PLANAS OU
« FORMA DE RACIOCINAR SEM PERSPECTIVAS (DIMENSAQ 0, 1, 2
ou 3)
REGISTROS o Argumentagdes a partir de
MULTIFUNCIONAIS observacdes e/ou crencas = Aprerensdo operatéria e ndo
o Deducéo a partir de teoremas e/ou somente percepcéo
defini¢des = Construcdo com instrumentos
LINGUA NATURAL
a Nur!'le'ricus (bindrios, fraciondrio, . GRAFICOS CARTESIANOS
REGISTROS dea’mull )
MONOFUNCIONAIS ’ A.IQEb.".:o = Mudancas de sistema de
o Simbélico
. coordenadas
> Caleulos - -
o Interpolacdo, extrapolacio
SISTEMAS DE ESCRITAS

Fonte: Silva, 2013 — adaptado pela autora, 2022.

Nos registros multifuncionais, os tratamentos ndo utilizam algoritmos, enquanto nos
registros monofuncionais, os tratamentos séo principalmente algoritmos. Nas representagdes
discursivas, permite-se desenvolver o pensamento e, nas representacdes ndo discursivas, a
assimilagdo do pensamento com outras dimensdes. Logo, Duval trata de quatro tipos de

registros de representacdo: a lingua natural, os sistemas de escrita, as figuras geometricas e 0s
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gréaficos cartesianos. Diferentes sistemas semidticos, na visdo do autor, geram uma maior
compreensdo para o sujeito, fazendo com que ele reconheca o seu progresso cognitivo, ndo se

tornando um “sucesso momentaneo”. Ele ressalta:

Ter sucesso, de um ponto de vista matematico, é alcancar um resultado
matematicamente correto para uma pergunta ou um problema. No ensino, isso é
avaliado em uma escala de tempo muito pequena, logo ap6s a sequéncia de atividades
que visava uma nova aquisi¢do. Do ponto de vista cognitivo, ter sucesso é ser capaz
de realizar com éxito a transferéncia de um conhecimento aprendido em situagdes
totalmente diferentes e em jamais té-las visto antes. Isso é avaliado numa outra escala
de tempo muito maior, ou seja, com o decorrer dos anos e para além do término dos
estudos (Duval, 2013, p. 20-21).

Para essa demanda de um tempo maior e aplicacdo do conhecimento em diferentes
situacOes, bem como o dominio dos gestos intelectuais e as transi¢des entre os conhecimentos,
€ necessario construir com os sujeitos uma aprendizagem significativa. Assim, pode-se alinhar
a Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica com a Teoria da Aprendizagem

Significativa, que serd brevemente sintetizada a seguir.

2.2 Teoria da Aprendizagem Significativa

A Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) foi uma proposta do psicélogo da
educacdo americano David Paul Ausubel (1918-2008). Médico psiquiatra de formacdo e
professor emérito da Universidade de Columbia, em Nova York, ele propds essa teoria pela
indagacéo cognitiva em descobrir como os sujeitos aprendem, tendo como objetivo do processo
de ensino a aprendizagem.

Ausubel estava muito decepcionado com a educacao na década de 70, quando o ensino
buscava memorizacdes e repeticdes, seguidas de xingamentos e castigos, como o proprio autor

relata;

Escandalizou-se com um palavrdo que eu, patife de seis anos, empreguei certo dia.
Com sabdo de lixivia lavou-me a boca. Submeti-me. Fiquei de pé num canto o dia
inteiro, para servir de escarmento a uma classe de cinquenta meninos assustados [...].
A escola é um céarcere para meninos. O crime de todos € a pouca idade e por isso 0s
carcereiros Ihe ddo castigos (Ausubel, 1968, apud Prass, 2012, p. 27).

E notdrio, portanto, sua indignacdo e desilusdo com o ensino da época. Contraditoria ao
Behaviorismo, que estudava a psicologia com base no comportamento, a Teoria da

Aprendizagem Significativa considera que, para a aquisicdo de um novo conhecimento, €
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necessario que exista um conhecimento prévio, algo que o sujeito ja possui. Além dessa prévia,
é essencial usufruir de algumas condigdes para que isso aconteca.

Existem, no entanto, trés tipos de aprendizagem: a cognitiva, a afetiva e a psicomotora.
Segundo Moreira (1999), a aprendizagem que se sucede de um armazenamento organizacional
das informagdes e conceitos diretamente na mente do individuo, ou seja, no seu cognitivo,
chama-se aprendizagem cognitiva. A aprendizagem afetiva resulta das experiéncias do
individuo, quaisquer que sejam elas — dor, sofrimento, angustias, felicidade, por exemplo;
normalmente, seguem uma experiéncia cognitiva. A experiéncia psicomotora, por sua vez, é
ligada a estimulos e respostas musculares, podendo ou ndo ter auxilio da aprendizagem
cognitiva.

E preciso pontuar de inicio que a aprendizagem significativa diz respeito & sala de aula,
ao dia a dia, isto €, uma aprendizagem em que haja organizacado e interacdo; logo, trata-se de
uma aprendizagem cognitiva que acontece na cogni¢do do sujeito. Partindo desse pressuposto,
Moreira (1999) evidencia, segundo a visdo ausebiliana, que:

Para Ausubel, aprendizagem significativa é um processo por meio do qual uma nova
informagcdo relaciona-se com um aspecto especificamente relevante da estrutura de
conhecimento do individuo, ou seja, este processo envolve integracdo da nova
informagdo com uma estrutura de conhecimento especifica, a qual Ausubel define
como conceito subsungor, ou simplesmente subsungor?, existente na estrutura
cognitiva do individuo (Moreira, 1999, p. 153).

Dado o exposto, 0s conceitos que o aprendiz ja conhece, que estdo contidos na sua
estrutura cognitiva, sdo chamados de conceitos subsuncores. De acordo com a concepcao
ausebiliana, subsuncores sdo conhecimentos e ideias existentes na estrutura cognitiva do
aprendiz. Esses conceitos ndo sao necessariamente de uma area especifica, mas também o que
0 sujeito foi aprendendo com os pais, em casa, assistindo, na igreja, entre outras situagdes, sdo
conceitos j& aprendidos de alguma maneira. Os conceitos subsungores podem ou ndo ser
significativos para o aprendiz, e isso depende de como foram apresentados e de como eles se
relacionam com novos conhecimentos. Os subsungores poderdo se modificar e evoluir,

tornando-se cada vez mais vastos e ricos. Moreira (1999) assim os descreve:

Nessa linha, subsuncores podem ser proposi¢des, modelos mentais, construtos
pessoais, concepcdes, ideia, invariantes operatérios, representac@es sociais e, é claro,
conceitos, ja existentes na estrutura cognitiva de quem aprende, subsungores seriam,
entdo, conhecimentos prévios especificamente relevantes para a aprendizagem de
outros conhecimentos (Moreira, 2012, p. 10).
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Diante disso, Moreira (1999) acrescenta que o conceito subsungor € 0 processo onde
uma informacdo nova se relaciona com uma ja existente, ou que tenha certa relevancia, que
esteja na estrutura cognitiva do aprendiz, isto €, acontece uma interacdo da informacéo nova
com uma informacdo ja estruturada. A aprendizagem significativa ocorre quando, nesse
processo, existe uma ancoragem, uma ligacdo entre a nova informacéo e as informacdes e

conceitos ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz. O autor também menciona que:

A aprendizagem significativa ocorre quando a nova informacdo ancora-se em
conceitos ou proposicOes relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz.
Ausubel vé o armazenamento de informacBes no cérebro humano como sendo
organizado, formando uma hierarquia conceitual, na qual elementos mais especificos
de conhecimento sdo ligados (e assimilados) a conceitos mais gerais mais inclusivos
(Moreira, 1999, p. 153).

Nessa direcdo, Ausubel (1968, apud Moreira, 1999) evidencia que é essencial conhecer
0S conceitos subsuncores, pois eles servem de ancora para um novo conhecimento, para uma
nova informagdo, dando significado a eles. Na sua viséo, o conhecimento prévio é primordial
para que a aprendizagem significativa aconteca, assim salienta que “o fator isolado mais
importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe; descubra isso e ensine-
o de acordo” (p. 163).

Paralelamente, salienta-se que a estrutura cognitiva, “¢ o contetido total e organizado de
ideias de um dado individuo” (Prass, 2012, p. 28). Assim, essas ideias vao se ligando conforme
as interacOes estabelecidas, ancorando o que o estudante vai aprendendo. Todavia, essa
interacdo precisa ser ndo linear e ndo arbitraria. Portanto, ndo se trata de explicar um contetdo,
posteriormente outro conteldo e assim sucessivamente, como uma visdo de escadas, em que
um contedo s6 é aprendido por ser pré-requisito para um posterior, como normalmente
acontece na matematica, mas, sim, levando em consideracdo uma aprendizagem fluida e
autbnoma.

O lado oposto da aprendizagem significativa € a aprendizagem mecanica ou
aprendizagem automatica. Esta, por sua vez, absorve novas informacdes, mas ndo ha nenhum
tipo de ligagio com o que j& existe na estrutura cognitiva do aprendiz. E feita uma memorizagio
do conceito e formulas, em que o armazenamento dessas informagdes se da de forma néo
arbitréria (sem fundamentacéo, sem uma logica estrutural, sem raz&o), ndo havendo nenhuma
ligacdo com conceitos subsuncores especificos. Apesar de lados contrarios, a aprendizagem
mecanica pode vir a se tornar uma aprendizagem significativa. Para Ausubel (2003), isso

acontece, pois, quando um individuo vai adquirir uma informacéo integralmente nova e distante
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de seus convivios, necessita de elementos para que essas informacdes se tornem subsuncores,
mesmo que com pouca organizacdo e sustentacdo. Conforme essas aprendizagens vao sendo
fixadas, tornando-se significativas de alguma forma, podem servir como ancoras para novas
aquisicdes e conhecimentos, transformando-se em aprendizagem significativa.

Para que a aprendizagem significativa se suceda mais facilmente apds a identificagdo
dos subsungores existentes na estrutura cognitiva do aprendiz, recomenda-se a utilizacdo de
organizadores prévios. De acordo com Moreira (1999, p. 155), “o uso de organizadores prévios
é uma estratégia proposta por Ausubel para, deliberadamente, manipular a estrutura cognitiva,
a fim de facilitar a aprendizagem significativa”. Essa facilidade vem, segundo o autor, a partir
da utilizacdo de materiais introdutérios que fazem uma interagdo, ou seja, servem de ponte do
que o aprendiz ja sabe para o que ele aprendera.

Deve-se destacar que: “A funcdo do organizador prévio ¢ potencializar a criacdo de
relagBes ndo-arbitrérias e substantivas entre 0s novos conceitos e as ideias que lhe servirdo de
ancora na estrutura cognitiva do aluno, através da “inser¢ao” ou da explicitacdo destas ideias”
(Prass, 2012, p. 33). Portanto, dois tipos de organizadores podem ser manuseados: expositivos
e comparativos. Segundo Moreira (2018, apud Darroz; Loreian; Rosa, 2020), indica-se a
utilizacdo do primeiro quando os subsungores ndo estdo formados no cognitivo do aprendiz,
isto €, quando se trata de material de aprendizagem completamente novo. Quando o material é
familiar ao aprendiz, indica-se a utilizacdo do operador comparativo, que auxiliara na ligacdo
dos conhecimentos existentes aos conhecimentos novos.

De acordo com Ausubel (2003), para que a aprendizagem significativa ocorra, sdo
necessarias duas condicGes basicas. A primeira condicdo diz respeito ao material utilizado, o
qual precisa ser potencialmente significativo, ou seja, além de o aluno ter em sua estrutura
cognitiva os subsungores apropriados e “o material a ser aprendido seja relaciondvel (ou
incorporavel) a estrutura cognitiva do aprendiz, de maneira ndo-arbitraria e nao literal”
(Moreira, 1999, p. 156), precisa ter uma ldgica relevante, ou seja, precisa ser organizado, conter
regras e nao ser simplesmente “ao pé da letra”. O material deve ser capaz de levar o aprendiz a
fazer essa ligacéo, estar estruturado, conseguir identificar os conceitos subsuncgores e levar o
aluno a interagir com o novo conhecimento.

A segunda condicdo ¢ que “o aprendiz manifeste uma disposi¢do para relacionar, de
maneira substantiva e ndo-arbitraria, 0 novo material, potencialmente significativo, a sua
estrutura cognitiva” (Moreira, 2016, p. 11-12). Isso significa que o sujeito precisa querer

aprender novos conhecimentos, pois, mesmo que 0 material seja potencialmente significativo e
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a intencionalidade do aprendiz seja simplesmente uma memorizacdo arbitréaria e linear, a
aprendizagem torna-se mecanica (Moreira, 2016).

Se ambas essas condi¢bes forem desempenhadas, 0s objetos de conhecimento
trabalhados poderao construir no aprendiz o engrandecimento humano e a estimulagéo para que
continuem buscando conhecimento cada vez mais, e a aprendizagem ¢€ significativa. Se uma
delas, por algum motivo, ndo vier a acontecer ou a se desenvolver, independentemente de qual
seja, a aprendizagem caracteriza-se como mecanica. Portanto, ambas as partes devem estar
envolvidas e engajadas: professor e aluno. O professor ausubeliano deve facilitar a
aprendizagem do aprendiz, ser um mediador e ndo apenas um repassador de conteddos que
imp0e estruturas conceituais, mas facilitar a aquisigédo significativa para ndo se tornar linear,
propondo, portanto, uma hierarquia, preparando o material adequadamente e identificando os
subsuncores (Moreira, 1999).

No decorrer do processo de aprendizagem significativa, realiza-se a interacdo entre 0s
conhecimentos existentes na estrutura cognitiva do aprendiz e 0s novos conhecimentos,
ocorrendo interacGes, as quais sdo passiveis de se tornarem cada vez mais enriquecedoras e
capazes de ancorar novos conhecimentos com maior intensidade. Ausubel denomina esse
processo como Teoria da Assimilagdo, cuja premissa € analisar como as informacdes interagem
na estrutura cognitiva do aprendiz, em um processo natural de retencdo e esgquecimento.

Segundo o autor, os processos de assimilacdo da aprendizagem significativa:

(1) ancoragem selectiva do material de aprendizagem as ideias relevantes existentes
na estrutura cognitiva; (2) interaccdo entre as ideias acabadas de introduzir e as ideias
relevantes existentes (ancoradas), sendo que o significado das primeiras surge como
o0 produto desta interacgdo; e (3) a ligagdo dos novos significados emergentes com as
ideias ancoradas correspondentes no intervalo de memdria (retencdo) (AUSUBEL,
2003, p. 8).

Ausubel (2003) afirma que a teoria da assimilacéo é de extrema valia para explicar 0s
processos naturais da aprendizagem e das retengdes, visto que consegue esclarecer a aquisicao,
a retencdo e o esquecimento das ideias aprendidas significativamente. Além de ajudar na
organizacdo dos conhecimentos na estrutura cognitiva do aprendiz, a assimilagdo das ideias
também pode favorecer a retencdo de trés formas diferentes: primeiramente, pelo processo de
ancoragem, em que as informacdes vdo se modificando e se tornando cada vez mais estaveis e
passiveis de ligar-se com novos conhecimentos; em segundo lugar, por ser um processo
continuo, pois os significados formados com a ancoragem continuam evoluindo sem excluir o

gue ja esta estruturado cognitivamente, tornando-se mais magnificente; em terceiro lugar,
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Ausubel afirma que o0 armazenamento significativo que esté ligado com informagdes e/ou ideias
particulares presentes na estrutura cognitiva do aprendiz tornam possivel a recuperacdo das
informacdes, um pouco menos arbitrarias e de forma mais sistematica.

Vale ressaltar que existem niveis nos quais a assimilacdo ndo pode ser recuperada:

A assimilacdo explica o fendbmeno do esquecimento (ou perda de capacidade de
recuperacdo em relacdo ao significado recentemente aprendido), colocando a hipétese
de que a particularidade e especificidade Unicas do ultimo significado sdo afastadas
(obliteradas), em varios graus, pela generalidade das respectiva(s) ideia(s) ancorada(s)
(Ausubel, 2003, p. 107).

A Figura 3 mostra as formas de aprendizagem significativa a partir da teoria da
assimilacdo, na qual as ideias potencialmente significativas se relacionam, seletivamente, com

ideias pertinentes ja existentes na estrutura cognitiva.

Figura 3 - Formas de Aprendizagem Significativa tal como concebidas na
Teoria da Assimilagdo

1. Aprendizagem Subordinada: Ideia estabelecida

A4
A Subsungdo derivativa e
//
i

Novas —= dg d) &3 d3 ay

B. Subsungdo correlativa Ideia estabelecida

IN

Novas

2. Aprendizagem Subordinante: Nova ideia 4 — A
X

/ | \‘.
,
/ N,
[N

Ideias estabelecidas — ) L] a3

3. Aprendizagem Combinatdria: Novaideind — B —C_D

Ideias estabelecidas

Fonte: Ausubel, 2003, p. 111.

Conforme mostra a Figura 3, no primeiro cenario — aprendizagem subordinada alusiva
a subsuncdo derivativa —, a ideia estabelecida A possui uma ligagdo com uma nova informacao
as de forma subordinada e representa a ampliagdo ou outro caso de A. Nessa situacdo de
assimilacdo, os critérios do conceito de A ndo se alteram, mas reconhecem as novas informacées

e/ou novos exemplos como sendo relevantes. Na aprendizagem subordinada relativa a
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subsuncéo correlativa, a ideia y esta ligada a ideia X, podendo ser uma ampliacdo, modificacdo
ou qualificacdo de X. Os critérios do conceito de subsungdo podem modificar-se ou ampliar-se
com a nova subsuncéo correlativa.

No segundo cenario — aprendizagem subordinante —, as ideias a;, a, € a; Se reconhecem
como exemplos especificos e ligados a nova ideia A. Assim, nessa assimilagdo, a ideia
subordinante A designa-se por um novo conjunto de atributos de critérios que conduzem as
ideias a4, a, e as. No ultimo cenario — aprendizagem combinatéria —, a nova ideia A relaciona-
se com ideias ja existentes: B, C e D. A nova ideia A tem certos atributos de critérios em comum
com as ideias existentes, ndo sendo, nesse processo de assimilacdo, uma ideia mais inclusiva
ou mais especifica que as preexistentes B, C e D.

Ausubel ainda relata que, por ser um processo natural de aprendizagem, as informagdes
existentes vao se relacionando e se fortalecendo com as novas informagdes, construindo, assim,
significados mais concretos. Esses significados sdo armazenados na memoria do aprendiz,
ancorando novas informac6es; portanto, € normal o procedimento de retencdo da informacéo,
conservando-as na estrutura cognitiva do aprendiz.

Na aprendizagem significativa, apesar de possuir subsungores bem formados e ricos em
conceitos e significados, as informagdes armazenadas podem ser esquecidas na medida em que
ndo forem usadas, conforme suas relevancias, havendo uma obliteracdo. Essa perda é um
processo normal de esquecimento das informacgdes presentes na estrutura cognitiva do sujeito,
mas, como a aprendizagem ¢ significativa, é possivel reaprender de forma rapida, uma vez que
0 esquecimento foi apenas parcial. Caso o0 sujeito tenha um esquecimento total, é provavel que
a aprendizagem tenha sido mecénica. Para Ausubel (2003, p. 8), “A aprendizagem significativa
constitui apenas a primeira fase de um processo de assimilacdo mais vasto e inclusivo, que
tambem consiste na propria fase sequencial natural e inevitavel da retengio e do esquecimento”.

De acordo com Moreira (2012), existem trés tipos de aprendizagem significativa —
representacional, de conceitos e proposicional — e trés formas de aprendizagem significativa —
por subordinag&o, por superordenacdo e combinatéria. A aprendizagem significativa é de forma
subordinada quando as novas informac6es adquiridas pelo aprendiz passam a ter significados a
partir do processo de ancoragem, com as interacdes do que o aprendiz conhece e 0 que vai
aprender, ou seja, a partir dos seus conhecimentos prévios contidos na estrutura cognitiva.
Trata-se da forma mais comum de aprendizagem. Quando ndo ha esse processo de ancoragem,
pois a informacdo é completamente desconhecida pelo aprendiz, ele necessita aprender fazendo
as ligacdes, buscando alguma semelhanca ou comparacdo com alguma coisa por meio do

raciocinio indutivo; nesse caso, trata-se de uma aprendizagem significativa de forma
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superordenada, que ¢ a forma mais frequente na conceitualizagdo. Ainda segundo o autor, “A
aprendizagem superordenada envolve, entdo, processos de abstracdo, inducdo, sintese, que
levam a novos conhecimentos que passam a subordinar aqueles que lhes deram origem. E
fundamental para a aquisi¢cdo de conceitos [...] (Moreira, 2012, p. 15). Quando a aprendizagem
significativa ndo € de forma subordinada e nem superordenada, denomina-se combinatoria;
nesse caso, 0 que existe na estrutura cognitiva do aprendiz ndo é suficiente para tornar as novas
informacdes significativas, necessita de interacbes com VArios conhecimentos mais
aprofundados que la existem.

Tratando-se dos tipos de aprendizagem, a essencial é a aprendizagem representacional,
em que o sujeito atribui o significado a determinados simbolos de objetos ou eventos, ou seja,
“[...] o simbolo significa apenas o referente que representa” (Moreira, 2012, p. 16). A
aprendizagem conceitual é a evolucdo da aprendizagem representacional; o sujeito consegue
realizar regularidades, ndao dependendo apenas do simbolo dos objetos ou eventos, mas
consegue contextualiza-los. A Ultima, mas ndo menos importante, ¢ a aprendizagem
proposicional, que, para existir, necessita da aprendizagem representacional e conceitual. O
significado das informacdes da-se pelas proposicdes, ndo apenas por conceitos e palavras
atribuidas a elas.

As formas e os tipos de aprendizagem se relacionam da seguinte forma, segundo Moreira
(2021, p. 16-17):

A aprendizagem proposicional pode ser subordinada, superordenada ou combinatdria.
Analogamente, a aprendizagem conceitual pode ocorrer por subordinagéo,
superordenagdo ou combinacdo, relativamente a conhecimentos prévios existentes na
estrutura cognitiva. Isso sugere que as formas e tipos de aprendizagem significativa
sdo classifica¢fes plenamente compativeis.

A estrutura cognitiva, por ser organizada e hierarquica, possui, de acordo com Moreira
(2012), dois processos de caracterizagcdo: a diferenciacdo progressiva e a reconciliacdo
integradora. Na diferenciacdo progressiva, 0s conhecimentos previos existentes vao evoluindo
e enriquecendo conceitualmente; de maneira progressiva, vao ganhando mais significados e
ancorando cada vez mais novas aprendizagens significativas. No caso da reconciliagcéo
integradora, ela trata de eliminar as diferencas conceituais e integrar os significados. Ambos os
processos presentes na estrutura cognitiva devem ser trabalhados juntos. Nesse sentido, o autor

relata:
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Quando aprendemos de maneira significativa temos que progressivamente diferenciar
significados dos novos conhecimentos adquiridos a fim de perceber diferengas entre
eles, mas é preciso também proceder a reconciliagdo integradora. Se apenas
diferenciarmos cada vez mais os significados acabaremos por perceber tudo diferente.
Se somente integrarmos os significados indefinidamente, terminaremos percebendo
tudo igual. Os dois processos sdo simultaneos e necessarios a construgéo cognitiva,
mas parecem ocorrer com intensidades distintas. A diferenciagdo progressiva esta
mais relacionada a aprendizagem significativa subordinada, que é mais comum, € a
reconciliacdo integradora tem mais a ver com a aprendizagem significativa
superordenada que ocorre com menos frequéncia (Moreira, 2012, p. 7).

Em vista disso, € essencial promover os dois processos na aprendizagem do sujeito,
sendo que a diferenciacdo progressiva deve ser promovida no inicio das aulas, a partir dos
conhecimentos prévios e de forma continua, explorando as semelhancas e diferencas entre os
conceitos aprendidos e o que j& havia sido estruturado cognitivamente, eliminando as diferengas
conceituais. O processo inicial da aula pode ser feito com exercicios, situagcdes problemas e
exemplos, desde que facam o aprendiz interagir e progredir com os significados.

De acordo com a TAS, é indispensavel que o professor siga quatro tarefas essenciais:
1%) identificar a estrutura conceitual da matéria de ensino; 22) identificar os subsuncores
relevantes ao contetdo a ser ensinado; 3?%) diagnosticar o que o aluno ja sabe, identificando
relevancia dos subsuncores; 4%) utilizar recursos que facilitem a aquisicdo da estrutura
conceitual, promovendo interacao entre os conhecimentos (Moreira, 1999).

Todavia, ndo é tdo simples identificar se a aprendizagem foi ou ndo significativa. Para
verifica-la, o papel do professor é extremamente importante, devendo auxiliar o aluno a
assimilar o contetdo. Para Ausubel (2003), a Unica maneira de avaliar se a aprendizagem foi
significativa € promover situacfes diferenciadas das trabalhadas em aula. “Por conseguinte, os
testes de compreensdo devem, no minimo, ser expressos em diferentes linguagens e
apresentados num contexto algo diferente do material de aprendizagem originalmente
encontrado” (p. 30).

O ideal é que o aprendiz esteja diante de situagdes-problema diferentes para sua
avaliacdo, pois, se aprendeu, de fato, determinado contetido, conseguira, a partir das ancoragens
com seus subsuncores, aplicar esse conhecimento em situa¢cdes nunca vistas. Também s&o
validas as avaliagGes verbais, fazendo com que o sujeito fale sobre o que aprendeu,
transformando o seu conhecimento, pois, se ele consegue dialogar e aplicar os conceitos
aprendidos em situagdes diferenciadas das trabalhadas, tém-se indicios de que a aprendizagem

foi significativa. Contudo, vale ressaltar que:
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em certas situacdes, se os alunos, realmente, compreenderam significativamente as
idéias que sdo capazes de verbalizar. Ele mesmo, porém, chama atengéo para o fato
de que se o aprendiz ndo for capaz de resolver um problema, isso néo significa,
necessariamente, que tenha apenas memorizado os principios e conceitos relevantes a
solucéo do problema, pois esta envolve, também, o uso de outras habilidades, além da
compreensdo (Moreira, 2016 p. 17).

Igualmente, o sujeito pode atingir altas etapas de aprendizagem significativa ao longo
da sua vida, uma vez que 0s conhecimentos existentes na estrutura cognitiva continuam
evoluindo e interligando-se mesmo com o findar do periodo escolar. Dessa forma, tratando-se
desse periodo no ambito escolar, ambos — professor e aluno — devem estar engajados para que

0 processo de aprendizagem seja satisfatdrio e significativo, de modo que:

Professores podem encorajar a aprendizagem significativa usando tarefas que irdo
engajar o estudante na busca de conex@es entre o seu conhecimento prévio e 0 novo
conhecimento, usando estratégias de avaliagdo que premiam a aprendizagem
significativa (Tavares, 2006, p. 10).

Em sintese, a TAS destaca a importancia de o ensino ser significativo, tendo como
premissa 0s conhecimentos prévios do aprendiz, existentes em sua estrutura cognitiva. O
conhecimento adquirido torna os sujeitos mais autbnomos, fazendo a unido entre eles e 0 meio
em que vivem, considerando suas culturas, crencas, experiéncias e 0 que cada ser humano esta

disposto a aprender.

2.3 Estudos Relacionados

Com aintencionalidade de compreender como a presente investigacdo vem sendo notada
e tratada na contemporaneidade, buscou-se a realizacdo de estudos que assessorassem a
pesquisa quanto a abordagem dos numeros racionais a luz da Teoria dos Registros de
Representacdo Semidtica (TRRS) e da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS).

Paulo Freire nos traz uma reflex&o sobre o ensinar que exige pesquisa:

N&o hé ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade (Freire, 2016, p. 30-31).

A vista disso, procurou-se analisar os trabalhos de pds-graduacdo desenvolvidos no

Brasil, nos quais houvessem temas relacionados com a presente proposta. Essa busca teve como
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premissa a fonte de pesquisa do Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Estabeleceu-se, portanto, os termos
“representagdes semioticas”, “AND” e “racionais”, totalizando 8 resultados, porém, nem todos
favoreciam o objetivo. Explorou-se, entdo, as laboracdes com os termos envolvendo fragdes e
representacdes semidticas.

Na listagem apresentada no Quadro 1, estdo relacionados os trabalhos sondados, a partir

de suas ordens cronoldgicas de publicacdo, destacando em cada um dos casos o titulo do

trabalho, ano de publicacdo, tipo, programa de pos-graduacao e o autor.

Quadro 1 - Dissertac6es investigadas na revisdo de estudos

TITULO ANO TIPO PROGRAMA AUTOR
iorr]gsf:tfo;; se?:]i(jtzgglsm;sra dg Educacéo Paraa Ciéncia e a Flavia
P QN , para .| 2015 | Dissertacdo Matematica da Universidade Cheroni da
compreensdo dos nimeros decimais: S . .
Estadual de Maringa Silva Brita
um estudo com alunos do 6° ano
Formalizacéo dos Conjuntos Matematica em Rede Nacional
Numeéricos: contribui¢des para o . x da Universidade Estadual Cleber Alves
. ~ . 2015 | Dissertacao . s -
ensino de fracbes e ndmeros Paulista Julio de Mesquita Cortes
decimais Filho, S&o José do Rio Preto
Mudiltiplos aprendizados no ensino de Matematica em Rede Nacional Gevson
fracbes e numeros decimais na | 2018 | Dissertacdo | da Universidade Federal do y
R P Suzano
educacdo basica Espirito Santo
Modelagem matematica na x S
4 L Educacéo em Ciéncias e
perspectiva  sociocritica e 0s o . .
: N s . x Matematica do Instituto Silvana
registros de representacdo semidtica | 2018 | Dissertacdo . A .
x - | Federal de Educacdo, Ciénciae | Cocco Dalvi
na formacdo do conceito de nimero . .
. Tecnologia do Espirito Santo
racional
. A Programa de P6s-Graduagdo
Os jogos digitais como - o
qualificadores da aprendizagem de | 2018 | Dissertagcdo em Ens_lno de Cl_encw}s ¢ Leandro
~ Matematica da Universidade Boszko
fracdes
de Passo Fundo
Cpnversoes ent_re r?‘?fesef_‘taf?oes de Educacdo Matematica e Wellington
nimeros racionais:  limites e . « o L ,
P . 2019 | Dissertacdo | Tecnoldgica da Universidade José de
possibilidades no uso de material
R Federal de Pernambuco Arruda
manipulavel
Um estudo sobre a aprendizagem dos Ensino de Ciéncias e
, S . . x i, . . Alexandre
nameros racionais a luz da teoriados | 2019 | Dissertacdo [ Matematica da Universidade :
. x . . Padilha
registros de representacdo semidtica Cruzeiro do Sul
As contribuicbes das tecnologias
digitais e das representacBes Ensino de Ciéncias e Mirian Silva
semidticas na aprendizagem de | 2020 | Dissertacdo | Matematica da Universidade ;
g L Ferreira
nameros racionais com estudantes Federal do Acre
do 6° ano

Fonte: Capes (2015-2020) — elaborado pela autora, 2022.

A primeira dissertacdo arrolada para este estudo ¢ intitulada “Contribuicdes dos
Registros de Representacao Semidtica paraa Compreensdo dos Numeros Decimais: Um Estudo
com Alunos do 6° Ano”. Ela foi elaborada por Flavia Cheroni da Silva Brita e apresentada, em

2015, ao Programa de Pos-Graduacdo de Educacdo para a Ciéncia e a Matematica da
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Universidade Estadual de Maringd. Tal dissertacdo teve como propoésito favorecer a
aprendizagem dos numeros racionais baseado na Teoria dos Registros de Representacdo
Semiotica (TRRS) de Raymond Duval.

Outro aporte tedrico que conduziu a metodologia desta dissertacdo foi a Teoria da
Engenharia Didatica, uma sequéncia de atividades de conversdo dos numeros através da
representacdo semiotica, tais como: numérico decimal, numérico fracionario, numérico na
forma de porcentagem, numérico com significado monetéario, figuras discretas e figuras
continuas. Foram analisadas as dificuldades dos alunos e também alguns relatos de professores
para iniciar as atividades, que, por sua vez, envolviam situa¢fes do cotidiano, como por
exemplo, a altura dos alunos. Os alunos podiam se apoiar em um material dourado na forma de
desenho impresso. Os resultados obtidos demonstram que essas atividades de conversao
favoreceram a familiaridade dos alunos com o0s numeros racionais, fazendo com que
compreendessem melhor esse conjunto numeérico.

A dissertagdo de Mestrado Profissional de Cleber Alves Cortes, publicada no ano de
2015 através do Programa de PoOs-Graduacdo de Matematica em Rede Nacional, da
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, trouxe uma forma prazerosa de
trabalhar matematica em sala de aula. Denominada “Formalizacdo dos Conjuntos Numéricos:
Contribui¢des para o Ensino de Fragdes e Numeros Decimais”, conduziu uma série de
atividades concretas e divertidas, através de um plano de ensino que se desenvolve durante um
ano letivo completo, com 200 aulas, sendo que as fracdes sempre sdo diluidas nesses contextos,
trazendo a matemaética na vida cotidiana.

Formalmente, abrangeram-se todos os conjuntos numéricos com suas devidas relacGes
de ordens e operacdes. Conduziram-se varias atividades relacionadas a todo esse progresso do
ano letivo, bem como atividades praticas, jogos virtuais, exemplos com materiais manipulaveis,
jogos diversos e videos, instigando no aluno o interesse em aprender.

O préximo trabalho selecionado — dissertacdo de Mestrado Profissional defendida no
Programa de POs-Graduacdo Matematica em Rede Nacional da Universidade Federal do
Espirito Santo, escrito por Geyson Suzano, publicado em 2018 — resgata a historia. Nomeada
como “Multiplos Aprendizados no Ensino de Fracdes e Numeros Decimais na Educagdo
Basica”, a pesquisa buscou uma percepcdo de como o ensino é feito e qual a historia dos
numeros fracionarios e decimais, bem como a necessidade de introducéo deles na sociedade.

A importéncia dessa contribuicéo histérica de como surgiram esses nimeros trouxe toda

a ideia dos numeros racionais, com a fracdo bem explorada, vai além de seu significado e
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classificacBes, uma vez que mostra, de forma explicita, um nimero como parte de um todo,
medida, quociente e operador multiplicativo.

A aplicacdo foi feita com alunos de diversas faixas etarias, sendo 5° e 9° ano do Ensino
Fundamental, 3° ano do Ensino Médio e também uma pesquisa com 0s respectivos professores.
As atividades sdo alinhadas conforme cada contexto de sala, com os conteldos que estavam
sendo tratados, mas o trabalho inicial foi a aplicacdo de um questionério, para verificar como
estavam os conhecimentos dos alunos quanto a fragdes, decimais e porcentagem. As abordagens
foram, dentre outras, o Tangram para ver a porcentagem, dialogos construtivos, a situacao
problema dos camelos, onde trabalha-se a fracdo e também questdes das Olimpiadas Brasileiras
de Matematica (OBMEP). Essas diferentes situagdes forneceram aos alunos os conceitos
necessarios para o aprendizado de fracao; logo, sdo sugeridas ao final do trabalho melhoria nos
conceitos fracionarios.

A quarta dissertacdo estudada, também profissional, foi de Silvana Cocco Dalvi (2018),
intitulada “Modelagem Matematica na Perspectiva Sociocritica e os Registros de
Representagdo Semiotica na Formagdo do Conceito de Numero Racional” e apresentada ao
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo.

Baseada na TRRS, buscou a anélise da formagéo de conceito de nimero racional a partir
da modelagem matematica, levando em consideracdo a perspectiva sociocritica. O contexto
social extraido da realidade dos alunos do 8° ano do Ensino Fundamental foi o consumo de
agua. Foram trabalhadas as conversdes dos nimeros racionais conforme os dados que os alunos
traziam. Essa forma de modelagem favoreceu o aprendizado dos alunos, pois, além de um
conceito social e préatico, a elaboracdo das atividades fez com que compreendessem o conceito
do numero racional. A consequéncia dessas elaboragfes da autora resultou em um guia didatico
de teoria e prética.

A quinta laboracao verificada foi uma dissertagdo profissional nomeada “Os Jogos
Digitais Como Qualificadores da Aprendizagem de Frag¢des”, publicada em 2015 por
intermédio do Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matemaética da
Universidade de Passo Fundo, escrita por Leandro Boszko. Teve como intengéo a utilizacdo de
jogos digitais no ensino das representaces de um mesmo numero, potencializando sua
compreens&o.

O processo preliminar deu-se pelo apontamento dos conhecimentos prévios dos alunos,
uma forma dialogada e expositiva. Por conseguinte, os jogos digitais foram sendo inseridos,

correspondendo aos conteudos de adicdo, subtracdo, equivaléncias e reducdes de fracdes. Esse
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método resultou na compreensdo do aluno através da ludicidade, provando que uma singela
aplicacdo de jogos digitais dentro de uma metodologia tradicional contribui bastante para a
aprendizagem dos alunos.

O sexto trabalho apresentado nesta secdo tem como titulo “Conversdes Entre
Representacdes de NUmeros Racionais: Limites e Possibilidades no Uso de Material
Manipulavel”, de Wellington Jose de Arruda Melo, publicada em 2019, a partir do Programa
de PoOs-Graduacdo em Educacdo Matematica e Tecnoldgica da Universidade Federal de
Pernambuco. Trata-se de dissertacdo académica, cujo objetivo é analisar o uso de materiais
manipulaveis nas conversdes dos numeros racionais. A experimentacao piloto foi aplicada com
alunos de 8° e 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica.

O aporte teorico baseou-se na Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica (TRRS).
A partir dessas diversas representacdes, foram utilizados o jogo “Corrida dos Racionais”, um
material dourado adaptado, uma régua numeérica, discos de fragdes e pastilhas plésticas. O jogo
acabou ndo sendo aplicado, pois alguns alunos ja eram mais velhos, entdo, foram selecionadas
algumas atividades pertinentes que poderiam acontecer no jogo e passiveis de necessitarem uma
conversdo dentro do conjunto numérico. A partir das aplicac@es, reconheceu-se que 0 Uso no
material dourado adaptado foi mais atrativo. Constatou-se, por fim, que a utilizagdo de materiais
manipuldveis no estudo de conversdo dos numeros racionais é mais eficiente para a
aprendizagem do discente.

Analogamente, a dissertacdo profissional seguinte é de Alexandre Padilha, com o titulo
“Um estudo sobre a aprendizagem dos Numeros Racionais a luz da Teoria dos Registros de
Representa¢do Semidtica”, apresentada no Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncias
de Matematica pela Universidade Cruzeiro do Sul. Publicada em 2019, nos mostra uma
sequéncia de atividades aplicadas em um sétimo ano no Ensino Fundamental. A comparagéo
dos contetdos dos documentos regentes de acordo com o estado em questao trouxe para dentro
da sala de aula varias tarefas pertinentes.

Iniciando pelos conhecimentos prévios dos alunos, buscou-se analisar 0 que eles ja
conheciam para, posteriormente, proporcionar uma conversa. Baseando-se em um caderno de
recuperacdo, foram aplicadas varias tarefas envolvendo diversas representa¢fes dos nimeros
do dia a dia. O autor relata a pouca quantidade de trabalhos executados nessa area. Apos as
aplicacdes dessas atividades, concluiu-se que a Teoria de Raymond Duval contribui para a
aprendizagem desse tema.

O ultimo e ndo menos importante trabalho de dissertacdo profissional foi publicado em

2020, de autoria de Mirian Silva Ferreira, e intitulada “As Contribui¢des das Tecnologias
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Digitais e das Representagdes Semiéticas na Aprendizagem de NuUmeros Racionais com
Estudantes do 6° Ano”. Apresentada no Programa de Pds-Graduacdo de Ensino de Ciéncias e
Matematica da Universidade Federal do Acre, tem como objetivo a utilizacdo das tecnologias
digitais baseada na TRRS.

A partir de um site, foram analisados jogos virtuais envolvendo fragdes, representacoes
decimais e porcentagem. Esses jogos aparecem na forma de barras e também como forma de
“encontrar pares”, em que ha uma fracdo e € necessario encontrar o valor decimal
correspondente, dentre outros. A aplicacdo também foi baseada na Teoria da Engenharia
Didatica para descrever os caminhos necessarios para a contribuicdo da aprendizagem dos
alunos. Mediante essas intervencdes de jogos digitais e utilizagdo de softwares captaram que as
transformacdes dentro de um mesmo registro de diferentes representacdes auxiliaram os alunos
de tal forma que foi possivel a criacdo de um blog educacional.

Ao findar os estudos acerca destas oito dissertagdes relacionadas, que prestam um
suporte a presente pesquisa, notou-se que a Teoria dos Registros de Representacdo Semiotica
contribui para a aprendizagem dos numeros racionais. Contudo, esse aporte tedrico esta
alinhado a outras metodologias e técnicas. Também podemos evidenciar que existem poucos
relatos sobre essa area, e, dos existentes, nenhum explana a Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS). Baseando-se nessas situagdes, faz-se necessario um olhar diferenciado, em
virtude de que a conexdo entre essas duas teorias possa viabilizar um entendimento consideravel
ao aluno a longo prazo. Cria-se, assim, um instinto investigativo para explorar esses temas que
sdo de suma importancia.

Paulo Freire nos fala o porqué buscar mais, conhecer e motivar a curiosidade:

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que
me insere na busca, ndo aprendo nem ensino. Exercer a minha curiosidade de forma
correta é um direito que tenho como gente e a que corresponde o dever de lutar por
ele, o direito a curiosidade. Com a curiosidade domesticada posso alcancar a
memorizagdo mecénica do perfil deste ou daquele objeto, mas ndo o aprendizado real
ou o conhecimento cabal do objeto. A construgdo ou a producdo do conhecimento do
objeto implica o exercicio da curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distancia”
do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua
aproximacgdo metddica, sua capacidade de comparar, de perguntar (Freire, 2016, p.
83).

E perceptivel que precisamos estar sempre dispostos a aprender coisas novas, tentar
incentivar nossa curiosidade e empenharmo-nos em constituir essas ligacdes tedricas e

metodoldgicas. O conhecimento € algo Unico, que ninguém pode nos tirar.
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3 APROPOSTA

O presente capitulo tem a intencionalidade de descrever o produto educacional que visa
o0 desenvolvimento de aprendizagem sobre o conjunto dos nimeros racionais, introduzido no
sexto ano do Ensino Fundamental. Nele também sera explanada a implementagdo da proposta
junto a um grupo de estudantes da rede estadual.

E importante destacar que, para o desenvolvimento deste projeto, relacionou-se a Teoria
dos Registros de Representacdo Semidtica (TRRS) e a Teoria da Aprendizagem Significativa
(TAS). Com suporte nisso e a partir dos estudos relacionados efetivados, nota-se que ndo ha
mencdes, interacdes ou quaisquer tipos de estudos indicando alguma conexao entre elas; sendo
assim, a proposta didatica envolvera o aporte tedrico de ambas as teorias, brevemente

associadas a seguir.

3.1 Relacdo entre TRRS e TAS: a construcdo da sequéncia didatica

O conjunto dos numeros racionais € um contetdo programatico iniciado nos anos finais
do Ensino Fundamental, conforme a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
proporcionando a insercdo de no¢des imprescindiveis aos aprendizes. Os nUmeros racionais sdo
de extrema importancia para a aprendizagem dos estudantes, sendo utilizados em diversas areas
de conhecimento e, principalmente, no cotidiano de cada sujeito. Em consonancia a isso, €
preciso que o pilar desse conteudo, iniciado no sexto ano do Ensino Fundamental, seja
trabalhado de modo que o aluno compreenda o conteldo e ndo apenas O memorize
mecanicamente.

Para tal compreensdo e entendimento sobre as representa¢fes dos nimeros racionais no
sexto ano, a proposta visa promover a aprendizagem significativa. A TAS tem como premissa
demonstrar que a aprendizagem significativa tem mais valia do que a aprendizagem mecanica,
em virtude de ter como principio a construgdo de ancoragens entre 0s conhecimentos prévios
do aprendiz, com as novas informacOes a serem aprendidas, tornando a aprendizagem
duradoura. Para promover a aprendizagem significativa, a proposta precisa conter a
identificacdo dos subsuncores dos sujeitos, a utilizagdo de organizadores prévios para efetuar
as ligacOes em sua estrutura cognitiva, diferenciar progressivamente os conceitos e apds
reconcilia-los integradamente. Para isso, Ausubel (2003) indica que, nesse processo, Sao
essenciais a utilizacdo de materiais potencialmente significativos e a disposic¢éo do aprendiz em

estudar.
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Trabalhar com as representaces dos nimeros racionais sem mencionar a TRRS é muito
dificil, dado que até os professores que desconhecem essa teoria podem fazer sua utilizacéo
para elucidar o contetdo. Esse conjunto numerico possui mais de uma forma de escrita, sendo
possivel ser representado em lingua natural, na forma numeérica fracionaria, decimal, percentual
e numero natural ou em uma representacao geométrica, em que cada representacdo contém suas
regras, seus calculos e suas definicdes.

Duval (2012) afirma que existem quatro tipos de registros de representacfes semioticas
—a lingua natural, os sistemas de escrita, as figuras geométricas e os graficos cartesianos — e é
importante o sujeito compreender todos para uma construcéo significativa do contetdo. Essas
representagdes, conforme ilustra o Quadro 2, relacionam-se facilmente com as representagdes

dos nimeros racionais.

Quadro 2 - Representa¢des dos nimeros racionais e os tipos de representacdes segundo Duval

REGISTRO SIMBOLICO REGISTRO NA LINGUA NATURAL
NUMERICO ALGEBRICO )
Um nimero racional escrito na forma =
Fracionario a .. comaeb inteiros e w0, estd
Ex % % abeZ bwl representado por uma fragdo
%ec':)n?' X +aqx"+. +a X Um nimero racional pode ser escrito
ket seguindo as regras e convencdes do
) ou ) Sistema Decimal de Numeracdo
dizima peribdica
Ex: 0,333
Poténcia de 10 a.10" ou a.10" REGISTRO GEOMETRICO
ou
notacdo cientifica
| | | >

Porcentagem
EX: 50%
0,5%
0,005%

Fonte: Maranhdo; Igliori (2011, apud Andrade, 2016) — adaptado pela autora, 2022.

Desse modo, a TRRS diz respeito a utilizagdo de mais de uma representacdo do mesmo
objeto, melhorando a assimilacdo do aprendiz. Para Duval (2013), a matematica necessita de

um conjunto de representacdes semidticas para ser compreendida, ja que ndo existem
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instrumentos que possam demonstra-la ou medi-la. Em virtude do exposto, as duas teorias sdo
importantes para um bom desempenho e progresso da proposta, sendo perceptivel a ligagdo
entre elas para o ensino dos nUmeros racionais, uma vez que ambas séo de tratamento cognitivo.

Na Figura 4 a seguir pode-se perceber a relagdo entre as teorias:

Figura 4 - Relacdo TRRS e TAS

Face exposta <——>  Aprendizagem mecinica

Faceoculta  « 5 Aprendizagem significativa

Tempo maior de aplicagio dos <=—> Expor o aluno 8 sihacdes

conhecimentos em diferentes diferentes das trabalhadas em

representagees, dominio dos cala de aula
gestos intelectvais e

transigées

Ambas sio de tratamento cognitive observando a sala de avla.

Fonte: Autora, 2024.

Na TRRS, Duval (2013) relata as duas faces da aprendizagem matematica, a exposta, na
qual o que é aprendido se da como “pré-requisito” para o ano seguinte, dando a importancia
apenas ao objeto matematico para finalizacdo do periodo escolar, e a face oculta, na qual as
atividades englobam os gestos intelectuais e se faz a utilizacdo dos erros e obstaculos para uma
boa aprendizagem. E nesta segunda face, pouco nitida, que a TRRS est4 apoiada. Desse modo,
0 sujeito pode transitar entre as representaces sem dificuldades, ja que, a partir das varias
formas de representar o registro, consegue assimilar o contetdo e enriquecer o seu aprendizado.

A face exposta €, de certo modo, a aprendizagem mecanica comentada por Ausubel
(2003), em que o aprendiz ndo aprende de fato, mas apenas faz um processo de memorizagao
para realizar a prova e passar de ano. Posteriormente, h4 um esquecimento total desse
aprendizado, visto que foi algo que nédo fez sentido para o aprendiz.

A face oculta, que trata da aprendizagem formada e compreendida pelo aprendiz,
relaciona-se com a aprendizagem significativa a partir de condi¢cdes como a identificacdo dos
subsuncores, a utilizagdo de material potencialmente significativo e a disposi¢do do aluno em
aprender. A aprendizagem e significativa quando o aluno realmente aprende, ancorando o que

ja conhece com as novas ideias, o que lhe permite estar sempre em evolucao cognitiva. Dentro
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das atividades preparadas no material potencialmente significativo, pode-se trabalhar os
ndmeros racionais, trazendo suas Vvarias representagdes para os alunos transitarem entre elas.

Um dos subsidios que pode ser utilizado para verificar se o aluno realmente aprendeu,
segundo Ausubel (2003), é expor o aluno a situacdes diferentes das trabalhadas em sala de aula,
em outras palavras, em outras formas de representacdo. Duval (2013) também defende que,
para a aprendizagem, é necessario um tempo maior de aplicacdo dos conhecimentos em
diferentes representacdes e também do dominio dos gestos intelectuais e transicdes, sendo
notdrio construir com os sujeitos uma aprendizagem significativa.

E ponderoso relacionar ambas as teorias, em virtude da concordéncia dos autores e pelo
fato de que, trabalhando com vérias representaces do mesmo objeto, torna-se mais facil para
o aprendiz compreender e assimilar o contetdo trabalhado significativamente. Para tal, salienta-
se a necessidade de trabalhar as representacGes semidticas referentes a TRRS dentro dos
processos cognitivos da TAS. Perante o apresentado nesta sec¢do, alinha-se a Teoria dos
Registros de Representacdo Semidtica com a Teoria da Aprendizagem Significativa, surgindo,

a partir dessa convergéncia, a sequéncia didatica.

3.2 Contextualizagdo da Implementacgéo

A proposta foi desenvolvida de forma que valorize a participacdo ativa dos alunos,
abrangendo a elaboracdo e utilizacdo de materiais para manipulacdo durante as aulas e
facilitando a visualizacdo do contedo. Isso porque, como mencionado, a matematica ndo
dispbe de elementos que possam ser utilizados para verifica-la, necessitando de materiais ou
métodos que proporcionem aos aprendizes elucidar o que estdo estudando.

Ressalta-se que os contetdos referentes aos nimeros racionais no sexto ano do Ensino
Fundamental ndo englobam o conjunto numérico por completo; trabalham-se apenas 0s
racionais positivos, em suas representacdes fracionarias, decimais e percentuais. A proposta
pode ser dividida em cinco etapas: a primeira diz respeito a compreensao da fragdo como
parte/todo, incluindo a conceitualizagdo, os tipos de fragdes, as comparaces, a localizagdo na
reta numérica e as quatro operagdes matematicas (adi¢do, subtracdo, multiplicagéo e divisao);
a segunda etapa visa a relacéo entre as fracOes e a porcentagem, aplicando as transformacoes
pertinentes; a terceira etapa compreende a introducdo dos numeros decimais e a concentracao
nas transformacgdes envolvendo a fracdo e o decimal; na quarta etapa, serdo realizadas
atividades de transicéo, envolvendo as trés escritas numéricas e os desenhos correspondentes;

a etapa subsequente sera destinada a avaliacdo de indicios da aprendizagem significativa.
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Cabe registrar que a primeira etapa precisou de um tempo maior que as demais para
aplicacdo, tendo em vista que a necessidade de compreensdo completa das fracdes e suas
operacdes para apos serem feitas as transicdes pertinentes as demais representacdes. Em relagédo
a terceira etapa, quando trabalhados os numeros decimais, ndo foram evidenciadas as dizimas
periddicas e nem as quatro operacGes matematicas, visto que a proposta tem como objetivo
fazer com que o aprendiz compreenda as transi¢cGes entre as representacdes fraciondrias,
decimais, percentuais e desenho geométrico.

No decorrer dos encontros, priorizou-se a construcdo dos conceitos de forma intuitiva,
considerando as ancoragens com encontros anteriores e questionamentos abordados pela
professora pesquisadora. Os encontros aconteceram de forma hierdrquica, favorecendo a
aprendizagem significativa dos aprendizes.

A seguir sera descrito o local escolhido para a aplicacdo da proposta, bem como 0s

sujeitos participantes da pesquisa.

3.2.1 O local da aplicacao

A aplicacdo da sequéncia didatica ocorreu no municipio de Passo Fundo, interior do
estado do Rio Grande do Sul. Distante 293 km da capital Porto Alegre, Passo Fundo possui
aproximadamente 206.103 habitantes em seus 784,407 km?, abrangendo uma variedade
econbmica muito grande, além se ser referéncia em saude e educacdo, fazendo com que as
cidades vizinhas se desloquem a procura desses servicos.

O sistema educacional no municipio compreende 167 escolas: 37 escolas estaduais, 72
escolas municipais e 58 escolas particulares (79 escolas com Ensino Fundamental e 26 escolas
com Ensino Médio), totalizando cerca de 40 mil estudantes. Segundo os dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em torno de 98,90%
dessas escolas estdo localizadas na area urbana e as demais na area rural. As escolas da rede
estadual fazem parte da 72 Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE), cuja sede se localiza
em Passo Fundo e incorpora mais 31 municipios vizinhos, conforme consulta ao site da
Secretaria da Educagdo/RS (SEDUC).

A escola escolhida para aplicacdo da proposta denomina-se Escola Estadual de Ensino
Fundamental Gomercindo dos Reis, situada na Rua Jodo Vergueiro, n° 116, na Vila Carmem.
Criada oficialmente em 27 de fevereiro de 1962, abrangia da primeira até a quarta série do
Ensino Fundamental. A fundagdo concebeu-se a partir do Grupo Escolar Municipal Antonio

Reis, decorrente do empenho da direcdo e dos professores no projeto integrador de transformar
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0 grupo escolar em uma escola estadual. Tempestades de inverno ja ocasionaram o0
funcionamento da escola em outro endereco e em um local mais precario, todavia, com muita
dedicacdo, na qualidade dos servicos prestados e na responsabilidade perante a comunidade,
conseguiu se reerguer e voltar a normalidade em seu endereco de origem.

A escola, com 60 anos de fundagéo, conta, atualmente, com um total de 310 alunos
distribuidos em turmas de 1° a 9° ano do Ensino Fundamental. Os alunos séo oriundos, além da
Vila Carmem, de bairros vizinhos, sendo que cerca de 83% nao utilizam nenhum tipo de
transporte para ir até a escola. Seu corpo docente é bem estruturado, totalizando, entre os anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental, 24 professores. Também fazem parte do nucleo escolar,
a direcdo, composta pela diretora e dois vice-diretores, um responsavel pelas turmas do turno
da manhd e um pelas turmas da tarde, e duas pessoas na coordenacdo, além dos demais
funcionarios dos outros setores, como a secretaria, a cozinha e a limpeza.

Um dnico prédio de trés pavimentos compde a estrutura fisica da escola. No primeiro
pavimento, constam as salas administrativas, a cozinha, o refeitorio, os banheiros e duas salas
de aula. O segundo e o terceiro pavimento sdo compostos por oito salas de aula, a biblioteca, a
sala dos professores, 0s banheiros, a sala de informaética, a sala de video, a sala de leitura e um
museu com a historia do patrono, o Sr. Gomercindo dos Reis. Ao lado da escola, existem duas
quadras, uma coberta e uma sem cobertura, menores que as medidas oficiais, mas que servem
para os alunos praticarem esportes e demais atividades.

Conforme o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) em vigéncia, esta € a missdo da escola:
“Nossa escola tem por missdo assegurar um ensino de qualidade, garantindo o acesso e a
permanéncia dos alunos, formando cidaddos criticos capazes de agir na transformacdo da
sociedade”. Consta, ainda, duas visOes, a estratégica e a de futuro. A estratégica possui 0s
seguintes valores: 1) Responsabilidade: trabalhamos com elevado senso de compromisso,
seriedade e respeito em todas as a¢des. 2) Exceléncia: buscamos a qualidade em tudo que
fazemos. 3) Respeito: respeitamos os direitos de cada um e tratamos com equidade nossos
alunos. 4) Solidariedade: valorizamos as atitudes positivas. 5) Etica: ter uma escola integra,
honesta, transparente e justa, valorizando sempre o respeito pelo outro, a verdade, o dialogo e
a parceria.

A visdo de futuro relata a importdncia da responsabilidade: “Nossa escola sera
reconhecida pela responsabilidade, qualidade em nossas praticas educativas e pelo
compromisso de formar cidadaos criticos, éticos, cientes de suas responsabilidades no contexto

social”.
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3.2.2 Os participantes da sequéncia didatica e sujeitos da pesquisa

A escolha da turma para a aplicacdo da sequéncia didatica deu-se pelo fato de que a
professora pesquisadora é a titular, podendo, portanto, analisar e refletir sobre a propria préatica
docente. A turma escolhida de sexto ano constitui-se de vinte e um alunos com faixa etaria entre
11 a 12 anos, dos quais dez s&o meninas e onze sdo meninos.

A localizacdo da residéncia desses vinte e um alunos é bem dividida; cerca de doze
moram proximos a escola, e 0s outros nove residem um pouco mais longe, inclusive em outros
bairros. Em relacdo a estrutura familiar, alguns moram com os avds e outros com o0s pais, sendo
que arenda familiar é obtida através de varias profissées, como area da confeitaria e/ou cozinha,
apostolos e pastoras, operadores de maquinas, mecanicos, assistentes técnicos, costureiras,
faxineiras, artesds, manicures, vigilantes, motoristas de aplicativo, caminhoneiros, pedreiros,
além de varias mées serem do lar.

A turma é considerada participativa, engajada e, diante dessa constatacdo, acredita-se
gque se comprometera com as atividades propostas, 0 que € de suma importancia para a
aprendizagem e validacdo da pesquisa. A escola autorizou a aplicacdo da sequéncia didatica
conforme os termos do documento apresentado no Apéndice A, e 0s responsaveis pelos
estudantes autorizaram por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), conforme Anexo A.

Os encontros foram distribuidos em cinco periodos semanais no turno da tarde.

3.3 Os encontros

Em seguida, serdo descritos os encontros realizados na aplicacdo da sequéncia didatica,
gue é objeto de estudo da presente proposta, contendo o detalhamento das aulas e os registros

de algumas atividades.

3.3.1 Primeiro encontro: apresenta¢ao da proposta e identificagdo dos subsuncores

O primeiro encontro iniciou com a apresentacao da proposta e das atividades que seriam
desenvolvidas no decorrer das proximas aulas aos estudantes, salientando a sua
intencionalidade: aprender significativamente o conjunto dos nimeros racionais, o qual possui
mais de um tipo de representagdo, podendo transitar entre elas. A partir dessa fala, a professora

pesquisadora fez uma breve comparacdo desse grupo de ndmeros e o0 conjunto dos numeros
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naturais, que estava sendo explorado até o momento, ressaltando que os numeros naturais
possuem uma Uunica representacdo, e 0S numeros racionais apresentam trés formas de
representar a mesma quantidade.

Também foi mencionado que os participantes fariam alguns materiais manipulativos
durante as aulas, devendo, portanto, terem sempre junto ao material diario para possivel
utilizacdo: régua, tesoura, cola e lapis de cor. Em seguida, discutiu-se sobre o tempo da
aplicacdo da sequéncia didatica para ficar clara a forma de avaliacdo, a qual ocorreu
constantemente ao longo das aulas mediante questionarios e atividades.

Na sequéncia, deu-se inicio a aplicacdo da sequéncia didatica. Cada aluno recebeu um
questionario sobre fracdes (Apéndice B), para ser possivel a identificagdo dos conhecimentos
prévios. A etapa de identificacdo dos subsuncores foi primordial, tendo em vista que € a partir
do que ja existe na estrutura cognitiva do aprendiz que podem ser feitos processos de ancoragem

com informagdes novas.
3.3.2 Segundo encontro: inicio da proposta

O segundo encontro iniciou com uma conversa sobre 0 questionario realizado na aula
anterior, utilizado para identificar os subsuncores sobre fracfes. Em forma de dialogo, os alunos
foram questionados sobre o que era uma fracédo. Inicialmente, os estudantes estavam com receio

de errar, pois sabiam 0 que era a representacdo fracionaria, mas ndo o que ela significava.
. . . ~ 1 .. .
Assim, foi feito um desenho no quadro que representava a fracao > para solicitar aos discentes

qual fracdo aquele desenho geométrico representava. A turma respondeu que o desenho era
“dois de um”, “duas partes e uma pintada” e “um por dois”.

Apbs esse breve didlogo, os estudantes foram direcionados para realizar a primeira
atividade, quando cada um recebeu trés pedacos de barbantes de diferentes tamanhos — 60, 30
e 20 centimetros —, sem que eles tivessem essa informag&o. Inicialmente, foram instruidos a
fazer a medigcdo da mesa com cada um desses pedagos, cada vez utilizando um barbante
diferente, anotando no caderno quantas vezes ou quantos barbantes teriam que utilizar para
encontrar a medida da mesa. No primeiro momento, tiveram muitas duvidas sobre como fazer
iSs0, j& que os dois pedacos menores de barbante eram inferiores ao tamanho da mesa. Assim,
foi esclarecido que poderiam replicar essa medida, ou seja, utilizar aquele pedago mais de uma
vez para poder realizar a tarefa. Nesse momento, dois alunos tentaram fazer o uso da régua para

medir os barbantes, porém, foram avisados de que ndo podiam medi-los, uma vez que era
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indiferente quantos centimetros tinha cada barbante, mas, sim, quantas vezes eles utilizariam
cada pedaco. Ressaltou-se que poderiam replicar o tamanho do barbante e, a partir disso,
finalizaram os seus registros.

Quando foram orientados para escrever a quantidade na forma numérica, um grupo de
alunos ndo compreendeu o que era isso; entdo, foi frisado com eles que escrever na forma
numerica significa utilizar um nimero para representar essa quantidade. Apds todos os alunos
finalizarem as suas anotaces, solicitou-se a eles quantos barbantes do tamanho maior eram
necessarios para medir a mesa, quantos barbantes médios e quantos barbantes pequenos, e eles
responderam, de forma rapida: um, dois e trés, respectivamente. A Figura 5 apresenta tais

registros.

Figura 5 - Registros atividade com barbantes
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Fonte: Acervo da autora, 2023.

Nesse momento, os alunos foram orientados a esticarem os trés barbantes sobre a mesa
para que fosse possivel observa-los a partir da seguinte questdo que foi escrita no quadro: “se o
barbante maior é uma unidade de medida, isto é, a unidade de referéncia, como podemos
representar os dois barbantes menores utilizando a forma numérica?”

Os estudantes perguntaram-se como poderiam responder a pergunta sem saber o
tamanho real de cada pedaco de barbante; entdo, foram informados de que o tamanho nédo
importava e que deveriam pensar na elucidagédo do questionamento. Se o barbante maior possuia
uma unidade de medida, logo, os dois barbantes menores eram inferiores a um.

Apds pensarem um pouco, anotaram as suas conclusdes no caderno e alguns alunos
comentaram as suas respostas. Posteriormente a um breve didlogo, contextualizou-se como as
fragbes surgiram, pois eles ja haviam visto essa representagdo em anos anteriores. Assim,
concluiu-se juntamente com a turma que esse tipo de representacdo fracionaria deu-se a partir
da necessidade humana de subdividir uma unidade ja existente, que era exatamente o que
estdvamos fazendo com o barbante maior em relagcdo aos menores, visto que precisdvamos de
dois meédios ou trés pequenos para igualar a mesma medida do barbante maior. Dessa forma, a

partir da subdivisdo da unidade, surgiu um novo nimero, 0 nimero fracionario, que pertence
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ao conjunto dos numeros racionais, utilizados para representar quantidades inteiras e ndo
inteiras.

Seguindo essa fala, os alunos receberam uma folha contendo a contextualizacdo
historica (Apéndice C), que foi lida e relacionada a conteudos ja trabalhados, como a
representacdo numeérica egipcia. Concluida a leitura e sem davidas até aquele momento, 0s
alunos colaram a folha no caderno e anotaram o que eles pensavam que era uma fragdo. A

Figura 6 apresenta algumas definigdes.

Figura 6 - Definicdo de fracdo
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Fonte: Acervo da autora, 2023.

Para finalizar o encontro, os alunos receberam outra folha, conforme apresenta o Quadro
3, para que escrevessem onde ja viram essas representacdes numéricas (fracOes, decimais,

porcentagem e namero natural).

Quadro 3 - Representacdo dos numeros racionais
Voceé ja viu nimeros escritos nas formas a seguir?

Anote, em cada coluna, onde vocé viu cada uma dessas representacoes.

% 2% % 06 45 21,8 100% 0,4% 2 5 10 100

Fracéo Decimal Porcentagem NUmero natural

Fonte: Autora, 2022.

Nessa etapa, todos os estudantes tiveram espagco para expor as anotacOes feitas,
formando um ambiente de reflexdo sobre o que estava sendo estudado, considerando suas
experiéncias como cidaddos a partir da percep¢do de elementos que visualizam em seu
cotidiano. Durante as falas dos alunos, surgiram anotac6es bem interessantes, como bateria do
celular, micro-ondas, mercado, escola, computador, prova, jogos, lojas e internet. Assim,

partindo de questionamentos, a professora pesquisadora conversou com os alunos sobre o
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tanque de gasolina de um carro e o copo de medidas para fazer uma receita, que também sdo
alguns exemplos. Todos os alunos ampliaram 0s seus olhares sobre essas representacées e
registraram uma anotacdo mais completa no caderno.

Por fim, foi comentado com os alunos sobre os varios exemplos que podemos visualizar
no nosso dia a dia que possuem essas representacdes, em virtude de que, em poucos minutos,
foram mencionados varios exemplos, 0 que torna a compreensdo dessas representacdes muito

importante.

3.3.3 Terceiro encontro: dindmica 1 — Bolinho de argila parte |

Evidencia-se que as dindmicas 1 e 2 possuiam o objetivo de trabalhar a definicdo e o
significado de fracdo como parte de um todo, sendo que as atividades envolveram, de forma
intuitiva, significado, comparagdo e equivaléncia. O terceiro encontro iniciou-se com a
aplicacdo da dinamica do bolinho de argila, o que causou certa euforia nos alunos, pois eles
estavam ansiosos para manipular o material. Logo apds uma conversa sobre como seria a
atividade, os alunos foram separados em duplas e trios para facilitar o desenvolvimento da
dindmica.

Para comecar, em duplas, os participantes receberam um pedacgo de papel pardo para
manipular o material sem sujar a mesa. Em seguida, receberam um pedaco de argila com a
orientacdo de fazer um bolinho redondo ou quadrado e um pedaco de fio de nylon para cortar
os bolinhos quando solicitado. Na Figura 7 a seguir, visualizam-se alguns bolinhos feitos pelos

alunos.

Figura 7 - Bolinhos de argila

Fonte: Acervo da autora, 2023.
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Em funcdo desse encontro ter apenas um periodo, o questionario referente a dindmica
foi separado em duas partes; os alunos receberam as questdes conforme o Apéndice D, mas,
nessa aula, responderam apenas as perguntas de 1 a 5.

Esse questionamento também foi respondido no quadro por meio da linguagem natural,
na forma numérica e em esquemas de figuras geométricas. Exemplificando, a Figura 8 abaixo
mostra como a questdo numero um ficou representada no quadro e no caderno dos alunos.
Ressaltou-se com a turma que se o bolo de argila foi feito no formato redondo, teriam que
representar o desenho na forma circular; se tivessem feito o bolo de formato quadrado, teriam
que desenhar na forma de um quadrado, assim, os desenhos geométricos aproximariam mais

do que eles fizeram.

Figura 8 - Questdo respondida
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Fonte: Acervo da autora, 2023.

Concluindo esse encontro, os bolinhos foram identificados e guardados no armario para
que a atividade pudesse ser finalizada na préxima aula. Os alunos nunca tinham visto argila até
esse momento e poder trabalhar com esse material em aula fez com que eles ficassem bem

ativos e participativos.
3.3.4 Quarto encontro: dinamica 1 — Bolinho de argila parte Il

No quarto encontro, foi dado continuidade as questdes 6 a 9 referentes a dindmica do
bolinho de argila. Os participantes entraram na sala demonstrando intenso interesse, pelo fato
de adorarem a atividade. Como os bolinhos ficaram no arméario sem uma prote¢do adequada,
alguns deles secaram e ndo tinham a possibilidade de manipulagéo; portanto, alguns alunos
receberam um pedaco extra do material para refazer o bolinho e prosseguir com a atividade.

Logo apds, os participantes continuaram a responder as questdes faltantes do encontro
anterior e, do mesmo modo, as perguntas foram respondidas no quadro e no caderno dos alunos.

Nesse momento da atividade, os alunos ja tinham visto como os questionarios funcionavam e,



56

quando a professora fazia uma pergunta, toda a turma respondia, por exemplo, as partes em que
0 bolo ficou dividido apds uma etapa feita ou como poderiamos fazer essa representacdo na
forma de desenho geométrico. Eles estavam bem ativos no processo de aprendizagem.
Conforme a construcdo dos desenhos geomeétricos, a turma também foi questionada se era
possivel pintar partes diferentes e ndo necessariamente em ordem. Alguns alunos falaram que
sim, pois independentemente da parte que fosse pintada estaria certo, devido ao inteiro estar

dividido em partes iguais. A Figura 9 a seguir ilustra a exemplificacdo do caso.

Figura 9 - Partes consideradas em relacdo ao todo
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Fonte: Acervo da autora, 2023.

Findando a dindmica e o encontro, todos os alunos colaram as folhas no caderno e
ficaram contentes em poder levar seus bolinhos para casa. Posteriormente, a professora
pesquisadora pegou o bolo de chocolate em formato retangular que havia levado para
confraternizacdo. A partir do bolo, questionou os alunos como eles fariam para que cada pessoa
na sala comesse exatamente a mesma quantidade. Trés alunos voluntérios ficaram na frente do
quadro para desenhar de que forma o bolo deveria ser cortado, bem como escreveram essa
guantidade na forma numérica. Em seguida, o bolo foi cortado igual ao desenho realizado pelos
alunos e cada um comeu uma parte. A Figura 10 a seguir mostra o processo que os alunos

desenvolveram.

Figura 10 - Processo do corte de bolo

Fonte: Acervo da autora, 2023.
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Ap0s os participantes comerem, realizaram o relato de cinco minutos sobre como tinha
sido a experiéncia. Nessa dinamica, foram ressaltadas as diversas formas de representar uma
quantidade. A representacdo semiotica facilita a construcdo cognitiva do aluno a partir de mais
de um tipo de representacdo do mesmo objeto, tornando a aprendizagem significativa. Escrever
em formas diferentes foi importante para os alunos assimilarem mais facilmente o contetdo
trabalhado. Desse modo, se fizeram presentes trés tipos diferentes de representacdo semiotica:
os registros multifuncionais de representacao discursiva, a partir das argumentacfes na lingua
natural; os registros da representacdo ndo discursiva, a partir das figuras e dos desenhos
geomeétricos; os registros monofuncionais de representacdo discursiva, a partir dos sistemas de
escrita numérica e seus respectivos célculos.

A participacdo dos alunos foi bem intensa com essa atividade, pois, além de poderem
brincar com a argila, estavam aprendendo. Todos tiveram espaco de fala para dialogar e mostrar
seus bolinhos. Os alunos estavam ativos em todo 0 processo e, por isso, motivaram-se mais a
aprender, saindo da sala elogiando a tarefa feita e comentando pelo corredor. Ressalta-se que,
além da aprendizagem envolvendo o conteldo, a turma conheceu a argila, que, até entdo, era

um material desconhecido.

3.3.5 Quinto encontro: dindmica 2 — Folha de papel sulfite parte |

Num primeiro momento, a professora pesquisadora explicou aos participantes 0 motivo
da necessidade de possuir uma unidade de referéncia ao trabalhar com fracdes, questionando-
0s se metade de uma laranja e metade de uma torcida em um estadio de futebol equivaliam a
mesma quantidade. Conforme o esperado, a turma concordou que ndo era a mesma coisa; assim,
enfatizou-se que é preciso ter uma referéncia para uma quantidade e que, na dindmica proposta
para a presente aula, a unidade de referéncia era uma folha de papel sulfite inteira.

Em seguida, a professora iniciou a dindmica distribuindo cinco folhas de papel sulfite

para cada um dos alunos, orientando-os conforme mostra o Quadro 4 na sequéncia.



58

Quadro 4 - OrientacBes da dindmica 2: folha de papel sulfite

Primeiro passo
Cada aluno deve receber 5 folhas de papel sulfite.

Segundo passo
Uma folha de papel é a folha de referéncia. Escrever o nimero 1 no centro. Para os procedimentos a seguir, a
unidade de referéncia seré essa folha inteira.

Terceiro passo

Pegar outra folha, no sentido horizontal, e dobrar em duas partes iguais (de um lado para o outro).
- Cortar a folha na dobra, cuidando para que ambas tenham o mesmo tamanho.
- Registrar, em cada uma das partes obtidas, a fragdo que cada parte da folha representa.

Quarto passo
Pegar a terceira folha e dividi-la em 4 partes iguais: Repetir o passo anterior e dobrar novamente no sentido do
comprimento — (metade da metade) para obter a quarta parte.

- Cortar a folha na dobra, cuidando para que ambas tenham o mesmo tamanho.

- Registrar, em cada uma das partes obtidas, a fragdo que cada parte da folha representa.

Quinto passo
Pegar a quarta folha e dividi-la em 8 partes iguais. Semelhante a etapa anterior, mas dobrar uma vez a mais,
ficando com 8 partes iguais.
- Cortar a folha na dobra, cuidando para que ambas tenham o mesmo tamanho.
- Registrar, em cada uma das partes obtidas, a fracdo que cada parte da folha representa.
Fonte: Autora, 2022.

Nessa etapa foram levadas em consideracdo as diferentes formas de representacéo
semiotica. Conforme os alunos foram realizando a tarefa, a professora explicou cada etapa e
colocou no quadro os recortes, escrevendo as conclusGes. Os alunos, além do material,
escreveram no caderno as conclusdes, bem como desenharam cada etapa realizada. A Figura
11 a seguir mostra algumas etapas realizadas pelos estudantes e como ficaram 0s registros no

quadro e nos cadernos.

Figura 11 - Dindmica folha sulfite

g0 da Popd nadfl Lo ]

| g o sdade - . - It o
j 7834,1»..“\31“,»);;“, .

Fonte: Acervo da autora, 2023.

Os alunos compreenderam facilmente o que era necessario fazer nessa dinamica,

ocasionando uma participagdo ativa no processo de aprendizagem, sempre respondendo as
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questBes e ajudando nas conclusfes necessarias. Alguns alunos falavam as respostas antes
mesmo das perguntas serem feitas.

Com os recortes finalizados e as anotacgdes feitas, os discentes tinham uma tarefa para
realizar em casa com uma das folhas de papel sulfite: deveriam realizar o passo seguinte a essa
sequéncia e fazer as devidas anotacGes. Assim, foram orientados a guardar esse material que

seria utilizado na proxima aula.

3.3.6 Sexto encontro: dinamica 2 — Folha de papel sulfite parte 11

O sexto encontro iniciou com a exposi¢do dos alunos sobre a tarefa que eles levaram
para casa. A maioria dos aprendizes conseguiu realizar a etapa seguinte que resultava em 16
partes. Em seguida, foram separados em duplas/trios e fizeram algumas atividades (Apéndice
E) que serviram para identificar a compreenséo de fragdo como parte de um todo, bem como a
comparagdo dos tamanhos dos recortes envolvidos, verificando, assim, se haviam sido
estabelecidas ligacdes entre o0 que os aprendizes ja possuiam em sua estrutura cognitiva e as
novas informac6es aprendidas. Essa identificacdo da fracdo como parte de um todo foi relevante
para que nos préximos encontros novas ancoragens fossem construidas; portanto, os ultimos

dois exercicios foram respondidos pelos alunos em casa para entregar na préxima aula.

3.3.7 Sétimo encontro: dindmica 2 — Folha de papel sulfite parte 11

O sétimo encontro teve como objetivo corrigir 0s exercicios propostos no encontro
anterior. A professora, guiada pelos alunos, colocou todas as respostas no quadro, e as questoes
em que houve divergéncia foram revisadas com base no material novamente. Ap6s conferéncia
das questdes, os estudantes entregaram as que estavam destacadas no Apéndice E. Em seguida,

elas foram discutidas, e a turma explicou o que havia pensado para responder.

3.3.8 Oitavo encontro: dindmica 3 — Composicéo e decomposigao de triangulos parte |

Para esse encontro, a turma foi dividida em cinco grupos, sendo que cada um recebeu
um jogo constituido por trés tridngulos equilateros (de mesmo tamanho), confeccionados por
E.V.A, 0s quais estavam recortados em partes iguais mas de maneiras diferentes. Conforme
ilustrado na Figura 12, apresentada na sequéncia, para cada modelo de triangulo, utilizou-se

uma cor diferente.
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Figura 12 - Kit de triangulos equilateros

Fonte: Acervo da autora, 22.

Inicialmente, a professora pesquisadora solicitou aos grupos que montassem 0S
triangulos equilateros, representados na Figura 13. Alguns grupos tiveram dificuldade em
montar o tridngulo de cor azul e, diante disso, receberam orientagdo de que poderiam sobrepor
as pecas, isto €, utilizar um triangulo que ja estava montado como base e encaixar as pecas de

outra cor por cima.

Figura 13 - Montagem dos triangulos

Fonte: Acervo da autora, 2023.

Ap0Os a montagem, em seus cadernos, os alunos fizeram um desenho colorido tal qual a
montagem dos triangulos. Além disso, por meio de uma fracédo, identificaram cada uma das
pecas que compunha o triangulo. Também foi necessario realizar esses registros em um
relatdrio separado para ser entregue (um relatério por grupo). A Figura 14 ilustra como ficaram

0s registros nos cadernos dos alunos.
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Figura 14 - Registros da representacdo de cada parte dos tridngulos

Fonte: Acervo da autora, 2022.

Na sequéncia, a professora pediu para que os alunos pegassem pecas de cores diferentes
e montassem um tridngulo equilatero para, em seguida, efetuarem o registro no caderno em
desenho e escrita aditiva de fragdes. A Figura 15, na sequéncia, apresenta as montagens que 0s
alunos fizeram e registraram.

Figura 15 - Registros das montagens com mais de uma cor

Fonte: Acervo da autora, 2023.

A professora pesquisadora propiciou um dialogo apontando que as formas encontradas
estavam corretas, pois todas representavam um triangulo equilatero inteiro, construido com
pecas diferentes. Para finalizar as atividades, os alunos foram desafiados a construir e apresentar
para a turma duas etapas. Na primeira, utilizando as pecas azuis e verdes, 0s grupos deveriam
montar um triangulo que representasse a metade do triangulo equilatero; do modo como foi

feito anteriormente, registraram no caderno o desenho e a escrita aditiva das fragdes que
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representava essa metade. Na segunda etapa, 0s grupos construiram um tridngulo equivalente a
um terco do tridngulo equilatero, mas ndo foram ditas quais cores eles poderiam utilizar.

A Figura 16 apresenta algumas solucBes que apareceram.

Figura 16 - Solucdes dos desafios
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Fonte: Acervo da autora, 2023.

Através de uma argumentacdo sobre a observacdo dos desafios, foi dialogado com a
turma por que ndo poderiam ter sido utilizadas as pecas rosas para a construcao dessa ultima
etapa. A partir das ancoragens com o0s subsuncores, os alunos compreenderam que as pecas
rosas equivaliam a mais que um terco do triangulo e, por isso, ndo poderiam ser usadas; as
possibilidades eram utilizar duas pecas azuis ou utilizar uma Unica peca rosa, conforme alguns
grupos montaram.

A professora reforcou a ideia de que isso ndo se aplica apenas aos triangulos, mas que a
tarefa poderia também ser realizada com outras figuras geométricas, como o0 quadrado ou 0
circulo, desde que a figura seja dividida em partes iguais.

Essa atividade teve a intencionalidade de trabalhar de forma intuitiva a equivaléncia de
fragOes para contextualizar em encontros posteriores, partindo do macro para o micro, tornando

esse vocabulario mais familiar aos alunos.
3.3.9 Nono encontro: dinamica 3 — Composicao e decomposic¢ao de triangulos parte Il

O nono encontro foi destinado a concluséo dos relatdrios referentes & composicéo e

decomposigéo de tridngulos pelos respectivos grupos. Na hora de escrever a adi¢do das fragdes,
H ~ 1 .
alguns grupos se confundiram e colocaram, por exemplo, a fragéo " quando utilizaram 4 pecas

para formar o triangulo inteiro. Assim, os kits de tridngulos foram distribuidos novamente e foi
mostrado, utilizando as pecas, o que eles estavam registrando. A partir da orientacéo,
conseguiram concluir os seus relatorios e entregar a atividade para que fosse possivel avaliar a
compreensdo deles sobre a fragdo como parte de um todo e as representacdes semidticas

envolvidas.
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3.3.10 Décimo encontro: conceito, nomenclatura e leitura das fragdes

O foco do décimo encontro foi destinado a formalizacdo das ideias preestabelecidas
pelas atividades anteriores. A etapa de conceitualizacdo foi de extrema importancia para a
diferenciacdo progressiva, para que o aprendiz compreendesse o que € uma fracdo e
enriquecesse cada vez mais seu conhecimento, elevando os niveis dos seus conhecimentos
prévios, podendo ancorar mais aprendizagens significativas. Potencializou-se a criacdo de
relacBes a partir dos organizadores prévios comparativos, visto que eles auxiliaram na ligacao
dos conhecimentos prévios existentes aos novos, fortalecendo as informagbes na estrutura
cognitiva do sujeito.

A professora questionou os alunos sobre o que era uma fracéo e anotou no quadro o que
eles apontaram, por exemplo, “dividir coisas”. A partir desse apontamento foi solicitado o que
era essencial nessa divisdo, entdo, um aluno disse que era preciso “dividir em partes iguais”.
Em concordancia com essa descricdo, esclareceu-se que a fracdo ndao € um bolo ou uma pizza,
mas, sim, a representacdo de parte de alguma coisa, como um pedaco de um bolo inteiro ou
uma fatia de pizza inteira, e que sempre esta ligada ao inteiro, visto que representa parte de
algo.

Apos as colocagdes dos aprendizes, a fracdo foi conceitualizada no quadro e, com o
~ 1 . ) - ~
exemplo da fragéo >» apresentou-se que o niimero 1, que esta na parte superior da fragdo, chama-

se numerador, € 0 numero 2, que esta na parte inferior da fracdo, chama-se denominador; o 2
indica a quantidade de partes em que o inteiro foi dividida, e 0 1 a quantidade de partes
consideradas. Também foi evidenciada a importancia de cada uma dessas nomenclaturas, sendo
essencial tratar a matematica com a linguagem correta. Nesse momento, a professora colocou
no quadro algumas fracoes e solicitou aos alunos que lessem; a partir da leitura, esses nomes
eram anotados ao lado da fragdo, assim como se informava em quantas partes o inteiro estava
dividido e quantas partes estavam sendo consideradas.

A professora pesquisadora informou aos alunos que cada uma das nomenclaturas —
numerador e denominador — possuem regras de leitura que devem ser seguidas. Na sequéncia,

como consta no Quadro 5, entregou uma folha contendo as respectivas regras.
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Quadro 5 - Leitura de fracdes

A primeira coisa que devemos considerar é que o denominador deve indicar em quantas partes
a unidade sera dividida. Vamos dar um nome a cada uma dessas partes. Se, por exemplo, a unidade é dividida
em duas partes iguais, cada uma dessas partes serd chamada de meio; se for dividido em trés, tercos; se em
quatro, quartos, e assim por diante.

A tabela ao lado mostra 0s nomes que recebem as partes

Partes que a | Nome de cada | 2040 uma unidade é dividida. A partir do onze, acrescentamos
unidade ¢ dividida|uma das partes| apalavra avos depois do nimero: onze avos, doze avos, treze avos,
2 Meios e assim sucessivamente.
Tercos Dessa forma, quando vocé ler uma fragdo, primeiro
4 Quartos menciona o numerador, em seguida a quantjdade de partes de
5 Quintos onde estamo_s p_e_gando. Por exemplo, a fracéo que Iemo_s como
: sete nonos, significa que pegamos sete partes depois de dividir a
6 S,Efctos unidade em nove.
7 Sétimos E importante reconhecer que quando dizemos as fracdes,
3 Oitavos estamos fazendo a mesma coisa que contar qualquer outro tipo de
9 Nonos objetos.
10 | Décimos Na imagem apresentada a seguir, quantas bolas existem?
11 Onze avos Qual expressdo representa a fracdo do circulo em azul?
Quando identificamos que se trata do mesmo tipo de
12 Doze avos

objetos, é mais f&cil contar e responder que existem quatro bolas.
No caso das fra¢fes, acontece a mesma coisa, basta notar que as
partes sdo quartos e, depois disso, podemos contar e dizer
facilmente que sdo trés, trés quartos.

Disponivel em: https://edu.gcfglobal.org/pt/numeros-
fracionarios/como-ler-as-fracoes/1/. Acesso em: 02 fev. 2023.

Fonte: Autora, 2023.

Na sequéncia, a professora solicitou que cada um colasse no caderno essa folha, fazendo
a leitura junto com eles, verificando, posteriormente, se as leituras das fracOes feitas

anteriormente estavam corretas ou nao.

3.3.11 Décimo primeiro encontro: situacdes problemas com fragdes parte |

O proposito do décimo primeiro encontro foi demonstrar aos estudantes que as fragdes
podem estar relacionadas a situagdes problemas, conforme demonstrado no Quadro 6, a fim de
que pudessem compreender as fracbes como representacdes de gquantidades diversas, e ndo

simplesmente desenhos.


https://edu.gcfglobal.org/pt/numeros-fracionarios/como-ler-as-fracoes/1/
https://edu.gcfglobal.org/pt/numeros-fracionarios/como-ler-as-fracoes/1/
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Quadro 6 - Situacdo-problema
Situacdo-problema

Em uma olimpiada de Matematica, inscreveram-se 250 alunos. O prémio para os 50 melhores é uma
excursdo. Gabriela, Alexandre, Ricardo, Luciana, Mauricio, Leonardo, Paulo, Renato, Pedro, Priscila e Jussara
reuniram-se na casa de Gabriela para estudar. Gabriela possui muitos livros. Das 7 prateleiras de sua estante, 3
estdo repletas de livros de matematica e as outras estdo com livros de outras matérias.

a) Do grupo que vai se reunir para estudar na casa da Gabriela, qual é a fracdo representada pelos
meninos?

b) Qual é a fracdo representada pelas meninas?

c) Do total de alunos que vao participar da olimpiada, que fragdo é representada pelos alunos que véo
ganhar a excursao?

d) Qual é a fracdo representada pelos alunos que ndo vao ganhar a excursao?

e) Que fracdo é representada pelas prateleiras da estante de Gabriela que ndo estdo com livros de
matematica?

Fonte: Autora, 2022.

Os aprendizes acompanharam a leitura e conseguiram responder todas as questdes a

partir das orientacdes e dos questionamentos que foram feitos. Além disso, a professora

. . . , . 2
pesquisadora explicou como calcular a quantidade de um namero, exemplificando s de 15¢e

% de 40, resolvendo a partir do conceito de fracdo como parte de um todo.

Apds a explicacdo e a resolucdo da situacdo-problema proposta, foi entregue uma folha
com atividades referentes as etapas iniciais para que fossem resolvidas e coladas no caderno
(Apéndice F), contendo também, neste apéndice, duas atividades para serem entregues.

Essa contextualizacdo da fracdo, suas nomenclaturas e leituras, que se iniciaram no
encontro anterior, fazem parte da representacdo semidtica no que tange aos registros
multifuncionais de representacdo discursiva da lingua natural, em que se fazem associagdes
verbais e conceituais. E uma etapa importante para a diferenciacdo progressiva, a qual exige
dos aprendizes a evolucdo e o enriquecimento dos conhecimentos prévios, tornando a
aprendizagem significativa. Além disso, esse tipo de registro favorece a deducdo a partir de
definicBes, ou seja, apenas com a ligagdo existente dos subsuncores, dos organizadores prévios
comparativos e dos tipos de representacdo semidtica elaborados, os estudantes serdo capazes
de realizar atividades de multiplicagdo de um nimero natural por uma fragdo sem terem visto

as operacdes envolvendo fracao.
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3.3 12 Décimo segundo encontro: situagdes problemas com fracoes parte 11

O décimo segundo encontro foi destinado a conclusédo das atividades do Apéndice F.
Em uma dessas atividades, foi necessario calcular % de 20. Pela multiplicacdo de fracOes, o

algoritmo indica que se deve multiplicar o numerador pelo nimero natural e manter o

denominador e, apos, simplificar, se possivel; logo, tem-se:

1x20 =20
20 10_5
4 2

Embora os alunos ainda ndo tenham aprendido a operacdo de multiplicacdo de fracdes,
eles j& compreenderam bem a fragdo como parte de um todo, relacionando essa atividade com

esses termos; 20 seria a parte inteira que foi dividida em 4 partes, sendo considerada apenas
uma dessas partes, assim, 20 + 4 = 5. Uma das partes equivale a 5, logo, % de 20 = 5. Esse

procedimento mostrou se as dindmicas realizadas até esse momento geraram indicios de uma
aprendizagem significativa, visto que os estudantes aplicaram o conceito de fracdo em uma
situacdo diferente das trabalhadas até entéo.

Apobs concluirem as atividades, elas foram corrigidas no quadro com o auxilio de
desenhos, sanando todas as davidas, utilizando até mesmo os dedos das maos dos alunos para
representar as quantidades, ou as canetas para interpretar as quantidades dos exercicios.

A questdo 9 do Apéndice envolvia a pintura em grades de acordo com a fracdo
. . . . 1
apresentada. No primeiro caso, deveriam ser pintados Eda grade. Um aluno relatou que, em

casa, 0s pais ajudaram na tarefa, e ele pintou apenas um quadradinho, mas sabia que estava
errado, pois deveria ser pintada a metade, ou seja, 50 quadradinhos, ja que a grade estava
dividida em 100 partes. Assim, todos os demais alunos foram relatando a quantidade de
quadradinhos que havia e a quantidade de quadradinhos que deveria ser pintada para resolver a

questéo.
3.3.13 Décimo terceiro encontro: frages equivalentes — Escala Cuisenaire parte |
O décimo terceiro encontro teve como objetivo trabalhar fragdes equivalentes a partir

do material Escala de Cuisenaire. Para iniciar, foi explanado para os alunos que essa escala é

formada por pecas em que cada cor possui um valor, como mostra a Figura 17, a seguir. Em
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duplas, os alunos receberam as pecas coloridas sendo orientados a relacionarem as pegas. De

forma imediata, todas as duplas organizaram por tamanho e/ou cor.

Figura 17 - Escala Cuisenaire

. A
s s O Y et |

~g

Fonte: Acervo da autora, 2023.

Em seguida, os alunos receberam um questionario, conforme mostra, a seguir, 0 Quadro

7, para ser respondido utilizando o material.

Quadro 7 - Questionario Escala Cuisenaire

1.

w N

© oo No G~

Pegue a barrinha laranja, a qual representa a unidade de referéncia, e responda: quantas barrinhas
vermelhas sdo necessarias para formar uma barra de mesmo tamanho que a barra laranja?

Agora, quantas beges sdo necessarias para formar uma barra do mesmo tamanho que a barra laranja?
Quantas pecinhas verdes clara sdo necessarias para formar uma barra do mesmo tamanho que a barra
azul?

Que parte da unidade de referéncia — nesse caso, a barra laranja — representa a barrinha amarela?

Que parte da unidade de referéncia — nesse caso, a barra laranja — representa a barrinha bege?

Que parte a barrinha verde representa em relacéo a barra verde escuro?

Quantas barras vermelhas sdo necessarias para termos a barra marrom?

Quantas barras beges precisamos para ter uma barra preta?

De que formas podemos montar a barra laranja?

Fonte: Autora, 2023.

Neste encontro, foram respondidas apenas as questdes 1 e 2. Para efetuarem os desenhos,

foi medida, com uma régua, a peca laranja, que possuia 10 centimetros, sendo enfatizado que

as medidas das pecas deveriam ser replicadas no caderno, bem como ser respeitadas as cores

das pecas utilizadas.

Os alunos divertiram-se com a tentativa de encontrar a resposta correta, fazendo com

gue houvesse uma grande participacdo no encontro. Vale salientar que, a cada questdo, eles

precisavam fazer os registros no caderno, tanto das barras coloridas, quanto da representagédo

numeérica e escrita formal.
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3.3.14 Décimo quarto encontro: fracdes equivalentes — Escala Cuisenaire parte Il

No décimo quarto encontro, foi dada continuidade ao questionario entregue na aula
anterior; a turma também foi separada em duplas, que receberam as pecas para concluirem suas
anotacdes. Como ja haviam compreendido o que deveria ser feito, foram deixando em cima da
classe os materiais — régua, caderno e lapis de cor —, solicitando auxilio quando necessario.

As maiores dificuldades foram nas questdes 4 e 5, que eram de interpretacdo. Por isso,
a professora explicou a diferenca de “quantos” — que se referia a quantidade de pecas — ¢ “que
parte” —que se relacionava a uma parte, uma parcela, uma fragao daquela unidade de referéncia.
Passando pelos grupos, também foi reforcado o conceito de fragdo como parte de um todo,
utilizando, por exemplo, uma peca laranja e dez pecas beges, conforme demonstrado pela

Figura 18 apresentada na sequéncia.

Figura 18 - Exemplos escala Cuisenaire

1° exemplo:

- [ [ [ [ |

2° exemplo:

[ ]

3°exemplo:
[

Fonte: Autora, 2023.

No primeiro exemplo, foi demonstrado que eram necessarias dez pecas beges para

encontrar o mesmo tamanho que a peca laranja, ou seja, cada uma das pecas beges representava

11—0 da peca laranja, j& que tinhamos um total de dez pecas. Nesse caso, como as dez pecas

estavam presentes, a fracdo que representava as pecas beges em relacdo a laranja era 1—2 No
segundo exemplo, foram retiradas sete pecas beges e perguntado aos alunos que fracéo as pecas
beges restantes representavam em relacéo a peca laranja; eles logo perceberam que era 110 pois
havia trés pecas beges das dez que formavam a laranja. Da mesma forma, no terceiro exemplo,
concluiu-se que a peca bege representava 1—10 da laranja.

Nas Figuras 19 e 20, a seguir, constam a participacdo dos alunos no decorrer da atividade

e as anotacdes realizadas nos cadernos, utilizando a forma numeérica e desenho correspondente.
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Figura 19 - Realizacdo da atividade escala Cuisenaire

Fonte: Acervo da autora, 2023.

Figura 20 - Registros da atividade Cuisenaire no caderno

Fonte: Acervo da autora, 2023.
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Com esses exemplos, os grupos foram compreendendo mais a fragéo e fazendo a ligagao
com 0s encontros anteriores, percebendo o qudo era simples de ser compreendida se fosse

prestada atencao aos detalhes e, nesse caso, trabalhar com materiais concretos ajudou muito.
3.3.15 Décimo quinto encontro: fragdes equivalentes — Escala Cuisenaire parte 111

Como forma de finalizar a atividade envolvendo a equivaléncia de fragdes a partir da
escala Cuisenaire, foram realizados, no décimo quinto encontro, exercicios conforme o Quadro
8, utilizando a escala como referéncia. Houve necessidade de realizar no caderno a fragéo na
escrita formal, na forma numérica e na forma de desenho das barras coloridas, sempre
explorando 0 maximo de representaches semioticas possiveis. Pelo fato de ja estarem
familiarizados com os procedimentos, comecaram a responder as questbes rapidamente,

sanando as duvidas no decorrer da aula.

Quadro 8 - Exercicios Escala Cuisenaire
R . N . 1
1) Seabarra laranja representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa > ?

2) Agora, se a barra lilas representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa %?

3) Seabarra lil&s representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa %?

4) Se abarra marrom representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa %?

5) Mudando a unidade de referéncia para a barra verde-escura, qual a cor da barra que representa %?

6) Se a barra verde-escura representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa %?

7) Se a barra verde-escura representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa § dela?

. . N . 4
8) Se a barra laranja representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa B dela?

9) Que fragdo representa a barra bege em relacéo a todas as outras barras?
Fonte: Autora, 2023.

A contextualizagdo de fragdo equivalente foi bem compreensivel aos alunos nesta fase,
pois a atividade de cuisenaire foi o organizador prévio comparativo, uma vez que, no oitavo
encontro e na atividade com a folha de papel sulfite, os alunos tiveram contato com esse termo
e suas regras, tornando-se, neste encontro, algo familiar na sua estrutura cognitiva. A atividade
de cuisenaire proporcionou a ligacdo desses conhecimentos trabalhados com os novos,

construindo de forma facilitada a aprendizagem significativa.
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3.3.16 Décimo sexto encontro: tabela de fragdes equivalentes parte |

Iniciando o décimo sexto encontro, a professora perguntou aos alunos qual a relagdo que
poderiamos estabelecer entre a peca amarela e cinco pecas beges. Alguns alunos falaram que
eram iguais, outros falaram que era um inteiro, com a intencionalidade de dizer que a peca
amarela, nesse caso, era a unidade de referéncia e equivalia a cinco pegas beges. A partir da
representacdo discursiva do registo multifuncional em lingua natural, foi contextualizado com
os alunos, em forma verbal e escrita, que uma fracdo € equivalente a outra quando representam
a mesma quantidade do todo.

Dando continuidade ao encontro anterior, foram feitas construcGes de tabelas de
equivaléncia, tendo como referéncia a atividade da folha de papel sulfite feita no quinto
encontro. Cada aluno recebeu uma folha de oficio branca na qual desenharam cinco retangulos
contendo 16 centimetros de comprimento e 2 centimetros de largura, um abaixo do outro.

O primeiro retangulo correspondia a folha de sulfite inteira; logo, escreveram nesse
retdngulo o nimero 1 e coloriram. Para o segundo retangulo, questionou-se em quantas partes
ficou dividida a folha quando foi efetuado o primeiro recorte, sendo orientados a fazerem a
divisdo do segundo retangulo em duas partes, escrevendo a fragdo que representa cada uma
dessas partes e colorir apenas uma delas. E, assim, sucessivamente, até as duas proximas etapas.
Para o Gltimo retdngulo, os alunos foram questionados em relacdo a quantas partes obteriam se
realizassem mais uma dobra na folha sulfite, recortando-a, preenchendo, assim, o Gltimo

retangulo. A seguir, a Figura 21 apresenta como ficou o registro no caderno de cada aluno.

Figura 21 - Equivaléncia referente a atividade da dindmica 2

Fonte: Acervo da autora, 2022.
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A imagem da equivaléncia foi colada no caderno; em seguida, realizou-se um didlogo

com os alunos para que fossem anotadas as fragdes equivalentes dessa atividade.

2 4 8 16
[ ] 1=—=—=—=_
2 4 8 16
1 2 4 8
[ ] ]
2 4 8 16
3 6 12
[ ] - —_-= —
4 8 16
7 14
[ ] -= —
8 16

A partir da observacdo desses casos, 0s alunos foram questionados se havia alguma
relacdo entre esses valores. Prontamente, um aluno disse que 0s numeros estavam sendo
multiplicados por dois. Assim, foi concluido com eles que para encontrar uma fracéo
equivalente a outra precisamos multiplicar ou dividir o numerador e 0 denominador por um
mesmo ndmero.

Na sequéncia, os alunos receberam uma imagem na qual se demonstra a equivaléncia de
fracOes, de uma forma mais detalhada, para colar, com a tarefa de escrever, abaixo dela, quais

as fracdes equivalentes eram perceptiveis. A imagem é a que se apresenta na Figura 22.

Figura 22 - Equivaléncia de fragdes

12 124 kT2 2 2 2 T2 W 2 12 o 12 2

Fonte: Site Depositphotos (s.d).

Ap0s 0s apontamentos da turma, seguiu-se com a atividade, e a professora colocou a

sequéncia de equivaléncia construida no quadro novamente, mas agora da seguinte forma:
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s _1_2_1

16 8 4 2

Foi perguntado aos alunos se eles notavam algum padrdo nessa sequéncia de fracdes.
Apo6s a manifestacdo dos alunos, a professora explicou que nesse processo de fracbes

equivalentes acontece o que se chama de simplificacdo. Nesse caso, em cada uma das etapas, 0
. .- ~ 1 -
numerador e o denominador foram divididos por 2, e quando se obteve a fracéo > héo havia

mais como simplificar; logo, trata-se de uma fragéo irredutivel, isto é, a fracdo estd na sua forma

mais simplificada possivel.
3.3.17 Décimo sétimo encontro: tabela de fracGes equivalentes parte 11

No décimo sétimo encontro, retomou-se o conceito de fracdo equivalente, bem como de
fracdo irredutivel e simplificacdo, com alguns exemplos no quadro. Em seguida, os alunos

foram orientados a realizar a atividade da girafa, conforme o Quadro 9 a seguir.

Quadro 9 - Atividade girafa

1) Siga a imagem ao lado e, com o material de ‘ ‘
Cuisenaire, desenhe essa figura sobre a classe. Apds, faca
esse desenho em seu caderno e pinte cada espago com a cor
equivalente a peca utilizada. (Lembre-se de usar os T |
tamanhos corretos das pecas.) T |

Por Gltimo, escreva no formato de adicdo de fracGes a
quantidade equivalente as pinturas realizadas.

2) Um estudante disse que % e % 580 do mesmo tamanho

porque ambas tém uma parte faltando. Vocé concorda? -
Explique utilizando figuras para esclarecer seu raciocinio. | L] -

Disponivel em:

https://sites.google.com/site/janainapromatematica/escala-cuisenaire-i. Acesso em: 11 fev. 2023.

3) Cerca de qudo grande é % do retdngulo abaixo? Mostre colorindo o retangulo.

~ 2 - 2 3 - .
4) Qual fracéo é maior: Jou E? Use palavras e figuras para explicar sua resposta.

Fonte: Autora, 2023.


https://sites.google.com/site/janainapromatematica/escala-cuisenaire-i
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Alguns alunos se confundiram e acabaram fazendo o desenho com as pecas ao redor da
girafa, e ndo construindo a girafa em si. Apds, foram orientados a fazer o desenho no caderno
e colorir, escrevendo, ainda, a adicdo de fragcdes das pecas que foram utilizadas no processo. O

desenho e a montagem podem ser observados conforme a Figura 23 a seguir.

Figura 23 - Construcdo da girafa

Fonte: Acervo da autora, 2023.

As atividades ndo concluidas durante a aula foram finalizadas em casa.

3.3.18 Décimo oitavo encontro: contextualizacéo e exercicios sobre fracdes equivalentes

parte |

No décimo oitavo encontro, realizou-se a correcdo da atividade da aula anterior,

ressaltando o que pode ser feito para encontrar uma fragéo equivalente. A turma ficou dividida
na ultima questdo, que argumentava sobre qual fracdo era maior entre % e ; , sendo que alguns
diziam ser igual, pois 0s nimeros utilizados eram 0s mesmos, sé estavam trocados, enquanto
outros afirmavam que % era maior pelo numerador ser maior.

Para que essa davida fosse sanada, foram feitos no quadro as representagdes geométricas
que representavam essas fragoes, onde puderam observar que, em um dos casos, tratava-se de

uma fracdo maior que um inteiro, logo, sendo a fragdo maior.



75

3.3.19 Décimo nono encontro: contextualizacd@o e exercicios sobre fracfes equivalentes parte
1|

No décimo nono encontro, os alunos receberam uma folha contendo as
contextualizagBes trabalhadas nas aulas anteriores, seguidas de exercicios para uma melhor
assimilacdo, conforme Apéndice G. Para facilitar esse processo, foram retomados 0s conceitos
e vistos mais alguns exemplos. A professora foi auxiliando os alunos conforme necessario e foi

feita a correcdo das atividades.
3.3.20 Vigésimo encontro: comparacao de frages

No vigésimo encontro, o objetivo foi trabalhar com os alunos sobre a comparacédo das
fracOes e relacioné-las com situacdes-problemas. Os estudantes tiveram contato com essas
comparac@es na dindmica da folha de papel sulfite; portanto, possuiam conhecimentos prévios
para verificar casos em aplicacdes e continuar a enriquecer o cognitivo. Sendo assim, a
professora colocou duas fragdes no quadro para serem feitas as comparac6es de representacdes

semidticas através dos desenhos e da forma numérica, como no Quadro 10 a seguir.

Quadro 10 - Comparacéo de fracdes
SIH

2 1
Logo, 3 > 3

5 5
Logo, > >

12
Fonte: Autora, 2022.

Posteriormente, os alunos iniciaram algumas atividades (Apéndice H) para serem

resolvidas em duplas, sendo possivel identificar davidas existentes.
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3.3.21 Vigésimo primeiro encontro: comparacao de fracdes

Inicialmente, no vigésimo primeiro encontro, os alunos continuaram a fazer a lista de
atividades entregue na aula anterior, surgindo algumas ddvidas nas aplicacdes. Alguns
aprendizes queriam, por exemplo, saber quantas paginas havia no livro na primeira quest&o,
entdo, a professora explicou que essa informacao ndo era necessaria para responder a pergunta,
mas que o que importava era quem tinha lido mais paginas no intervalo de tempo descrito.

Para uma melhor visualizacdo, conforme alguns apontamentos dos alunos, a questao era
lida utilizando-se os dedos e as canetas dos alunos para auxiliar na interpretacdo ou era lida por
partes; nesse caso, 0s alunos iam respondendo, chegando ao final com a resposta correta.
Finalizando, os alunos entregaram essas atividades para que a professora efetuasse a corre¢éo

de cada um de forma individual.
3.3.22 Vigésimo segundo encontro: tipos de fracdes parte |

Com essa sequéncia de atividades, no vigésimo segundo encontro tornou-se possivel
nomear os tipos existentes de fragdes, fazendo com que os alunos efetuassem as liga¢Ges do
que ja tinham aprendido com os nomes apresentados. Explorando as trés atividades cognitivas
relacionadas a semiose, inicialmente foi feita a formacéo, colocando-se no quadro os titulos de
fracdo aparente, fracdo propria, fracdo imprépria e nimero misto, com suas respectivas
caracteristicas. Em seguida, efetuou-se o tratamento desse registro, alterando o tipo de
representacdo sem mudar o tipo de registro, ou seja, os tipos de fracdo serdo escritos nas suas
formas numeéricas. Finalizando, com a ajuda dos alunos, foi feita a etapa de converséo, na qual
as fragcGes numéricas se transformaram em um registro de representacdo de figuras geométricas,
isto €, em forma de desenho.

Os desenhos auxiliaram os alunos a identificar cada tipo de fracdo, podendo conceitua-
las. Posteriormente, os titulos de fracdo imprépria e nimero misto foram recolocados no quadro
para que os alunos pudessem notar que existe uma transformacédo de um tipo de representacéo

para outro. Um dos exemplos trabalhados foi o nimero misto que aparece no filme Harry Potter,
. 3
em gque uma das plataformas de acesso é marcada como 9;.

Apo6s o didlogo com a turma, os alunos receberam uma lista de exercicios para
trabalharem melhor esses conceitos com as fragfes ja conhecidas (Apéndice 1), concluindo a

tarefa em casa, com excec¢édo da ultima questdo, que seria combinada na proxima aula.
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3.3.23 Vigeésimo terceiro encontro: tipos de fragdes parte I

Pelo fato de as férias escolares terem ficado entre o vigésimo segundo e 0 vigesimo
terceiro encontro, foi iniciada a aula com uma breve revisao do que ja havia sido trabalhado
desde o primeiro encontro. Assim, os alunos conseguiram retomar os conceitos a partir dos
questionamentos realizados pela professora e também auxiliaram na realizacdo dos desenhos.
Foi revisada a nomenclatura e a leitura das fracGes, fracdo equivalente, simplificacdo, fracdo
irredutivel e alguns problemas basicos.

Posteriormente a essa retomada, foi realizada a correcdo das atividades do Apéndice H,
entregue antes das férias. Essas questdes foram corrigidas de forma oral, pois os alunos
compreenderam facilmente os tipos de fracbes e as transformacbes. De acordo com as
instrucdes recebidas, ndo era necessario responder a Ultima questdo, pois seria feito um
combinado durante o presente encontro.

Apb6s uma conversa com a turma, optou-se por, além de entregarem uma receita
contendo fragcOes nos ingredientes e representarem essas quantidades em desenhos, aqueles que

pudessem também poderiam trazer a receita para compartilhar em dois encontros subsequentes.

3.3.24 Vigésimo quarto encontro: localizacdo das fracfes na reta numérica parte |

O objetivo do vigésimo quarto encontro foi trabalhar a localizacdo das fracdes na reta
numérica. Como os alunos foram construindo os conceitos a partir das atividades, essa etapa
ficou mais facil para ser aplicada, e 0s alunos continuaram no processo de enriquecimento dos
subsuncores e processo da diferenciagcdo progressiva.

Inicialmente, a professora forneceu, para cada aluno, metade de uma folha de oficio
branca (cortada na horizontal), solicitando que todos desenhassem uma reta de 27 centimetros.
Apobs, fizeram uma flecha em cada ponta, indicando que estavam fazendo apenas um pedaco da
reta numérica, marcando o zero no inicio para, depois, fazer uma marcacéo a cada 5 centimetros,
registrando 0s nimeros na reta desta maneira: 0, 1, 2, 3, 4 e 5.

A professora desenhou uma reta numérica em escala maior no quadro, €, a cada fracéo
que foi localizada, também foram feitos os desenhos geomeétricos, associando, assim, 0 numero
fracionério, o desenho e a reta numerica. Findando o encontro, além do desenho, a professora
mostrou como subdividir a reta numérica, para que também aprendessem a localizar sem

realizar os desenhos.
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3.3.25 Vigésimo quinto encontro: localizagdo das fracdes na reta numérica parte Il

Dando continuidade ao encontro anterior, no vigesimo quinto encontro foi retomada a
reta numérica que os alunos fizeram, localizando mais alguns exemplos e efetuando no quadro
juntamente com os desenhos correspondentes. Nessa etapa, 0s alunos perceberam que uma
representacdo fracionéria pode possuir uma quantidade inteira, isto é, pode também ser
representada como um namero natural. Apés finalizado, todos colaram a sua reta numérica no
caderno, bem como registraram cada um dos desenhos no caderno.

Como forma de visualizar esses exemplos com maior facilidade, a professora fez um
material para deixar exposto na sala de aula, com os mesmos exemplos demonstrados durante

o0 encontro. A Figura 24, a seguir, mostra como ficou esse material.

Figura 24 - Localizacdo das fracdes na reta numérica

Fonte: Acervo da autora, 2023.

Depois de colado o material na parede, os alunos foram desafiados a localizar alguns

valores nessa reta numérica; assim, eles se ajudavam e tentavam localizar o valor no lugar certo,
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explicando-o0. Nesse momento, findando o encontro, os alunos guardaram o material para que
pudessem entregar e compartilhar as receitas, conforme a Figura 25 a seguir e alinhado no

vigésimo terceiro encontro.

Figura 25 - Localizacdo das fragdes na reta numérica

@am

o 3h a8 I
e 1w

Fonte: Acervo da autora, 2023.

A atividade consistia em trazer uma receita, na qual deveria ter medidas dos ingredientes
na forma de numero racional e o desenho que representava essa quantidade. Todos os alunos
tiveram espaco para mostrar e falar sobre a sua receita em forma de didlogo. Alguns alunos
conseguiram levar a receita para compartilhar com a turma toda na sala. Findando o encontro,
os alunos receberam uma folha contendo uma reta numérica e algumas fragdes para localizagéo,

conforme Apéndice J, para ser realizada em casa e entregue na préxima aula.

3.3.26 Vigésimo sexto encontro: adicao e subtracdo de fracOes parte |

No vigésimo sexto encontro, foram trabalhadas a adi¢cdo e a subtracdo dos numeros
fracionarios, com denominadores iguais e diferentes, sendo de forma expositiva e com
exercicios (Apéndice K). Os alunos ja trabalharam de forma intuitiva a adicéo e a subtracao de

numeros fracionarios com denominadores iguais, entdo, a partir de algumas exemplificacdes no
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quadro e questionamentos a partir dos desenhos, eles compreenderam de forma clara e facil o
procedimento.

Na sequéncia, eles foram questionados sobre o que poderia ser feito para somar as
fragdes quando elas ndo possuem o mesmo denominador. Depois de algumas interacdes, eles
perceberam que podiam transformar as fragdes em fragdes equivalentes. Assim, foram feitas
algumas transformacdes de fragdes equivalentes para obter o mesmo denominador e poder
somar ou subtrair as fracdes.

A aula fluiu bem, visto que os alunos ja trabalharam essas questdes e, nesse encontro,
necessitavam apenas da contextualizagdo e do encaminhamento das atividades. Os alunos
iniciaram os exercicios do Apéndice K (apenas a primeira pagina) e a professora foi auxiliando

conforme as ddvidas iam surgindo.

3.3.27 Vigésimo sétimo encontro: adicao e subtracao de fragdes parte Il

Para dar inicio ao vigésimo sétimo encontro, os alunos deram sequéncia na realizacao
da atividade da aula anterior. Esses exercicios foram corrigidos no caderno, para que fosse
possivel localizar as dificuldades. A maioria dos alunos ficou com davida nas letras f) e g), nas
quais era necessério apenas transformar o ndmero misto em fracdo impropria para
posteriormente realizar a operagdo. Assim, retomamos a transformagdo para que pudessem
concluir a tarefa.

Apbs a correcdo dos cadernos, a professora passou algumas questdes extras no quadro

para os aprendizes realizarem durante a aula e concluirem em casa.

3.3.28 Vigésimo oitavo encontro: adicdo e subtracdo de fracGes parte 11l

O vigésimo oitavo encontro iniciou com a correcdo das questdes extras, sendo que 0s
alunos quiseram ir ao quadro para fazer os célculos. Assim que toda a turma conferiu e tirou as
duvidas, eles receberam a segunda parte dos exercicios do Apéndice K (pagina 2 e 3), constando
algumas situacGes-problemas que foram explicadas, dialogando-se sobre as operagdes que
seriam necessarias em cada etapa. Os alunos estavam bem ativos e dispostos a resolver, visto
que, mesmo apos acabar a aula, dois alunos ficaram na sala e pediram para tentar fazer a tarefa
no quadro, como forma de conferir se 0 pensamento deles estava correto. Foram orientados que

estava correto, mas que era para concluir a atividade durante a proxima aula.
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3.3.29 Vigésimo nono encontro: adi¢do e subtracdo de fracdes parte 1V

No vigésimo nono encontro, foi finalizada a etapa de adicdo e subtracdo das fragdes.
Inicialmente, os alunos concluiram a realizacdo das situacdes-problemas entregues na aula
anterior, sendo que a professora ajudou a interpretar e tirou todas as davidas existentes nesse
processo. Além disso, quando necessario, efetuava os desenhos no quadro para que
visualizassem e compreendessem a escrita do problema. Apos concluirem os exercicios, eles
foram corrigidos no quadro passo a passo, para que todos pudessem acompanhar e conferir seus

cadernos.
3.3.30 Trigésimo encontro: multiplicacao e divisdo de fracdes parte |

No primeiro momento do trigésimo encontro, os alunos foram relembrados de que a
multiplicacdo é uma operacdo ligada a adi¢do de parcelas iguais; sendo assim, a multiplicacéo
de fracBes acontece da mesma forma. Multiplica-se a quantidade de parcelas iguais, ou seja, 0
namero natural pela fracdo, da mesma forma que foi feita a escrita da dinamica da folha de
papel sulfite. Do mesmo modo, quando se tem a multiplicacdo de uma fracdo por outra fracao,
continua-se com a mesma regra, multiplicando numerador com numerador e denominador com
denominador.

Salientou-se aos alunos que a multiplicacdo ndo é usada apenas quando queremaos somar

um namero de parcela iguais, mas também quando queremos encontrar um valor referente a
, 3 .. . , .
outro, por exemplo: quanto é " de 20. Retomando a atividade feita no décimo segundo

encontro, agora nao seria necessario dividir o namero 20 por 4 e depois considerar 3 dessas
partes, bastava multiplicar 3 por 20 e depois dividir por 4 para simplificar. Com a ajuda dos
alunos, foi escrito no quadro qual o processo que utilizamos para multiplicar as fracdes.

Para explicar a divisdo, inicialmente se contextualizou com os alunos a fragéo inversa a
partir de algumas multiplicagfes que foram expostas no quadro, nas quais o resultado era
sempre 0 numero 1. Questionou-se se eles perceberam algum padrdo ou o que estava
acontecendo, com o objetivo de que percebessem que as fragdes estavam ao contrario, ou seja,
sdao fragdes inversas, e foi exatamente o que eles disseram: ‘“sdo nimeros iguais, mas nas
posigdes trocadas”. Assim, novamente com a ajuda deles, escrevemos o que era a fragdo

inversa.
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Nesse momento, foi colocado no quadro o desenho de uma pizza em E.V.A, conforme
mostra a Figura 26 a seguir.

Figura 26 - Pizza da situagdo-problema

Fonte: Acervo da autora, 2022.

A partir dessa imagem, a professora, conversando com os alunos, escreveu uma situacao

no quadro em que Dona Angela separou metade da pizza para repartir igualmente entre seus

trés sobrinhos. Sendo assim, metade da pizza foi dividida em 3 pedacos: é : 3. Comparando

com a pizza inteira, cada um desses 3 pedacos equivale a % logo, %: 3= % Também foi
exemplificada essa operacdo com os fatores invertidos, ou seja, caso tivéssemos trés macas e
quiséssemos dividi-las pela metade, ou seja, 3 : % , questionando quantos pedagos de magcas tera
apos essa divisdo. Como esperado, os alunos, a partir de seus conhecimentos e da contagem dos
pedacos, responderam 6, logo, 3 : % =6.

Os alunos também foram questionados sobre como obter essa resposta a partir do
algoritmo da divisdo. Nesse momento, foi deixado um tempo para que os alunos pensassem e

discutissem em duplas e trios, com a intengdo de que descobrissem qual era a regra do
algoritmo. Entédo, a professora pesquisadora orientou que, no primeiro exemplo dado, bastava

~ s , ;1 . R ~
apenas fazer a fracdo inversa do nimero 3, que € 3; assim, para efetuar a diviso das fragGes por

um ndmero natural ou de uma fracdo por outra fracdo, basta copiar a primeira fracdo e
multiplica-la pela fragdo inversa do valor da segunda fracao.

Encerrando o encontro, os alunos, divididos em duplas e trios, comegaram a fazer os
exercicios propostos no Quadro 11 a seguir, sendo que a professora prestou suporte quando foi
solicitada por eles.
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Quadro 11 - Exercicios de multiplicacdo e divisdo de fracdes

1) Efetue as multiplica¢des abaixo e simplifique quando possivel:
Q2.2 b)3.2 0235 d2. L g2 2=
7 5 7 35 30 7 2 6

2) Efetue as divisdes a sequir e simplifique quando possivel:

3 2 1 3 3 9 3 3
Q5 )y 305 45 ey 2

, . 6
3) Qual é o inverso de = ?
e - 9 . .
4) Como € o inverso de 75 éscrito na forma mista?

3 ~ . 1 . ~ . ~ .
5) Em uma classe, " dos alunos s&o meninas e s das meninas sdo loiras. Que fragdo do total da classe as meninas
loiras representam?

. 1 2
6) O Sr. Francisco tem um terreno. Ele quer usar s desse terreno para plantar flores e quer que 3 da parte com
flores tenham rosas. Que parte do terreno devera ser plantada com rosas?

7) Mara separou % de uma quantia e comprou 2 cadernos iguais. A que fracdo da quantia total corresponde o
preco de cada caderno?

8) Se 775 litros de leite vdo ser repartidos igualmente em 4 baldes, quanto vai ficar em cada balde?

75 - - ~ - - 4 . ~ ;.
9) Se Y litros de leite vao ser repartidos igualmente em garrafas de : litros, quantas garrafas serdo necessarias?

10) Com a venda de doces, dona Carminha conseguiu ganhar R$1.600,00 neste més. Com metade desse dinheiro
ela comprou alimentos e com % 0 material escolar de Luciana. Com g do que sobrou ela comprou um vestido e
o restante guardou na poupanca.

a) Quanto ela gastou em alimentos?

b) Quanto custou o material de Luciana?
c) Qual € o preco do vestido?

d) Quanto foi guardado na poupanca?
Fonte: autora (2022).

Essas atividades ndo foram concluidas em casa para serem continuadas no proximo

encontro.

3.3.31 Trigésimo primeiro encontro: multiplicacéo e divisdo de fragdes parte Il

O trigésimo primeiro encontro tinha como objetivo a concluséo das atividades referentes
ao Quadro 11. Os alunos continuaram os exercicios solicitando ajuda quando necessario. Uma
das davidas que ocorreu nos grupos foi na parte de interpretacdo de problemas que envolviam
a fragdo de uma quantidade. Assim, a professora lia e questionava a pergunta passo a passo para

gue compreendessem e conseguissem calcular.



84

3.3.32 Trigésimo segundo encontro: multiplicacao e diviséo de fragdes parte 111 e introducéo
a porcentagem

O trigésimo segundo encontro iniciou com a correcdo das atividades concluidas na aula
anterior, sendo guiada pelos alunos, isto é, mesmo a professora efetuando a corre¢éo no quadro,
eram o0s alunos que diziam passo a passo 0 que era necessario fazer. Toda a turma conseguiu
acompanhar e sanar possiveis duvidas existentes. A turma faria uma atividade para entregar
envolvendo todos os conceitos trabalhados até aqui (Apéndice L), porém, por conta da
quantidade de periodos, a atividade foi agendada para o trigésimo quarto encontro.

Em seguida, os alunos foram questionados sobre o que eram as promocOes, para
identificacdo dos subsuncores sobre a porcentagem. Essa identificacdo foi necessaria, pois a
partir dela pode-se perceber o que o aluno ja conhece sobre o assunto, podendo efetuar ligagdes
com o0 novo conhecimento mais facilmente.

Nos questionamentos que foram realizados, argumentou-se o que significa ter um
desconto de 50% em uma compra. Os alunos responderam que significa metade do valor. Entéo,
a partir das falas dos alunos, a professora escreveu no quadro a fracdo que equivale a metade,
igual aos 50%, relacionando, assim, a porcentagem com 0s nimeros fracionarios.

Em seguida, a palavra porcentagem foi escrita no quadro, e os alunos foram
questionados sobre o que essa palavra lembra. Cabe destacar que as palavras promocgdes e
guantidade de bateria do celular ja foram vistas nos primeiros encontros, tornando-lhes possivel
efetuar ligagdes com os subsuncores.

Eles foram orientados que, nesses casos, sao feitos calculos de porcentagem ou que ela
esta representando um valor menor que um inteiro, como ocorre quando a bateria do celular
estd em 75%. Logo, foi questionado como se pode representar o valor de 100% em uma frag&o,
exemplificando com o download de um jogo e a bateria completamente carregada do celular,
para deixar claro que 100% estdo associados a um inteiro. Foram colocados mais alguns
exemplos no quadro, associando a porcentagem com a fracdo de denominador cem e a fragédo
irredutivel equivalente, bem como a representagdo em desenho.

Posteriormente e findando o encontro, a professora salientou e anotou no quadro para
que cada um registrasse em seu caderno o0 que € a porcentagem e a correspondéncia com as
fragdes de denominadores 100 ou equivalentes, um tipo de representacdo dos numeros
racionais. Essa contextualizacdo também foi importante para que os alunos compreendessem o

que é a porcentagem, sabendo diferenciar progressivamente.
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3.3.33 Trigésimo terceiro encontro: a porcentagem em situagdes problemas

No trigésimo terceiro encontro, foram mostradas algumas situacdes envolvendo a
porcentagem, por exemplo, a quantidade de dgua no nosso sangue, conforme apresenta o

Quadro 12, para que eles se familiarizassem com essa nova representacdo do nimero racional.

Quadro 12 - Exemplos de porcentagem através de guestionamentos
Exemplo 1) A porcentagem de 4gua em nosso sangue é de 83%.

83 em 100 ou % ou seja, 83% — oitenta e trés por cento.

Isso significa que, se tivéssemos 100 litros de sangue, 83 litros seriam de agua.
83
— =839
100 %

Exemplo 2) Quando pagamos juros de 6% nas compras a prazo, significa que a cada R$100,00 pagos havera
um acréscimo de R$6,00, ou seja, 6 em 100 ou % ou 6%.

° _ 6
100 7

Exemplo 3) De cada 5 alunos da escola, 3 s&o meninas. Quanto por cento dos alunos sdo meninas?

. 3 ~ ~ .
As meninas representam : dos alunos da escola. Basta transformarmos essa fracdo em uma fragdo equivalente

de denominador 100, logo, z = % = 60%. De cada 100 alunos da escola, 60 sdo meninas. Dizemos que 60 %

é a taxa percentual de meninas no total de alunos da escola.

Exemplo 4) A classe de Joana esta organizando uma excursdo. Nela, irdo 80% dos alunos da classe. Se a classe
tem 35 alunos, quantos alunos dessa classe vao participar da excursdo?

Precisamos calcular 80% de 35.

o 80 4
Javimos de 80% = — = -
100 5

Entdo, calcular 80% de 35 é o mesmo que calcular g de 35.

= de 35=28, pois35:5=7e4x7 =35,

Fonte: Autora, 2022.

Também foram realizados desenhos divididos em partes iguais, para representar a
quantidade em fracdo e em porcentagem, explorando e ampliando as representacdes semioticas.
Em seguida, os alunos realizaram atividades em duplas envolvendo a porcentagem, a fracéo e
também a transformacdo em desenhos geométricos (Apéndice M). As situa¢Bes-problemas
apresentadas envolviam o calculo de multiplicacéo e divisdo da porcentagem, no caso, com as
representacdes fracionarias desses percentuais.

Neste encontro, também se iniciou o processo de reconciliacdo integradora, em que 0s
conceitos até entdo trabalhados de forma separada foram reconciliados, excluindo essas
diferencas conceituais, integrando-as, para que percebessem que se trata do mesmo valor,

apenas representado de forma diferente, integrando os significados.
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3.3.34 Trigésimo quarto encontro: atividade geral fragdes

Conforme relatado no trigésimo segundo encontro, nesta aula os alunos realizaram uma
lista de atividades gerais sobre fracGes (Apéndice L), para ser entregue, para, a partir disso, a

professora analisar como foi o aprendizado dos alunos até este momento.
3.3.35 Trigésimo quinto encontro: fracao e porcentagem parte |

Dando continuidade a representacdo dos numeros racionais na forma de porcentagem,
os alunos concluiram as atividades do Apéndice M e receberam outra lista de exercicios
(Apéndice N) envolvendo trés tipos de representacdo: porcentagem, fracdo e desenho. Essas
formas de representar a mesma quantidade refor¢cam a transi¢cdo de um tipo de representacédo
para outra, fazendo com que os alunos compreendam melhor que podem representar uma

mesma quantidade de formas diferentes.
3.3.36 Trigésimo sexto encontro: fracdo e porcentagem parte 11

O trigésimo sexto encontro teve bastante interagcdo e participacdo dos estudantes. Foi
realizada a corre¢do dos exercicios constantes nos Apéndices M e N, sendo possivel fazer quase
100% de forma oral, pois os alunos conseguiram realizar as tarefas e compreenderam os
processos. Foram feitas no quadro apenas as questdes em que apareceram divergéncias nas

respostas, como no caso de alguns desenhos. Por exemplo, para representar 25%, podemos

25 5

1
escrever 25% = To0 = 20= 3 & Para fazer o desenho, podemos fazer qualquer uma dessas

fragcdes, pois, como sdo equivalentes, representam a mesma parte do todo, isto é, a mesma
quantidade. Entdo foi demonstrado aos alunos esses desenhos, conforme ilustracdo da Figura

27 a sequir.
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Figura 27 - Representac@es de fraces equivalentes

25 5

100 20

Lol N

= 25%

Fonte: Autora 2023.

A partir disso, os préprios alunos, na hora da correcdo, ja diziam que haviam feito de

um jeito, mas que também podia ser feito de outra forma.

3.3.37 Trigésimo sétimo encontro: introdugcdo aos numeros decimais e a relacdo com as

fracOes parte |

Para iniciar o trigésimo sétimo encontro, foram realizados alguns questionamentos para
a identificacdo dos subsuncores dos nimeros decimais. Os alunos lembravam que numero
decimais sdo nimeros com virgula, entdo, a professora colocou alguns exemplos no quadro e
perguntou qual era a funcdo da virgula. Como esperado, eles responderam que servia para
separar a parte inteira da parte ndo inteira.

Assim, foi salientado que, até entdo, para ler e escrever os nimeros, eles utilizavam o
quadro posicional, localizando as quantidades inteiras. Neste momento, foi questionado o que
poderia ser feito para localizar quantidades néo inteiras, que era o caso das fracbes proprias.
Desse modo, orientou-se que o quadro posicional se amplia para a direita, exemplificando no
quadro, e estabelecendo, conforme a relacdo que eles j& conheciam, que a base do sistema

numérico € decimal, ou seja, de base 10. Entdo, a cada 10 unidades formam 1 dezena:

* 10 unidades = 1 dezena * 10 milésimos = 1 centésimo
* 10 dezenas = 1 centena * 10 centésimos = 1 décimo
* 10 centenas = 1 unidade de milhar * 10 décimos = 1 unidade

Para que houvesse uma melhor compreenséo, utilizou-se o material dourado, em que 0

bloco era a unidade de referéncia, a placa era o décimo do bloco, a tira era o centésimo do bloco,
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e 0 quadradinho era o milésimo do bloco. O Quadro 13 a seguir mostra os exemplos e as
relages que foram trabalhados inicialmente.

Quadro 13 - Os nlimeros decimais

OS NUMEROS DECIMAIS

BLOCO PLACA TIRA QUADRADINHO

Quantos quadradinhos formam a tira?

Quantas tiras formam a placa?

Se cada tira possui quadradinhos, quantosquadradinhos formam a placa?
Quantas placas formam o bloco?

Quantas tiras formam o bloco?

Quantos quadradinhos formam o bloco?

Valos relacionar essas quantidades utilizando as fra¢des, considerando o bloco como unidade de referéncia.

QUE FRACAO REPRESENTA:
a) um bloco? e) um quadradinho em relagio a tira?
b) um quadradinho em relag&o ao bloco? f) um quadradinho em relagéo a placa?
C) uma tira em relag&o ao bloco? g) trés placas em relagéo ao bloco?
d) uma placa em relag&o ao bloco? h) cinco tiras em relagéo a placa?

Fonte: Autora, 2023.

Em seguida, os alunos receberam uma folha, conforme Apéndice O, que foi completada
juntamente com a professora pesquisadora através de questionamento. Os dois primeiros

exemplos foram feitos juntos; os alunos conseguiram realizar o ultimo de forma individual.

3.3.38 Trigésimo oitavo encontro: introdugdo aos nimeros decimais e a relagcdo com as

fracOes parte 11

No trigésimo oitavo encontro, os alunos realizaram uma atividade conforme Apéndice
P, para relacionar o material dourado, que, nesse caso, substituia o desenho, a fragdo e 0 numero
decimal, tomando como unidade de referéncia o bloco.

Inicialmente, foi retomado que fracdo cada material representava em relagdo ao bloco.

Os trés primeiros exemplos foram feitos juntamente com a professora pesquisadora; 0s demais
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foram feitos sozinhos pelos alunos, por solicitacdo deles. Antes de finalizar o encontro, a turma
foi orientada a concluir a tarefa em casa, frisando que poderiam utilizar a equivaléncia na hora

de colar o material dourado, isto é, se pedisse 20 placas, poderiam ser colados 2 blocos.
3.3.39 Trigésimo nono encontro: as transformagdes decimais parte |

Para iniciar o trigésimo nono encontro, realizou-se a corre¢do da atividade da aula
anterior, na qual os alunos conseguiram compreender, surgindo duvida na questdo da
localizacdo das 10 placas, pois ndo ficou nada na casa dos décimos, entdo retomaram-se as
relagOes da aula anterior para ficar mais clara a localizacéo.

Na sequéncia, a professora contextualizou o nimero decimal, para que o aluno diferencie
progressivamente esse conceito. Em seguida, mostrou as transformacdes de nimero decimal
para uma fracdo, em que se escreve a fragdo cujo numerador é o nimero decimal sem virgula e

o denominador é o algarismo 1 seguido de tantos zeros quantos forem as casas decimais do
. 97 . - ~
numeral dado. Assim: 0,097 = oo E também o processo inverso: transformar uma fragdo em

um numero decimal, em que basta escrever o numerador da fragcdo com tantas ordens (ou casas)
guantos forem os zeros do denominador. Desse modo, trabalhando com as operagoes de fracdes

ja conhecidas, tem-se:

81
°

representa 81 décimos de milésimos ou seja: % = 0,0081.

10 000
4287 4000+287 4000 287 287 . 4287 . . .

o = = + = 4 + —, ou seja, — equivalem a 4 inteiros
1000 1000 1000 1000 1000 1000

e 287 milésimos.
Tambeém foi explicado aos alunos que poderiam fazer a transformacéo a partir da leitura
da fracdo, pois a localiza¢ao no quadro posicional termina na classe em que se efetua a fala, por

exemplo:

QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)

PARTE NTEIRA PARTE NAO INTBIRA (DECIMAL

CENTENA DEZENA UNIDADE DECIMOS | cENTESMOS | MLESmes
C D Y d m

0 5 0

50 A . ; -
— Too 1é-se: cinquenta centesimos

Os alunos acharam mais pratico localizar pela leitura. Logo apoés, eles realizaram
exercicios de transformacdes (Apéndice Q) para compreender melhor essas representacdes do

numero racional, visto que é de extrema importancia praticar as atividades matematicas. Essas
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atividades foram corrigidas no caderno dos alunos, para que fosse possivel identificar as

possiveis dificuldades.

3.3.40 Quadragésimo encontro: as transformac6es decimais parte Il e atividades de

transicao

Para o quadragésimo encontro, os alunos realizaram os exercicios conforme o Quadro

14 apresentado a seguir.

Quadro 14 - Exemplos de porcentagem através de guestionamentos

1) Transforme as fragBes decimais em numerais decimais:
428 4 50 47

a) oo bS5 975 d) 500
100 10 100 1000

2) Transforma as seguintes fracfes em fragfes decimais e apds em nlimeros decimais:
a)> b) — 0) = d)= e) -
4 50 20 2 5

3) Determine as fracfes decimais equivalentes aos nimeros decimais a seguir e escreva como se |é:
a) 0,841 b) 2,65 c) 0,8 d) 0,08 €)1,008 f) 3,5

4) O nimero 0,723 1é-se setecentos e vinte e trés milésimos. Como é esse nimero escrito na forma de fragdo?

. ~ 131 - . A ,
5) Como é a fracdo To00 escrita na forma decimal? Como se I& esse nimero?

Fonte: Autora, 2023.

Alguns alunos questionaram sobre o termo fracdo decimal, entdo, foi retomado esse
conceito e o conceito de numero decimal. Eles realizaram essa atividade com rapidez, sendo
corrigida no quadro ap6s a conclusdo. A professora também escreveu no quadro, com a ajuda
da turma, as quatro formas de representar os nimeros racionais: fracionaria, percentual, decimal
e em desenho.

Na sequéncia, os estudantes foram instigados a realizar uma atividade que envolveu 0s
quatro tipos de representacdo semiotica: fracionaria, decimal, percentual e por desenho. No
Quadro 15 a seguir consta o texto que foi entregue aos alunos para realizacdo da atividade.
Trata-se de um texto em que as fragdes estdo escritas por extenso, e 0s estudantes precisavam
identificar essas fracdes, escrevé-las na forma numérica, transforma-las em fragdes
equivalentes com denominador 100 para transformar em taxa percentual e em nimero decimal,

além de fazer um desenho que represente essa quantidade.
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Quadro 15 - Exemplos de porcentagem através de questionamentos

Leia o texto a seguir. Identifique as fragOes que estéo escritas por extenso. Faga uma tabela identificando as
fracdes decimais, escreva-as na forma numeérica, transforme em uma fragdo com denominador 100, represente
na forma percentual e decimal. Apds, faga um desenho dessas quantidades.

FRACOES

[-]

— Otimo! — exclamou de repente 0
Visconde. — Esta melancia veio mesmo a
proposito para ilustrar o que eu ia dizer. Ela era
um inteiro. Tia Nastacia picou-a em pedacos, ou
fracdes. As fracdes formam justamente a parte
da Aritmética de que eu ia tratar agora.

— Se pedaco de melancia é fragdo,
vivam as fra¢6es! — gritou Pedrinho.

— Pois fique sabendo que é — disse o
Visconde.

— Uma melancia inteira é uma unidade.
Um pedago de melancia é uma fracdo dessa
unidade. Se a unidade, ou a melancia, for
partida em dois pedacos, esses dois pedacos
formam duas fracBes — dois meios. Se for
partida em trés pedacos, cada pedago € uma
fracdo igual a um tergo. Se for partida em quatro
pedacos, cada pedaco é uma fragdo igual a um quarto. se for partida em cinco pedacos, cada pedaco € uma
fracdo igual a um quinto. se for partida em seis pedagos, cada pedaco é um sexto. se for partida em sete pedacos,
cada pedacgo é um sétimo. se for partida em oito pedagos, cada pedaco é um oitavo. se for partida em nove
pedacos, cada pedaco é um nono. se for partida em dez pedagos, cada pedaco é um décimo.

[...]

Fonte: Trecho e imagem retirados do livro: Aritmética da Emilia, de Monteiro Lobato.

Fonte: Autora, 2023.

Essa atividade teve como objetivo trabalhar a reconciliacdo integradora, visto que essas
representacdes semidticas ja estdo bem conceituadas pelos alunos de forma separada, ou seja,
houve o processo de diferenciacdo progressiva, em que cada tipo de representacdo foi
conceituado e tratado separadamente. Agora, trabalhando juntamente as representacdes, faz-se
a reconciliacdo integradora, excluindo as diferencas conceituais existentes dessas

representagdes e integrando-as de forma mais significativa.

3.3.41 Quadragésimo primeiro encontro: as representaces dos nimeros racionais —

atividades de transicéao

No quadragésimo primeiro encontro, a tabela da aula anterior foi corrigida no caderno
de cada aluno, sendo que, ap0s essa conferéncia, cada aluno recebeu uma tabela (Apéndice R)
referente as representacfes semioticas dos numeros racionais para que os alunos a

completassem.
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A professora salientou que, tratando-se dos nimeros racionais, existe mais de uma forma
de representatividade. Apos a finalizacdo, foram conceitualizadas com os alunos as formas de
representar um mesmo ndmero, compreendendo que se pode transitar entre essas
representacdes quando necessario. Dessa forma, o aluno teve a possibilidade de transicéo entre
as diversas formas de representacdo semidtica dos nimeros racionais. Essa atividade também
proporcionou visualizar a face oculta da aprendizagem matematica que trata os registros de
representacdo semiotica, pois o0s gestos intelectuais (as transformacbes feitas) védo se
constituindo no cognitivo do aluno, o que s6 se percebe quando o aluno é exposto a alguma

atividade diferenciada das ja trabalhadas, observando os erros e as dificuldades existentes.

3.3.42 Quadragésimo segundo encontro: representacao semiética dos nimeros racionais e

transicOes parte |

Com o intuito de verificar se a sequéncia didatica e o material utilizados s&o
potencialmente significativos, de forma individual, no quadragésimo segundo encontro, 0s
alunos desenvolveram uma atividade individual (Apéndice S), em que serd necessario
representar o mesmo valor na forma fracionaria, na forma decimal, na forma percentual e por
desenho, além de alguns questionarios sobre 0s nimeros racionais. Essas atividades foram
norteadoras para verificacdo de identificacdo da aprendizagem significativa dos alunos, visto
que eles precisaram aplicar os conhecimentos aprendidos até 0 momento a situacdes diferentes
das trabalhadas em sala de aula, bem como descrever certos procedimentos.

Finalizado o encontro, os estudantes levaram para concluir em casa e entregar na
proxima aula, para que a professora possa analisar, visualizando as possiveis lacunas nas
aprendizagens dos alunos, verificando se a proposta desenvolvida favoreceu a aprendizagem
significativa atraves das representagdes semioticas dos nimeros racionais. Nessas atividades,
alguns valores foram representados de quatro formas diferentes de representacdo semiotica,
podendo o aluno fazer a transi¢do entre um tipo de representacao e o outro, que era o objetivo
desta sequéncia didatica.

Os aprendizes foram orientados a trazerem para 0 proximo encontro uma bandeja de

isopor ou a tampa de um pote para realizar uma dinamica.

3.3.43 Quadragésimo terceiro encontro: representacao semiotica dos numeros racionais e

transicoes parte 11
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O ultimo encontro desta sequéncia didatica também envolveu a avaliacdo dos indicios
da aprendizagem significativa a partir dos registros de representacdo semidtica, conforme os
quesitos descritos no quadragésimo primeiro encontro. Inicialmente, de forma individual, os
alunos receberam 100 confetes de chocolates coloridos dentro de um pacotinho, uma régua e
trés folhas A4. A tarefa deles consistiu em separar as cores dos confeitos recebidos e efetuar a
contagem total de cada uma das cores, bem como a contagem total. Posteriormente, em forma
de tabela, deveriam realizar um registro da quantidade de cada cor em uma fracdo de
denominador 100, fracdo irredutivel, porcentagem, decimal e em desenho. Também deveriam
explicar quais os procedimentos foram utilizados para a elaboragéo de cada representacéo feita.

A Figura 28 a seguir demonstra como foi a dindmica.

Figura 28 - Os nimeros decimais

Fonte: Acervo da autora, 2023.

Apos finalizadas as anotaces, os alunos entregaram seus relatorios para que a
professora analisasse os dados. Enquanto comiam os confetes, realizaram um relatério de cinco

minutos para comentar o que acharam da dinamica.

3.4 O Produto Educacional

O produto educacional oriundo da presente pesquisa constitui-se de uma sequéncia
didatica fundamentada na Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica (TRRS) e
organizada metodologicamente de acordo com 0s pressupostos da Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS). Essa sequéncia visa auxiliar no desenvolvimento da aprendizagem
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significativa dos numeros racionais introduzidos no sexto ano do Ensino Fundamental,
oferecendo um material didatico potencialmente significativo, com atividades que
proporcionem as transicdes entre as representacdes dos numeros racionais.

A Figura 29 apresenta a capa do produto educacional que se encontra disponivel na
pagina do Programa de P6s-Graduacdo no Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECM) e no

Portal do Educapes: http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/746124.

Figura 29 - Capa do produto educacional que acompanha a dissertacdo
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Fonte: Autora, 2024.

Nessa perspectiva, este material didatico destina-se particularmente aos professores de
matematica do sexto ano do Ensino Fundamental; entretanto, ocasionalmente, podera também
ser utilizado pelos demais professores que necessitem fazer uma revisdo desse conteddo em

outros anos escolares, simplificando as atividades, se necessario. A sequéncia didatica esta
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estruturada de maneira hierarquica, no entanto, caso o professor deseje, podera utilizar as
atividades de forma separada e inclui-las nas suas aulas.

Inicialmente, foram apresentadas brevemente as duas teorias para que o leitor pudesse
conhecer um pouco mais sobre o embasamento tedrico que originou o trabalho. Em seguida,
foram descritos 0os 19 momentos (conjuntos de encontros), organizados de modo que 0s
conceitos fossem construidos de forma intuitiva, a partir da interacdo com os subsuncores, visto
gue um encontro sempre tem relacdo com o0s anteriores, primeiramente desenvolvendo-se
materiais e questionamentos, para, na sequéncia, contextualizar. Juntamente com cada
momento, constam os Apéndices com as atividades desenvolvidas no decorrer da sequéncia
didatica e os gabaritos.

Como forma de alcancar os objetivos propostos, a sequéncia didatica que acompanha
esta dissertacdo foi estruturada de modo que a representacdo fracionaria seja compreendida e
bem conceitualizada, oportunizando aos estudantes ancorar facilmente as demais
representagdes, tornando a aprendizagem significativa. Assim, dedicou-se um tempo maior para
0 estudo das fracOes e suas representacOes, pois € a partir delas que se trabalham as demais
formas de representacdo dos numeros racionais.

Durante as atividades, foram priorizados, no minimo, duas formas de representar o
namero racional, na forma numérica e em desenho geométrico. Foram utilizadas dindmicas com
0 principio de promover a interacdo do conteddo com os aprendizes, proporcionando aos
discentes visualizar uma representacdo manipulativa do conhecimento que estava em processo
de construcdo na sua estrutura cognitiva.

Em cada momento da sequéncia didatica, foram realizados exercicios para 0s estudantes
estimularem o pensamento matematico, ndo priorizando apenas os algoritmos e as
transformac0es possiveis, mas também aplicacbes em situa¢Oes-problemas, pois é importante
expor o aluno a cendrios em que seja necessario interpretar uma questao e tracar um plano de
resolucéo.

Em decorréncia disso, a sequéncia esta apoiada na TRRS a partir das formas de
representacdo dos nimeros racionais, em que sdo explorados mais de um tipo de representacdo
do objeto, nas formas numeéricas fracionarias, percentuais e decimais e na transformagdo em
desenhos geométricos, possibilitando a transicdo entre essas representacdes. E, na TAS, na
forma de aplicacéo, levando-se em consideracdo o que o aluno jé sabe para dar sequéncia nos
encontros, a utilizacdo de organizadores prévios para criacdo de pontes cognitivas, um material
potencialmente significativo no decorrer das atividades e materiais criados pelos alunos, a

disposicao dos sujeitos em aprender, pois quando se tornam parte do processo de aprendizagem,
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engajam-se mais querendo aprender. A sequéncia estd organizada e elaborada de forma
hierdrquica, envolvendo o processo que ocorre na estrutura cognitiva do sujeito, seguindo a
diferenciacdo progressiva na evolucdo das ancoragens em cada encontro e da reconciliacdo
integradora ao final, quando as diferencas conceituais sdo eliminadas, tornando-se claro que 0s
ndmeros racionais podem ser escritos de formas diferentes, com representacdes diferentes, mas
representando o mesmo valor.

Na sequéncia deste trabalho, apresentam-se a metodologia de pesquisa e 0s instrumentos
que foram utilizados para a coleta de dados, bem como os procedimentos de analises da

aplicacdo da sequéncia didatica.
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4 A PESQUISA

O presente capitulo apresenta os aspectos metodoldgicos da pesquisa desenvolvida e tem
a finalidade de descrever os aportes tedricos da pesquisa qualitativa, com a intencao de validar
0 estudo. Além disso, demonstra os instrumentos que foram utilizados para a coleta de dados
na aplicacdo da proposta e os procedimentos adotados para a analise dos resultados obtidos,

verificando a contribuicdo positiva do material criado.

4.1 Classificacdo da pesquisa

O ambito escolar é de extrema importancia para a formacdo dos aprendizes que o
permeiam, tanto no sentido de aprendizagens de areas diversas, quanto em sua formacéo de
cidaddo critico, capaz de viver e conviver em sociedade, comunicando-se e tomando decisdes.
Analisar esse contexto de sala de aula ndo apenas com um olhar pedagdgico, mas também com
um olhar de professor pesquisador € um grande desafio.

Estudar a propria pratica educacional necessita de aportes teéricos para embasamento
da pesquisa qualitativa, a qual tem como condicdo analisar a qualidade dos dados e ndo a
quantidade de elementos. A abordagem qualitativa é assim definida por Bogdan e Biklen (1994,
p. 49):

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado com a
ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objecto de estudo
[...]- Nada é considerado como um dado adquirido e nada escapa a avaliagdo. A
descri¢do funciona bem como método de recolha de dados, quando se pretende que
nenhum detalhe escape ao escrutinio.

Nesse sentido, 0s autores destacam que a pesquisa qualitativa envolve os dados em
forma de palavras e imagens, ndo dando importancia a quantidade de dados recolhidos,
portanto, uma laboracdo descritiva. Para Gil (2017), as pesquisas qualitativas apresentam
resultados de descricbes verbais, podendo ser estudos de caso, pesquisas narrativas,
etnograficas, pesquisa participante, entre outras; ou seja, segundo o autor, envolve a
participacdo do pesquisador e dos sujeitos da pesquisa. Nessa mesma perspectiva, Creswell
(2007) descreve a pesquisa qualitativa como interpretativa, abrangendo estratégias perante a
coleta e analise de dados, baseando-se em textos e imagens, sendo que o investigador

normalmente esta envolvido com os participantes.
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A vista das descri¢des dos autores, a presente pesquisa classifica-se como pesquisa
qualitativa, visto que pretende analisar o desenvolvimento da Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS) e a Teoria dos Registros de Representacdo Semiotica (TRRS), no decorrer
da sequéncia didatica, observando o progresso dos participantes perante as atividades propostas.
A intencdo € verificar se as duas teorias contribuem para a aprendizagem significativa dos
ndmeros racionais no sexto ano do Ensino Fundamental, utilizando representac6es semidticas.
Para isso se fazem necessarios o estudo das teorias escolhidas, a composicdo das atividades e
0s encontros programados de uma forma hierarquica, bem como a avaliagdo do avanco
cognitivo dos alunos. Para esse avanco ser analisado, necessita-se de registros da professora,
que é também a pesquisadora, efetuando a coleta e a verificacdo dos dados. A relevancia da
pesquisa esta, portanto, na qualidade do conhecimento que os participantes tendem a construir
e ndo na quantidade numérica de elementos utilizados e recolhidos.

Por conseguinte, preocupar-se com o contexto da sala de aula se faz essencial para o
desenvolvimento da pesquisa, a fim de analisar se, nos materiais produzidos, é possivel
identificar a aprendizagem significativa dos participantes da sequéncia didatica elaborada. Para
tal, € necessario verificar algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa. Bogdan e Biklen
(1994) descrevem cinco caracteristicas dessa investigacdo: (I) fonte de dados — deve ser
considerado 0 ambiente natural de atuacdo da pesquisa, e o pesquisador é o responsavel pelas
atividades relevantes e coleta de dados produzidas, independentemente do tipo de material
utilizado para tal; (Il) investigacdo descritiva — ndo utilizar nameros, e, sim, palavras ou
imagens nos dados analisados; (111) sobre o processo — dar énfase a importancia do processo da
pesquisa e ndo apenas aos dados obtidos; (V) analise intuitiva — os investigadores qualitativos
devem analisar os dados indutivamente, isto &, o objetivo do pesquisador ndo deve ser confirmar
ou ndo uma hipotese, mas chegar a conceitos e representagdes na medida em que a coleta de
dados ocorre; (V) significacdo — os significados séo importantissimos na abordagem qualitativa,
uma vez que devem ser atribuidos aos sujeitos durante as investigacdes a partir de métodos e
atividades relevantes e como diferentes pessoas significam o mesmo objeto.

Essas caracteristicas mostram que é essencial existir o contato direto entre pesquisador
e sujeitos participantes. De acordo com Creswell (2007), a pesquisa qualitativa acontece em um
ambiente natural, necessitando a presenca do pesquisador onde estiver 0 sujeito da pesquisa,
permitindo ao pesquisador um detalhamento a partir das estratégias escolhidas, que possuem
grande influéncia nos procedimentos. Assim sendo, é relevante que a professora da sala de aula
que aplicara a proposta seja a propria pesquisadora, uma vez que conseguird manter um bom

relacionamento e vinculo com os sujeitos da pesquisa. Conforme Bogdan e Biklen (1994, p.
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48), “os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam com
0 contexto. Entendem que as ag¢des podem ser melhor compreendidas quando s&o observadas
no seu ambiente habitual de ocorréncia”. Nesse sentido, Mertens (apud Creswell, 2007, p. 187)

descreve:

O pesquisador qualitativo reflete sistematicamente sobre quem ¢é ele na investigacao
e é sensivel a sua biografia pessoal e a maneira como ela molda o estudo. Essa
introspeccdo e esse reconhecimento de vieses, valores e interesses (ou refletividade)
tipifica a pesquisa qualitativa atualmente. O eu pessoal torna-se inseparavel do eu
pesquisador. Isso também representa honestidade e abertura para pesquisa,
reconhecendo que toda investigacdo é carregada de valores.

Portanto, é essencial o vinculo entre o pesquisador e os participantes dentro da pesquisa
qualitativa, incluindo, ainda, as estratégias utilizadas para a validacao dos dados. A seguir, serdo

descritos os instrumentos escolhidos para a coleta e analise dos dados da pesquisa.

4.2 Os instrumentos da coleta de dados

Como forma de validacdo da pesquisa, buscaram-se elementos para a coleta de dados
com a intencionalidade de analisar a proposta didatica sobre os nimeros racionais, estruturada
de acordo com os pressupostos da Teoria da Aprendizagem Significativa relacionada a Teoria
dos Registros de Representacdo Semidtica. E relevante que essa coleta considere a construcao
dos conhecimentos dos sujeitos a partir dos seus conhecimentos prévios e a transicdo de um
tipo de representacdo para outro.

A escolha dos instrumentos levou em consideracdo a proximidade da pesquisadora com
0s participantes, bem como a forma em que a sequéncia didatica foi estruturada. Sendo assim,
os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: o diério de bordo, feito pela professora
investigadora durante 0s encontros; os materiais construidos e as atividades realizadas pelos
aprendizes (envolvendo célculos, desenhos e descri¢des), recolhidas ao final de alguns
encontros.

O diéario de bordo, ou diario de aula, conforme trata Zabalza (2004, p. 13), define-se
como “documentos em que professores e professoras anotam suas impressdes sobre o que vai
acontecendo em suas aulas”. Assim, ao final de cada encontro, a professora pesquisadora
descreveu o0 que aconteceu e fez as anotacdes que julgou pertinentes. Zabalza (2004) salienta
que, embora se chame diario, ndo precisa ser algo feito todos os dias, podendo ser relatado até

duas vezes na semana, desde que seja dentro de um sistema bem organizado e que contenha
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uma continuidade. Todavia, os diarios foram elaborados todos os dias, para que ndo se perdesse
nenhuma informag&o importante, podendo analisar os dados mais detalhadamente.

Zabalza (2004) descreve que os diarios fazem parte de documentos pessoais ou
narracdes autobiogréaficas que envolvem uma orientacdo qualitativa, destacando duas relagdes
que eles possuem: (1) a riqueza formal que apresentam, pois quanto mais informacdes, mais
rico eles serdo; (1) a minuciosidade das observagdes dos dados recolhidos, podendo analisar a
evolucdo dos dados. Além disso, destaca que os didrios podem possibilitar aos professores a
revisao dos elementos do seu cotidiano pessoal, que, muitas vezes, permanecem escondidos da
sua visdo por estar muito ligado a sua pratica diaria.

Tratando-se de uma pesquisa qualitativa, com a qual a pesquisadora tera contato direto
com os participantes, visto que € a professora da turma em que a proposta sera aplicada, o diario
de bordo sera um instrumento eficaz para a coleta dos dados. Afinal, “escrever sobre si mesmo
traz consigo a realizagdo dos processos a que antes referimos: racionaliza-se a vivéncia ao
escreve-la (0 que tinha uma natureza emocional ou afetiva passa a ter, além disso, natureza
cognitiva, tornando-se assim mais manejavel) [...]” (Zabalza, 2004, p. 18). Com base nisso, 0s
diarios de bordo servirdo para analise e reflexdo da prépria préatica da professora pesquisadora
em sala de aula.

No decorrer da proposta da sequéncia didatica, os alunos responderam algumas
atividades que foram recolhidas, nas quais precisavam representar um mesmo valor de formas
diferentes, fazendo com que transitassem de um tipo de representacao para outro. Assim, além
da forma numérica fracionaria, decimal e percentual, necessitaram realizar desenhos que

representassem essa quantidade e comentar como resolveram tal procedimento.

4.3 Procedimentos de analise

A coleta de dados a ser realizada a partir dos instrumentos descritos na se¢ao anterior
sera analisada a partir de cinco categorias a priori: subsungores, organizadores prévios,
diferenciacdo progressiva e reconcilia¢do integradora, pré-disposi¢do do aluno em aprender e a

aplicacdo em novos contextos, conforme demonstrado na Figura 30 a seguir.
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Figura 30 - Instrumentos da coleta

PROPOSTA DIDATICA

ESTRATEGIAS DIDATICAS
— SUBSUNGORES

— ORGANIZADORES PREVIOS

DIARIO DE BORDO

a DIFERENCIAGAO PROGRESSIVA E
RECONCILIACAO INTEGRADORA

ATIVIDADES REALIZADAS PELOS
ALUNOS

——>  PRE-DISPOSIGAO DO ALUNO

a APLICAGAO EM NOVOS
CONTEXTOS

Fonte: Autora, 2024.

As estratégias didaticas foram avaliadas, de acordo com a coleta de dados, a partir da
divisdo em subcategorias, analisando o0s materiais elaborados pela professora e pelos
participantes, que serdo descritos mais detalhadamente a seguir.

Na categoria subsuncores, buscou-se identificar os conhecimentos prévios dos
participantes, com a finalidade de destacar o que eles ja conheciam sobre fracdo, porcentagem
e numero decimal. Na sequéncia, a partir dos organizadores prévios, buscou-se analisar se 0s
organizadores prévios auxiliaram o aprendiz na ligacdo das informacdes conhecidas com as
novas. Posteriormente, na categoria diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora,
buscou-se analisar se os participantes conseguiram compreender cada conceito de forma
separada, cada um com suas caracteristicas e representacdes e excluir essas diferencas
integrando os conhecimentos. Na categoria pré-disposi¢do do aluno, buscou-se verificar se o
aprendiz queria aprender mais sobre 0 assunto, isto €, se 0 assunto era pertinente para que ele
se interessasse e, por fim, buscou-se analisar se os alunos conseguiram aplicar 0s
conhecimentos construidos em novos contextos, diferentes dos trabalhados nos encontros.
Também foram analisadas as representagdes semioticas nas categorias a priori.

O diario de bordo que foi efetuado diariamente teve as descri¢cdes dessas informacoes
detalhadas para que a pesquisadora pudesse analisar como um todo, se as estratégias

estabelecidas foram validas.
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5 RESULTADOS

Neste capitulo, sdo analisados e discutidos os resultados provenientes da aplicacdo da
sequéncia didatica. Essa andlise, como previamente mencionado no capitulo anterior,
fundamenta-se no diario de bordo da professora pesquisadora, nos materiais e nas atividades
desenvolvidas ao longo da aplicacdo e nas tarefas entregues pelos alunos. Assim, a continuagédo
deste capitulo esta subdividida conforme as categorias a priori: subsuncgores, organizadores
prévios, diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora, predisposi¢cdo do aluno em
aprender e aplicacdo em novos contextos. Cada subdivisdo detalha 0 momento em que a acao
ocorreu para analise e, quando pertinente, é acompanhada da utilizacdo da representacdo

semidtica.

5.1 Subsuncores

Ausubel (1968, apud Moreira, 1999) destaca a importancia dos conceitos fundamentais,
denominados subsuncores. Eles funcionam como uma ancora para a construcao e compreensao
de novos conceitos e informagdes, sendo primordial para a construgdo de uma aprendizagem
significativa. Segundo Moreira (2012), os subsuncores podem ser de diversas formas, como
proposicOes, modelos mentais ou ideias, mas precisam ser conceitos ja existentes na estrutura
cognitiva de quem esta aprendendo, isto é, subsuncores sdo conhecimentos prévios essenciais
para se aprender novos conhecimentos.

A primeira evidéncia de existéncia de subsuncores na estrutura cognitiva dos
participantes é verificada no diario de bordo da professora pesquisadora referente ao primeiro
encontro e no questionario entregue para identificacdo dos subsungores sobre fracGes.
Conforme ¢ apresentado no registro do diario de bordo do dia 10/05/2023, “No momento em
que foi conversado com os alunos sobre a aplicacdo do questionario, eles ficaram aflitos, pois
estavam com receio de ser algo muito dificil, mas, ao visualizarem as questdes, foi possivel
identificar falas como: ‘ah! E fracdo, ¢ facil’ e ainda: ‘a gente ja viu isso ano passado’”.

Na primeira pergunta do questionario, foi solicitado que os participantes escrevessem o
que entendiam que significava a fracdo e de onde ela surgiu. Notou-se que os alunos ja

conheciam um pouco sobre o assunto, conforme Figura 31 a seguir.
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Figura 31 - Pergunta 1 do questionario para identificagdo dos subsungores

1)Vocesabeoquesigniﬁcaapalavraﬁ-agaoedeondeelasmgiu?

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Na segunda questdo, solicitava-se que representassem a parte colorida existente em
relacdo a quantidade de partes brancas de cada uma das nove figuras por meio de uma fracédo
(Figura 32). De acordo com o diario de bordo do mesmo dia, “Na segunda questdo, um
estudante perguntou ‘Qual numero vai em cima e qual vai em baixo’, querendo saber se era o
nimero que representava a parte colorida que ia na parte de cima ou a parte que estava sem
pintar’”

Nesse momento, observou-se gque os alunos confundiram os conceitos, pois houve casos
em que eles representaram a fracdo considerando: o nimero de partes pintadas em relacdo as
partes ndo pintadas; o numero de partes pintadas em relacdo ao total de partes em que a figura
estava dividida; o nimero de partes em que a imagem estava dividida em relagéo a quantidade

que foi pintada.

Figura 32 - Respostas da pergunta 2 do questiondrio para identificacdo dos subsuncores

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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A terceira pergunta solicitava escrever algumas fragdes por extenso, aparecendo frases

como:

10 . . . :
e = “dez terco de dois” / “dez de dois” / “dez por dois” / “dois dez avos”

3 A A A e A
° 5= “trés terco de dez” / trés por dez” / trés tergos e dez décimos / “dez trés avos™ /

dez tergos”
A pergunta nimero quatro envolvia uma situacdo em que um bolo foi dividido em trés
partes iguais para que trés pessoas comessem a mesma quantidade. Pedia-se:

a) Que fracdo representa a parte de bolo que cada uma das pessoas comeu?

b 13 E” 13 E”

1
Respostas: “ ="
p 3 7 1’7 3

b) Que fracdo representa a parte de bolo que duas pessoas comeram?
3

GGE” 5(_”

37 2

¢) Quantos tercos de bolo sdo necessarios para gque se tenha o bolo inteiro?

Respostas:

2 6{.3”

Respostas: “3 tercos”,

Ja o domind, que deveria ser montado relacionando a quantidade fracionaria com as
representacdes geométricas, ndo foi respondido pelos alunos. O primeiro motivo foi pelo fato
de terem levado essa tarefa para realizar em casa, e 0 segundo, conforme relatado pelos alunos,
eles ndo sabiam montar ou n&o haviam compreendido o enunciado.

Outra evidéncia foi observada no segundo encontro, no qual, apés a professora
pesquisadora trabalhar o surgimento dos nimeros racionais, a turma deveria escrever em que
lugares ja haviam visto aquelas representagdes. Conforme Figura 33 apresentada na sequéncia,
os alunos destacaram vérias ocasides em que visualizaram tais ndmeros; a partir disso, a
professora fez alguns questionamentos para que eles pensassem um pouco mais e foram

surgindo mais respostas.



105

Figura 33 - Tabela nimeros racionais
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Anote, em cada coluna, onde vocé viu cada uma dessas representagdes.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

No terceiro e quarto encontro, durante a atividade de bolinho de argila, também foram
observados subsuncores sobre as fracdes, ja fazendo ligacdo com a representacdo semiotica,

isto é, relacionando a fracdo com a sua representacao geométrica.

Os alunos foram questionados sobre como poderia ser feito o desenho para representar
o bolo dividido em duas partes iguais. Um aluno respondeu: “faz um circulo, divide
no meio e pinta um”. O desenho foi feito no quadro conforme a orientagdo recebida,
mas como a turma estava trabalhando com circulos e quadrados, outro aluno disse que
era para “desenhar um quadrado, fazer um risco no meio e pintar um lado” (Diério de
bordo, registro dia 16/05/2023).

E ainda:

Ao serem questionados se tinha 0 mesmo sentido dizer um bolo inteiro ou dois meios
bolos, responderam que o nome era diferente, mas era a mesma coisa. Ja, em outra
questdo, quando deveriam dividir pela metade cada metade de bolo, e questionados
com quantas partes ficaram, responderam “quatro”, antes mesmo de dividir a argila.
Ao serem questionados sobre como representar essa quantidade na forma numérica,
surgiram termos como: “quatro quatro”, e na hora do desenho era preciso “fazer um
quadrado e dentro uma cruz” ou “dois riscos assim e assim” (gesticulando com as
méos). Nesse momento, foram questionados se poderia ser pintado qualquer uma das
quatro partes, e os comentarios da turma foram que sim, pois as partes eram todas
iguais (Diario de bordo, registro dia 17/05/2023).

Dessa atividade, conforme o diario de bordo, a Unica parte em que 0s participantes nao
conseguiram compreender o enunciado foi na Gltima questdo, pois ndo visualizavam que trés
sextos de bolo equivaliam a metade do bolo. Entdo, a professora pesquisadora solicitou para
que eles cortassem as argilas novamente, a fim de visualizarem a equivaléncia usando o

material.
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A identificacdo dos conceitos subsuncgores também foi necessaria na etapa de introducgao
do assunto porcentagem, quando foram feitos questionamentos em forma de didlogo com a
turma. A partir do diario de bordo do dia 15/08/2023, a turma foi questionada sobre o que eram
promocoes, € as respostas que apareceram foram “algo que paga menos”, “tem uma promogao,
tipo pague um e leve dois”. A partir disso, a professora pesquisadora instigou aos alunos sobre
0 que normalmente aparecia junto com a informacéo da promocao, e os comentarios foram: “o

29 <¢

por cento”, “um simbolo”. Assim, conforme os apontamentos da turma, a professora seguiu o
dialogo para posteriormente contextualizar a porcentagem.

Seguindo esse mesmo contexto, conforme o diario de bordo do dia 28/08/2023, foram
evidenciados os conceitos subsungores sobre os numeros decimais. Também em forma de
dialogo, os participantes foram questionados sobre o que eram numeros decimais. Um aluno
prontamente disse que eram ‘“numeros com virgula”, entdo a professora complementou a
pergunta solicitando o que era a virgula, ou melhor, qual era a funcdo dela no exemplo
demonstrado no quadro. A resposta foi certeira: “separar a parte inteira da ndo inteira”. No
dialogo também foi utilizado o exemplo do dinheiro e dos centavos.

A partir das analises apresentadas, referentes aos relatos da professora pesquisadora em
seu diario de bordo e as producdes dos participantes, foi possivel perceber que os aprendizes
possuiam um conhecimento prévio do que é uma representacdo fracionaria, entretanto nao
sabiam o que ela significava de fato. N&o sabiam, portanto, o que era 0o numerador e 0
denominador e nem o que cada uma dessas nomenclaturas indicava. Em decorréncia disso, foi
necessario efetuar as ligacdes com essa representacdo conhecida e 0s novos conceitos de fracao
como parte de um todo.

Foi evidente que existiam, além dos subsuncores sobre fracfes, conhecimentos prévios
de porcentagem e de niumero decimal. E esses conceitos iniciais eram as pontes para fazer as
novas conexdes com o que eles aprenderiam.

As identificacbes dos subsuncores foram essenciais para compreender como o aluno
interpreta, isto &, o que ele ja conhece que pode ser utilizado como uma isca para agregar mais
conhecimento que, de fato, faca significado em sua estrutura cognitiva. Para que essas liga¢oes
ocorressem, a sequéncia didatica seguiu com varios dialogos, tentando conectar um encontro
no outro, para que nenhum ficasse isolado e sem sentido. Assim, em todos 0s encontros, era
necessario lembrar ou perceber comentarios e atividades dos anteriores, fazendo uma
construcdo de conhecimento de uma forma hierarquica, organizada e com sentido para o

aprendiz.
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Da mesma forma, foi possivel identificar os subsungores sobre a representacao
semiotica. Apesar da nomenclatura ser irreconhecivel pelos alunos, eles executam isso a partir
da escrita numérica e da representacdo geomeétrica. Nas atividades em que os alunos sabiam
representar o desenho da fracdo que estava sendo trabalhada, evidenciaram a representacéo
geométrica alinhada a escrita fracionaria. Da mesma forma, quando foram efetuados os
desenhos que representavam a porcentagem, os numeros decimais e as fragdes, o que serd
detalhado mais adiante no item 5.3.

No que diz respeito ao tempo de aplicacdo, foi demandado um tempo maior do que o
planejado, visto que, além das demandas da escola, também era necessario deixar um tempo
para que 0s participantes pensassem e participassem do dialogo e das atividades propostas,
expondo suas opinides. Assim, a dinamica do bolinho de argila, por exemplo, demorou o dobro

do tempo que estava previsto para aplicacéo.

5.2 Organizadores prévios

Na concepcdo de Ausubel, fazer a utilizacdo de organizadores prévios serve para instigar
a estrutura cognitiva do aprendiz como forma de favorecer a aprendizagem significativa. De
acordo com Moreira (2018, apud Darroz; Loreian; Rosa, 2020), indica-se a utilizacdo do
organizador prévio expositivo quando a informacdo ou o material se apresentam completamente
novos para o0 aprendiz, isto €, quando os subsuncores ainda ndo foram formados em sua
estrutura cognitiva. Por outro lado, quando ja existem subsuncores e o material é familiar ao
aluno, a sugestdo € a utilizacdo do organizador prévio comparativo, desempenhando um papel
fundamental para estabelecer conexdes entre o conhecido e o novo.

Para Ausubel (2003, p. 11), “um organizador avangado ¢ um mecanismo pedagdgico
que ajuda a implementar estes principios, estabelecendo uma ligacdo entre aquilo que o
aprendiz ja sabe e aquilo que precisa de saber, caso necessite de apreender novos materiais de
forma mais activa e expedita”. Nesse sentido, esta categoria buscou identificar atividades que
serviram como organizadores prévios para efetuar as ligacdes entre o que ja era conhecido pelos
alunos e as novas informagdes.

A atividade envolvendo o bolinho de argila desempenhou um papel relevante como um
organizador prévio comparativo, estabelecendo uma ponte cognitiva entre o conhecimento
prévio dos alunos e a ideia inicial de fragdo. Ainda, explorando a representacdo semidtica,
relacionou-se os desenhos geométrico das respectivas fragoes.
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Inicialmente, os participantes responderam, juntamente com a professora pesquisadora,
um questionario envolvendo as fragcdes a partir de um bolinho feito de argila. Além da
representacdo fracionaria, também precisavam representar a quantidade em desenho. O
encontro, conforme relatado no item 3.3, teve participacdo ativa dos alunos e um 6timo dialogo.
Essa abordagem demonstrou-se eficaz conforme Figura 34 e registro no diério de bordo a

sequir.

Figura 34 - Questionério dindmica bolinho de argila
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Posteriormente ao questionario, a professora fez com que essa atividade tivesse mais

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

sentido, aplicando-a em uma situacao real.

Apos a finalizacdo do questionario, a professora disse aos alunos que a turma estava
trabalhando com as fragBes a partir de um bolo de argila e que, naguele momento,
seria feito 0 mesmo, porém aplicando isso em uma situacao real. Assim, a professora
pegou o bolo de chocolate em formato retangular que havia levado e solicitou trés
voluntarios que, com a ajuda dos colegas, desenvolveriam a atividade.

Professora: Como faremos para cortar esse bolo para que cada pessoa da sala coma a
mesma quantidade?

Alunos: Tem que dividir.

Professora: E 0 que é necessario fazer antes da divisdo?

Alunos: Saber quantas pessoas tem na sala.

Apos efetuada a contagem, os voluntarios foram até o quadro para fazer a
representacdo geométrica de como seriam feitos os cortes no bolo.

Professora: Entdo, qual a fracdo representa a parte que cada aluno vai comer?
Alunos: Um.

Professora: Um em relacdo a quem? E em quantas partes o bolo vai ser dividido?
Alunos: Em vinte e cinco.

Professora: E quantos pedagos desses vinte e cinco cada um vai comer?

Alunos: Um.

Professora: Entdo como podemos representar essa quantidade em fracdo?

Alunos: Um barra vinte e cinco.

1
Assim, os voluntarios escreveram no quadro, ao lado do desenho, a fracdo o (Diério
de bordo, registro dia 17/05/2023).
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A Figura 35, apresentada a seguir, demonstra o processo que foi relatado no diario de
bordo da professora.

Figura 35 - Aplicag8o da dindmica bolinho de argila

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Além da atividade mencionada, a dindmica envolvendo a composi¢éo e decomposicao
de tridngulos também desempenhou o papel de organizador prévio. Nesse contexto, 0s
participantes estabeleceram conexdes entre as partes de uma figura e sua totalidade. Eles
demonstraram habilidade ao representar geometricamente e expressar, por meio de adigéo de
fracOes, os valores correspondentes.

Inicialmente, os alunos foram orientados a montar os trés triangulos fornecidos, cada um
colorido de maneira distinta. Apds a conclusdo dessa etapa, deveriam efetuar o desenho e
escrever a fracdo que representava cada uma das partes dos triangulos montados. Em seguida,
foram desafiados a montar tridangulos completos misturando as cores, e, da mesma forma,
ilustrar e expressar, por meio da adi¢do de fraces, como o tridngulo inteiro foi montado. A

Figura 36 demonstra os processos realizados por um dos grupos.
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Figura 36 - Relatdrio dindmica composic¢ao e decomposi¢do de tridngulos parte |

Fonte: dados da pesquisa (2023).

Na sequéncia, utilizando apenas as cores azuis e/ou verdes, 0s participantes deveriam

montar o equivalente a metade de um triangulo inteiro e, logo apds, sem mencionar quais cores

. . . 1 “A . . . .
poderiam ser utilizadas, deveriam montar 3 do tridngulo inteiro, conforme a Figura 37 a seguir.

Figura 37 - Relatdrio dindmica composicdo e decomposi¢do de triangulos parte 11

Fonte: dados da pesquisa (2023).
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A partir da dindmica realizada, a professora iniciou um breve dialogo, conforme

registrado no diério de bordo.

Professora: Na Ultima etapa da dindmica, ndo estava mencionado as cores que
deveriam ser utilizadas. De que forma podemos montar % do tridngulo inteiro?
Alunos: Uma peca verde ou duas pegas azuis.
Professora: E porque ndo poderia ser utilizado uma peca de cor rosa?

. - 1, . 1 - - .
Alunos: Porque a rosa é maior, 5 € maior que - (Diério de bordo, registro dia
12/06/2023).

Dado o exposto, houve sinais de que essa atividade foi um organizador prévio
comparativo, na medida em que os alunos efetuaram diversas ligacdes entre o que ja conheciam
sobre as fragdes e as situacdes diferentes. Outro indicio ocorreu nos encontros décimo terceiro,
décimo quarto e décimo quinto. Nesses encontros, exploraram-se as fracGes equivalentes,
utilizando o material de Cuisenaire como organizador prévio comparativo. No registro da

professora pesquisadora, observa-se:

Para iniciar o encontro, foi explicado para a turma o que era a escala cuisenire,
material formado por pe¢as em que cada cor possui um valor. Em seguida, receberam
um questionario que seria respondido junto com a professora. O questionario deveria
ser respondido na forma numérica e em desenho geométrico. Para efetuar os desenhos,
foi medido a pega laranja (10 centimetros), e os alunos deveriam seguir exatamente a
medida de cada peca para anotar no caderno. Alguns alunos associavam, por exemplo,
se a laranja tem 10 centimetros e precisa de duas pecas amarelas para formar a peca
laranja, entdo a amarela mede a metade, 5 centimetros. Outros alunos mediam cada
peca com a régua (Diario de bordo, registro dia 20/06/2023).

No questionario, alguns alunos enfrentaram dificuldade nas questbes 4 e 5, ambas
relacionadas a interpretacdo. A professora esclareceu que quando a pergunta era “quantos”
referia-se a quantidade total de pegas, enquanto “que parte” remetia a um pedago, uma parte da
unidade de referéncia.

Outra dificuldade foi identificada na solicitacdo de qual parte da barra laranja

representava a barrinha bege. E o que se observa no Diario de Bordo no dia 21/06/2023:

Professora: “Essa barrinha bege, é que parte desta laranja? (mostrando as pegas na
mesa ao aluno)”.

Aluno: “Um”.

Professora: “Ok, um. Mas se a unidade de referéncia é a barra laranja, quanto essa
barra bege é dela?”

Aluno: “Um”.

Professora: “Um o que? Um de quantas?”

Aluno: “Um de dez”.

Professora: “E como falamos isso em fragcdo?”

Aluno: “Um décimo”.
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Por conseguinte, a professora pesquisadora continuou a fazer perguntas que ndo estavam
no questionario, mas que davam sequéncia a conversa, como forma de observar se o aluno havia

compreendido. Um exemplo registrado foi este:

Professora: “Otimo, esta correto. E se eu pegar essas trés pecinhas beges, quanto
elas seriam em relagdo a laranja?
Aluno: “Trés décimos.”

Da mesma maneira, a docente foi orientando as duplas em que a turma estava dividida.

Outra evidéncia registrada no diario de bordo foi no dia seguinte, no décimo quinto encontro,

. ~ .- 4 .
em que os alunos demonstraram dificuldade em uma questéo que envolvia = “Se a barra laranja

. A= 4
representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa < dela?”

Professora: “O que essa fragdo representa? E um inteiro dividido em quantas partes?”
Aluno: “E um inteiro dividido em cinco partes”.

Professora: “E dessas cinco partes, quantas estdo sendo consideradas?”

Aluno: “Quatro partes”.

Professora: “Entdo, qual cor de pega equivale a cinco partes da peca laranja?”
Aluno: “E a vermelha”.

a2 4 . .
Professora: “E se a frago ¢ S » quantas barras precisamos analisar?”’

Aluno: “Quatro”.
Professora: “E como vamos representar isso com as barras se temos cinco?”
Aluno: “Eliminamos uma?”’

~ 4 : 99
Professora: “Exatamente, entdo qual cor representa z da barra laranja?
Aluno: “A vermelha”.

Com esse didlogo, os alunos comegaram a compreender cada vez mais o0 conceito de
fracdo. E o material de cuisenaire foi o organizador prévio comparativo, tendo em vista que,
em encontros anteriores, os alunos tiveram contato com as nomenclaturas; assim, a fragdo
equivalente pode ser bem trabalhada nessa atividade, fazendo com que o material de cuisenaire
fosse a ponte cognitiva entre o que eles ja conheciam e 0 novo, relacionando as fragdes com o
mesmo valor.

Também ficou evidenciada a utilizacdo da representagcdo semidtica na atividade, tendo
em vista que, em uma das questdes, precisavam dizer qual fracdo a barra bege representava em
relacdo a todas as outras barras do material. Conforme a Figura 38 a seguir, os alunos

relacionaram o desenho geométrico juntamente a fragdo numérica.
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Figura 38 - Desenho geométrico e fragbes — Cuisenaire
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

A maioria dos alunos demonstrou compreender a atividade proposta, bem como
responder as questdes e relacionar os blocos do Cuisenaire. Nos casos em que houve davidas,
eles eram orientados a usar o material para relacionar os tamanhos das pecas.

Outras evidéncias da utilizacdo de organizadores prévios ocorreram nas primeiras aulas
de cada conceito, a exemplo do encontro ap6s a introducao da porcentagem e a sua relagdo com
as fracOes, mais especificamente as atividades constantes no Apéndice M. Segundo os registros
da professora pesquisadora e como demonstram as Figuras 39 e 40 a seguir, 0s participantes
conseguiram facilmente relacionar a fragdo — conceito trabalhado em aulas anteriores — com a
porcentagem — nova tematica abordada. Apesar de ja terem conhecimentos prévios sobre a
porcentagem, ndo haviam feito ligacdes com a porcentagem, ou ainda ndo sabiam que ambas

essas representacOes estavam relacionadas.

Figura 39 - Respostas Apéndice M parte |

Recorte e cole as questdes abaixo em seu caderno e responda em ordem.

1) Represente as fragdes abaixo em forma de porcentagem e escreva como se leem esses nimeros.
) — b) 2= o) = d) = n
100 100 100 100
Lo

2) Escreva a fraclio correspondente de denominador 100:
a) 10% b)2% ¢) 60% d) 100%

_‘LO e — Ll _1_0'('-
oY) 1A

igp -% R

.
3) Escreva a fraglio que representa a porcentagem e faga a simplificagdo:
a) 40% b) 25% c) 50% d) 73%

4o " : P NS

100 i oo 1 300

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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Figura 40 - Respostas Apéndice M parte Il

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Nessa outra questdo, do mesmo Apéndice, os alunos, além de relacionar as fragcbes com
a porcentagem, efetuaram a representacdo geométrica dessas quantidades, representando o
mesmo valor de trés formas diferentes e explorando as representagdes semidticas dos nimeros
racionais (Figura 41). Eles também conseguiram efetuar a equivaléncia no desenho, visto que
desenharam a fracdo irredutivel e ndo a de denominador 100.

Figura 41 - Respostas Apéndice M parte 111
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tidades acima na sua forma de fragdo, percentual e desenho.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Sob a mesma perspectiva, apos a introducdo dos nimeros decimais, a resolucdo das
atividades do Apéndice P serviram como organizador prévio ao ancorar 0s conhecimentos
construidos sobre fracdes e 0s conceitos que estavam sendo construidos sobre os numeros

decimais. Da mesma forma que descrito anteriormente, os alunos conheciam o que eram
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numeros decimais e o que eram as fracdes, porém, faltava a ligacdo entre essas informacoes;
assim, as atividades do Apéndice P favoreceram para que essa conexao acontecesse.
A Figura 42 a seguir representa uma parte das respostas desse Apéndice, em que 0S

participantes conseguiram efetuar essa relacdo e incluir também a representacdo do material

dourado, que, nesse caso, substituiu o desenho geométrico.

Figura 42 - Respostas Apéndice P

1) Represente: 2 placas, 7 tiras e 4 bloquinhos
Cole o material dourado Fragdo
RERRE Rsga Ko 2l
37
—

2) Representé: 2 blocos e 4 placas
Cole o material dourado

= X

3) Represente: 1 placa e 8 tiras
Cole o material dourado

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

No Apéndice Q, também houve ligacGes entre o que ja era conhecido e 0 novo. A partir
da leitura dos numeros, os participantes conseguiram efetuar a localizacdo no quadro posicional

que agora ampliou as ordens para a direita. A Figura 43 ilustra essa atividade.

Figura 43 - Respostas Apéndice Q
1) Utilizando o quadro ao lado, represente:

a) Cento e vinte e cinco milésimos

b) Trinta e cinco centésimos fitd
8 gm lnteu'o € um décimo

m inteiro e vin i i

g o te e dois centésimos
f) Oito centésimos

g) Oito milésimos Fiibed :
h) Cento e doze milésimos

i) Doze décimos
j) Dezenove centésimos

k) Um inteiro e seis milésimos
I) Cinquenta e dois centésimos 4

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.



116

Dado o exposto e segundo Moreira (2016, p. 13-14),

A principal funcéo dos organizadores prévios é, entdo, a de preencher a lacuna entre
0 que o aluno ja sabe e o que ele precisa saber, a fim de que o novo conhecimento
possa ser aprendido de forma significativa. Fazem isso provendo uma moldura
ideacional para a incorporacdo estavel e a retencdo do material mais detalhado e
diferenciado que vem ap6s, i.e., daquilo que deve ser aprendido, bem como
aumentando a discriminabilidade, entre esse material e outro similar, ou
ostensivamente conflitante, j& incorporado & estrutura cognitiva.

A andlise revelou que tais atividades desempenharam o papel de organizadores prévios,
estabelecendo conexdes cognitivas entre os conhecimentos prévios do aprendiz e 0S novos
conhecimentos. 1sso proporcionou um ambiente favoravel para a construgdo de uma
aprendizagem significativa, promovendo uma integracdo mais profunda dos conceitos.

E relevante destacar que algumas atividades, apesar de serem organizadores prévios,
também auxiliaram nos processos de diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora,
uma vez que as atividades foram elaboradas com viés de serem um material potencialmente

significativo.

5.3 Diferenciacao progressiva e reconciliacéo integradora

Para que a aprendizagem seja concretizada de forma organizada e hierarquica na
estrutura cognitiva do aprendiz, Moreira (2012) relata que é necessario ocorrer dois processos:
a diferenciagdo progressiva e a reconciliagdo integradora. De acordo com 0 autor, “quando
aprendemos de maneira significativa temos que progressivamente diferenciar significados dos
novos conhecimentos adquiridos a fim de perceber diferencas entre eles, mas € preciso também
proceder a reconciliagdo integradora” (Moreira, 2012, p. 7).

A fim de que esses dois processos se estabelecam na estrutura cognitiva do aprendiz é
fundamental que os estudantes consigam diferenciar os conceitos e seus significados e,
posteriormente, integrar essas informacdes excluindo as diferencas conceituais. Nesse sentido,
esta categoria visa analisar se os participantes foram capazes de diferenciar progressivamente
0s conceitos de fragcdo, porcentagem e nimero decimal, bem como identificar se houve a
reconciliacdo integradora, ou seja, se compreenderam que, apesar dos conceitos serem
diferentes, eles podem representar a mesma quantidade, relacionando ainda a representacao

geométrica, explorando as representacdes semioticas envolvidas.



117

Conforme o diario de bordo da professora pesquisadora do dia 13/06, transcrito a seguir,
alguns indicios da ocorréncia da diferenciacdo progressiva ocorreram no décimo encontro, ao

ser contextualizado o conceito e a nomenclatura das fracGes.

Inicialmente foi questionado aos alunos o que era uma fracdo. Surgiram termos como
“dividir coisas”. A partir das falas dos alunos, a professora pesquisadora perguntou o
que precisava ter nessa divisdo, o que era essencial. Nesse momento, um aluno disse
que era preciso dividir em partes iguais. Dessa forma, a professora explicou que, a
fracdo ndo é um bolo ou uma pizza, mas sim, a representacdo de uma parte de alguma
coisa, como um pedago do bolo inteiro ou uma fatia da pizza inteira, e que sempre
esta ligada ao inteiro (Diario de bordo, registro dia 13/06/2023).

Posteriormente, foram explicados o que o numerador e o denominador representam,
realizando alguns exemplos numéricos com a representacao geométrica ao lado, explorando as
representacdes semidticas. No encontro subsequente, a fragdo foi trabalhada como situacéo-
problema, para que os participantes deixassem de ver a fragdo apenas como um desenho, mas
pela possibilidade de representar quantidades de quaisquer coisas, de modo que o conceito
ficasse bem contextualizado e progressivamente diferenciado.

Outra evidéncia percebida foi no vigésimo quinto encontro, ao trabalhar frac6es na reta
numeérica, pois apds os alunos compreenderem o conceito de fracdo, continuaram a enriquecer
0s subsuncores através das atividades trabalhadas. Nesse encontro, a professora pesquisadora
trabalhou com um material, conforme a descricdo da secdo 3.3. Essa atividade buscou mostrar
também que uma fracdo pode representar quantidades inteiras quando o numerador e 0
denominador séo iguais. Todavia, no final desse encontro, foi concluida uma atividade alinhada
ao vigésimo terceiro encontro, a qual consistia em levar para a aula uma receita que tivesse
representacdes fracionarias nos ingredientes e desenhar essa quantidade. No dia marcado para
a entrega da tarefa, um aluno ndo realizou a atividade conforme solicitado, gerando o seguinte
dialogo, conforme diério de bordo do dia 02/08/2023:

Aluno: Profe, eu fiz uma receita caseira de Danoninho.

Professora: Sério?! Que legal, pode me entregar.

Aluno: Sim, foi meu pai que me ajudou.

Professora: Muito bom, mas essa receita ndo possui fragdes nos ingredientes. Vocé
pode refazer e entregar amanha.

Aluno: N&o profe, é que sdo nimeros inteiros.

Percebeu-se, pelo dialogo, que o aluno conseguiu compreender o conceito de fracdo e

continuar ampliando o seu conhecimento através das aulas, percebendo que as quantidades
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eram inteiras na sua receita e, mesmo assim, poderia seriam ser representadas por fraces. O

trabalho do aluno pode ser observado na Figura 44 a seguir.

Figura 44 - Receita contendo

fragBes nos ingredientes
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Além de representar as fracbes como quantidades inteiras, o estudante ainda fez a
representacdo geométrica da forma correta: um inteiro considerando o seu todo. Apds o dialogo
citado anteriormente, a professora pesquisadora orientou que, ao lado, no nimero inteiro, o
aluno escrevesse a fracdo que representava aquela quantidade.

De modo similar, a diferenciacdo progressiva também ocorreu na conceitualizacdo da

porcentagem, ocorrida no trigésimo segundo encontro.

No quadro, foi colocado um exemplo de uma calga que custava R$120,00, sendo
solicitado aos alunos o que queria dizer um desconto de 50%. Alguns alunos disseram
que era 60 e outros que era a metade. Assim, a professora questionou como se escrevia

. ~ - 1 A
metade utilizando a fracéo e prontamente a turma disse que era 5 Na sequéncia os
. 1 .
alunos foram questionados se 50% era 0 mesmo que > e novamente a turma muito
participativa, confirmou que era a mesma coisa. Dessa forma, a professora questionou
100 - . .
se 75, era a mesma coisa que dizer 100% e se isso representava o todo e, os alunos

confirmam. Ao serem questionados quem era o todo nesse exemplo, alguns alunos
relataram que era os 120 que custava a calgca (Diario de bordo, registro dia
15/08/2023).

Na sequéncia a esse exemplo, a professora iniciou um dialogo com a turma a partir da

observacdo da bateria do celular. Esta foi a conversagao:
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Professora: O que significa a bateria do celular estar em 75%?
Aluno: Que esta baixando.

Professora: E 0 que é quando ela esta cheia, totalmente carregada?
Aluno: 100%.

Professora: Entéo, 75% é mais ou menos que um inteiro?

Aluno: E menos.

~ . . 75 - .
Professora: Entdo, podemos dizer que 75% é o mesmo que oo Vamos simplificar,

podemos dividir por qual valor?

Aluno: Por cinco, que vai ficar % que da pra dividir por 5 de novo que da %

. . 75 3
Professora: E se é a mesma coisa, se ;- é 0 mesmo que  , para representar em

desenho, € necessario desenhar um inteiro, dividir em 100 partes e considerar 75, ou
podemos fazer um inteiro dividido em 4 partes e considerar 3?
Aluno: Podemos?

Nesse momento a professora explicou: se as fracOes séo equivalentes, os desenhos
também sdo. Assim, foi feita a contextualizacdo da porcentagem. Observou-se que, além da
diferenciagdo progressiva, que proporcionou a evolugdo na construgdo do conhecimento na
estrutura cognitiva do aprendiz, os alunos conseguiram visualizar a representacdo semiotica ao
relacionar a fragdo, a porcentagem e o desenho geométrico.

Nesse encontro, também comegou o processo da reconciliacdo integradora (Figura 45),
pois os alunos compreenderam o que é a fracdo e o que é a porcentagem. Entenderam, porém,
que podem ser diferentes e representar uma mesma quantidade, excluindo as diferengas

conceituais existentes.

Figura 45 - Atividade diferenciagdo progresiva e reconciliagdo integradora

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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Mais indicios ocorreram no trigésimo sétimo encontro, ao ser iniciado o estudo dos
nameros decimais, no questionario realizado em dois encontros posteriores em que se
trabalhava com o material dourado para relacionar o bloco com a unidade, a placa com o
décimo, a tira com o centésimo e o quadradinho com o milésimo. No dia 30 de agosto de 2023,

a professora pesquisadora registrou:

Na correcdo do Apéndice P, a maioria dos alunos compreendeu a tarefa, mas alguns
ndo associaram que 20 placas equivaliam o mesmo que dois blocos. Outra dificuldade
surgiu na questao 4, pois um aluno ndo compreendeu o porqué de as 10 placas estarem
na casa da unidade e ndo no décimo, entdo foi explicado que é a mesma coisa que as
10 unidades que foram uma dezena (Didrio de bordo, registro dia 30/08/2023).

Ao conceitualizar o namero decimal para que fosse diferenciado progressivamente,
foram trabalhadas também as transformac6es decimais através da leitura e da regra. Conforme
0 diario de bordo do mesmo dia, os alunos acharam mais facil a transformacéo pela leitura, uma
vez que o quadro posicional era mais familiar, efetuando a leitura do nimero e pronunciando a
ordem posicional.

Durante a atividade do Apéndice P, os participantes também estavam utilizando a
representacdo semiotica. Eles apenas substituiram o desenho geométrico pela colagem do
material, relacionando, além disso, o nimero decimal a fragdo, ocorrendo a reconciliacdo

integradora. 1sso se demonstra na Figura 46 a seguir.

Figura 46 - Questionario Apéndice P

1) Represente: 2 placas, 7 tiras e 4 bloquinhos

Fragéo Namero Decimal
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Cole o material dourado

2) Represente: 2 blocos e 4 placas
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3) Represente: 1 placa e 8 tiras

4) Represente: 10 placas

Cole o material dourado
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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Em uma das atividades de transi¢cdo, também ficou evidenciada a representacdo
semidtica, diferenciagdo progressiva e reconciliagdo integradora, devido ao fato de os alunos
compreenderem como sdo cada uma das representacdes. Conseguiram, portanto, transitar de
uma representacao para outra, compreendendo que, mesmo diferentes, representam a mesma

coisa, conforme demonstra a Figura 47.

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Diante da analise realizada nesta categoria, pode-se concluir que os participantes
conseguiram compreender cada conceito de forma separada, diferenciando progressivamente e,
a partir da transicdo entre as representacdes semidticas, ocorreu 0 processo da reconciliacdo
integradora. Nesse sentido, Moreira descreve:

Assim como a aprendizagem significativa pode ser ora subordinada ora
superordenada (ou combinatéria), a diferenciagdo progressiva e a reconciliagdo
integrativa sdo processos dindmicos que ocorrem no curso de aquisi¢io de
significados. A estrutura cognitiva caracteriza-se, portanto, por uma dinamicidade que
leva a uma organizagdo do contetdo aprendido. Segundo Ausubel, a organizagdo do
contetido cognitivo, em uma determinada area do conhecimento, na mente de um
individuo tende a uma estrutura hierarquica na qual as ideias mais inclusivas situam-
se no topo desta estrutura e, progressivamente, abrangem proposi¢des, conceitos e
dados factuais menos inclusivos e mais diferenciados (Moreira, 2016, p. 24-25).
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Percebeu-se, assim, que as atividades desenvolvidas ao longo da aplicacdo da sequéncia
didatica foram organizadas de maneira hierarquica, fortalecendo progressivamente a estrutura
cognitiva do aprendiz. Esse arranjo favoreceu o enriquecimento dos subsuncgores capacitando-
0s a ancorar novas informacdes.

A diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora também ocorreram na aplicacao

em novos conceitos, que serdo relatados no item 5.5.

5.4 Predisposicdo do aluno em aprender

Para que a aprendizagem significativa se suceda é fundamental que o material seja
potencialmente significativo e que haja uma predisposicdo do aprendiz. Segundo Moreira
(2016, p. 62), “Para aprender significativamente, o aluno tem que manifestar uma disposi¢ao
para relacionar, de maneira ndo-arbitraria e ndo-literal (substantiva), a sua estrutura cognitiva,
os significados que capta a respeito dos materiais educativos, potencialmente significativos, do
curriculo”. Em vista disso, esta categoria tem como objetivo evidenciar a ocorréncia da
disposicdo dos alunos durante a aplicacdo da sequéncia didatica.

No entanto, ressalta-se que essa disposi¢cdo ndo estd vinculada a motivacéo; em vez
disso, esta relacionada a capacidade do estudante em relacionar o material de maneira
substantiva e ndo arbitréria, ou seja, refere-se a uma abordagem fundamentada em
caracteristicas e sem ser realizada de maneira aleatoria. Para Moreira (2016, p. 61), “se o aluno
manifesta uma disposicdo par aprender, ele/ela também atua intencionalmente para captar o
significado dos materiais educativos”.

Durante a aplicacdo da sequéncia didatica, evidenciaram-se algumas situacdes em que
0s participantes demonstraram interesse e vontade de aprender sobre o assunto abordado. Em
alguns casos, efetuaram-se relatos posteriores as atividades e, em outros, observaram-se 0s
questionamentos realizados durante os encontros. O interesse mencionado tambem se percebeu
na forma como os alunos escreveram os relatos.

Os relatos dos alunos foram baseados a partir do método conhecido como the one-minute
paper, que tem como propdsito a breve elaboracdo de uma descricdo sobre a percepcdo e/ou
experiéncia sobre a aula. Ressalta-se que, para Cuseo et al. (2016, p. 46), “Students receive
full credit (usually five points) for the minute paper, no matter what they write, because
the question does not ask for correct or incorrect answers; instead, it solicits their personal

perceptions and experiences”, Ou seja, ndo existem respostas certas ou erradas, pois 0
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importante é que o participante relate a sua visdo, a sua experiéncia pessoal. Além disso, por
tratar-se de relatos em poucos minutos, as perguntas devem ser de facil compreensao.

Um dos primeiros relatos que a professora pesquisadora solicitou aos alunos ocorreu
apos a execucao da dinamica do bolinho de argila. Esses relatos proporcionaram formas de
analisar os apontamentos dos alunos. A Figura 48 a seguir demonstra que os alunos

relembraram e/ou aprenderam sobre as fracgoes.

Figura 48 - Relatdrio de um minuto dindmica argila parte |
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Outros alunos também destacaram que gostaram de trabalhar com a argila, tendo em
vista que a maioria da turma ndo conhecia esse material. A aplicacdo do contetdo com a

realidade também chamou a atencéo dos alunos, conforme demonstra a Figura 49 a seguir.

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.



124

Além disso, relataram que a dindmica foi muito divertida, ou seja, estavam aprendendo
enquanto faziam algo prazeroso, conforme consta nos registros apresentados na Figura 50.

Figura 50 - Relatdrio de um minuto dindmica argila parte 11l
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Nos dois relatos a seguir, os alunos enfatizaram o fato de a explicacdo da professora ter
sido de forma clara e sua disponibilidade em sanar as davidas no decorrer do desenvolvimento
da atividade. Além disso (Figuras 51, 52 e 53), mencionam uma atividade de aulas anteriores —

atividade dos barbantes —, utilizada para introduzir a histéria dos nimeros racionais.

Figura 51 - Relatdrio de um minuto dindmica argila parte IV
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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Figura 52 - Relatorio de um minuto dindmica argila parte V

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

O relato dessa aluna em especial chamou bastante atencdo. A aluna é estrangeira e

contou gue conseguiu trabalhar em grupo a partir a atividade.

Figura 53 - Relatorio de um minuto dindmica argila parte VI
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com o oraile e FaZer coiSas legais Tambem
balar melbar com meuS colegas

e o alrender cgiSas potasS

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Dado o exposto pelos relatos, evidenciou-se que a dindmica, além de despertar o
interesse nos alunos, proporcionou a oportunidade de trabalharem com materiais diferentes na
medida em que aprendiam, contribuindo para fortalecer a integracdo entre os alunos dentro da
sala de aula.

No vigésimo oitavo encontro, durante a realizacdo das atividades de adi¢do e subtracéo
de fragBes, houve inicios da predisposicdo dos estudantes, conforme diério de bordo da

professora, referente ao Apéndice K.

As questdes 2 e 3 foram explicadas aos alunos para que tentassem responder em casa,
todavia, dois alunos, mesmo ap0s a aula terminar e tocar o sinal para a troca de sala
de aula ficaram com a professora para tentar resolver as questdes no quadro. A
intencdo, era que a professora validasse o pensamento que eles haviam tido para
resolver, e calcular na hora, ja que queriam descobrir o resultado. Claramente, o
calculo demonstrado por eles estava correto, assim, sairam da sala contentes, contando
aos colegas que ja sabiam como fazer a tarefa e que era facil (Diério de bordo, registro
dia 08/08/2023).
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Em outro momento, no trigésimo primeiro encontro, conforme o diario de bordo (14/08),
ao ser trabalhado com a diviséo de fragdes, uma aluna tentou fazer a atividade em casa, mas,
em vez de realizar a tarefa como foi ensinado, ela buscou outra forma de chegar a resposta. Esse
fato demonstrou que a aluna pesquisou e se empenhou para compreender e resolver a atividade.
A professora pesquisadora deixou claro nesse momento que estava correto o que a aluna fez,
chamado de “método da borboleta”, ou seja, ndo ha nenhum problema em realizar as atividades
de forma diferente, desde que se tenha clareza nos processos que estdo sendo realizados.

No encontro seguinte, ao ser trabalhado com porcentagem, apos as explanacdes iniciais,
também foi observado o interesse dos estudantes no decorrer da aula. E o que se observa no
registro no diario de bordo (15/08/2023):

Apos o dialogo sobre o desconto de 50% no valor da calca, uma aluna questionou
como que se calculava para se obter o valor de um percentual. Retornando ao exemplo
da calca, a professora explicou que se o desconto da calca fosse de 75%, quer dizer
que buscamos saber quanto é 75% de R$120,00. Logo, juntamente com a turma, essa

porcentagem foi escrita na forma de fragdo para que fosse possivel, através do

. ... ~ . 75 15 3
conceito inicial da frag8o, chegar ao resultado, ou seja: 75% = 0= 20" 2 logo,

Z de 120 = 90 (um inteiro dividido em 4 partes e consideradas 3).

Também se observou o interesse 0s alunos quando havia as representacdes geométricas
dos valores. No encontro de numero 36, por exemplo, em uma das questdes aconteceu a

seguinte conversacao:

. . 1 20
E uma das questdes, chegou-se ao seguinte resultado: = o0 20%.

Professora: Como fica a representacdo desses valores utilizando o desenho?

Alunos: Faz 5 quadradinhos e pinta 1.

A professora imediatamente fez o desenho conforme os alunos orientaram e
questionou:

Professora: Alguém desenhou de outra forma?

Aluno 1: Eu fiz 10 quadradinhos e pintei 2, esta certo?

Professora: A fragdo % e % sdo equivalentes?

Aluno 1: S&o.

Professora: Entdo os desenhos vao ser equivalentes?

Aluno: Véo.

Professora: Vamos conferir?

Nesse momento, a professora toma como exemplo o desenho feito anteriormente no

| I I | I l - e tragcou uma linha

[ [ I I I ]
[ I I I [ ]
horizontal dividindo esses 5 retangulos - . Assim,

demonstrou ao aluno que o que ele fez também estava correto, pois os desenhos
também sdo equivalentes. Apesar a turma ja ter visto essas relac@es, notou-se um
brilho no olhar o aluno ao perceber essa relacdo feita pela professora e também pelo
fato de ter acertado, mesmo tendo feito de uma forma diferente (Diario de bordo,
registro dia 23/08/2023).

1
quadro, que representava -
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Na Ultima dindmica realizada — a dos confetes — também foi aplicado o the one-minute
paper apo6s a finalizacdo da atividade. Novamente, os estudantes relataram a diversao junto com
a aprendizagem, conforme Figura 54 a seguir.

Figura 54 - Relat6rio de um minuto dindmica confetes parte |

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Estar se divertindo e aprendendo a0 mesmo tempo anima os estudantes e desperta neles
0 interesse em aprender cada vez mais. Outra observacdo importante é dar significado para a
aprendizagem, trazendo elementos da realidade para que eles visualizem o que estdo
aprendendo, motivando-os a cada vez mais buscar conhecimento. Moreira (2016, p. 58), nesse

sentido, menciona:

O proéprio Ausubel, ao explicitar as condi¢gdes para a aprendizagem significativa
(1968, pp. 37 e 38), de certa forma leva em consideracdo o lado afetivo da questéo: a
aprendizagem significativa requer ndo sd que o material de aprendizagem seja
potencialmente significativo (i.e., relaciondvel a estrutura cognitiva de maneira nao-
arbitraria e ndo-literal), mas também que o aprendiz manifeste uma disposi¢do para
relacionar o novo material de modo substantivo e ndo-arbitrario a sua estrutura de
conhecimento. Ou seja, para aprender de maneira significativa o aprendiz deve querer
relacionar o novo conteddo de maneira ndo-literal e ndo-arbitraria ao seu
conhecimento prévio.

Em virtude do exposto, ficou evidenciado que os participantes demonstraram interesse
no decorrer das aulas, auxiliando para que, juntamente com um material potencialmente

significativo, ocorra uma aprendizagem significativa.

5.5 Aplicacdo em novos contextos

E essencial, na construcdo de novos conceitos, que os estudantes ndo apenas

compreendam ideias, mas também sejam capazes de aplicar o aprendizado em contextos
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diferentes dos abordados em sala de aula. A andlise do aprendizado do aluno requer, conforme
Moreira (2016, p. 17):

Testes de compreensdo devem, no minimo, ser escritos de maneira diferente e
apresentados em um contexto, de certa forma, diferente daquele originalmente
encontrado no material instrucional. Solugdo de problemas, sem ddvida, é um método
valido e pratico de se procurar evidéncia de aprendizagem significativa. Talvez seja,
segundo Ausubel, a Gnica maneira de avaliar, em certas situacdes, se 0s alunos,
realmente, compreenderam significativamente as idéias que séo capazes de verbalizar.

Diante dessa perspectiva, torna-se relevante proporcionar aos alunos experiéncias
distintas daquelas abordadas em sala de aula afim de observar o aprendizado. Além disso, a
socializacdo verbal e/ou didlogos dos participantes demonstram a compreensdo do tema.

As analises ocorreram através de atividades entregues pelos alunos nos ultimos
encontros. A primeira evidéncia deu-se pelas atividades do Apéndice S, no qual os alunos
precisavam descrever os processos realizados. A Figura 55 a seguir demonstra a explicacéo

clara sobre a questdo envolvendo o célculo de porcentagem.

Figura 55 - Respostas Apéndice S parte |

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

A descricao da aluna a seguir foi mais detalhada, como mostra a Figura 56.
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Figura 56 - Respostas Apéndice S parte Il

Fonte: dados da pesquisa (2023).

Com base nas descri¢cbes dos participantes, revelou-se que eles compreenderam 0s
numeros racionais, visto que relacionaram a porcentagem com a fragéo e transitaram de um tipo

de representacéo para outra.
A pergunta seguinte questionava se a fracdo % representava 50%. A maioria da turma

respondeu corretamente, expressando-se de formas diferentes. Na Figura 57 a seguir, pode-se

perceber a compreensdo dos alunos referente as transigdes dos nimeros racionais.
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Figura 57 - Respostas Apéndice S parte 111

) ; 1 } ]
3) E correto afirmar que a fragio 3 representa 50%? Explique o porqué.

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Observou-se que, além da transicdo, os alunos lembraram de utilizar a representagdo
geomeétrica para explicarem o raciocinio. Apesar de relatarem durante as aulas que ndo sabiam
se expressar, as anotacdes foram pertinentes e compreensiveis.

Na sequéncia, foi questionado se ter fragdes equivalentes significa que os desenhos
respectivos também sdo equivalentes. Novamente, conforme a Figura 58 a seguir, os estudantes
demonstraram compreender que existe a equivaléncia.

Figura 58 - Respostas Apéndice S parte IV

» T
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Observou-se que um aluno retomou o que foi visto em aula e explicou que, para 0
desenho ser equivalente, € preciso que os inteiros desenhados sejam do mesmo tamanho, pois
0 que muda € a forma como ele é dividido (Figura 59).
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Figura 59 - Respostas Apéndice S parte IV

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Por conseguinte (Figura 60), evidenciou-se que o0s participantes compreenderam que 0s
nUmeros racionais possuem mais de uma representagdo para escrever a mesma quantidade,

conseguindo transitar de um tipo de representacéo para outra.

Figura 60 - Respostas Apéndice S parte V
representar 0s niimeros racionais? I possivel ir de uma representagac|

e quantas formas diferentes podemos

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Finalizando essa atividade, os estudantes explicaram como efetuaram a transicdo de
fracdo para porcentagem, decimal e desenho (Figura 61).
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Figura 61 - Respostas Apéndice S parte VI

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Posteriormente a analise das atividades, notou-se uma compreensdo clara quanto ao
tema abordado e, novamente, apesar da dificuldade mencionada em aula sobre se expressarem,
o0s alunos conseguiram expor suas ideias.

Na mesma direcdo, em outra atividade também foi possivel identificar a aplicacdo da
aprendizagem dos alunos em situacdes distintas das trabalhadas no decorrer da sequéncia
didatica, durante a dindmica dos confetes. Para tal, era necessario efetuar a contagem dos
confetes por cor e, posteriormente, construir uma tabela com as representacdes das devidas
quantidades, explicando todas as informacdes a partir de uma Unica quantidade. A seguir, a
partir das Figuras 62, 63 e 64, constam as tabelas feitas pelos alunos apds a separacdo e
contagem das cores.
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Flgura 62 - Atividade confetes parte |
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Figura 63 - Athldade confetes parte Il
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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Figura 64 - Atividade confetes parte 111

1

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Das figuras anteriores, um dos alunos fez manualmente o desenho que representava a
~ 17 . ;oo . , f .
fragéo oo Sem tirar nenhuma duvida. No entanto, a professora pesquisadora possuia um inteiro

dividido em cem partes iguais impresso para entregar caso solicitassem. Isso aconteceu com 0s
outros dois alunos que questionaram se era necessario desenhar os cem quadradinhos, uma vez
que a fracdo ja estava no modo irredutivel. Assim, a professora forneceu a folha para
preenchimento.

Analisando as producdes, verificou-se que apenas a partir de uma informacao inicial —
a quantidade de confetes por cor — os participantes elaboraram as tabelas com as seguintes
informacdes: fracdo que representava cada uma das cores em relacdo ao total; fracdo irredutivel
da fracdo encontrada; a porcentagem referente a essa quantidade; o niamero decimal referente a
essa quantidade; a representacdo geométrica da quantidade encontrada.

Dado o exposto, ficou claro que os participantes compreenderam o conceito de cada uma
das representacdes, como elas se desenvolvem e como ocorre a transi¢do de uma representagdo
para outra. Para organizar e socializar as suas ideias, em outra folha, os alunos expressaram de
forma simples os procedimentos realizados para efetuar a tarefa. Nas Figuras 65, 66, 67, 68 e

69 a seguir observam-se os pensamentos transcritos dos alunos.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Figura 66 - Atividade confetes parte V
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Figura 67 - Atividade confetes parte VI
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Figura 68 - Atividade confetes parte VII

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Figura 69 - Atividade confetes parte VIII
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Diante do que foi apresentado, salienta-se a importancia de expor os alunos a situagdes
diferentes, desafiad-los ou fazer com que eles descrevam suas percepgdes sobre o que foi
trabalhado, verificando se realmente aconteceu a construcdo da aprendizagem.

A analise apresentada permite concluir que os conceitos foram compreendidos de forma
separada e integrados ao longo das atividades e dialogos realizados. Assim, todas as etapas da
sequéncia didatica foram importantes para a constru¢cdo do conhecimento a partir dos

pressupostos da teoria da aprendizagem significativa e utilizacdo da representacdo semiotica.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Walle (2009) indica que o método tradicional de ensino prevalente se inicia com uma
explicacdo oriunda do livro didatico, seguido de exercicios indicados aos estudantes. Ocorre
que, por vezes, esses exercicios ndo possuem sentido, respondidos apenas por procedimentos
mecanicos e sem compreensao.

O estudo apresentado teve a intencionalidade de analisar a criacdo de um material
potencialmente significativo para a aprendizagem dos numeros racionais no sexto ano do
Ensino Fundamental a partir de uma sequéncia didatica. As indaga¢des que instigaram esta
pesquisa estavam vinculadas a identificacdo das dificuldades enfrentadas pelos estudantes na
compreensdo das representacdes desse conjunto numeérico, em que um valor pode ser expresso
de maneiras distintas, como fracdo, decimal, percentual e até mesmo por meio de representacdes
visuais.

Conforme verificado em alguns livros didaticos, é perceptivel que a forma como esse
tema é tratado, abordando as fracGes, seguido por decimais e, posteriormente, porcentagens,
cada topico com conceitos distintos, ndo favorece uma associacao entre as representacoes.
Consequentemente, esse tipo de estratégia resulta em um isolamento das representacdes,
impedindo que, mesmo no Ensino Médio, os alunos estabelecam conexdes entre as
representacdes, visualizando a fracdo apenas como fragéo, o decimal apenas como decimal e a
porcentagem apenas como porcentagem. Assim, torna-se relevante construir um entendimento
solido dos conceitos, permitindo a transicédo entre as formas de expressar uma quantidade desde
o inicio do contetdo que se da no sexto ano do Ensino Fundamental.

Diante dessa problemadtica, os aportes tedricos que subsidiaram a criagdo de um material
que auxiliasse a compreensdo desse conjunto numérico foram a Teoria dos Registros de
Representacdes Semioticas e a Teoria da Aprendizagem Significativa, em virtude de que, a
partir das formas de representar a mesma quantidade, partindo do que o aprendiz ja conhece e
0s demais pressupostos da TAS, pode-se construir uma aprendizagem significativa. Nesse
contexto, buscou-se analisar e aplicar uma proposta de ensino para esse tema a partir da
pergunta norteadora de pesquisa: de que forma uma sequéncia didatica apoiada na teoria dos
registros de representacdo semidtica pode se constituir um material potencialmente
significativo para o desenvolvimento de aprendizagens dos numeros racionais no sexto ano do
Ensino Fundamental?

Visando responder a esta questdo de pesquisa, objetivou-se o desenvolvimento,

implementacao e aplicacdo de um material potencialmente significativo para a aprendizagem



138

de nameros racionais no sexto ano do Ensino Fundamental. De maneira mais aprofundada, o
propdsito da pesquisa foi investigar ambas as teorias e efetuar estudos relacionados sobre o
tema a partir do site da CAPES, como forma de orientar a pesquisa. A sequéncia didatica
elaborada e posta em acao sobre 0os numeros racionais no sexto ano do Ensino Fundamental
originou o produto educacional que acompanha esta dissertacdo, destinado a ser um material de
apoio aos professores.

O produto educacional, aplicado em uma turma de sexto ano do Ensino Fundamental da
rede estadual de Passo Fundo/RS, consiste em uma sequéncia didatica que engloba diversas
dindmicas e atividades, visando facilitar o desenvolvimento da aprendizagem. O material esta
estruturado de maneira hierarquica, permitindo que os alunos, de maneira gradual, expandam
suas ideias e ampliem o conhecimento em suas estruturas cognitivas. Ademais, tal organizagédo
busca uma relacdo constante entre uma aula e outra com o objetivo de promover a real
compreensdo desse conjunto numeérico.

Considerando as analises provenientes das perspectivas teorias estudadas, esse material
foi organizado de acordo com os pressupostos da TAS e alinhado a TRRS para que, seguindo
as premissas da aprendizagem significativa, os alunos compreendam que um valor pode ser
escrito de jeitos diferentes e continuar representando a mesma coisa, a partir das representacoes
semioticas. Além disso, o planejamento e a execucdo das tarefas e exploragdes praticas
constantes nesse subsidio pedagdgico contribuiram para a visualizagdo dos conceitos
matematicos, destacando as nuances de cada representacdo — fracionaria, decimal e percentual.
Esse enfoque permitiu a assimilacdo das particularidades de cada representacdo, inclusive da
representacdo geométrica, revelando e evidenciando as relagdes entre elas.

Os dados da pesquisa indicaram que o envolvimento dos participantes foi eficaz na
maioria dos encontros da sequéncia didatica, resultando no entusiasmo na execucdo das
atividades propostas. Esse engajamento facilitou a compreensao do tema abordado e promoveu
questionamentos e dialogos. Além das atividades, as dindmicas desenvolvidas favoreceram essa
predisposicéo dos participantes, destacando as expressoes das suas percep¢oes, tornando a sala
de aula um ambiente ideal para aprendizagem e socializa¢do. Destaca-se, ainda, que, aléem da
aprendizagem, alguns alunos conseguiram superar inibi¢cGes, adquirindo confianca para
perguntar e trabalhar em grupo.

Quanto a implementagéo das dinamicas e atividades oferecidas na sequéncia didatica,
elas proporcionaram aos estudantes experiéncias sensoriais e visuais, indicando indicios de
aprendizagem e compreensao do tema abordado, além de auxiliar na criagdo de um ambiente

ludico, cooperativo e com participantes ativos. Dessa maneira, 0 material e a mediacdo
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pedagogica da professora instigaram a turma, alcancando um ndmero maior de estudantes
participativos e que compreenderam o assunto, dispostos a auxiliar os colegas que precisavam
de ajuda.

No entanto, convem mencionar que é insuficiente o material estar bem estruturado e
conter tarefas relevantes, como cabe também ao professor desempenhar seu papel de educador
e estar disposto a aplicar as atividades com foco no desenvolvimento dos seus alunos,
enfrentando os possiveis desafios que podem ocorrer ao sair da zona de conforto. A
implementacdo da sequéncia didatica, como professora pesquisadora, provocou uma
transformacdo na abordagem do ensino, adotando uma postura mais participativa e ativa,
instigando os estudantes através de questionamento. Ao alinhar essa pratica com os materiais
manipulaveis e atividades, promoveu-se a construcdo do conhecimento e estimulou-se o
interesse dos alunos para estudar. Embora o produto educacional tenha sido aplicado em uma
turma de sexto ano do Ensino Fundamental, esse material pode servir de suporte para
professores de quaisquer anos que tratam do assunto, funcionando como atividades
introdutorias ou de revisdo de contelido, uma vez que as atividades podem ser trabalhadas de
forma isolada, sem a necessidade da sequéncia didatica completa.

As categorias de analise utilizadas para verificar se o material auxiliou na construgdo da
aprendizagem dos alunos — conceitos e transicdes — foram organizadas da seguinte forma:
subsuncores, organizadores prévios, diferenciacdo progressiva e reconciliagdo integradora,
predisposicdo do aluno e, por fim, a aplicacdo em novos contextos. Em relacdo aos
conhecimentos prévios — subsuncores, foi possivel identificar que a maioria dos alunos possuia
informagdes em seu cognitivo capazes de ancorar novas informagdes e novos conceitos. Essa
ligacdo foi observada em mais de um encontro, o que facilitou para a aprendizagem a partir das
atividades do material. Sobre os organizadores prévios, eles foram essenciais para efetuar o elo
entre 0s subsuncores e as novas informacdes. Nos casos observados, as atividades favoreceram
e facilitaram esse processo, fazendo com que os estudantes vissem um real sentido no tema
trabalhado. A diferenciacdo progressiva foi primordial, juntamente com a reconciliagdo
integradora, tendo em vista que se verificou que os participantes compreenderam o que € cada
conceito com sua representacdo e particularidades; posteriormente, conseguiram compreender
que, por mais que fossem diferentes, poderiam representar o mesmo valor, integrando os
conceitos.

Ademais, com base nos resultados da quarta categoria, foi possivel identificar a
predisposicdo dos estudantes por meio do interesse manifestado em seus questionamentos e

expressdes. Por exemplo, durante a demonstragdo no quadro no caso da equivaléncia das
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fracOes, ao compreenderem que a representacdo geométrica também é equivalente, foi possivel
observar as expressdes dos alunos evidenciando a compreensdo. Além disso, por meio dos
relatos escritos e dos dialogos, constatou-se a disposicdo deles para aprender. Os materiais
manipulaveis também foram cruciais nesse processo, permitindo que visualizassem o real
sentido na aprendizagem aplicada em situacdes reais, como a dindmica do bolo de argila.

No que concerne a Ultima categoria de andlise, ficou constatado que os participantes
tiveram éxito em aplicar o conhecimento construido em contextos distintos dos trabalhados em
sala de aula, principalmente na dinamica dos confetes, na qual, a partir da informacéo da
quantidade de confetes por cor, conseguiram efetuar os registros em distintas formas de
representacdo. A participagéo dos alunos foi intensa, proporcionando um encerramento para as
atividades realizadas ao longo da sequéncia didatica. Essa fase foi essencial para ter indicios da
aprendizagem dos estudantes, tendo em vista que, ao serem confrontados com situacdes
distintas das abordadas e/ou ao dialogarem sobre o tema, exige-se que o aluno demonstre ter
compreendido efetivamente o assunto.

Durante a aplicacdo da sequéncia didatica, além das categorias de analise previamente
mencionadas, emergiu uma categoria adicional. Esta categoria ndo estava originalmente
prevista como objetivo e nem relacionada a pergunta norteadora. A motivacao dos participantes
foi notdria de tal forma que surgiu como um dado novo, aparecendo a partir da maneira que a
sequencia didatica estava organizada, em como 0s estudantes participaram, se engajaram e se
aventuraram a ser mais atuantes no processo de aprendizagem.

Diante dos resultados obtidos nas categorias de analise e em resposta a pergunta que
originou a presente pesquisa, conclui-se que uma sequéncia didatica respaldada pela
representacdo semiotica pode ser um material potencialmente significativo, capaz de auxiliar
no desenvolvimento de aprendizagem dos ndmeros racionais no sexto ano do Ensino
Fundamental. A sequéncia didatica organizada de forma hierarquica, buscando compreensao e
a transicéo entre as representacdes, e seguindo o0s pressupostos da TAS, torna-se um material
pedagdgico de grande valia para a utilizacdo dos professores e 0 progresso da aprendizagem
dos estudantes.

Por fim, a expectativa é que o estudo realizado neste trabalho e o produto educacional
oriundo da pesquisa possam ser utilizados como materiais pedagdgicos de apoio aos professores
em seu cotidiano escolar. 1sso visa contribuir para a incorporacéo de alternativas e metodologias
para 0 ensino dos numeros racionais, promovendo uma compreensdao mais eficaz de suas

representacdes e transigdes.
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Para dar continuidade aos estudos, salienta-se a importancia da conexao entre as teorias
investigadas — TAS e TRRS — como suporte para pesquisas e aplicagdes em contetdos
diferentes, por exemplo, na elaboracdo de uma sequéncia didatica abordando funcbes do
segundo grau. Além disso, ambas as teorias podem estabelecer relacbes com outras teorias,

contanto que haja uma concordancia entre os autores, como é o caso da TRRS com a Engenharia

Didética.
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “Aprendizagem significativa: uma
proposta para 0 ensino dos numeros racionais no sexto ano utilizando representagdes
semioticas”, de responsabilidade da pesquisadora Fernanda Gheno e orientagdo do Dr. Luiz
Marcelo Darroz. Esta pesquisa apresenta como objetivo investigar as potencialidades de uma
sequéncia didatica utilizando as representacdes semidticas, favorecendo uma aprendizagem
significativa, aplicada em uma turma de sexto ano do Ensino Fundamental. As atividades serdo
desenvolvidas no decorrer de dois meses no componente curricular Matematica, dentro das
dependéncias da escola, envolvendo a criacdo de materiais pelos estudantes e atividades a serem
coletadas.

Esclarecemos que sua participacdo ndo € obrigatoria e, portanto, poderd desistir a
qualquer momento, retirando seu assentimento. Além disso, garantimos que Vocé recebera
esclarecimentos sobre qualquer duvida relacionada a pesquisa e podera ter acesso aos seus
dados em qualquer etapa do estudo. As informacgdes serdo transcritas e ndo envolvem a
identificacdo do nome dos participantes. Tais dados serdo utilizados apenas para fins
académicos, sendo garantido o sigilo das informacdes.

Sua participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais, ndo envolve nenhum tipo
de risco fisico, material, moral e/ou psicoldgico. Caso for identificado algum sinal de
desconforto psicologico referente a sua participacdo na pesquisa, pedimos que nos avise. Além
disso, lembramos que vocé nao terd qualquer despesa para participar da presente pesquisa e ndo
recebera pagamento pela participacdo no estudo.

Caso tenham duvida sobre a pesquisa e seus procedimentos, vocé pode entrar em contato
com o0 pesquisador e orientador do trabalho Dr. Luiz Marcelo Darroz pelo e-mail:
Idarroz@upf.br ou no Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade de Passo Fundo pelo e-mail ppgecm@upf.br.

Dessa forma, se concordam em participar da pesquisa, em conformidade com as
explicacbes e orientacGes registradas neste Termo, pedimos que registre abaixo a sua
autorizacdo. Informamos que este Termo, também assinado pelas pesquisadoras responsaveis.

Passo Fundo, 24 de abril de 2023.

Nome do participante:

Data de nascimento: / /

Pesquisador/a: Fernanda Gheno


mailto:ppgecm@upf.br

APENDICE A - Autorizac&o fornecida pela escola

146

2 s
U P F A Programa de P6s-Graduacado

| em Ciéncias e Matemética

a

| PPGECM -

CARTA DE AUTORIZACAO DO ESTABELECIMENTO DE ENSINO

Eu, Fernanda Gheno, solicito autoriza¢io da Escola Estadual de Ensino Fundamental
Gomercindo dos Reis localizada no municipio Passo Fundo, estado do Rio Grande do Sul, para
a realizagdo de atividades de pésquisa associadas a dissertagdo que desenvolvo junto ao
Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECM) da Universidade
de Passo Fundo (UPF), RS. A pesquisa intitulada “Aprendizagem significativa: uma proposta
para o ensino dos numeros racionais no sexto ano utilizando representacdes semiéticas™ estd
vinculada a dados produzidos durante a aplica¢do do produto educacional, que consiste em
atividades didéticas junto a estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental. O periodo de
aplicacdo das atividades na escola sera de 01/05/2023 a 28/06/2023 e contara com a visita do

professor orientador do estudo, Dr. Luiz Marcelo Darroz.

4 Autorizo

() Nao autorizo

_Ddreos Costas

Responsavel pela Escola

Beatris Silva dos Santos

Diretora
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APENDICE B - Questionario para identificacio dos subsuncores sobre fracdes

Questionario para identificacdo dos subsuncores sobre fracoes

Prof® Fernanda Gheno

Nome: Turma: Data:

1) Vocé sabe o que significa a palavra fracdo e de onde ela surgiu?

2) Nas imagens abaixo, represente a parte colorida existente em relacdo a quantidade de
partes em que cada figura foi dividida por meio de uma fragéo.

DS [ |

4) 5) 6)

® K|
A\ B

3) Escreva por extenso as fracOes abaixo, exatamente como se leem:

10
a) £
3

b) =

10

15
C) %

d) =

100

4) Um bolo foi dividido em trés partes iguais para que trés pessoas comecem igualmente

a mesma quantidade.
a) Que fragdo representa a parte de bolo que cada uma das pessoas comeu?

b) Que fracao representa a parte de bolo que duas pessoas comeram?
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3) Recorte todas as pecas do domind a seguir, e cole-as na folha em branco da seguinte
maneira: Vocé devera encaixar as pecas relacionando as imagens com o valor fracionério.

Utilize todas as pecas. Ajuste as pegas e cole-as apenas quando tiver certeza da sua posicao.
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COLE AS PECAS AQUI
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APENDICE C - Contextualizac3o histdrica

N 0 antigo Egito por volta do ano 3000 a.C., o farad Sesostris distribuiu algumas

terras as margens do Rio Nilo para alguns agricultores privilegiados. O privilégio em possuir
essas terras era porque todo ano, no més de julho, as aguas do rio inundavam essa regido ao
longo de suas margens e fertilizavam os campos. Essas terras, portanto, eram bastante
valorizadas.

Porém, era necessario remarcar 0S

terrenos de cada agricultor em setembro, _
quando as aguas baixavam. Os responsaveis eacrits egipcia m“: e
por essa marcagdo eram 0s agrimensores, que ‘:ﬁ:‘ EB
também eram chamados de estiradores de f— "
corda, pois mediam os terrenos com cordas nll o

nas quais uma unidade de medida estava o %
marcada. Essas cordas eram esticadas e se nni

verificava quantas vezes a tal unidade de

medida cabia no terreno, mas nem sempre
essa medida cabia inteira nos lados do terreno.

Esse problema s6 foi resolvido quando os
egipcios criaram um novo ndmero: 0 nUmero
fracionério. Ele era representado com o uso de fraces,
porém o0s egipcios sO entendiam a fracdo como uma
unidade (ou seja, fracbes cujo numerador € igual a 1).

Eles escreviam essas fracdes com uma espécie de
sinal oval escrito em cima do denominador. Mas o0s
calculos eram complicados, pois no sistema de
numeracao que usavam no antigo Egito os simbolos se
repetiam muitas vezes. So ficou mais fécil trabalhar com
as fragdes quando os hindus criaram o Sistema de numeracgdo decimal, quando elas passaram a
ser representadas pela razdo de dois nimeros naturais.

Desde entéo, as fragcdes foram usadas para a resolugéo de diversos tipos de problemas
matematicos. Uma das formas mais correntes de se trabalhar com fragdes é a porcentagem, em
que se expressa uma propor¢do ou uma relagéo a partir de uma fragéo cujo denominador € 100.
O uso de fragdes também é de valia extrema para a resolucao de problemas que envolvem regra
de trés.

Disponivel em: http://fracaoaprendendo.blogspot.com/2017/04/historia-da-fracao.html. Acesso em:
03 dez. 2022.
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APENDICE D - Questionario dinamica bolo de argila

Suponha que dois professores vdo comer o
bolo inteiro, sendo que eles precisam comer
a mesma quantidade. Para isso, o que é
preciso fazer?

- Usando o fio de nylon, parta o bolo,
dividindo-o em duas partes iguais.

a) Como podemos representar cada uma
dessas partes na forma esquematica?

b) Como ficaria essa representacdo na forma
numérica?

Vocé é capaz de encontrar outra maneira de
partir o bolo em duas partes iguais?

Como ficaria essa representagdo na forma
esquematica?

Como ficaria essa representagdo na forma
numérica?

Representando na forma esquematica e
numeérica, faca a ilustracdo do bolo.
Dividido em duas partes iguais:

Metade do bolo:

Tem o mesmo sentido dizer: um bolo inteiro
ou dois meios bolos? Justifique.

De quantos meios bolos vocé precisa para ter
um bolo inteiro?

E se dividirmos pela metade cada metade de
bolo, quantas partes ficam?

Onde ha mais bolo, nas duas partes juntas ou
no bolo inteiro?

Represente essas partes na forma esquematica
e numérica.

Em quantas metades ou em quantas partes
iguais vocé partiu o bolo?




Represente cada uma dessas partes na forma

esquematica e numeérica
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Dividindo essas trés partes pela metade,
quantas partes véo ficar?

Represente essa divisdo na forma esquematica
e numérica.

Se pegarmos trés quartos, teremos um bolo

inteiro?

Represente  trés  quartos

esquematica e numérica.

Em quantas partes ou sextos vocé dividiu o
bolo?

Represente na forma esquematica e numérica.

Para termos um bolo inteiro, quantos quartos

de bolo sdo necessarios?

Reconstrua o bolo. Agora divida-o em trés
partes iguais, considerando que trés pessoas
vao comer a mesma quantidade de bolo.

O bolo inteiro possui quantos ter¢os?

Se pegarmos trés sextos de bolo, teremos um
bolo inteiro?

Represente trés sextos de bolo na forma
esquematica e numeérica.

Represente na forma

numeérica.

esquematica

Trés sextos representam que parte do bolo?
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APENDICE E - Exercicios dinamica 2

1) Compare utilizando o material criado:

Quantos meios da folha equivalem a folha inteira?

Quantos quartos da folha equivalem a folha inteira?

Quantos quartos da folha equivalem a meia folha?

Quantos oitavos da folha equivalem a folha inteira?

Quantos oitavos da folha equivalem a meia folha?

Quantos oitavos equivalem a um quarto de folha?

2) Divida o retangulo a seguir e pinte conforme a quantidade indicada pela fracao:

1 2
a = b. c. =
2 8

4

| w
el IR}

3) Marque a parte da pizza que cada aluno vai comer, tomando como referéncia a pizza

inteira.

1 ;
° Ede uma pizza

1 pizza

o/
Pociiin

:'\,;; aquarta parteda | |

pizza

4

— o

4) Compare as fracOes abaixo utilizando os recortes feitos na dinamica e os simbolos: >,

<ou-=
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1 6 3 1 2
e)E____Z f)E____Z g)E____Z____E
h)% ————— l)%— — — —1 folha inteira j)-———— 1 folha inteira

RESOLVA PARA ENTREGAR

1) Veja a figura a seguir. Pinte g de vermelho e % de azul.

a) Quantos hexagonos vocé pintou de vermelho?

b) Quantos hexagonos vocé pintou de azul?

C) Explique o que vocé pensou para resolver essa questdo:

2) Veja as xicaras a seguir.

. 4 2

a) Indique a fragdo que representa a quantidade de cada xicara.
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b) Escreva na forma de adigdo de fragGes, a quantidade total das duas xicaras. Ap6s, explique

de que forma vocé resolveu essa quest&o.




156

APENDICE F - Aplicagdes das fracdes

1) Observe a foto ao lado e responda:
a) Que fragdo representa o total de
pessoas nessa foto?

b) Que fracdo representa o nUmero
de meninos nessa foto?

c) Que fracdo representa o numero

de meninas nessa foto?

. L. 3, . :
2) Lucas tem 3 anos. A idade de Lucas é igual a S da idade de sua prima. Quantos anos

tem a prima de Lucas?

3) Ricardo ficou doente e precisou faltar algumas aulas. Ele sabe que ndo pode faltar mais
1 . . -
de " das aulas dadas. Se a classe de Ricardo tiver 180 aulas de Matematica durante o ano, qual

é 0 nimero méaximo de faltas que ele podera ter nessa disciplina?

4) Alexandro leu 10 péginas de uma revista e Mauricio leu 28 péginas de um livro. Desse

2 . . 4 - . .
modo, Alexandre leu s da revista e Mauricio leu S Quantas paginas tem a revista e o livro?

2 , .
5) Sabe-se que - de um namero é 14.

1 .
a) Quanto é - desse nimero?
b) Qual € o nimero?

6) Como devem ser lidas as ragoes abaixo?

- b o d) — e) = f) =

1000 13

7) Que fracdo esta indicada em cada item?
a) quatrocentos e vinte e trés milésimos.
b) dois décimos

C) sete vinte avos

d) trés centésimos
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e) trés quintos

8) Calcule quanto é:
a)% de 20 b)§ de 30 c)§ de 24 d)% de 14 e)% de 24 f)§ de 20

9) Nas grades abaixo, pinte a fracdo equivalente a:

a) % b) % 0) ﬁ d) g
25 2 4
€) o5 ) 8) pros

10) Que fracao representa:
a) 8 horas de um dia?

b) 2 dias da semana?

¢) 5 meses de um ano?

11) Represente, através de desenhos, as fragdes da questdo anterior.
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RESOLVA PARA ENTREGAR

1) Vocé deve descobrir qual € o nimero abaixo. Expligue como vocé pensou para resolver essa
situacdo e faca um desenho representando cada uma das letras.

a) 1 dele é 5.
3
DESENHO:

b) g dele ¢ 28
DESENHO:

: . . 1 3 . .
2) Na questdo 8 da lista anterior, vocé calculou quanto era- de 20e " de 24. Explique quais

os resultados e como vocé fez para resolver.
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APENDICE G - Conceito e exercicios sobre equivaléncia, simplificaco e
irredutibilidade

Fracdes equivalentes

Considerando a regiéo retangular formada pela peca laranja como um inteiro, cada peca
retangular amarela do cuisenaire representa que parte do inteiro? E 1 peca verde e 1 peca
vermelha, juntas, representam que parte do inteiro? E 5 pecas beges, juntas, representam que
parte do inteiro? Pinte as pecas abaixo.

Vamos dividir a unidade de referéncia, que € a peca laranja, em 2 partes iguais e pintar
. 1 . .
1 delas de azul claro. A parte pintada representa - do inteiro.

Compare a parte representada pela fracéo % com a parte representada pela fragéo % 0]
que podemos concluir?
Portanto, as fragoes % e % sdo chamadas de
Observe 0 que acontece com as fracdes equivalentes nos casos a sequir:

Agora, realize as atividades a seguir:

1) Escreva:

a) Mais uma fracdo equivalente a % ea g.

b) A fracdo de denominador 10, que também é equivalente a %.
c) A fragdo de numerador 10, equivalente a %.
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2) Analise as situacdes a sequir:

Laura gastou

Pedro gastou Claudio gastou

2 de 30 reais
15

Z de 30 reais 1 de 30 reais
10 6

Calcule quanto gastou cada um e depois responda: Dessas trés fraces, quais sao equivalentes?

3) Substitua o * pelo nimero que esta faltando.
21 * *

3 18 6 14
V5= V=% 95=7=5 I573%

Simplificacdo de fracoes

Quando dividimos o numerador e o denominador de uma fragdo pelo mesmo numero,

diferente de zero, dizemos que foi feita a simplificacdo da fracdo, pois a fracdo obtida é

equivalente a ela, porém mais simples. Veja os exemplos a seguir:

1) Simplifique até chegar em uma fracao irredutivel:

16 9 108 16 10 18 72
a) > b) 2 ©) 2 d €)5; — 93 h) o5

2) Quando simplificamos uma fracédo, seu valor aumenta, diminui ou fica 0 mesmo?
3) Sabendo que 0 6° ano A tem 14 meninos e 21 meninas, determine:

a) Que fracdo da classe os meninos representam;
b) Que fracdo da classe as meninas representam;
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4) Um caminhoneiro j& percorreu 200 km e ainda faltam 40 km para completar um

percurso. Que fragdo do percurso ele j& percorreu?

5) Segundo a noticia do jornal ao lado, qual ¢ a fracao
irredutivel que deve aparecer onde est4 o quadrado

preto?

6) Analise a discussdo entre Pedro e Gabriel:
4 . 10
Pedro: “3—2 é equivalente a 55 Porque o 4 cabe 8

vezes no 32 e 0 10 cabe 8 vezes no 80. Entdo, podemos dizer que cada numerador cabe a mesma

quantidade de vezes em seu numerador”.

. 4 ~ . . 10 ~ . -
Gabriel: “— ndo € equivalente a 55 Porque néo h& nenhum ndmero natural que

.. « a n . n . 4 .
multiplicado por 4 dé 10, entdo ndo existe uma fracéo equivalente a 3, com numerador 10.

A . ~ 4 10
O que vocé pensa sobre os argumentos de Pedro e Gabriel? As fracOes 3 © 5o 50

equivalentes?

7) Indique em cada caso, se as fracfes sdo equivalentes ou néo.

7 42 12 108 34 102 24 121
a) - e— b) = e — C)— e — d)=e—
8~ 40 8 = 45 8 = 24 7~ 35
6 9 21 625 32 112 4 35
e)—e— —e— — e — h)-e—
ETRET D% € Tee 9% €T )5 €%
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APENDICE H - Comparagcéo de fracdes

- A - . S 2
1) Neste bimestre, a professora de Portugués pediu que os alunos lessem um livro. Sérgio leu >

. , 3 .
do livro em 6 horas. Barbara gastou 3 horas para ler < do mesmo livro.

a) Quem leu mais paginas do livro?
b) Mantendo esse ritmo, quantas horas Sérgio ainda vai demorar para ler todo o livro?

c) Quantas horas Barbara precisa para concluir a leitura?

2) Mariana e Viviane combinaram de ir de bicicleta de Uberlandia até Uberaba, mas néo
. . 7 - 9
aguentaram e pararam no caminho. Mariana percorreu m da estrada e Viviane percorreu o

Qual delas chegou mais perto do destino?

3) Utilize os simbolos: <, > ou = nas sentencas abaixo e faca 0os desenhos correspondentes:

1 1 2 2 1 2
V: 5 P57 97 %

. . . . . . 3
4) Tenho dois cintos iguais, um azul e um roxo. No cinto azul farei um corte 5 de seu

comprimento e do roxo, = Qual dos dois cintos ficara mais comprido?

5) Varias criangas abriram uma caixa de chocolates, repartiram e comeram alguns:

NOME QUANTIDADE DE
CHOCOLATE . - .

Alberto T a) Quais criangas comeram a mesma quantidade?

2
Vitor 11 b) Quem comeu mais?

2 4

Jodo Pedro é+é+ %
Gustavo 3

4
Maria Clara %

6) O time de basquete de futebol masculino da escola de Ricardo esta na foto a seguir. Cada
jogador vai receber uma fracdo para colocar na camiseta. A fracdo maior fica com o jogador

mais alto, a menor para o0 mais baixo. Coloque as fragcbes em ordem crescente e descubra para
qual jogador ela ira.
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7) No campeonato, o time da escola de Ricardo ganhou % dos jogos que disputou e o time de

7 f . .
uma outra escola ganhou = do mesmo total de jogos. Qual dos dois times obteve melhor

classificagdo?
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APENDICE I - Tipos de fraces

1) Identifique as fragdes abaixo como proprias, improprias ou aparentes, fazendo o desenho de
cada uma delas:
2 7

9; Dy o5 Iy o7 HT 97 N )3

2) Transforme os numeros mistos em fracdes improprias:
3: b5 012 d) 2= e) 8= EE

3)Transforme as fracbes impréprias em numeros mistos:
9 8 15 12 9 18

4) Na imagem abaixo, pode-se visualizar algumas receitas com uma breve historia:

4 (Regizio Norte)
4 de Xarope de guarans

> cha de 4gua

a) Coloque em forma decrescente 0s nimeros racionais que aparecem na forma mista.

b) Quais nimeros racionais estdo representados por fragdes menores que 1 inteiro?

c) Compare a quantidade de xarope de guarana do bolo com a quantidade de acuUcar da
cuca? O que podemos concluir?

d) Em qual das receitas aparece o maior nimero racional? Qual é ele?

e) Traga para a proxima aula uma receita que sua familia gosta de fazer e represente as

medidas dos ingredientes com nimeros racionais, e faca os desenhos correspondentes.
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APENDICE J - Fracdes na reta numérica

1) Desta atividade vocé devera:

- Localizar cada uma das fragcdes abaixo na reta numérica.
- Escrever as frag0es por extenso.

- Encontrar uma fracdo equivalente.

- Fazer um desenho que represente essa fragéo.

o

51 7 1 1
2 2 2

ESCRITA: FRAGCAO EQUIVALENTE: DESENHO:

N

S ol
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APENDICE K - Adicao e subtragéo de fracdes

1) Resolva as operacGes a seguir:

4 2 8 3 3 1 4 2

y;+7;  Bi-g O9nt: D5
1 1 1 3 8 5 3 1
E)—_— f)lz+ 2- g)lE—; h)—+— |)§—§—§

2)

Efetue a adicao das partes pintadas de vermelho e amarelo representadas
em cada uma das figuras.

a)

AN

s L e gy 2 oloe VA
19 19 7 T 9 9

R L
DT M
R




3)

4)

5)

6)

7)
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Adigao e subtracao de fragbes - Denominadores diferentes

Efetue as operagoes:

_HEEg EE
1
—

3)2 t+ 32 + =
2
b):—'L: = =
6 15
1
) + —= + =
“2 73
d)_——i: - =
10
i
e)— + —= + =
: 10
3 |
flliz: b == + -
3 6

- . 5 . .
Roberta iniciou uma viagem com " do tanque de gasolina abastecido e gastou durante essa
: : 1 : : «
viagem o equivalente a > do tanque. A gasolina que sobrou equivale a que fracdo do tanque?

. . . 2 A 1 <
Pela manha um caminhoneiro percorreu 3 de uma distancia e a tarde, " Que fracdo da

distancia ele percorreu nos dois periodos?

) 1 1
Gilberto plantou " de sua horta com tomates, S com cenouras e o restante com verduras.

Que fracdo representa a parte da horta que foi plantada com verduras?

Examine a figura a seguir e responda:

a) Que fracdo corresponde as partes verde e vermelha juntas?
b) Que fracdo representa a diferenca entre a parte azul e a

laranja?

c) Que fracdo representa a quantidade que a parte vermelha

tem a menos do que a azul?

d) Que fracdo representa a parte amarela?
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APENDICE L - Questionario para entregar

1) Substitua os &) por nlimeros naturais, de
modo que as fragcdes sejam equivalentes.
Substitua os Z\ pela fracdo irredutivel

equivalente as demais.

2) Somando as fracGes, descubra:

a) Qual time ira ganhar o cabo de guerra: o time de camiseta branca ou o time de
camiseta amarela?

b) Qual a pontuacdo de cada time?

3) Depois de percorrer 156 quildbmetros de uma estrada, seu Gustavo parou para abastecer. Ele

gastou R$60,00, quantia equivalente a 117 do dinheiro que levava. No posto, um mapa

. . - . , ~ 12 - -
indicava que ele havia percorrido, até entéo, P da viagem planejada.

a) De quantos quilémetros era a viagem completa que seu Gustavo planejou?
b) Depois da parada para abastecer, quanto sobrou em dinheiro para seu Gustavo

prosseguir a viagem?

4) Seja a fracdo 2
20
a) Em quantas partes o inteiro foi dividido?

b) Quantas partes desse inteiro foram consideradas?

c) Faca um desenho que represente essa fracao.



5)

6)

7)

8)

9)
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d) Encontre uma fragdo equivalente.
e) Simplifique até encontrar a fracdo irredutivel.

2 4 .
Na classe de Marcelo, z dos alunos preferem ler romances, = preferem ler livros de aventura

e o restante dos alunos, revistas em quadrinhos. Qual grupo tem mais alunos?

Fernando tem uma tira retangular de cartolina branca. Ele dividiu essa tira em 9 partes
iguais, pintou 5 dessas partes de laranja e 2 dessas partes de roxo. A parte colorida da tira

representa que fracdo da tira inteira?

Fernando tem outra tira retangular que esta dividida em 9 partes iguais. Nessa tira, 5 partes
iguais ja foram coloridas de amarelo, e dessa parte colorida ele eliminou 2 partes. Nessas

condicdes, a parte colorida que restou representa que fracdo da tira inicial?

. .2 . 1 . . ~
Um fazendeiro semeia ; de sua fazenda com milho e - com soja. Qual ¢ a fracdo que

representa o total semeado? Qual fracdo da fazenda ainda ndo foi semeada?

Um atleta decide treinar correndo numa determinada pista de corrida. No primeiro dia corre
3 - 4 . .7
" da pista, no segundo 5 € no terceiro dia p

a) Em qual dos dias ele correu mais?

b) Considerando os trés dias, quantas voltas inteiras ele deu na pista?

10) Efetue as operagdes a seguir:

2.3 3 5
a) =-- b) 2:2 c)2:2 d)8.> e) 2.3
1, 5 3 1 1 2 . 1 3
Ns*s V3% % U 21



11) Complete a tabela a seguir:
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REPRESENTACAO
GEOMETRICA

NUMERO DE
PARTESEMQUEQ
INTEIRO FOI
DIVIDIDO

NUMERO DE
PARTES
CONSIDERADAS

FRACAO QUE

REPRESENTA AS PARTES

CONSIDERADAS DO
INTEIRO

FRACAD
EQUIVALENTE 4
FRACAQ
ENCONTRADA

FRACAO
IRREDUTIVEL A
FRACAO
ENCONTRADA

CLASSIFICACAO
QUANTO AO
TIPO DE
FRACAO

LEITORA DA
FRACAQ




1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)
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APENDICE M - Exercicios porcentagem

Represente as fracOes abaixo em forma de porcentagem e escreva como se leem esses

ndmeros.
5 20 80 50
) Too b) 700 ©) To0 d) 7o

Escreva a fragéo correspondente de denominador 100:
a) 10% b) 2% c) 60% d) 100%

Escreva a fragdo que representa a porcentagem e faca a simplificagéo:
a) 40% b) 25% c) 50% d) 73%

Transforma as fracGes abaixo em fracdes equivalentes de denominador 100 e diga qual € a

porcentagem.
4 2 3 21

Nos desenhos abaixo, escreva a fragao e a porcentagem que representam a parte pintada de

cada figura.

Complete as sentencas:

a) A metade de uma quantia é 0 mesmo que % dela.

b) 25% de uma quantia € 0 mesmo que dessa quantia.
c) A decima parte de um valor correspondea % desse valor.
d) 1/5deumvaloré o mesmoque % desse valor.

Por meio de uma tabela, represente as quantidades acima na sua forma de fracao, percentual

e desenho.

Quanto é 45% de 60? E quanto é 75% de R$168,00?
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9) Uma loja d& desconto de 10% nas compras a vista. Uma pessoa comprou um computador
que custava R$3.320,00 pagando a vista.
a) Qual foi o valor do desconto?

b) Qual foi o valor pago pelo computador, nessas condi¢des?

10) Um celular custa R$1.260,00 a vista. Se for vendido em trés prestacdes, tera um acréscimo

de 5%. Qual sera o valor de cada prestagdo?

11) Nas malhas quadriculadas abaixo, pinte a porcentagem e diga que fracdo ela representa e,
quando possivel, simplifique até encontrar a fragdo irredutivel:
a) 50% b) 75% c) 27% d) 80%

12) José tinha R$40,00 e gastou 15%. Com quanto ele ficou?

13) Complete cada item:
a) Quem tem R$60,00 e gasta 50%, gastaR$
b) Desconto de 10% em um objeto que custa R$90,00, é um desconto de R$
¢) Em um cinema com 200 poltronas, 10% estdo vazias, entdo ___ poltronas estdo

ocupadas.

14) Calcule:
a) 70% de 80
b) 44% de 1200
C) 8% de 125
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APENDICE N - Exercicios transi¢do fracio, porcentagem e desenho

1. Transforme as fragdes abaixo em porcentagem:

27 15 72 81 47
) 700 b) 756 ©) oo 4 oo ®) 700

50 13 2 - 16 . 5
oo 9 Too " oo ) 7o )

2. Transforme as porcentagens abaixo em fragcbes com denominador 100:
a) 23% b) 58% C) 17% d) 43%

e) 8% f) 100% 9) 75% h) 20%

3. Transforma as fracOes abaixo em fracOes equivalente com denominador 100, figa a
porcentagem e faca um desenho.
a) — b) ¢ 02 d) = Ok

10

4. Complete a tabela abaixo:



Fracdo com 3
) Fracdo
denominador | ] Porcentagem Desenho
irredutivel
100
100
100 1 100%
50%
3
4

80%
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APENDICE O - Relagao ntimeros decimais e material dourado

1) Considerando a tira como a unidade inteira, o quadradinho representa que fracdo do inteiro?

Vamos representar no quadro QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)
.. PARTE INTEIRA PARTE NAO INTEIRA (DECIMAL)
pOSICIonaI' . . . , CENTENA DEZENA UNIDADE DECIMOS CENTESIMOS | MILESIMCS
- Quantas unidades inteiras nés c D u : g c m
temos?

- Quantos décimos nos temos?

Logo, podemos concluir que,

2) Considerando a placa como a unidade inteira,0 quadradinho representa que fracdo do

inteiro?
QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)
PARTE INTEIRA PARTE NAO INTEIRA (DECIMAL
Vam()s representar no quadro CENTENA DEZENA UNIDADE DECIMOS | CENTESIMOS | MILESIMOS
posicional. - : - ‘ : : .

- Quantas unidades inteiras nés

temos?

- Quantos décimos nds temos?

- Quantos centésimos nds temos?

Logo, podemos concluir que, = = =

3) Considerando o bloco como a unidade inteira,0 quadradinho representa que fracdo do

inteiro?
QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)
PARTE INTEIRA PARTE NAO INTEIRA (DECIMAL]
CENTENA DEZENA UNIDADE DECIMOS | CENTESIMOS | MILESIMOS
Vamos representar no quadro c B 5 ; . . =
posicional.

- Quantas unidades inteiras nés
temos?

- Quantos décimos nos temos?

- Quantos centésimos nds temos?

- Quantos milésimos nds temos?

Logo, podemos concluir que, = =




Considere, em todas as questdes a seguir, que a unidade de referéncia é o bloco.

APENDICE P - Exercicios com material dourado
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1) Represente: 2 placas, 7 tiras e 4 quadradinhos
Cole o material dourado Fracdo Numero Decimal
D|U|,
2) Represente: 2 blocos e 4 placas
Cole o material dourado Fracdo MNumero Decimal
D|U|,
3) Represente: 1 placa e 8 tiras
Cole o material dourado Fracdo MNumero Decimal
D|U|,
4) Represente: 10 placas
Cole o material dourado Fracdo Numero Decimal
D|U|,
5) Represente: 7 placas e 5 tiras
Cole o material dourado Fracdo Numero Decimal
D|U|,
6) Represente: 5 placas
Cole o material dourado Fracdo MNumero Decimal
D|U|,




7) Represente

: 8 placas
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Cole o material dourado Fracdo MNumero Decimal
D|U|,
8) Represente: 1 bloco e 5 placas
Cole o material dourado Fracdo MNumero Decimal
D|U|,
9) Represente: 1 placa, duas tiras e 9 quadradinhos
Cole o material dourado Fracdo Numero Decimal
D|U|,
10) Representa: 10 placas, 9 tiras e 8 quadradinhos
Cole o material dourado Fracdo Numero Decimal
D|U|,
11) Represente: 20 placas
Cole o material dourado Fracdo MNumero Decimal

D

ul,




1) Utilizando o quadro ao lado, represente:

a)
b)
c)
d)
e)
f)

9)
h)

)
K)

2)

APENDICE Q - Exercicios nimeros decimais

Cento e vinte e cinco milésimos
Trinta e cinco centésimos

Um inteiro e um décimo

Um inteiro e vinte e dois centésimos
Oito décimos

Oito centésimos

Oito milésimos

Cento e doze milésimos

Doze décimos

Dezenove centésimos

Um inteiro e seis milésimos

Cinquenta e dois centésimos
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QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)

PARTE INTEIRA

FARTE NAC INTEIRA (DECIMAL)

CENTENA

DEZENA

UNIDADE

DECIMOS

CENTESIMOS

MILESIMOS

c

o

u

d

C

m

As casas abaixo estdo numeradas na forma numérica decimal. Escreva a numeragdo dessas

casas por extenso, represente essa quantidade na forma de fracdo e apds localize-0s no

quadro posicional.

0,02 0,5

QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)

— 3
1,105 0,028

0,8 4,3
2,007

PARTE INTEIRA

PARTE NAC INTEIRA (DECIMAL)

CENTENA DEZENA

UNIDADE

DECIMOS | CENTESIMOS | MiILESIMOS

C

2}

U

d

C m




179

APENDICE R - Tabela de transicio

40%

15
100

S w
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80%

25
100
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APENDICE S - Representagio dos nimeros racionais e transicoes

1) Cada um dos quadros abaixo esta dividido em 100 partes iguais. Pinte a parte do quadro que
corresponde as porcentagens descritas e anote a fracdo correspondente a representacao
percentual.

a) 25% = b) 50% = c) 48% =

d) 75% = e) 1% = f) 2% =

2) Suponha que um produto custa R$500,00 e possui um desconto de 20%. O que quer dizer
um desconto de 20%? Que valor o produto custa? (Apresente o calculo e dé a resposta completa,
explicando-a.)

. 1 : N
3) E correto afirmar que a fragéo > representa 50%? Explique o porqué.
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. 1 3 :
4) Se as fragOes equivalentes P e I forem representadas por meio de desenhos, 0s desenhos

serdo equivalentes? Demonstre e explique.

5) De quantas formas diferentes podemos representar os niimeros racionais? E possivel ir de
uma representacdo para outra? Explique como.

6) A partir da questdo nimero um, preencha a tabela abaixo:
Fracéo Irredutivel NUmero Decimal Porcentagem

a)

b)

7) Agora faca a representacdo geométrica das fracdes irredutiveis da questdo anterior e

comente 0 que VOCé pensou para poder realizar essa atividade.



DESENHO

COMENTARIO
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b)

DESENHO

COMENTARIO

DESENHO

COMENTARIO




COMENTARIO
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COMENTARIO

d) DESENHO
e) DESENHO
f) DESENHO

COMENTARIO
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APRESENTACAO

Este documento descreve o produto educacional que>-foi
elaborado como parte da dissertagdo de mestrado profissional
intitulada “"Aprendizagem Significativa: Uma Proposta para o Ensino
dos Ndmeros Racionais no Sexto Ano Utilizando Representagdo
Semiotica” desenvolvida junto ao Programa de Pds-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECM) da Universidade de Passo
Fundo (UPF), da autora Fernanda Gheno, sob orienta¢do do Dr. Luiz
Marcelo Darroz.

A pesquisa conduzida ao longo da elaboragdo da dissertagdo diz
respeito a criagdo de uma sequéncia diddtica que trata das
representagdes dos nlmeros racionais. Tal material é direcionado
aos professores de matemdtica do sexto ano do ensino fundamental,
servindo-lhes como um suporte diddtico-pedagdgico. Se eles
desejarem, podem utilizar as atividades de forma isolada.

O material didddito foi aplicado em condigdes reais de ensino
em uma turma de 6° ano, da rede estadual de Passo Fundo. Tal
material é de livre acesso, podendo ser utilizado a todos os
interessados, com a devida citagdo da fonte, disponibilizado na
pdgina‘'do PPGECM-UPF e no portal EduCapes.

As representagdes dos nlmeros racionais sdo vistas com
facilidadesno nosso cotidiano, como na medida de uma receita, sa
quantidade de combustivel do carro, na verificagdo da baterid do
celular, no download de algum arquivo da internet e até mesmo \na
conferéncia de troco ao utilizar o dinheiro. ‘\

-




é essencial, portanto, que esses conceitos sejam bem
trabalhados no decorrer do periodo estudantil. Vale lembrar que os
ndmeros racionais podem ser representados na forma fraciondria,
decimal e percentual, isto €, uma mesma quantidade pode ser escrita

de formas diferentes, embora representem o mesmo valor. Se

quisermos, por exemplo, representar metade de alguma coisa,
1 -

podemos  escrever -;0550% ou ainda, representar

geometricamente essa quantidade:

Assim, é importante que os alunos compreendam essas
representagoes, suas diferengas conceituais e regras. Igualmente
importante, que também saibam passar de um tipo de representagdo
para outra. Afinal, mesmo sendo diferentes, elas podem representar
a mesma quantidade.

Nesse sentido, esta sequéncia diddtica tem o objetivo de
construir uma aprendizagem significativa a partir das diferentes
formas de representar o mesmo objeto. Foram organizados alguns
encontros para abordar os nimeros racionais a partir de dindmicas
e exercicios, a fim de facilitar a construcdo do conhecimento dos
estudantes.

Buscando alcangar esse objetivo, o produto educacional estd
estruturado da seguinte forma: no préximo capitulo, abordaremos
de maneira breve a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS);
em sequida, apresentaremos a Teoria dos Registos de
Representacdo Semidtica (TRRS).



No capitulo subsequente da apresentagdo das teorias,
descreveremos a convergéncia entre ambas. Posteriormente,
apresentaremos a sequéncia diddatica, que foi separada em 19
momentos (conjuntos de encontros), sequidos dos apéndices, nhos
quais constam as atividades (com gabarito) a serem realizadas no
decorrer da sequéncia, podendo ser impressas pelo professor, se
assim ele desejar. Em seguida, relatamos uma breve
contextualizagdo sobre a implementagdo, as referéncias e por fim,
apresentamos os autores.

A sequéncia diddtica estd estruturada de maneira hierdrquica,
de modo a despertar o interesse do aluno e possibilitar a
oportunidade de construir uma aprendizagem significativa. No
entanto, caso o professor deseje, pode utilizar os apéndices de
forma separada e inclui-los nas suas aulas.

-



SIGNIFICATIVA - TAS

A Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) foi proposta por
David Paul Ausubel (1918-2008), a partir da curiosidade em querer
descobrir como os sujeitos aprendem. Essa teoria considera que é
necessdrio existir um conhecimento prévio, algo que o individuo ja
conhega para que  aprenda um conhecimento novo. Esse
conhecimento prévio denomina-se subsungor, o qual possibilita
fazer uma ligagdo com o novo conhecimento. Para Moreira (2012, p.
10), os subsungores podem ser:

[...]Jproposicbes, modelos mentais, construtos pessoais, concepgoes, ideia,
invariantes operatorios, representacGes sociais e, é claro, conceitos, ja existentes
na estrutura cognitiva de quem aprende, subsuncores seriam, entéo,
conhecimentos prévios especificamente relevantes para a aprendizagem de outros
conhecimentos.

Fazendo uma analogia, os subsungores sdo os "tijolos do
conhecimento”. Sdo como pequenas pegas de ideias e informagdes que
o alungyjd aprendeu, seja na escola, com os pais, na igreja, ou em
qualquér situagcdo do dia a dia. Esses tijolos vdo se modificando e
evoluindo, servindo como pilares para construir novas ideias e
conectar=se com novas informagoes.

Além dessa ligagdo com o que ja é conhecido, € preciso que’a

EORIA DA APRENDIZAGEM

aluno esteja disposto a aprender, isto €, ele precisa querer aprender:



Também é necessdria a utilizagdo de materiais potencialmente
significativos, podendo incluir dindmicas, exercicios, entre outros,
desde que estejam organizados de uma forma hierdrquica e com um
sentido relevante, sendo capaz de fazer com que o aluno efetue as
ligagoes.

Para facilitar a aprendizagem significativa, recomenda-se a
utilizagdo de organizadores prévios. De acordo com Moreira (1999,
p. 1565), "o uso de organizadores prévios € uma estratégia proposta
por Ausubel para, deliberadamente, manipular a estrutura cognitiva,
a fim de facilitar a aprendizagem significativa”. Essa facilidade vem,
segundo o autor, da organizagdo e utilizagdo de materiais de
introdugdo, que, a partir da interagdo, servem como uma ponte de
ligagdo entre o que o aluno ja conhece e o novo.

A estrutura cognitiva é uma organizagdo de conhecimentos na
mente no aluno e, de acordo com Moreira (2012), existem dois
processos de caracterizagdo dessa estrutura: a diferenciagdo
progressiva e a reconciliagdo integradora. A primeira diz respeito a
evolugdo dos conhecimentos prévios, pois, ao evoluirem e
enriquecerem conceitualmente, vdo efetuando cada vez mais novas
aprendizagens significativas. A segunda trata de eliminar as
possiveis diferengas conceituais para unir os significados. Para
aprender de forma significativa, ambos os processos devem
acontecer.

E importante que o aluno aprenda de forma significativa, pois o
oposto dela é a aprendizagem mecdnica, com a qual ele apenas degora



e/ou memoriza para fazer uma avaliagdo e depois vai esquecer
completamente o que estudou.

Para avaliar os indicios da aprendizagem significativa, é ideal
expor o aluno a situagdes diferentes das trabalhadas em sala de aula,
visto que, se ele realmente aprendeu, vai saber aplicar em outro
contexto.

Diante do exposto, o docente deve seguir os seguintes passos:

1?) Ter dominio do conteldo a ser ensinado; 2%) Identificar os
subsungores relevantes ao tema; 3%) Identificar os conhecimentos
prévios dos alunos - subsungores; 4%) Utilizar ferramentas que
facilitem ao aluno criar conexoes (MOREIRA, 1999). Esses processos
fazem com que o aluno construa um entendimento mais profundo e
duradouro.

Em resumo, a Teoria da Aprendizagem Significativa destaca a
importdncia de construir uma aprendizagem que faga sentido. Parte
do que o aluno ja conhece, e o professor representa a dncora para
estruturar a aula de forma organizada e capaz de despertar o
interesse no aprendiz.

-



DE REPRESEN TH§H0
SEMIOTICA - TRRS

A Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica (TRRS) foi
proposta por Raymond Duval (1937), a partir da sua visdo a respeito
dos alunos. Ele percebeu que o que mais dificultava a aprendizagem
deles era a diversificagdo de representagdes semidticas e ndo os
conceitos matematicos em si.

A TRRS concentra-se em como os alunos aprendem matematica,
especialmente envolvendo as representagoes. E essencial que ndo se
confundam os objetos matemdticos com as representagdes
semidticas utilizadas para representar esses objetos. Diferente de
outras dreas, como a biologia, a matematica ndo possui instrumentos
que possam medi-la, ficando dependente de conjuntos de
representacdes semidticas para explica-la e compreendé-la.

Portanto, para compreender a matemdtica, € necessdrio
compreender o conceito do objeto e das representagoes dele. Para
que isso ndo fique confuso, € preciso trabalhar as trés atividades
cognitivas ligadas a semiose: 1*)Formagdo: € a informacdo de um
registro através da lingua natural, como no enunciado de um
exercicio, € algo fdcil de ser compreendido; 2%)Tratamento: é a
fransformacdo desse registro sem alterar a forma eide
representagdo, € uma transformagdo interna; 3®) Conversdo: € a

TEORIADOS REGISTROS



transformagdo de uma representacdo em uma representagdo de
outro registro.

Exemplificando para uma melhor compreensdo, consideremos a
atividade: "Seja uma fungdo polinomial do 1° grau dada por f(x) = 2x
+ 2", encontre a raiz/zero da fungdo e faga o esbogo grafico. A
formagdo € o registro inicial: f(x) = 2x + 2, quando é efetuada a
operagdo para encontrar a raiz/zero da fungdo, ocorre a
transformagdo desse mesmo registro. Ou seja, estd sendo feito o
tratamento dele ainda dentro da mesma representagdo. Quando essa
fungdo € analisada graficamente, acontece a conversdo para uma
representacdo de outro registro, que € a linguagem grdfica, nesse
€aso, uma reta.

Portanto, Duval classifica os tipos de representagdo como
registros monofuncionais e multifuncionais. Alguns desses registros
sdo apenas algoritmos, outros estimulam o pensamento. Mas se fiata
de quatro tipos de registros de representagdo: a lingua natural,|os
sistemas de escrita, as figuras geométricas e os graficos
cartesianos:— j



Se faz importante representar o mesmo objeto de formas
diferentes para compreendé-lo bem e para poder transitar entre
essas representagoes. O autor ainda ressalta:

Do ponto de vista cognitivo, ter sucesso € ser capaz de realizar com éxito a
transferéncia de um conhecimento aprendido em situacgdes totalmente diferentes e
sem jamais té-las visto antes. Isso é avaliado numa outra escala de tempo muito
maior, ou seja, com o decorrer dos anos a para além do término dos estudos.
(DUVAL, 2013, p. 20-21)

Assim, é necessdrio fazer aplicagdes diferentes para ver se o
aluno de fato aprendeu. Em sintese, a TRRS diz respeito a
compreensdo dos conceitos a partir de mais de um ftipo de
representacdo do mesmo objeto, podendo transitar entre essas
representagoes.




APROXIMACAO ENTRE A
TAS E A TRRS

Os nldmeros racionais desempenham um papel crucial na
aprendizagem dos alunos, sendo aplicdveis em vdrias dreas do
conhecimento e no cotidiano de cada individuo. Portanto, é essencial
que esse conteldo, que se inicia no sexto ano do ensino fundamental,
seja abordado de maneira que o aluno construa sua aprendizagem, e
ndo apenas faga memorizagdes mecanicas.

Trabalhar com uma aprendizagem significativa torna-se muito
importante para construir essa compreensdo do aluno. A TAS tem
como principio a aprendizagem partindo do que o aluno ja conhece,
fazendo ancoragens com as informagdes existentes no cognitivo do
aluno e as informagdes novas. A partir dessa identificacdo de
conhecimento, o professor utiliza os organizadores prévios pra
facilitar esse processo, no qual, segundo Ausubel (2003), deve
considerar materiais adequados para despertar interesse no aluno.
Além disso, é necessdrio que o aluno consiga diferenciar
progressivamente os conhecimentos para apds conseguir reintegrd-
los completamente.

Ao se trabalhar com os nlimeros racionais, utiliza-se mais de uma
forma de representar a mesma quantidade. Em vista disso, alinha-se
a teoriandos registros de representagdo semidética de Duval, ja que
podemos escrever um mesmo valor em fragdo, decimal, porcentagem,
assim como, representd-lo de forma geométrica.

-



Para Duval (2012), existem quatro ftfipos de registros de
representagdo - a lingua natural, os sistemas de escrita, as figuras
geométricas e os grdficos cartesianos. O ideal € o aluno ser exposto
a essas representagoes para aprender de forma significativa e ndo
esquecer as informagoes.

A aproximagdo das teorias pode ser percebida ao longo das
descrigoes dos autores. A TRRS possui um lado oposto, denominado
face exposta da aprendizagem matemdtica, que ocorre quando o aluno
apenas decora o contelddo para fazer uma prova e depois esquece de
tudo, pois ndo foi algo que fez sentido em seu cognitivo. Do mesmo
modo, a TAS também possui o lado oposto, que trata das mesmas
condigdes, porém, o autor denonina como aprendizagem mecanica.

A outra face da aprendizagem matemdtica é a face oculta, em
que a TRRS se apoia. E quando ocorre a compreensdo do aprendiz,
relacionando-se com a TAS nos aspectos para ocorrer a
aprendizagem.

De modo a avaliar a aprendizagem do aluno, Ausubel (2003) relata
que o aluno precisa ser exposto a situagoes diferenciadas das
trabalhadas no dia a dia de sala de aula, isto €, outras formas de
representacdo. Para que seja possivel verificar a aprendizagem, Duval
(2013) defende que € necessdrio um tempo maior de aplicagdo, com o
dominio dos conceitos e transicdes, sendo hotorio construir uma
aprendizagem significativa.

Diante do exposto, é ponderoso relacionar as duas teoryasa
partin das concordancias dos autores, pois, a partir das varias formas
de representar o mesmo objeto, podendo transitar de -uma



representacdo para outra, o aluno compreenderd mais facilmente e de
forma significativa.

Dessa maneira, para trabalhar os ndmeros racionais no sexto
ano do ensino fundamental, € necessdrio trabalhar as representagdes
semidticas referentes a TRRS dentro dos processos listados para
ocorrer a TAS.




SEQUENCIA DIDATICA

NUMEROS RACIONAIS

6° ANO ENSINO
FUNDAMENTAL




ESTIMADO PROFESSOR

A presente sequéncia diddtica destina-se ao
estudo da representagdo dos ndmeros racionais no

sexto ano do ensino fundamental. O objetivo € que
o aluno compreenda que uma quantidade pode ser representada na
forma de fragdo, decimal, porcentagem e desenho geométrico.

Diante disso, primeiramente serd trabalhado o conceito de
fragdo como parte de um todo, explorando os tipos de fragdes,
fragdes equivalentes e as operagdes com fragdes. A partir desse
conceito € que passamos para a representagdo percentual e
posteriormente a decimal. Assim, conforme Walle (2009) descreve,
sem essas conexdes, os alunos vdo aprender "pedagos” de informagoes
sem conecta-las.

Como a intengdo sdo as representagoes e as transigoes de uma
representagdo para outra, ndo constam nessas atividades as
operagdes com os nimeros decimais, apenas a sua representagdo e
comparagdo com a fragdo e a porcentagem.

Vale lembrar que essa sequéncia diddtica ndo estd engessada.
Utilize-a como quiser, inclusive, como atividades independentes para
aplicagdo no seu contexto de sala de aula.

As descrigoes serdo feitas a seqguir, separadas em momentos,
juntamenta com as atividades para impressdo. Em cada momento
consta o tempo estimado para a realizagdo das atividades, porém, essa



quantidade de horas foi estabelecido de acordo com o contexto de
aplicagdo, podendo haver adaptagdes.

Os gabaritos das atividades estdo localizados apds cada
apéndice. Algumas questdes demandam justificativa dos estudantes,
portanto, ndo estardo descritas.

A seguir, antes das descrigoes dos momentos, serdo brevemente
explicados alguns dos materiais utilizados nos encontros.

Bora la?




MATERIAL DOURADO

O material dourado foi criado pela médica e educadora italiana
Maria Montessori para o ensino da Matemdtica, com o intuito de
proporcionar experiéncias concretas que conduzem gradualmente a
compreensdo de assuntos mais complexos, favorecendo o processo
de aprendizagem.

EEEEEEEN|

1 Unidade 1 Dezena 1 Centena 1 Milhar
10 Unidades 10 Dezenas 10 Centenas
100 Unidades 100 Dezenas

1000 Unidades

Eii Professor,

Vocé pode encontrar mais sobre o
material dourado acessando o QR code




O material dourado é formado por:

e bloguinho - representa a unidade
e barra - representa a dezena

e placa - representa a centena

e bloco - represena o milhar

No entanto, para a utilizagdo nas atividades propostas,
tomaremos os materiais como:

e bloquinho - representa o milésimo
e barra - representa o centésimo

e placa - representa o décimo

e bloco - representa a unidade

Professor, caso ndo tenha
acesso a esse material em sua
escola para ftrabalhar com os
alunos, sugiro que tenha pelo
menos um exemplar para
demonstrar a relagdo entre as
pegas para a furma.




ESCALA CUISENAIRE

A escala cuisenaire € um material criado pelo
professor belga Emile Georges Cuisenaire
Hottelet. Originalmente feito de madeira, esse
recurso é constituida por barras representando os
ndmeros de 1 a 10 em 10 alturas proporcionais.
Cada tamanho corresponde a uma cor especifica.

SR i:

o

Professor, uma caixa como esta possui 241 pegas.
Trabalhando com os estudantes em duplas ou trios, 3 ou
4 caixas da escala sdo suficientes para a turma, basta
distribuir algumas pegas de cada tamanho para que
realizem as atividades.



CONFETES

Os confetes apresentados nas
atividades referem-se a
confetes de chocolate, isto €,
bolinhas coloridas recheadas

de chocolate.

Professor, os confetes sdo uma
sugestdo de atividade. Se achar
invidvel, substitua por algum material
de sua preferéncia/fdcil acesso.

O EVA é uma espuma macia disposta em diversas cores e
EVAQ eéspessuras. Sua sigla refere-se a Espuma Vinilica

Acetinada. Por ser um material facilmente manipulado, é

utilizado em artesanatos, escolas e trabalhos manuais.



1° MOMENTO

Tempo de duragdo: 2 horas-aula

Material necessario: atividades apéndice A

Na primeira aula sobre os nidmeros racionais, € importante
identificar os subsungores sobre as fragoes, isto €, verificar o que o
aluno ja sabe sobre esse assunto. Essa etapa é essencial, pois € a
partir dessas informagdes que o aluno fard novas conexaes.

Para alcangar esse objetivo, é ideial que ocorra um didlogo com
os estudantes.

Professor, sdo algumas sugestdes de
questionamentos para fazer com a sua turma:

- O que é uma fragdo?

- Como € a sua representagdo?

- Podemos representar uma fragdo por
desenho?

- Onde podemos ver esse tipo de
representagdo?

Se desejar, vd escrevendo as falas dos
alunos no quadro, em forma de esquema.




Apos esse didlogo inicial, no apéndice A, encontra-se um
questiondrio com questdes abordando o conceito de fragdo como parte
de um todo. Posteriormente a sua aplicagdo, pode-se realizar um
didlogo com a tfurma para tratar sobre o assunto, demonstrando no

1
quadro o exemplo da fragdo Y para que seja observado, no desenho,

o que significa essa fragdo.

Eii Professor,

A dltima atividade desse questiondrio envolve
um jogo de domind! Imprimir e deixar os alunos
jogarem durante a aula ao invés de efetuarem a
colagem também € uma boa opgdo!

3
1
o




Questiondrio para identificacdo dos subsuncores sobre fragées

1) Vocé sabe o que significa a palavra fracdo e de onde ela surgiu?

2) Nas imagens abaixo, represente a parte colorida existente em relacdo a quantidade de partes em que
cada figura foi dividida por meio de uma fracdo.

O®=| [ 7

4) 5) 6)

Eg ﬁ 7) 8) 9)

3)  Escreva por extenso as fragdes abaixo, exatamente como se leem:

a) %
b =
C) %
d =

4)  Um bolo foi dividido em trés partes iguais para que trés pessoas comessem igualmente a mesma
quantidade.
a)  Que fracdo representa a parte de bolo que cada uma das pessoas comeu?

b)  Que fragéo representa a parte de bolo que duas pessoas comeram?

c) Quantos tercos de bolo sdo necessarios para que se tenha o bolo inteiro?
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5)

Recorte todas as pecas do domino a seguir e cole-as em uma folha em branco da seguinte maneira:
encaixe as pecas relacionando as imagens com o valor fracionario; utilize todas as pecas; ajuste as pecas

e cole-as apenas quando tiver certeza da sua posicéao.

S 5 g 5 5 7 5
o |~ | @ | OB |9 | |5
O sl‘c.a sllc.a % @ CD‘I—' e
g 5 5 g S 5 %

% CD‘\I colu-h @ .:Iro coln- CD|\I
ofn|afen| P | B | D | D | E
5 5 5 5 B 5 5

P || - ||~ D |
O e:% ulw co‘w %% .l:‘r'o .::Il-
5 7 5 5 5 5 5

* | BB | DD | D | D
cnlul cn‘m sllw \l|c.a @ @ CDIl—'
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1)

2)

3)

4)

5)

GABARITO

a) Resposta pessoal.

3

11263142536171829
)2 )9 )4 )6 )5 )9 )2 )6 )10

a) um meio
b) trés décimos

¢) quinze vigésimos / quinze vinte avos
d) trinta centésimos / trinta cem avos

Montagem varidvel.
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<2 MOMENTO

Tempo de duragdo: 2 horas-aula

Materiais necessarios: barbante e texto apéndice B

Para realizar a atividade envolvendo a historia dos nimeros
racionais, todos os alunos da turma devem receber 3 pedagos de
barbante, de 60, 30 e 20 centimetros. Porém, eles ndo devem saber
o famanho dos barbantes e nem utilizar a régua para essa atividade.

Professor, lembre-se de medir as mesas que serdo utilizadas
antes de cortar os barbantes, eles devem ter as sequintes medidas:
1 barbante do tamanho inteiro da mesa; 1 barbante com metade da
medida da mesa; 1 barbante com um terco da medida da mesa.

Inicialmente, deve-se solicitar aos alunos que
megam a mesa, utilizando cada um dos pedagos de
barbante e, anotando no caderno, deverdo escrever

quantos barbantes de cada tamanho sdo necessadrios para
dar a mesma medida da mesa.

Apods as anotagdes estarem completas, em forma de didlogo, o
professor poderd questionar os alunos sobre a quantidade necessaria
de barbante para se obter o tamanho da mesa (respectivamente: 1
grande, dois médios e trés pequenos).



Em sequida, deve-se anotar a sequinte questdo no quadro para
que respondam no caderno: "se considerarmos o barbante maior como
a unidade de medida, isto €, a unidade de referéncia, como podemos
expressar os dois barbantes menores numericamente?”

A intencionalidade da pergunta € associar o todo com as partes,
fazendo com que os alunos percebam que os dois barbantes menores
possuem menos que uma unidade inteira. Apds discutirem, deve-se
explicar como as fragoes surgiram, uma vez que, em anos anteriores,
ja visualizaram essa representagdo.

O professor deve explicar que, a partir da necessidade humana
de subdividir uma unidade existente (processo que acabaram de
realizar com a mesa e os barbantes), surgiu um novo ndmero: o nimero
fraciondrio, que pertence ao conjunto dos ndmeros racionais,
utilizados para representar quantidades inteiras e ndo inteiras.

Para esclarecer melhor, no apéndice B, consta uma
contextualizagdo histérica que deverd ser entregue aos alunos.

Eii Professor,

Apos efetuar a leitura com os
alunos, relacione com contelddos jd
trabalhados. Pega para que escrevam
no caderno o que eles acham que é
uma fragdo, para identificar o que
relacionaram até aqui.




Finalizada essa etapa, deve-se construir uma tabela com a furma,
contendo a representagdo dos ndmeros racionais, para que escrevam
onde ja viram essas representagdes numéricas. A tabela pode ser
feita no quadro da seguinte forma:

0,6 45 21,8 |100% 04% | 2 5 10 100

I

N
N |
N | =

Fracéo Decimal Porcentagem NUmero Natural

A partir da percepgdo de elementos do dia a dia, espera-se que
os alunos relatem vdrios exemplos dessas representagdes: na bateria
do celular, no mercado, nas lojas, nas notas escolares, entre outros.

Eii Professor,

Se necessdrio, conduza os alunos através de
questionamentos sobre as notas, o tanque de combustivel,
as medidas de uma receita...




Contextualizacdo histérica

0 antigo Egito por volta do ano 3000 a.C., o farad Sesostris distribuiu algumas terras as

margens do Rio Nilo para alguns agricultores privilegiados. O privilégio em possuir essas terras era
porque todo ano, no més de julho, as aguas do rio inundavam essa regido ao longo de suas margens e
fertilizavam os campos. Essas terras, portanto, eram bastante valorizadas.

Porém, era necessario remarcar o0s terrenos de

cada agricultor em setembro, quando as aguas baixavam. Os eacrita egipcia nesaa cacsite
responsaveis por essa marcagdo eram os agrimensores, que f— ;_
também eram chamados de estiradores de corda, i i

pois mediam os terrenos com cordas nas quais uma unidade 'Erﬁf-’ 12

de medida estava marcada. Essas cordas eram esticadas e se i
verificava quantas vezes a tal unidade de medida cabia no %:I:. Fil
terreno, mas nem sempre essa medida cabia inteira nos lados

do terreno.

Esse  problema s6 @ foi resolvido  quando
0s egipcios criaram um novo numero: o numero fracionario. Ele
era representado com o uso de fracbes, porém os egipcios SO
entendiam a fracdo como uma unidade (ou seja, fracOes
cujo numerador € igual a 1).

Eles escreviam essas fracbes com uma espécie de sinal
oval escrito em cima do denominador. Mas os célculos eram
complicados, pois nosistema de numeragdo que usavam
no antigo Egito os simbolos se repetiam muitas vezes. SO ficou
mais facil trabalhar com as fra¢bes quando os hindus criaram
o0 sistema de numeracdo decimal, quando elas passaram a ser

representadas pela razdo de dois numeros naturais.

Desde entdo, as fragcbes foram usadas para a resolucdo de diversos tipos de problemas
matematicos. Uma das formas mais correntes de se trabalhar com fracfes é a porcentagem, em que se
expressa uma propor¢do ou uma relacédo a partir de uma fragéo cujo denominador é 100. O uso de fracGes
também é de valia extrema para a resolucdo de problemas que envolvem regra de trés.

Disponivel em: http://fracaoaprendendo.blogspot.com/2017/04/historia-da-fracao.html. Acesso em:

03 dez. 2022
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3° MOMENTO

Tempo de duragdo: 3 a 4 horas-aula

Materiais necessarios: Argila, fio de nylon,
papel pardo, régua e atividades apéndice C

O objetivo dessa atividade € trabalhar a
fragdo como parte de um todo, bem como a sua representagdo
numérica e desenho geométrico. E, de forma intuitiva, trabalhar o
significado, a comparagdo e a equivaléncia.

Inicialmente, deve-se distribuir para a turma: um pedago de
papel pardo (para cobrir a mesa, evitando sujeira), um pedago de
argila, um pedago de fio de nylon (para cortar a argila, podendo ser
efetuado também com uma régua) e o questiondrio conforme o
apendice C.

Os alunos devem fazer um bolinho de argila em formato
retangular ou circular e ir acompanhando o questiondrio a partir das
instrugdes do professor. As questdes que envolvem a representagdo
geométrica devem ser desenhadas conforme o bolinho feito: desenho
retangular ou circular.



Eii Professor,

Responda as questdes do questiondrio no
quadro junto com os alunos. Conduza-os a partir
de perguntas no decorrer da atividade.

- A argila € uma

I zf?’\ sugestdo, mas vocé pode

= = adaptar com massinha de

4 ' N\ , modelar, massa de biscuit,

ou ceramica fria. Lembre-
se: € apenas um pedacinho
por estudantel

Aproveite para questiond-los sobre as
figuras geométricas, se podemos considerar
quaisquer partes do todo ou se é necessdrio ser
em ordem, conforme a imagem:

2
6




Para finalizar a aula, vocé pode, se possivel, levar um bolo
de verdade e solicitar ajuda aos alunos para descobrir como
cortar o bolo para que cada um coma a mesma quantidade. Eles
podem desenhar no quadro, escrever a fragdo e ajudar a
cortar o bolo conforme o desenho feito. Isso faz com que
visualizem ainda mais a fragdo no cotidiano e permanegam
ativos no processo de aprendizagem.

Nessa dinamica, foram ressaltadas as diversas formas de
representar uma quantidade. A representagdo semidtica
facilita a construgdo cognitiva do aluno a partir de mais de um
tipo de representagdo do mesmo objeto, tornando a
aprendizagem significativa. Escrever em formas diferentes é
importante para os alunos assimilarem mais facilmente o
conteldo trabalhado.




A@OE Ay € 1D

Questionario dindmica bolinho de argila

1)  Suponha que dois professores vado 5)  Representando na forma
comer o0 bolo inteiro, sendo que eles esquematica e numérica, faca a
precisam comer a mesma quantidade. ilustracéo do bolo.

Para isso, o0 que é preciso fazer? a)  Dividido em duas partes iguais:

- Usando o fio de nylon, parta o bolo,
dividindo-o em duas partes iguais.

a) Como podemos representar cada uma
dessas partes na forma esquematica?

b)  Metade do bolo:

b) Como ficaria essa representacdo na
forma numérica?

2) Vocé é capaz de encontrar outra 6)
maneira de partir o bolo em duas partes
iguais?

a) Como ficaria essa representacdo na

forma esquematica?

Tem o mesmo sentido dizer: um
bolo inteiro ou dois meios bolos?
Justifique.

7) De quantos meios bolos vocé
precisa para ter um bolo inteiro?

b) Como ficaria essa representacdo na

Arica?
forma numérica’ 8)  Setomarmos cada metade do bolo

e dividirmos pela metade como ficaria?
a)  Quantas partes ficam?

3) Onde h& mais bolo, nas duas

partes juntas ou no bolo inteiro? b)  Represente essas partes na forma
esquematica e numerica.

4) Em quantas metades ou em
quantas partes iguais vocé partiu o bolo?




c)  Represente cada uma dessas
partes na forma esquematica e
numerica.

d)  Se pegarmos trés quartos,
teremos um bolo inteiro?

e)  Represente trés quartos na forma
esquematica e numérica.

c) Dividindo essas trés partes pela
metade, quantas partes vao ficar?

d)  Represente essa divisdo na forma
esquematica e numerica.

f)  Paratermos um bolo inteiro,
quantos quartos de bolo séo
necessarios?

9)  Reconstrua o bolo. Agora divida-
0 em trés partes iguais, considerando
que trés pessoas vdo comer a mesma
quantidade de bolo.

a) O bolo inteiro possui quantos
tercos?

b)  Represente na forma
esquematica e numerica.

e) Em quantas partes ou sextos
vocé dividiu o bolo?

f)  Represente na forma
esquematica e numérica cada uma das
partes.

g)  Se pegarmos trés sextos de bolo,
teremos um bolo inteiro?

h)  Represente trés sextos de bolo
na forma esquematica e numerica.

i) Trés sextos representam que
parte do bolo?
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GABARITO

1) Dividir em partes iguais

a) ‘ ‘ ‘ b) > um meio

2) a) Estimule respostas dos alunos b) > um meio

3) E amesma quantidade. As duas partes juntas representam o bolo inteiro
4) Em duas
5) a) ‘ ‘ ‘ Um bolo inteiro

1
b) | | | S um meio

6) Sim, pois se referem a mesma quantidade
7) Dois meio bolos / duas metades

8) a) Quatro partes

b) ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ z quatro quartos
c) ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ E um quarto
4
d) Ndo
e) | | | | l 3 trés quartos
4

f) Quatro quartos / z /| | | | |

9) a) Trés tercos

b) ‘ ‘ ‘ ‘ S trés tergos

c) Seis partes

d) ‘ l ‘ l ‘ ‘ g seis sextos

e) Seis

f) . % um sexto

g) Ndo

h) ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ’ ‘ % trés sextos i) Metade do bolo
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21 MOMENTO

Tempo de duragdo: 5 horas-aula

Materiais necessdrios: folhas de papel sulfite (ou A4 branca) e
atividades apéndice D

O objetivo dessa atividade € trabalhar a fragdo como parte de
um todo, a representacdo numérica e o desenho geométrico, além de,
intuitivamente, trabalhar o significado, a comparagdo e a equivaléncia
da fragdo a partir de recortes de folhas de papel sulfite.

Para isso o professor deve, inicialmente, conversar com a turma
sobre a necessidade de possuir uma unidade de referéncia para uma
quantidade ao trabalhar com fragdes, enfatizando que, na dinamica
proposta, a unidade de referéncia € uma folha de papel sulfite inteira.

Para realizar a dindmica, as orientagdes elencadas na sequéncia
devem ser seguidas.



Cada aluno deve receber 5 folhas de
papel sulfite.

Uma folha de papel é a folha de referéncia.
Escrever o nimero 1 no centro. Para o0s
procedimentos a seguir, a unidade de referéncia
serd essa folha inteira.

Pegar outra folha, no sentido
horizontal, e dobrar em duas
partes iguais (de um lado para o

outro).
- Cortar a folha na dobra,
cuidando para que ambas tenham
0 mesmo tamanho.

- Registrar, em cada uma das
partes obtidas, a fragdo que cada
parte da folha representa.

Pegar a terceira folha e dividi-la em 4 partes
iguais: Repetir o passo anterior e dobrar
novamente no sentido do comprimento -
(metade da metade) para obter a quarta parte.
- Cortar a folha na dobra, cuidando para que
ambas tenham o mesmo tamanho.

- Registrar, em cada uma das partes obtidas, a
fracdo que cada parte da folha representa.

Pegar & quarta folha e dividi-la em 8 partes iguais. Semelhante a
gtapa anterior, mas dobrar uma vez a mais, ficando com 8 partes
iguais.

- Cortar a folha na dobra, cuidando para que ambas tenham o
mesmo tamanho.

- Registrar, em cada uma das partes obtidas, a fragéo que cada
parte da folha representa.




Professor, é recomendado que vocé vd realizando essas etapas junto
com os alunos, orientando-os em cada processo. Para auxiliar a
representacdo semidtica, peca a eles que, a cada etapa, realizem os
registros no caderno, a partir de desenhos e fragoes, utilizando, de
forma intuitiva, a adigdo e a multiplicagdo de fragoes. Para as anotagoes
nos cadernos, vocé devera questiond-los em cada etapa:

1 A folha de papel sulfite € a unidade de referéncia.

- Quantos % precisamos para representar 1 inteiro? (2)

- Qual a operagdo matemdtica que utilizamos para juntar? (Adigdo)

- Qual operagdo simplifica o processo de juntar parcelas iguais?
(Multiplicagdo)

- Entdo, escrever % + % é igual a escrever % vezes quanto? (vezes 2)

Cada uma das partes é a metade da folha, ou seja, é um
1 1 meio da folha de papel sulfite.

2 ~+ = =1 folha de papel sulfite inteira ou2x =1
2 ' 2 2




- Quantos i precisamos para representar 1 inteiro? (4)

o 1 01,1, 1,. 1
- Entdo, escrever ottt ¢ igual a escrever , vezes quanto?

(vezes 4)
» Cada uma das partes € a quarta parte da folha, ou seja,
L 2 € um quarto da folha de papel sulfite.
4
% + %—i— i +% = 1 folha de papel sulfite inteira ou
1 1 :

1 . o o
- Quantos - precisamos para representar 1 inteiro? (8)
~ 1 1,1 1 1 1 1 1,.
- Entdo, escrever =+ = +-+ -+ -+ -+ -+ = ¢€ igual a escrever
8 8 8 8 8 8 8 8

1
5 vezes quanto? (vezes 8)

Cada uma das partes € a oitava parte da folha, ou seja,
€ um oitavo da folha de papel sulfite.

1,1,1,1 .1, 1,1, 1
st stgtgs+;+ 5+;+5=1folhade papel

DOl = | 0=
Xl = [ 0]~
ool —= | Ol —
o] = | 21—

sulfite inteira ou 8 x §= 1

Vamos ver mais alguns questionamentos que podem ser feitos.
1 . 1
- Quantos - precisamos para representar - ?

1 . 1

- Quantos 5 Precisamos para representar - ?
1 . 1

- Quantos 5 Precisamos para representar - ?
1 . 3

- Quantos 5 Precisamos para representar - ?




Apos concluidas as etapas, a turma deverad realizar os exercicios
que constam no apéndice D para identificar a compreensdo de fragdo
como parte de um todo, bem como a comparagdo dos tamanhos dos
recortes envolvidos, verificando, assim, se houve ligagoes entre o que
os aprendizes ja possuiam em sua estrutura cognitiva e as novas
informagoes aprendidas. Essa identificagcdo da fragdo como parte de
um todo € relevante para que, nas préoximas aulas, novas ancoragens
sejam construidas; portanto, os dltimos dois exercicios poderdo ser
respondidos em casa pelos alunos para entregar posteriormente, se o
professor julgar necessdrio, para fins de avaliar a compreensdo da
atividade proposta. Caso identifique dificuldades, retome o conceito
da fragdo.

Professor, caso achar mais vidvel, ao invés de entregar as
folhas para os alunos, construa um material maior para ser
exposto no quadro e vd mostrando aos alunos as comparagdes e
efetuando os questionamentos.




1)

a)
b)
c)

€)

2)

3)

Exercicios dindmica folha de papel sulfite

Compare utilizando o material criado:

Quantos meios da folha equivalem a folha inteira?
Quantos quartos da folha equivalem a folha inteira?
Quantos quartos da folha equivalem a meia folha?
Quantos oitavos da folha equivalem a folha inteira?
Quantos oitavos da folha equivalem a meia folha?
Quantos oitavos equivalem a um quarto de folha?

Divida e pinte o retdngulo a seguir conforme a quantidade indicada pela fragéo:
3 2
a. - b. - c. =
4 7
d — e - f. =
8 8

Marque a parte da pizza que cada aluno vai comer, tomando como referéncia a pizza inteira.

1 pizza

1 5
‘ ;de uma pizza
P

aquarta parteda | |
pizza .

. .
Y)




1 4 6 3 1 2
s~~~ Neg————3 )
h)% ————— i) % — — ——1 folha inteira J)=———— 1 folha inteira
RESOLVA PARA ENTREGAR

N o1 1
1)  Vejaafiguraa seguir. Pinte S de vermelho e T de azul.

a)  Quantos hexagonos vocé pintou de vermelho?

b)  Quantos hexagonos vocé pintou de azul?

c)  Explique o que vocé pensou para resolver essa questao:

2)  Vejaas xicaras a seguir.

W

a) Indique a fragcdo que representa a quantidade de cada xicara.

b)  Escreva na forma de adicdo de fragdes a quantidade total das duas xicaras. Apds, explique de que
forma vocé resolveu essa questao.
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GABARITO

1) a) Dois meios c¢) Dois quartos e) Quatro oitavos
b) Quatro quartos d) Oito oitavos f) Dois oitavos

2) a) b) c)
d) e) f)

Ede uma pizza <Yk} 0
o/ 1 pizza @ %
m /
=

- aquarta parte da | | P : 3\
pizza “', h 4

[\
\ ..

4

1 2 1 3 1 4 5 3 1 4 6 3 1 4
Nag>g B3<y 9775 9575 951 PsT1 977173

3.3 4 L 8 o

h)Z>§ Ny = 1 folha inteira j) §=1folha inteira

RESOLVA PARA ENTREGAR

1) a) 4 hexdgonosb) 2 hexdgonos
c) Resposta pessoal. O ideal é que o estudante perceba que: a cada 5 hexdgonos pinta-se 1; e a cada 10
hexdgonos pinta-se 1.

3
2) a) Primeira xicara: 1 inteiro; Segunda xicara "

3 1 3 4 3
b) 1+ -0ou=+ = ou—+ —. Justificativa pessoal.
4 1 4 4 4
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Luig, TMancele: Darnos 39



5° MOMENTO

Tempo de duragdo: 4 horas-aula

Materiais necessarios: kits de tridngulos equildteros (apéndice E)

Essa dindmica tem a intencionalidade de trabalhar de forma
intuitiva a equivaléncia de fragdes para que mais adiante seja possivel
contextualizd-la através da composicdo e decomposigdo de triangulos.

Cada kit é formado por 3 triangulos equildteros, de cores
diferentes e separados de sequinte forma: 1 triangulo repartido em
duas partes iguais, 1 tridngulo repartido em 3 partes iguais e um
tridngulo repartido em seis partes iguais. Esses tridngulos inteiros
precisam ser do mesmo tamanho, conforme ilustrado no exemplo a
seguir:




Indica-se fazer esse material utilizando EVA para ser mais facil
de manipular.

Professor, confeccione esse
material com antecedéncial Os
modelos de tridngulos constam no
apéndice abaixo.

Monte a quantidade

de kits conforme a

necessidade da sua
turma.

Indica-se fazer
grupos com 4 ou 5
infegrantes no
madximo!

Para continuar a explicagdo, serdo
utilizadas as cores rosa, verde e
azul, conforme o exemplo. Mas fique
a vontade para construir com as
cores que desejar.



A turma deve ser separada em grupos e cada grupo deverd
receber um kit de tridngulos. Em cada etapa realizada, o grupo devera:
desenhar os tridngulos no caderno; identificar a fragdo que repesenta
cada parte; colorir de acordo com as pegas e escrever o triangulo
inteiro na forma de adigdo de fragoes. A atividade pode ser dividida
em D etapas.

Primeira etapa:

O grupo deverd realizar e montar cada um dos triangulos
inteiros, cada um com sua cor e registrar.

Sequnda etapa:

O grupo deverd montar novos tridngulos inteiros usando cores
diferentes e registrar.

Professor, estimule ao mdximo os seus
alunos nessa etapa. Converse com eles sobre a
possibilidade de vdrias formas estarem
corretas pelo fato de que representam um

‘

triangulo inteiro.




Terceira etapa:

Utilizando apenas as pegas de cores azuis e verdes, 0os grupos
deverdo montar um tridngulo que represente a metade do tridangulo
equildatero. Do modo como foi feito anteriormente, devem registrar
no caderno o desenho, identificar a fragdo que representa cada parte
e a escrita aditiva das fragoes que representa essa metade.

Quarta etapa:

Os grupos deverdo construir um triangulo equivalente a um tergo
do tridngulo equilatero, mas ndo serdo ditas quais cores eles podem
utilizar. Em sequida, devem efetuar os registros.

Através de uma argumentagdo sobre a observagdo dos desafios,
o professor deve questionar a turma sobre por que ndo se pode
utilizar as pegas rosas para a construcdo dessa Ultima etapa. Espera-
se, a partir das ancoragens com os subsungores, que os alunos
compreendam que as pegas rosas equivalem a mais que um tergo do
tridngulo e, por isso, ndo poderiam ser usadas; a possibilidade seria
utilizar duas pegas azuis ou utilizar uma dnica pega verde.,

Quinta etapa:

Por fim, cada grupo deverd realizar um relatério para ser
entregue, envolvendo os registros de cada uma das etapas anteriores.

Professor, analise os relatdrios entregues
pelos alunos. Verifiqgue se ha inconsisténcias,
tanto nas escritas quanto nos desenhos e, se
necessdrio, retome os conceitos trabalhados
até aqui.




KIT de Tridngulos










6° MOMENTO

Tempo de duragdo: 5 horas-aula

Materiais necessarios: atividades apéndices F e 6

Esse momento tem como objetivo formalizar o que foi trabalhado
nas aulas anteriores. A contextualizagdo € importante para a etapa da
diferenciagdo progressiva, fazendo com que o aluno consiga fazer
ainda mais ligagoes.

Inicialmente, o docente deverad questionar a furma sobre o que é
uma fragdo, sendo que esses conceitos poderdo ser anotados no
quadro. Apds essa breve interagdo, deve-se contextualizar a fragdo
como parte de um todo.

A fracdo € uma divisdo de um inteiro em partes iguais. Assim, na
fracdo % o nimero 1, que estd na parte superior da fragdo, chama-se

humerador, e o nimero 2, que estd na parte inferior da fragdo, chama-

se denominador. O ndmero 2 indica a quantidade de partes em que o

inteiro foi dividido, e o nimero 1 a quantidade de partes consideradas.
1

A fragdo - também pode ser representada por desenhos
geométricos.



Professor, evidencie com a turma a
importdncia de utilizar a nomenclatura
correta da Matemadtica.

Cada uma das nomenclaturas - numerador e
denominador - possuem regras de leitura que devem
ser seguidas. No apéndice F, consta um quadro que
deverd ser entregue aos alunos contendo as respectivas regras.

Na sequéncia, deverd ser mostrado para a turma que as fragées
também podem estar presentes em situagdes problemas, conforme o
quadro a seguir, que poderad ser transcrito no quadro.

Situacdo Problema

Em uma olimpiada de matemdtica, inscreveram-se 250 alunos. O prémio
para os 50 melhores é uma excursdo. Gabriela, Alexandre, Ricardo,
Luciana, Mauricio, Leonardo, Paulo, Renato, Pedro, Priscila e Jussara
reuniram-se na casa de Gabriela para estudar. Gabriela possui muitos
livros. Das 7 prateleiras de sua estante, 3 estdo repletas de livros de
matemadtica e as outras estdo com livros de outras matérias.

a) Do grupo que vai se reunir para estudar na casa da Gabriela, qual é

~ . 7
a fragdo representada pelos meninos? ’Tl

; o~ . 4
b) Qual é a fragdo representada pelas meninas? ’2l

c) Do total de alunos que vdo participar da olimpiada, que fragdo é

~ ~ 50
representada pelos alunos que vdo ganhar a excursdo? o

d) Qual é a fragdo representada pelos alunos que ndo vdo ganhar a

200

excursdao? —
250

e) Que fragdo é representada pelas prateleiras da estante de Gabriela

- ~ . ans 3
que ndo estdo com livros de Matemadtica? =




Apods a explicagdo, os alunos poderdo realizar os exercicios do
apéndice 6.

. . V4 V4 . 1
Professor, em uma dessas atividades serd necessario calcular ” de 20.

Pela multiplicagdo de fragoes, o algoritmo indica que devemos multiplicar
o numerador pelo ndmero natural e manter o denominador, simplificando
se possivel, logo, tem-se:

1x20 =20
20 10
4 2

POREM..... vocé deverd ensinar aos seus alunos o cdlculo através dos
conhecimentos prévios construidos até esse momento, isto €, através do
conceito da fragdo. Ainda ndo trabalharemos com a multiplicagdo, ok?

Entdo, 20 seria a parte inteira que deverad ser dividida em 4 partes, sendo
considerada apenas uma dessas partes, assim, 20 + 4 = 5. Uma das partes
equivale a 5, logo,% de 20 = 5. Esse procedimento poderd mostrar se as

dindmicas realizadas até esse momento estdo gerando indicios de uma
aprendizagem significativa, visto que os estudantes consequirdo aplicar o
conceito de fracdo em uma situagdo diferente das trabalhadas até entdo.

Também constam no apéndice duas atividades para
serem entregues caso o professor desejar avaliar como
estd a aprendizagem da turma, verificando se existe
alguma dificuldade ou didvida para ser retomada.




HApéndice T_o

Leitura das fracoes

A primeira coisa que devemos considerar € que o denominador deve indicar em quantas
partes a unidade sera dividida. Vamos dar um nome a cada uma dessas partes. Se, por exemplo, a
unidade é dividida em duas partes iguais, cada uma dessas partes sera chamada de meio; se for dividido

em trés, tergos; se em quatro, quartos, e assim por diante.
A tabela ao lado mostra 0s nomes que recebem as partes

Partes que a Nome de cada

unidade é dividida | uma das partes quando uma unidade € dividida. A partir do onze, acrescentamos a
2 - Meios palavra avos depois do nimero: onze avos, doze avos, treze avos, e
3 Tergos assim sucessivamente.
4 Quartos Dessa forma, quando vocé ler uma fracdo, primeiro
: %ﬁzs menciona o numerador, em seguida a quantidade de partes de
= Sétimos onde esta pegando. Por exemplo, a fragdo que lemos como sete
g Oitavos nonos, significa que pegamos sete partes depois de dividir a
9 Nonos unidade em nove.
1  Décimos E importante reconhecer que quando dizemos as fracdes,
11 Onze avos estamos fazendo a mesma coisa que contar qualquer outro tipo de
12 Doze avos objetos.

Na imagem a seguir, quantas bolas existem? Qual expresséo
representa a fracao do circulo abaixo?

Quando identificamos que se trata do mesmo tipo de objetos,
é mais facil contar e responder que existem quatro bolas. No caso
das fragdes, acontece a mesma coisa, basta notar que as partes
sdo quartos e, depois disso, podemos contar e dizer facilmente que
sdo trés, trés quartos.

Disponivel em: https://edu.gcfglobal.org/pt/numeros-fracionarios/como-ler-as-fracoes/1/. Acesso em:
02 fev. 2023.



https://edu.gcfglobal.org/pt/numeros-fracionarios/como-ler-as-fracoes/1/

Observe a foto ao lado e responda:

a)  Que fracdo representa o total de pessoas nessa foto?
b)  Que fracdo representa o nimero de meninos nessa foto?
c)  Que fracdo representa o nUmero de meninas nessa foto?

. - 3, . . .
4)  Lucas tem 3 anos. A idade de Lucas é igual a S da idade de sua prima. Quantos anos tem a prima

de Lucas?

. . . . ) 1
5)  Ricardo ficou doente e precisou faltar algumas aulas. Ele sabe que ndo pode faltar mais de " das
aulas dadas. Se a classe de Ricardo tiver 180 aulas de Matematica durante o ano, qual é o nimero maximo

de faltas que ele podera ter nessa disciplina?

6) Alexandro leu 10 paginas de uma revista e Mauricio leu 28 paginas de um livro. Desse modo,

2 . . 4 -~ . .
Alexandre leu < da revista e Mauricio leu e Quantas paginas tem a revista e o livro?

2 , .
7)  Sabe-se que - de um namero ¢ 14.

1 .
a) Quanto é - desse nimero?
b) Qual € o nUmero?

6) Como devem ser lidas estas fragdes?

1 4 11 9
) b7 Og ) 500

7) Que fracdo estd indicada em cada item?
a) quatrocentos e vinte e trés milésimos

b) dois décimos

C) sete vinte avos

d) trés centésimos

e) trés quintos



8) Calcule quanto é:
), de 20 b)% de30 )7 de24 d); de14 e)> de24 f)§ de 20

9) Nas grades a seguir, pinte a fragdo equivalente a:

2) 5 b) ¢) — d) 2

50

25 2 4
100 100

10) Que fracao representa:
a) 8 horas de um dia?

b) 2 dias da semana?

) 5 meses de um ano?

11) Represente, atraves de desenhos, as fracGes da questdo anterior.

Fonanda Ghera/ :
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RESOLVA PARA ENTREGAR

1) Vocé deve descobrir qual € o nimero abaixo. Explique como vocé pensou para resolver essa situagcdo
e faca um desenho representando cada uma das letras.

a) z dele é 5.
3
DESENHO:

b) g dele é 28
DESENHO:

« . : A 1 3 : .
2) Na questdo 8 da lista anterior, vocé calculou quanto era " de 20 e " de 24. Explique quais 0s
resultados e como vocé fez para resolver.

dennanda, / .
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1) a) 2 b) > c)=
9 9
2) 5 anos.
3) 45 faltas.
4) A revista possui 25 pdginas e o livro 35 pdginas.
5) a)7
b) 49

6) a) Um sexto
b) Quatro sétimos
c¢) Onze cinquenta avos
d) Nove milésimos / nove mil avos
e) Cinco doze avos
f) Sete treze avos

423
1000

02 ol g3 3
)10 C)ZO ) e)5

7 100

8) a)5 b)6 ¢)8 d)10 e)18 f)8

9) a) b) c) d)




f) 9)

RESOLVA PARA ENTREGAR
1) a)15 b) 35

2) Resposta pessoal.



7° MOMENTO

Tempo de duragdo: 5 horas-aula

Materiais necessarios: escala cuisenaire e atividades apéndice H

Para dar inicio as fragdes equivalentes, indica-se usar a escala
cuisenaire. Esse material é formado por pecas em que cada cor possui
um tamanho.

A dindmica consistird em responder alguns questiondrios
utilizando o material como base. A cada questdo, os alunos deverdo
efetuar o registro no caderno, tanto das barras coloridas, quanto da
representacdo numérica e escrita. No apéndice H constam as
questoes que deverdo ser respondidas com apoio do docente.



A partir disso, pode-se contextualizar a fragdo equivalente. No
apendice H, também constam as questdes que os alunos deverdo
realizar sozinhos.

Professor, as questdes e gabaritos dos apéndices foram
feitas conforme as cores do material utilizado na aplicagdo.
Refaga as questoes de acordo com as cores do cuisenaire que
vocé utilizara.

Caso vocé ndo tenha material suficiente para todos os
alunos, vocé pode, se possivel, acessar a escala no formato on-
line através do QR code:

ou do site:
https://www.proietos.unijui.edu.br/matematica/principal/fu
ndamental/cuisenaire/cuisenaire htm

Outra opgdo € utilizar esse material elaborado em EVA.



https://www.projetos.unijui.edu.br/matematica/principal/fundamental/cuisenaire/cuisenaire.htm
https://www.projetos.unijui.edu.br/matematica/principal/fundamental/cuisenaire/cuisenaire.htm

o 2.9

Questiondrios escala cuisenaire

Responder com o apoio do professor

1.  Pegue a barrinha laranja, a qual representa a unidade de referéncia, e responda: quantas barrinhas
vermelhas s8o necessérias para formar uma barra de mesmo tamanho que a barra laranja?

2. Agora, quantas beges sdo necessarias para formar uma barra do mesmo tamanho que a barra
laranja?

3. Quantas pecinhas verde-claras sdo necessarias para formar uma barra do mesmo tamanho que a
barra azul?

Que parte da unidade de referéncia — nesse caso, a barra laranja — representa a barrinha amarela?
Que parte da unidade de referéncia — nesse caso, a barra laranja — representa a barrinha bege?
Que parte a barrinha verde representa em relacéo a barra verde escuro?

Quantas barras vermelhas sdo necessarias para termos a barra marrom?

Quantas barras beges precisamos para ter uma barra preta?

De que formas podemos montar a barra laranja?

© 0N T

Responder de forma individual

1)  Seabarra laranja representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa
Z9

2

2)  Se abarra lilas representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa -?
3)  Seabarra lilas representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa -?

4)  Se a barra marrom representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa %?

5)  Mudando a unidade de referéncia para a barra verde-escura, qual a cor da barra que representa %’?
. A= 1
6)  Se a barra azul representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa 5?
. A . 2
7)  Se abarra verde-escura representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa 3 dela?

. . A s 4
8)  Se a barra laranja representa a unidade de referéncia, qual a cor da barra que representa : dela?

9)  Que fracdo representa a barra bege em relagéo a todas as outras barras?

Fennanaa / o
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COM APOIO DO PROFESSOR

3) 3 ﬁ

1
4) > um meio

1 .

6 Z i
) > um meio

9) Vadrias possibilidades, estimule os estudantes.
Alguns exemplos:

—
Sennanda, /
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INDIVIDUAL

1) Amarela

2) Vermelha
3) Bege
4) Lilas
5) Vermelha
6) Bege
7) Vermelha

8) Vermelha

1
9) S um meio = um tergo

' IrI"TI'I[I

1
E um quinto

—
S—

~ um séfimo h
o

1
= um quarto
4

1
— um sexto
6

1

§ um oitavo - um nono

ijF

1—10 um décimo 9@ /
s mmi Danna 70



8° MOMENTO

Tempo de duragdo: 5 horas-aula

Materiais necessdrios: 1 folha de oficio por aluno, régua e atividades
apéndice I

Para construir uma tabela de fragdes equivalentes, serd utilizada
como referéncia a dindmica da folha de papel sulfite. Cada aluno
deverd receber 1 folha de oficio branca, na qual deverdo desenhar 5
retdangulos contendo 16 centimetros de comprimento e 2 centimetros
de largura, um abaixo do outro.

O primeiro retangulo corresponde a folha de sulfite inteira; logo,

deverdo escrever neste retangulo o ndmero 1 e colorir. Para o segundo
retdngulo, os alunos deverdo ser questionados em quantas partes ficou
dividida a folha quando foi efetuado o primeiro recorte, sendo
orientados a fazerem a divisdo do segundo retangulo em duas partes,
escrevendo a fragdo que representa cada uma dessas partes e colorir
apenas uma delas. E, assim, sucessivamente até as duas proximas
etapas.



Professor, o registro na folha deve ficar da sequinte maneira

para que os alunos visualizem as equivaléncias:

Apos a realizagdo da tabela, o professor poderd conversar com a
turma sobre as equivaléncias que apareceram na atividade, podendo

elencar no quadro:

2 4 8 16
) 1:—:—:—_—
2 4 8 16
1 2 4 8
0O —= —= —= —
2 4 8 16
3 6 12
0O —= —= —
4 8 16
7 14
o —= —
8 16



Professor, para que fique
claro que a construgdo dessa
tabela foi apenas um exemplo,
vocé pode entregar para os
seus alunos uma tabela de
equivaléncia mais completa
(esta disponivel no anexo para
impressdo) e explicar mais
equivaléncias a partir dela.

E importante que a
equivaléncia  também

aparecga dessa forma:
8 4 2 1

16 8 4 2
para que, a partir do
didlogo, os  alunos
percebam que se trata

de uma “queda”,
explicando, assim, o
processo de
simplificacdo e fragdo
irredutivel.

Para finalizar o
momento, a turma fard
duas atividades do
apéndice I.

12 12 2] o120 N2y 2y 2 12 12U n2

Primeira: atividade da girafa utilizando a escala cuisenaire.

Sequnda: algumas contextualizagdes e exercicios.



121021 122 2 120 12 2 2| 2 B2 512




Atividade girafa - escala cuisenaire

1) Siga a imagem ao lado e, com o material de cuisenaire,
desenhe essa figura sobre a classe. Apds, faca esse desenho
em seu caderno e pinte cada espaco com a cor equivalente a
peca utilizada. (Lembre-se de usar os tamanhos corretos das

pecas.)
Por ultimo, escreva no formato de adicdo de fracdes a
quantidade equivalente as pinturas realizadas.

(Imagem disponivel em:
https://sites.qoogle.com/site/janainapromatematica/escala-
cuisenaire-i. Acesso em: 11 fev. 2023)

2) Um estudante disse que% e g sdo do mesmo tamanho

porque ambas tém uma parte faltando. Vocé concorda?
Explique utilizando figuras para esclarecer seu raciocinio.

3) Cerca de quédo grande é%do retdngulo abaixo? Mostre colorindo o

retangulo.

~ . 2 3 . .
4) Qual fracdo é maior: S ou E? Use palavras e figuras para explicar sua resposta.

Contextualizagées e exercicios
Fracoes equivalentes

Considerando a regido retangular formada pela peca laranja como um inteiro, cada peca retangular
amarela do cuisenaire representa qual parte do inteiro? E 1 peca verde e 1 peca vermelha, juntas,
representam qual parte do inteiro? E 5 pecas beges, juntas, representam qual parte do inteiro? Pinte as

pecas abaixo.

Vamos dividir a unidade de referéncia, que é a
peca laranja, em 2 partes iguais e pintar 1 delas de

azul claro. A parte pintada representa %do inteiro.

~ 5
Compare a parte representada pela fracéo 5 coma

parte representada pela fracao % O que podemos
concluir?

~ 1 5
Portanto, as fragdes 5 €--s80 chamadas de

Sennanda /
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https://sites.google.com/site/janainapromatematica/escala-cuisenaire-i
https://sites.google.com/site/janainapromatematica/escala-cuisenaire-i

Observe 0 que acontece com as fracdes equivalentes nos casos a sequir:

Agora, realize as atividades a seguir.
1) Escreva:
a) Mais uma fracdo equivalente a % ea g.
b) A fracdo de denominador 10, que também é equivalente a %.

c) A fracdo de numerador 10, equivalente a %.

2) Analise estas situacoes:

Pedro gastou Claudio gastou Laura gastou

3 .
% de 30 reais 1 de 30 reais - de 30 reais
6

Calcule quanto gastou cada um e depois responda: dessas trés fragdes, quais sdo equivalentes?

3) Substitua o * pelo nimero que esta faltando.
3 21 * 2 *

18 6
Q) ;=7 D)%=17% 99=:=1

Simplificacdo de fracoes

Quando dividimos o numerador e o denominador de uma fracdo pelo mesmo numero, diferente de
zero, dizemos que foi feita a simplificacdo da fracdo, pois a fracdo obtida € equivalente a ela, porém mais

simples. Veja estes exemplos:

Fennanda Ghena | "k B
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: : . : : 27
1075 7.6k 1007207 4 £ .5
14:: t 30:2 15:3 5 125:5 25:5 > 2
pa’2ianit it 4 A fracdo —g— ndo pode ser simplificada, porque ndo podemos divi-
20 400 T0 5 dir 4 e 9 pelo mesmo nimero e obter uma fragdo mais simples do
SR S E L que ela. Nesse caso, dizemos que -3— é uma fragdo irredutivel.
Ko, e B atcientos’ 2
Examine cuidadosamente os ey e P 15
@ exemplos a sequir e vocé mesmo n e
\ 4| ) descobrird. No primeiro exemplo d T
5 id é irreduti -
/ :fm;&:'{goéumdmwel,no $ %ﬂ;ﬁ_ gs_' 3 1'%‘%%’
Ggul\d . * . ape 4* " " ’
. S 4
Py an 4 i "!s..ﬁflhu-lu
1) Simplifique até chegar em uma fracdo irredutivel:
21 16 9 108 16 18 72
@) 2 D% 9%  Dm 9% N3 9) 320

2) Quando simplificamos uma fracéo, seu valor aumenta, diminui ou fica 0 mesmo?

3) Sabendo que 0 6° ano A tem 14 meninos e 21 meninas, determine:
a) afracédo da classe que os meninos representam;
b) a fracdo da classe que as meninas representam;

4) Um caminhoneiro ja percorreu 200 km e ainda faltam 40 km para completar um percurso. Que fracéo do
percurso ele ja percorreu?

5) Segundo a noticia do jornal ao lado, qual € a fracdo irredutivel que
deve aparecer onde esta o quadrado preto?

6) Analise a discussdo entre Pedro e Gabriel.

W4 . 10
Pedro: = ¢ equivalente a 5 Porque o 4 cabe 8 vezes no 32 e 0 10 cabe

8 vezes no 80. Entdo, podemos dizer que cada numerador cabe a

mesma quantidade de vezes em seu numerador”.

. wh . . 10 ~ , , - N
Gabriel: 5, Ndo é equivalente a 3 Porque nao h& nenhum numero natural que multiplicado por 4 dé 10,

~ ~ - ~ - 4 I’
entdo ndo existe uma fracéo equivalente a S5 com numerador 10,

A . ~ 4 10 . .
O que vocé pensa sobre os argumentos de Pedro e Gabriel? As fracdes 3 €5 540 equivalentes?

7) Indique, em cada caso, se as fragdes sao equivalentes ou néo.

7 42 12 108 34 102 24 121
a)le 2 b) L2 e 128 ()2 e 12 )2 e 2
8 40 8 45 8 24 7 35
6 9 21 625 32 112 4 35
e )2 e el Miel
10 15 6 186 6 18 6 40
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i. Resposta pessoal.
ii. Resposta pessoal.

N

iv. = émaior. Justificativa pessoal.

w

Contextualizagbes e exercicios
Fracoes equivalentes

Considerando a regido retangular formada pela peca laranja como um inteiro, cada peca retangular
amarela do cuisenaire representa qual parte do inteiro? E 1 peca verde e 1 peca vermelha, juntas,
representam qual parte do inteiro? E 5 pecas beges, juntas, representam qual parte do inteiro? Pinte as
pecas abaixo.

Vamos dividir a unidade de referéncia, que é a
peca laranja, em 2 partes iguais e pintar 1 delas de

azul claro. A parte pintada representa %do inteiro.

~ 5
Compare a parte representada pela fragéo — com a

parte representada pela fracdo % O que podemos

concluir? Que sdo iguais.
Portanto, as fragdes % e 15—0 sdo chamadas de Fragdes equivalentes.

Observe 0 que acontece com as fracdes equivalentes nos casos a sequir:

1) a) Vérias possibilidades

5
b) To
10
c) >0
2) Pedro gastou R$6,00. Cldudio gastou R$5,00. Laura gastou R$6,00. Sdo equivalentes as fragées % e
3
15

ernanda, Ghens. | —
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21 9 2 10
3) G)E b)l_O c)g e1—5

Simplificacdo de fracoes

D ad 0l ol 9l ol a2 o2
)0)4 )25 C)S )4- e)Z )16 9)10

2) Quando simplificamos, apesar de alterar os valores, as fragdes ficam com o mesmo valor.

3 14 b E
)a) gz B33
200 5
4) — ou —

240 M 6

5)

6) As fragodes sdo equivalentes. Justificativa pessoal.

7) a) Sim b)Ndo c¢)Sim d)Ndo e)Sim f)Ndo g)Ndo h)Ndo



9° MOMENTO

Tempo de duragdo: 3 horas-aula

Materiais necessarios: atividades apéndice J

Neste encontro, o objetivo serd trabalhar com os alunos sobre a
comparagdo das fragoes e relaciond-las com situagoes problemas. Os
estudantes jd tiveram contato com essas comparagdes na dindmica da
folha de papel sulfite e, portanto, possuem conhecimentos prévios
para verificar casos em aplicagdes e continuar a enriquecer a
capacidade cognitiva.

Sendo assim, o professor deve colocar duas fragoes no quadro
para serem feitas as comparagoes de representagdes semidticas
através dos desenhos e da forma numérica, como a
seguir.

183 | | | |
3 3 | | | |
5 5 | | | | | | | |
Z €715 LT T T T T T I o]

Professor! Vocé deve deixar claro para os estudantes que para
comparar fragdes através do desenho, os inteiros devem ser do mesmo
tamanho, apenas divididos em partes diferentes.



Na sequéncia, vocé deve instruir os estudantes a realizarem as
atividades conforme o apéndice J. Se nhecessdrio, realize as
primeiras questdes com eles e ressalte a comparagdo através do
desenho geométrico.

Caso a turma demonstre dificuldade, retome o conceito da
fragdo, frisando o inteiro dividido em partes iguais.




s 50, Apéndice )

Atividades comparacdo de fracoes

. A~ . . , . 2 .
1)  Neste bimestre, a professora de Portugués pediu que os alunos lessem um livro. Sérgio leu > do livro

, 3 .
em 6 horas. Barbara gastou 3 horas para ler < do mesmo livro.

a)  Quem leu mais paginas do livro?
b)  Mantendo esse ritmo, quantas horas Sérgio ainda vai demorar para ler todo o livro?
c)  Quantas horas Barbara precisa para concluir a leitura?

2) Mariana e Viviane combinaram ir de bicicleta de Uberlandia até Uberaba, mas ndo aguentaram e

. . 7 .. 9 .
pararam no caminho. Mariana percorreu o da estrada e Viviane percorreu o Qual delas chegou mais
perto do destino?

3) Utilize os simbolos: <, > ou = nas sentencas a seguir e faca os desenhos correspondentes:
1 2

1 2 2 1
y; 3 M5 7 97 3
4)  Tenho dois cintos iguais, um azul e um roxo. No cinto azul, farei um corte 5 de seu comprimento e

3 . . . ’ . .
: do roxo. Qual dos dois cintos ficara mais comprido?

5) Varias criancas abriram uma caixa de chocolates, repartiram e comeram alguns. Observe as
informacdes do quadro e responda:

NOME QUANTIDADE DE . . .
— CHOCOLATE 1. Quais criangas comeram a mesma quantidade?
erto il .
2 2. Quem comeu mais?

Vitor

ol
+
e

Jodo Pedro

PN
+
olw| delw| =l
+
BN

Gustavo

Maria Clara

6) O time de basquete de futebol masculino da escola de Ricardo esta na
foto ao lado. Cada jogador vai receber uma fragao para colocar na camiseta.
A fragcdo maior fica com o jogador mais alto, a menor para 0 mais baixo.

1 2 3 5 7

2 3 5 6 15
Coloque as fragcdes em ordem crescente e descubra para qual jogador ela ira.

7)  No campeonato, o time da escola de Ricardo ganhou g dos jogos que

disputou, e o time de uma outra escola ganhou 1—76 do mesmo total de jogos. Qual dos dois times obteve
melhor classificagcdo?

ernanda, Ghens. | —
Luin Tencelo: Darnos 82
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1) a) Bdrbara
b) 15 horas
c¢) 2 horas

2) Viviane.

3) a)% >

W=

2 2 1
blg > 7 97 < 3

4) O cinto azul ficard maior pois o corte serd menor.

5) a) Alberto e Maria - Vitor, Jodo Pedro e Gustavo.

b) Vitor, Jodo Pedro e Gustavo.

67
)15

|
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o | u

7) O time de Ricardo
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10° MOMENTO

Tempo de duragdo: 4 horas-aula

Material necessario: atividades apéndice K

Neste momento, deve-se nomear os tipos existentes
de fragdes, fazendo com que os alunos efetuem as
ligagoes do que jd aprenderam nos momentos anteriores
com os nomes apresentados.

Professor, cologue no quadro os nomes: fragdo aparente, fragdo
prépria, fragdo imprdopria e nimero misto. Questione aos seus
estudantes:

- Existem todos esses tipos de fragdes?

- O que vocés acham que significam esses homes?

- Vocés acham que uma fragdo pode possuir o numerador maior
que o denominador?

A partir das respostas da turma vocé pode ir colocando ho
quadro os comentdrios que surgiram, partindo assim, do que eles jd
conhecem para conceitualizar os tipos de fragdes.

A partir desse didlogo inicial, efetue os seguintes desenhos no
quadro para que, com ajuda dos alunos, classifique cada uma delas

como aparente, prépria, improépria e nimero misto.



w |
w| w

O ideal é que vocé faga os desenhos com os inteiros do
mesmo tamanho para que os alunos realmente vejam a diferenga
entre os tipos de fragdes.

Espera-se que eles notem que existem dois desenhos iguais
e escritos de formas diferentes. Caso ndo visualizem, vocé pode
questiond-los sobre isso. Esse é o momento de mostrar que um
ndmero misto pode ser transformado em fragdo imprdpria e vice-
versa.

Com as representagdes geométricas, ficara fdcil para os alunos

identificarem cada tipo de fragdo, podendo entdo conceitud-las.

Apos um didlogo com a turma, no apéndice K, constam exercicios

referentes a esses conceitos.



Professor, para tornar essa transformagdo de
ndmero misto para fragdo impropria (e vice-versa)
mais visivel, vocé pode utilizar o exemplo do filme
Harry Potter e a Pedra Filosofal, em que a
plataforma de acesso € um ndmero misto.

HOGWARTS EXPRESS

No dltimo exercicio do apéndice K, consta a
tarefa de uma receita. A ideia é que os alunos
levem uma receita que contenha fragdes nos
ingredientes e represente na forma numérica e em
desenho essas quantidades.

Dica 1

Pega aos seus alunos, se possivel, para além da
receita, levarem também a comida para
compartilhar com a turma.

Dica 2

Faga um painel para expor as receitas
entregues pelos alunos.




Atividades tipos de fracoes

1) Identifique as fragdes apresentadas na sequéncia como proprias, impréprias ou aparentes, fazendo o
desenho de cada uma delas:
10

Az b): o do o: HT oI M i)

2) Transforme os nimeros mistos em fragdes improprias:
3. b)5: 012 d) 23 ¢) 82 EE

3)Transforme as fragcGes improprias em ndmeros mistos:
a2 b2 0= d) = OF o
5 3 13 5 4 11

4) Na imagem seguinte, pode-se visualizar algumas receitas com uma breve historia:

a (Regizio Norte)

a)  Coloque em forma decrescente 0s nUmeros racionais que aparecem na forma mista.

b)  Quais nimeros racionais estdo representados por fracbes menores que 1 inteiro?

c) Compare a quantidade de xarope de guarand do bolo com a quantidade de agucar da cuca. O que
podemos concluir?

d)  Em qual das receitas aparece o maior nimero racional? Qual é ele?

e)  Traga para a proxima aula uma receita que sua familia gosta de fazer, represente as medidas dos

ingredientes com nameros racionais e faca os desenhos correspondentes.




GABARITO

5
1) a)% Prépria b)% Improépria c)%Pr‘épr‘ia d)i—0 Impropria e)z Aparente
5
f)1—50 Impropria g);Aparem‘e h)? Impropria i)E Impropria

13 16 8 14 25 46
2) 0): b)? C)g d)? e)? f)?

4 2 2 2 1 7

4 a)3> 2= 11 11
4 2 2 4

1 1
b)zl 5;

ol w

¢) Sdo iguais.

d) Na cuca de manteiga. 3 %

ernanda / —
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11° MOMENTO

Tempo de duragdo: 3 horas-aula

Materiais necessarios: folhas A4, régua e atividades apéndice L

Inicialmente, para cada aluno, deverd ser entregue metade de
uma folha A4, preferencialmente branca, (cortada na horizontal). Os
alunos deverdo desenhar, a partir das orientagdes do professor, uma
reta de 27 centimetros. Apds, deverdo fazer uma flecha em cada
ponta, indicando que estd sendo feito apenas um pedago da reta
numérica, marcando o zero no inicio para, depois, fazer uma marcagdo

a cada 5 centimetros, registrando os ndmeros na reta desta maneira:

0,1,2,3,4eb.
Professor, no quadro, faga uma reta

semelhante a realizada pelos alunos, porém, em
uma escala maior, para que eles possam
acompanhar o passo a passo da tarefa. Ressalte a
eles que as distdncias entre um ndmero e outro na

reta numérica precisam ser iguais.

A cada fragdo que serd localizada na reta numérica deverdo ser
feitos também os desenhos geométricos, associando, assim, o nimero
fraciondrio, o desenho e a reta numérica.



Professor, escolha as fracgoes
para serem localizadas na reta com
cuidado para que ndo caia em dizimas
periddicas. Pegue fragdes simples, no
maximo 5 inteiros. Além do desenho,
mostre aos seus alunos como
subdividir a reta numérica, para que
aprendam a localizar uma fragdo sem a
utilizagdo do desenho.

Algumas sugestdes sdo:
1122371087 18 12 15

Importante mostrar essa localizagdo
através dos desenhos geométricos e
da subdivisdo da unidade.

Ao localizar as fragdes, lembre-se de questionar os alunos, por
exemplo:

- A fragdo -, onde vocés acham que vai? Pode ser depois do um?

- Por que precisa ser antes do 1?
- E a fragdo - ? Onde podemos colocar?

E assim por diante, buscando sempre relacionar o que eles jd
conhecem com o hovo.



Lembre-se de reforcar
que para localizar as fragoes
ha reta humérica através do
desenho, os inteiros das
fragdes precisam ser do

mesmo tamanho.
Outro detalhe que ndo

pode ser esquecido, € que,
nessa etapa, os alunos
perceberdo que uma
representagdo fraciondria
pode possuir uma quantidade
inteira, ou seja, pode
também ser representada
como um ndmero natural.

Apos a turma concluir as localizagdes das fragdes na reta
humeérica e as anotagdes, todos devem colar a sua atividade ho caderno
para realizar as atividades do apéndice L.



Outra dica para esse momento € produzir um material para deixar
exposto na sala de aula, tanto a reta humérica quanto os desenhos das
fragodes realizadas como exemplo.

Vocé ainda pode utilizar como um recurso para pedir aos alunos
que localizem as fragoes. O material pode ser produzido da seguinte
maneira:




Atividade fracodes na reta numérica

Nesta atividade vocé devera:

- Localizar cada uma das fracfes na reta numérica.

- Escrever as fragdes por extenso.
- Encontrar uma fracéo equivalente.

- Fazer um desenho que represente essa fragéo.

17 | FRACAO EQUIVALENTE:
5 DESENHO:

17 1 5 9 3 c 15 12
5 2 4 4 2 5
.
ESCRIJ’A: 1 ESCRI:I'A:
12 FRACAO EQUIVALENTE: = FRACAO EQUIVALENTE:
4 DESENHO: 2 DESENHO:
ESCRIJ’A: 5 ESCRI:I'A:
12 FRACAO EQUIVALENTE: = FRACAO EQUIVALENTE:
= DESENHO: 4 DESENHO:
5
ESCRIJ’A: 7 ESCRI:I'A:
5 1 FRACAO EQUIVALENTE: - FRACAO EQUIVALENTE:
Py DESENHO: 2 DESENHO:
ESCRITA:




N1 17 15 9 N
2 5 2
5 12
4 5
ESCRITA: um inteiro e trés quartos 1 ESCRITA: um meio
12 FRACAO EQUIVALENTE: = FRACAO EQUIVALENTE:
DESENHO: 2 DESENHO:
ESCRITA: doze quintos 5 ESCRITA: cinco quartos
12 FRACAO EQUIVALENTE: = FRACAO EQUIVALENTE:
? DESENHO: 4 DESENHO:
Pl [
ESCRITA: cinco inteiros e um meio 7 ESCRITA: sete meios
5 FRACAO EQUIVALENTE: . FRACAO EQUIVALENTE:
~ | DESENHO: 2 DESENHO:
17 ESCRITA: dezessete quintos DESENHO:
- FRACAO EQUIVALENTE:
5

Sennanda, /
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12° MOMENTO

Tempo de duragdo: 7 horas-aula

Material necessario: atividades apéndice M

A ideia desse momento é trabalhar a adi¢do e a subtragdo dos
ndmeros fraciondrios, com denominadores iguais e diferentes, sendo
de forma expositiva e com exercicios, conforme apéndice M. Os
alunos ja trabalharam de forma intuitiva a adigdo e a subtragdo de
ndmeros fraciondrios com denominadores iguais nas aulas anteriores,
entdo, a partir de algumas exemplificagcoes que o professor efetuar
no quadro, considerando também os desenhos, espera-se que os alunos
compreendam de forma clara e fdcil o procedimento.

Professor, resgate os exemplos que foram feitos de forma
intuitiva na dindmica da folha de papel sulfite e demonstre mais alguns
casos ho quadro, efetuando alguns desenhos.

Questione, a partir da atividade da folha sulfite, qual
caracteristica eles observam para poder adicionar as fragdes. Espera-
se que vejam que o denominador € igual.

Assim, efetue alguns exemplos com desenhos, conforme
exemplificado abaixo.




Lembre-se de demonstrar casos
em que os denominadores sdo
diferentes. Questione os alunos
sobre como podemos efetuar a soma
quando os denominadores sdo
diferentes. Espera-se que lembrem
que podemos fazer a transformagdo
em fragdo equivalente. Mostre esse
procedimento através do desenho
também.

1+2
2 8

|
+
ol N
[l
| v

O professor poderd conduzir algumas interagdes, conforme
achar necessdrio, para que os alunos percebam que basta transformar
as fragdes em fragdes equivalentes. Como os alunos ja viram a adigdo
de forma intuitiva, é necessdrio apenas conduzi-los e contextualizar
as operagoes.

Se achar necessdrio, passe alguns exercicios
extras. Vocé também pode adaptar a explicagdo
utilizando a escala cuisenaire. Acesse o Qr code e
confira:




Atividades adi¢cdo e subtracdo de fracoes

1)  Resolva as operacdes a seguir:

4 2 8 3 3 1 4 2
Dtz P Outs D573

5 1 1 1 3 8 5 3 1
O5—3 Dyt 9lg-g Nty Di-575%

2) Efetue a adicdo das partes pintadas de vermelho e amarelo representadas em cada uma das figuras.

AN

a)

)l ata e) 2, 1=__ T T
19 19 7 7 9 9

R T
I S
T T



3) Efetue as operacgdes abaixo e desenhe para conferir o célculo:

8)2 + 3= + =
2
b): _L: = =
6 15
c)] + 'l - + -
2 4
d)_ - i: - =
10
7
e)— + —= + =
10
3 |
f)— + —= + =
8 6

4)  Roberta iniciou uma viagem com " do tanque de gasolina abastecido e gastou durante essa viagem

_ 1 i . «
0 equivalente a > do tanque. A gasolina que sobrou equivale a que fracdo do tanque?

« . : 2 A . 1 . A
5)  Pela manhd, um caminhoneiro percorreu 3 de uma distancia e, a tarde, " Que fracdo da distancia
ele percorreu nos dois periodos?

_ 1 1 «
6)  Gilberto plantou " de sua horta com tomates, S com cenouras e 0 restante com verduras. Que fragédo
representa a parte da horta que foi plantada com verduras?

7)  Examine a figura a seguir e responda:

a) Que fracdo corresponde as partes verde e vermelha juntas?

b) Que fracdo representa a diferenca entre a parte azul e a laranja?

C) Que fracéo representa a quantidade que a parte vermelha tem a menos
do que a azul?

d) Que fracdo representa a parte amarela?
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5 11 2 3 41 37 13 1
HDaz by A dr ey N 9Dy M D
i+ Lol ply2o3 gipl 5 6 410
10 10 10 4 4 4 8 8 8 10 10 10
Continue realizando as operagdes de adigdo e subtragdo:
5 3 12 1 3 3 5 L6 <3 3 3
O B 9 dr o A 9= M2 Dy D KWz D
3 2 5
DAt %

10 2 8
30 30 30 15

2 1 3
i+ 122
4 4 4
25 9 16 8
d)———:—:—
30 30 30 15




15 | 28 _ 43
e)—+—= —
40 40 40

_ 26 _ 13

18 8
f)ﬁ_l_E__

48 24

4 =
5)%
6) =
Nas b 9 &=



13° MOMENTO

Tempo de duragdo: 4 horas-aula

Materiais necessdrios: discos de EVA cortados para serem usados
lembrando uma pizza e atividades apéndice N

No primeiro momento, os alunos devem ser relembrados pelo
professor que a multiplicagdo é uma operagdo ligada a adigdo de
parcelas iguais; sendo assim, a multiplicagdo de fragoes acontece da
mesma forma. Multiplica-se a quantidade de parcelas iguais, ou seja,
o nimero natural pela fragdo, da mesma forma que foi feita a escrita
da dindmica da folha de papel sulfite. Do mesmo modo, quando se tem
a multiplicagdo de uma fragdo por outra fragdo, continua-se com a
mesma regra, multiplicando numerador com numerador e denominador
com denominador.

Professor, resgate os exemplos que foram
feitos de forma intuitiva na dindmica da folha de
papel sulfite e demonstre mais alguns casos no
quadro, efetuando alguns desenhos.

Questione os alunos, a partir desses exemplos,
0 que eles percebem, o que estd acontecendo em cada
caso, para que notem o padrdo.




Neste momento, deve ser salienfado com a turma que a
multiplicagdo ndo € usada apenas quando queremos somar um ndmero
de parcela iguais, mas também quando queremos encontrar um valor
referente a outro, por exemplo: quanto é %de 20. Retomando a

atividade feita em aulas anteriores, agora ndo € mais necessario dividir
o nimero 20 por 4 e depois considerar 3 dessas partes, basta
multiplicar 3 por 20 e depois dividir por 4 para simplificar.

Para explicar a divisdo, inicialmente deve ser contextualizada a
fragdo inversa a partir de algumas multiplicagdes que podem ser
expostas no quadro, nas quais o resultado deve ser sempre o nimero 1.
O professor poderd questionar aos alunos se eles percebem algum
padrdo ou o que estd acontecendo, a fim de que percebam que as
fragdes estdo ao contrdrio, ou seja, sdo fragdes inversas.

Professor, utilize uns 4
exemplos simples para explicar a
fracdo inversa, como por

exemplo:

2 5 3

- X = - X
5 2 4

w |

1
- x5
5

SN
=
N |

Aproveite para explorar uma
fragdo multiplicada por um
ndmero natural.

Para explicar a divisdo de fragoes, o professor pode utilizar uma
pizza feita em EVA para simular a seqguinte situagdo-problema que
deverd ser escrita no quadro:



r 1 Professor, vocé

Dona Angela separou metade da pizza pode desenhar uma
pizza em EVA para

para repartir igualmente entre seus _ r
simular essa questdo.

trés sobrinhos. Sendo assim, metade

da pizza foi dividida em 3 pedagos: Faga um circulo e

divida pela metade,

cole no quadro e, a
sobrinho comeu? cada  etapa  dos

' ' questionamentos, va
demonstrando no

desenho para que os

% : 3. Que fragdo do inteiro cada

Com a ajuda dessa imagem, o professor = alunos visualizem.
deverd explicar, a partir de questionamentos,
que Dona Angela separou metade da pizza
para repartir igualmente entre seus trés
sobrinhos. Sendo assim, metade da pizza foi
dividida em 3 pedagos: % : 3. Comparando com

a pizza inteira, cada um desses 3 pedagos

equivale a = logo, =:3=1
q 5 1090, 3¢ 6

Neste momento, o professor poderd
explicar essa operagdo com os fatores

. . . 1
invertidos, ou seja, 3 : >

Uma dica para essa situagdo é
utilizar bolas de isopor e dividi-las ao
meio, solicitando aos alunos com
quantas partes vamos ficar.




Utilizando as bolas de isopor como exemplo, teremos:

e

Apods um didlogo com a turma, espera-se que os alunos, a partir de
seus conhecimentos e da contagem dos pedagos, digam a resposta

1
correta, logo, 3: == 6.
2

Em seguida, o professor poderd explicar o algoritmo da divisdo,
em que, ho primeiro exemplo dado, basta apenas fazer a fragdo inversa
’ + 1 . o o v ~
do ndmero 3, que é 5 assim, para efetuar a divisdo das fragdes por um

ndmero natural ou de uma fragdo por outra fragdo, basta copiarmos a
primeira fragdo e a multiplicarmos pela fragdo inversa do valor da
segunda fragdo.

Para finalizar, no apéndice N, constam atividades sobre essas
duas operagoes.

Professor, se achar
necessdrio, passe alguns exercicios
extras.




Atividades multiplicacdo e divisdo de fracoes

1) Efetue as multiplicagdes a seguir e simplifique quando possivel:
b) 2.2 b)3.2 ¢)22.5 A= = o). 2.

30 2

o)W RN

2) Efetue as divisdes a seguir e simplifique quando possivel:
2 3 9 3

Q503 iz 95i;  dD4rc @i

‘ . 6
3) Qual € o inverso de = ?
’ . 9 . .
4) Como € o inverso de -z escrito na forma mista?

3 ~ . 1 . ~ . ~
5) Em uma classe, " dos alunos séo meninas e " das meninas séo loiras. Que fragdo do total da classe as
meninas loiras representam?

. 1 2
6) O Sr. Francisco tem um terreno. Ele quer usar z desse terreno para plantar flores e quer que 3 da parte
com flores tenham rosas. Que parte do terreno devera ser plantada com rosas?

7) Mara separou % de uma quantia e comprou 2 cadernos iguais. A que fracdo da quantia total corresponde
0 preco de cada caderno?

8) Se 72—5 litros de leite vao ser repartidos igualmente em 4 baldes, quanto vai ficar em cada balde?

75 4. . ~ . . 4 . ~
9) Se Y litros de leite vao ser repartidos igualmente em garrafas de E litros, quantas garrafas serdo
necessarias?

10) Com avenda de doces, dona Carminha conseguiu ganhar R$1.600,00 neste més. Com metade desse
dinheiro ela comprou alimentos e com i o material escolar de Luciana. Com Z do que sobrou ela comprou
um vestido e o restante guardou na poupanga.

a) Quanto ela gastou em alimentos?

b) Quanto custou o material de Luciana?

c) Qual é o preco do vestido?

d) Quanto foi guardado na poupanga?



GABARITO

7)

8) e 9 baldes cheios + 3 de litro
8 8

375
9) % = 46 garrafas cheias + g de garrafa

10) a) R$800,00
b) R$400,00
¢) R$150,00
d) R$250,00
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121° MOMENTO

Tempo de duragdo: 2 horas-aula

Material necessario: atividades apéndice O

Professor, neste momento, se achar necessdrio, realize uma
avaliagdo de todos os conceitos que foram trabalhados até aqui.

No apéndice O constam alguns exercicios gerais para avaliar
a aprendizagem dos alunos.

Se preferir, utilize também como exercicios de reforgo, para
serem utilizados durante a aula.




HApéndice w%@»@

Questiondrio geral sobre as fragées

1)  Na flor ao lado, substitua os () por niimeros
naturais, de modo que as fraces sejam equivalentes.
Substitua os /\ pela fracéo irredutivel equivalente as
demais.

2)  Somando as fragdes, descubra:

a) Qual time ganhara o cabo de guerra: o time de
camiseta branca ou o time de camiseta amarela?
b) Qual a pontuacéo de cada time?

3) Depois de percorrer 156 quildmetros de uma estrada, seu Gustavo parou para abastecer. Ele gastou
R$60,00, quantia equivalente a% do dinheiro que levava. No posto, um mapa indicava que ele havia

- , ~ 12 . .
percorrido, até entdo, o da viagem planejada.

a)  De quantos quilémetros era a viagem completa que seu Gustavo planejou?
b)  Depois da parada para abastecer, quanto sobrou em dinheiro para seu Gustavo prosseguir a viagem?

4)  Sejaa fragéo ;io

a)  Em quantas partes o inteiro foi dividido?

b)  Quantas partes desse inteiro foram consideradas?
c) Faca um desenho que represente essa fracao.

d)  Encontre uma fragdo equivalente.

e)  Simplifique até encontrar a fracdo irredutivel.

2 4 .
5) Na classe de Marcelo, : dos alunos preferem ler romances, = preferem ler livros de aventura e o
restante dos alunos, revistas em quadrinhos. Qual grupo tem mais alunos?

6) Fernando tem umatira retangular de cartolina branca. Ele dividiu essa tira em 9 partes iguais, pintou
5 dessas partes de laranja e 2 dessas partes de roxo. A parte colorida da tira representa qual fracdo da tira
inteira? Faca o desenho para comprovar sua resposta.

7)  Fernando tem outra tira retangular que esta dividida em 9 partes iguais. Nessa tira, 5 partes iguais

ja foram coloridas de amarelo e, dessa parte colorida, ele eliminou 2 partes. Nessas condicdes, a parte
colorida que restou representa qual fragdo da tira inicial? Faca o desenho para comprovar sua resposta.

Fernnanda Ghena. | —
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8)  Um fazendeiro semeia > de sua fazenda com milho e < Com soja. Qual é a fracdo que representa o
total semeado? Qual fragdo da fazenda ainda néo foi semeada?

9) Um atleta decide treinar correndo numa determinada pista de corrida. No primeiro dia, corre Z da

. 4 . .7
pista, no segundo 5 € no terceiro dia o

a)  Em qual dos dias ele correu mais? Desenhe para comprovar sua resposta.
b)  Considerando os trés dias, quantas voltas inteiras ele deu na pista?

10) Efetue as operacGes a seguir:

4 1 4 2.3 3 5
a) -—- b) -:2 c) =:= d)8.- e) =.3
9 6 5 5 7 4 7
1 5 3 1 1 . 1 3
e) -+-= -+ = hy --= i)2--1-
) 8 8 g) 2 22 ) 4 ) 2 4
11) Complete a tabela a seguir:
REPRESENTACAO NUMERO DE NUMERO DE FRACAO QUE FRACAO FRACAO CLASSIFICACAO LEITURA DA
GEOMETRICA PARTES EMQUE O PARTES REPRESENTA ASPARTES EQUIVALENTE A IRREDUTIVEL A QUANTO AO FRACAO
INTEIRO FOI CONSIDERADAS CONSIDERADAS DO FRACAOQ FRACAOQ TIFO DE
DIVIDIDO INTEIRO ENCONTRADA ENCONTRADA FRACAOQ




GABARITO

1)

2) a) Branca
b) Branca 11 e amarela 2

3) a) 247 km
b) R$280,00

4) a) 20 partes
b) 8 partes

)
PR T IITTIIIIT]

d) Vdrias possibilidades

2
e)g

5) Quem |2 romances.

6) - NNENEN ]

18

17
8) Semeado —. Ndo semeado
) m 35 m 35

9
YO T T L L1

4 .
el segundo dia

b) 3 voltas completas

ernanda, Ghens. | —
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5 2 14 15 3 17 1 3
10)a)— b)= ¢)— d)6 e)— f)- — h)y— i)-
) )18 )5 )15 ) )7 )4 9)11 )36 )4
11)
REPRESENTACAQ NUMERO DE NUMERO DE FRACAO QUE FRACAD FRACAO CLASSIFICACAO LEITURADA
GEOMETRICA PARTESEM QUEOQ PARTES REPRESENTA ASPARTES EQUIVALENTE A IRREDUTIVEL A QUANTO AOQ FRACAO
INTEIRO FOI CONSIDERADAS CONSIDERADAS DO FRACAO FRACAO TIPO DE
DIVIDIDO INTEIRO ENCONTRADA ENCONTRADA FRACAO
10 4 2 Quatro
% 4 10 5 Proprla décimos
» 5 5 .
8 5 2 2 L. Cinco
W 8 8 Propria oitavos
\ 3 3 A
5 3 =z > Lo Trés
@ 5 5 Propria quintos
<Ay <4 4 4 .
[ | 5 2 g E |mpropr|a Qu.atro
quintos
4
@ @ 3 * 4 L Quatro
2 3 3 Impropria tercos




15° MOMENTO

Tempo de duragdo: 7 horas-aula

Materiais necessarios: atividades apéndice P e Q

Neste momento deve ser feita a relagdo entre a representagdo
fraciondria e a porcentagem. Para isso, o professor podera questionar
a turma sobre promogdes, para ser possivel identificar o que eles ja
conhecem sobre o assunto.

Professor, questione os alunos sobre o que quer dizer
ter um desconto de 50% em uma compra, por exemplo:

Se uma calga custa R$120,00 e possui 50% de desconto,
quanto essa calga custou?

Espera-se que os alunos respondam que 50% do desconto
significa metade do valor, isto ¢, R$60,00

Va questionando os alunos conforme fluir sua aula.




A partir das falas dos alunos, represente 50% (metade) através
de uma representagdo geométrica.

Agora, questione aos alunos:

- Sobre o que ja estudamos, existe mais alguma possibilidade de
representar a metade de uma quantidade?

Espera-se que lembrem da fragdo, assim, desenhe a fragdo e
questione o que eles percebem em relagdo aos desenhos, para que
notem que sdo iguais. Continue a questionar:

- Entdo podemos dizer que a fragdo - e 50% representam a mesma
quantidade?

Professor, é interessante questionar os alunos sobre o
que eles acham que € a porcentagem e em quais ocasides podemos
observd-la.

No inicio dessa sequéncia diddtica, os alunos relataram
alguns casos; agora, explore esses exemplos e faca um didlogo
com a turma.

Oriente-os que a porcentagem pode aparecer em cdlculos e
representar quantidades ndo inteiras, que € o caso quando a
bateria do celular estd em 75%.



Apos esse didlogo, o professor poderd questionar os alunos sobre
como representar 100% em forma de fragdo, podendo utilizar o
exemplo do download de um jogo, deixando claro que isso estd
associado a um inteiro. E importante representar fambém na forma
de desenho geométrico.

Professor, se desejar,
exemplifique também o caso da bateria do
celular quando estd em 100% e exemplos
associando a porcentagem com a fragdo de
denominador cem, a fragdo irredutivel
equivalente e a representagdo geométrica.

Agora, € necessdrio fazer a contextualizagdo para que os alunos
registrem no caderno o que € a porcentagem e a correspondéncia com
as fragées de denominadores 100 ou equivalentes, um tfipo de
representacdo dos nlimeros racionais. Essa contextualizagdo fambém
é importante para que os alunos compreendam o que € a porcentagem,
sabendo diferenciar progressivamente.



Na sequéncia, a porcentagem deve ser associada a situagdes, por
exemplo, a quantidade de dgua no nosso sangue, para que eles se
familiarizem com essa hova representagdo do ndmero racional. A
seguir constam alguns exemplos que poderdo ser descritos no quadro
e explanados um a um.

Exemplo 1) A porcentagem de dgua em nosso sangue é de 83%.
83 em 100 ou % ou seja, 83% - oitenta e trés por cento.

Isso significa que, se tivéssemos 100 litros de sangue, 83 litros seriam de dgua.

83 _ 83%
100 0 7°

Exemplo 2) Quando pagamos juros de 6% nas compras a prazo, significa que a cada R$100,00
pagos haverd um acréscimo de R$6,00, ou seja, 6 em 100 ou 1(‘);0 ou 6%.

2 6%

100

Exemplo 3) De cada 5 alunos da escola, 3 sdo meninas. Quanto por cento dos alunos sdo
meninas?

As meninas representam % dos alunos da escola. Basta transformarmos essa fragdo em uma

fragdo equivalente de denominador 100, logo, % = % = 60%. De cada 100 alunos da escola,

60 sdo meninas. Dizemos que 60 % € a taxa percentual de meninas no total de alunos da
escola.

Exemplo 4) A classe de Joana estd organizando uma excursdo. Nela, irdo 80% dos alunos da

classe. Se a classe tem 35 alunos, quantos alunos dessa classe vdo participar da excursdo?

80

Precisamos calcular 80% de 35. Ja vimos que 80% = o5 = % . Entdo, calcular 80% de 35 é o

mesmo que calcular % de 35. g de 35=28,pois35:5=7e4x7 =35.




EI'PREEWA Professor, NAO SE ESQUECA:
AO! faca desenhos divididos em partes iguais,
para representar a mesma quantidade em
fragdo, porcentagem e em desenho
geométrico, explorando e ampliando as
representagoes semioticas.

No apéndice P constam alguns exercicios envolvendo a
porcentagem, a fragdo e também a transformacdo em desenhos
geométricos. As situagdes-problemas apresentadas envolvem o
cdlculo de multiplicagdo e divisdo da porcentagem, no caso, com as
representagdes fraciondrias desses percentuais.

Neste encontro, fambém se inicia o processo de reconciliagdo
integradora, em que os conceitos até entdo trabalhados de forma
separada foram reconciliados, excluindo essas diferengas
conceituais, infegrando-as, para que os alunos percebam que se trata
do mesmo valor, apenas representado de forma diferente,
integrando os significados.

Professor, caso seja necessdrio, ho apéndice
Q, constam atividades para representar a mesma
quantidade e reforgar a transicdo de um tipo de
representagdo para outra, auxiliando para que os alunos
compreendam melhor que podem representar uma mesma
quantidade de formas diferentes.




Professor, na correcdo dos exercicios, deixe bem claro aos
alunos que as representagdes geométricas também podem ser
equivalentes. Por exemplo, para representar 25%, podemos
escrever: 25% = 12—;) = 2—2 = e, para fazer o desenho, podemos
fazer qualquer uma dessas fragdes, pois, como sdo equivalentes,
representam a mesma parte do todo, isto €, a mesma quantidade.

Entdo demonstre aos alunos esses desenhos, conforme esta
ilustragdo:

A

25
100 20

B

= 259,




@ 50, Apéndice P

Atividades sobre porcentagem

1)  Represente as fracdes em forma de porcentagem e escreva como se leem estes nimeros:
5 20 80 50
Q)  — b) — C) — d)y —
100 100 100 100

2)  Escreva a fracdo correspondente de denominador 100:

a) 10% b) 2% c) 60% d) 100%
3)  Escreva a fragcdo que representa a porcentagem e faca a simplificagéo:
a) 40% b) 25% c) 50% d) 73%
4)  Transforme as fracdes a seguir em fracoes equivalentes de denominador 100 e diga qual é a
porcentagem:
4 2 3 21
- b) 15 %)% b 35

5)  Nos seguintes desenhos, escreva a fracdo e a porcentagem que representam a parte pintada de cada
figura:

6) Complete as sentengas:

a) A metade de uma quantia € 0 mesmo que % dela.

b)  25% de uma quantia é 0 mesmo que dessa quantia.

c) A décima parte de um valor corresponde a % desse valor.
1 .

d) E de um valor é 0 mesmo que % desse valor.

7)  Por meio de uma tabela, represente as quantidades utilizadas na questéo anterior na sua forma de
fracdo, percentual e desenho.

8)  Quanto é 45% de 60? E quanto é 75% de R$168,00?

9) Uma loja da desconto de 10% nas compras a vista. Uma pessoa comprou um computador que
custava R$3.320,00 pagando a vista.

a)  Qual foi o valor do desconto?

b)  Qual foi o valor pago pelo computador, nessas condi¢cdes?

10)  Um celular custa R$1.260,00 a vista. Se for vendido em trés prestacGes, tera um acréscimo de
5%. Qual sera o valor de cada prestagdo?

cennanda, / —
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11) Nas malhas quadriculadas a seguir, pinte a porcentagem e diga que fracéo ela representa (quando

possivel, simplifique até encontrar a fracdo irredutivel):
Q)  50% b) 75% c) 27% d) 80%

12) Joseé tinha R$40,00 e gastou 15%. Com quanto ele ficou?

13) Complete cada item:

a)  Quem tem R$60,00 e gasta 50%, gasta R$

b)  Desconto de 10% em um objeto que custa R$90,00, é um desconto de R$

c)  Emum cinema com 200 poltronas, 10% estdo vazias, entdo ____ poltronas estdo ocupadas.

14) Calcule:

a) 70% de 80
b)  44% de 1200
c) 8%del25



A A Apindice P 7. C
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1) a) 5% cinco porcento b) 20% vinte porcento

c) 80% oitenta porcento  d) 50% cinquenta porcento

10 2 60 100

2)a) —  b)— —  d)—

)G) 100 ) 100 C) 100 ) 100
40 2 25 1 50 1 73
e e c)— = - d) —
3) 0) 100 5 b) 100 4 ) 100 2 ) 100

4a)=-=80% b)=-=20% o) ==12% d)—=7%

4 40 6 _ 60 110 _ 9 _ 90 _
5) G)E=m—40% b)ﬁ—m—60% C)E—m—lo% d)10_100_90%

6) a)50% b)~ ¢)10% d)20%
4

7)

50%

25%

10%

SENENEEEEE
=1 [T

[N
olr—\ Bl R N -

20%

ul| =

8) 27 e 126

9) a) R$332,00
b) R$2.988,00

10) R$441,00



11) a) b)

50 _1 75 _3
100 2 100 4
c) d)
27 80 _ 4
100 100 5
12)R$34,00
13) a) R$30,00
b) R$9,00
c) 180

14) a)56 b)528 ¢)10



A5G Apndiee Q__ i TS

Atividades transi¢cdo fracdo, porcentagem e desenho

1) Transforme estas fragdes em porcentagem:
27 b) 15 ) 7z d) 8t e) A7
a) 100 100 100 100 100
50 13 2 .y 16 .y 5
N5 9 o5 h) =5 D) 705 ) By
2) Transforme as porcentagens a seguir em fracdes com denominador 100:
a) 23% b) 58% €)17% d) 43%
e) 8% f) 100% g) 75% h) 20%

3) Transforme as frac6es abaixo em fracBes equivalentes com denominador 100, diga a

porcentagem e faca um desenho.

1 1 3 15 2
A % b) ) 930 ®) 2
4) Complete a tabela:
Fracdo com Fracdo Porcentagem Desenho
denominador 100 irredutivel
100
— 1 100%
100
50%
3
4
80%

Sennanda /
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1) a)27% b)15%

23 58
2)a) 5% P15

3)a)— = — = 10%
10 100

—=2 = 20%

b) 5 100

0 =2 —60%
5 100

d) = =2 =759
20 100

2 8
e) —=—=8%
25 100

GABARITO

c)72% d)81% e)47% f)50% g)13% h)2% i)16%

17 43 8 100 75 20
—_ I —_ —_— R h_
C)100 d)100 e)100 f)100 9)100 )100

j) 5%



4)

Fracdo com Fracdo Porcentagem Desenho
denominador 100 irredutivel
100
— 1 100%
100
50 1
—_— = 50%
100 2
75 3
—_— - 75%
100 4
15 i 15%
100 20 ’
80 4
— = 80%
100 5




16° MOMENTO

Tempo de duragdo: 5 horas-aula

Materiais necessarios: material dourado e atividades apéndicesR, Se T

A introdugdo aos nlmeros decimais € apenas a compreensdo e
representagdo, sem explorar as operagoes.

Professor, questione os alunos para identificar os
conhecimentos prévios sobre os nimeros decimais.

- O que vocés acham que é um nimero decimal? (ndmeros com
virgula)

- Qual a fungdo da virgula?

Se desejar, coloque alguns exemplos no quadro. E de extrema

importdncia que os alunos compreendam a fungdo da virgula:
separar a parte inteira da parte ndo inteira.




Como os alunos jd viram a leitura dos nimeros através do quadro
posicional quando estudaram os ndmeros naturais, é essencial retomar
as relagdes entre as ordens e classes. Como a base do sistema numérico
é decimal, isto €, de base 10, entdo, a cada 10 unidades formam 1
dezena, 10 dezenas formam 1 centena e assim por diante. Da mesma
forma, acontecerd com as ordens a direita do quadro posicional.

* 10 unidades = 1 dezena
* 10 dezenas = 1 centena
* 10 centenas = 1 unidade de milhar

* 10 milésimos = 1 centésimo
* 10 centésimos = 1 décimo
* 10 décimos = 1 unidade

Em seguida, utilizando o material dourado, pode-se visualizar
melhor essas situagdes, em que: o bloco é a unidade de referéncia; a
placa é o décimo do bloco; a tira é o centésimo do bloco; e o
quadradinho é o milésimo do bloco.

Os seguintes questionamentos poderdo ser feitos aos alunos e
expostos no quadro para que respondam utilizando o material
dourado:



1) Quantos quadradinhos formam a tira? (10)

2) Quantas tiras formam a placa? (10)

3 Se cada tira possui____quadradinhos, quantosquadradinhos formam a placa?
(10) e (100)

4 Quantas placas formam o bloco? (10)

5)Quantas tiras formam o bloco? (100)

6)Quantos quadradinhos formam o bloco? (1000)

Relacionando essas quantidades utilizando as fragdes, considerando o bloco como
unidade de referéncia, que fracdo representa:

a) um bloco? ;= 1inteiro

b) um quadradinho em relagdo ao bloco? —
c) uma tira em relagdo ao bloco?_-

d) uma placa em relagdo ao bloco? -

e) um quadradinho em relagdo a tira?

f) um quadradinho em relagdo a placa? —-
g) trés placas em relagdo ao bloco? >

h) cinco tiras em relagdo a placa? >

Em sequida, no apéndice R, constam trés atividades para realizar
ainda utilizando o material dourado.



Professor, preencha as atividades do apéndice R junto com
os alunos. Na sequéncia, entregue para eles a atividade do apéndice
S, o qual vocé também responderd junto com eles, porém, ao invés
de utilizar o material dourado, utilizard um material de colagem, que,
nesse caso, substitui o desenho geométrico.

Para impressdo, vocé pode utilizar moldes da internet, ou
conforme esses modelos, anexados junto ao apéndice S:

11111

LT

Lembre-se de destacar com eles que podemos ufilizar a
equivaléncia na hora de colar o material dourado, isto €, se pedir 20
placas, podem ser colados 2 blocos.

Tenha pelo menos um material dourado real para mostrar as
relagdes aos estudantes.




Essas atividades buscam a compreensdo do valor posicional dos
ndmeros decimais, bem como das fragdes no quadro posicional,
fazendo com que o aluno perceba a equivaléncia da fragdo e do nimero

decimal, visto que a leitura de ambos é a mesma. Exemplo:

25 : : .-
Too = 0,25 = vinte e cinco centésimos

Apos o preenchimento do apéndice S, pode-se contextualizar o
ndmero decimal, para que os alunos diferenciem progressivamente
esse conceito, assim como mostrar as transformagdes possiveis de
ndmero decimal para fragdo e de fracdo para ndmero decimal.

As transformacoes de nimero decimal para uma fracdo: escreve-
se a fragdo cujo numerador € o ndmero decimal sem virgula e o

denominador é o algarismo 1, sequido de tantos zeros quantas forem

97

as casas decimais do numeral dado. Assim: 0,097 = T

As transformacdes de fracdo para niumero decimal: basta
escrever o numerador da fragdo com tantas ordens (ou casas) quantos
forem os zeros do denominador. Desse modo, trabalhando com as
operagoes de fragdes ja conhecidas, fem-se:

s . s . 9 81
representa 81 décimos de milésimos ou seja: =

10 000 10 000

0,0081.
4287 _ 400+287 _ 4000 , 287

287
= = + =4+ ——, 0u se|
1000 1000 1000 1000 1000

a 4 inteiros e 287 milésimos.

a 2287 cauivalem
1000 q



Professor, explique com clareza aos seus alunos que eles
podem fazer a transformagdo a partir da leitura da fragdo, pois a
localizagdo no quadro posicional termina na classe em que se efetua
a fala. Por exemplo:

QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)

PARTE NTEIRA PARTE NAO N

DEZENA UNIDADE pecivos | centesmos| magsmos

50 ;A . /7 . - o p -
Toq |€-Se cinquenta centésimos : 5.8

Assim, eles podem escolher em transformar a partir da leitura
ou da regra explicada anteriormente. A ideia é facilitar a
aprendizagem, pois, a partir das compreensoes das representagoes
dos ndmeros racionais, os alunos poderdo escolher qual a forma mais
facil para aplicar.

Neste momento, os alunos deverdo realizar as
atividades do apéndice T para praticar as
transformagées e localizagdes ho quadro
posicional. As atividades podem ser escritas no
quadro ou impressas.




Mz G, Apéndice &@@ﬂ@

Atividades relacionando nimeros decimais e material dourado I

1)  Considerando atira como a unidade inteira, QUADRO POSICIONAL [ORDENS E CLASSES)
qual fracdo do inteiro o quadradinho representa? PARTE WTEIMA PARTE NAO WTERA (DECIMAL
CENTENA DEZENA UNIDADE DECIMOS CENTESMOS | MLESIMCS
C D U . d 4 m

Vamos representar no quadro posicional.
- Quantas unidades inteiras nds temos?
- Quantos décimos nos temos?

Logo, podemos concluir que,__ = = =

2)  Considerando a placa como a unidade inteira, QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)
Qual fragéo do inteiro o quadradlnho representaf) CENTENA ==.;:::‘:‘u UNIDADE E>ECI‘;:;.E hii?‘\:::i‘;:ﬁlr;‘{;him
C D U i d c m

Vamos representar no quadro posicional.

- Quantas unidades inteiras n6s temos?
- Quantos décimos nos temos?

- Quantos centésimos nds temos?

Logo, podemos concluir que,__ = = =

3) Considerando o bloco como a unidade inteira, QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)
X M M M PARTE INTEIRA PARTE r..:.c INTEIRA [DECIMA
qual fracdo do inteiro o quadradinho representa? T T EE e
C D U 4 d < m

Vamos representar no quadro posicional.

- Quantas unidades inteiras nds temos?
- Quantos décimos nds temos?

- Quantos centésimos nds temos?

- Quantos milésimos nos temos?

Logo, podemos concluir que,__ = =

ernanda Ghena. | Ll
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GABARITO

1) Considerando a tira como a unidade inteira, qual fragdo do QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)
- - - ,) PARTE INTEIRA PARTE N:\C INTEIRA (DECIMAL)
inteiro o quadradinho representa® conmna | oezena | Unioaoe DEcivGs [ CENTESNOS| MILESMIGE
1 C D U . d 3 m
— oM , MH 1
10

Vamos representar no quadro posicional.
- Quantas unidades inteiras nos temos? Nenhuma (zero)
- Quantos décimos nos temos? Um décimo

: 1 .
Logo, podemosconclquue,ﬁ = 0,1= umdécimo =

2)  Considerando a placa como a unidade inteira, QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)
~ . . . PARTE INTEIRA PARTE NAO INTEIRA [DECIMAL]
Qual fragao do Intelro o quadradlnho representa”) CENTENA DEZENA UNIDADE DECIMOS CENTESMOS | MiLEsIMos
1 C D u ) d c m
100 ° L e L

Vamos representar no quadro posicional.

- Quantas unidades inteiras n6s temos? Nenhuma (zero)
- Quantos décimos nos temos? Nenhum (zero)

- Quantos centésimos nds temos? Um centésimo

: 1 .
Logo, podemosconclquue,m = 0,01= umcentésimo =

3)  Considerando o bloco como a unidade inteira, QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)
X H H H PARTE INTEIRA PARTE NAO INTEIRA [DECIMAL)
qual fragao do IntEIrO o quladradlnho representa’) CENTENA DEZENA UNIDADE DECIMOS NCENTESN'CS MLESIMCS
C D U i d c m
1000 BN R RN

Vamos representar no quadro posicional.

- Quantas unidades inteiras nos temos? Nenhuma (zero)
- Quantos décimos nos temos? Nenhum (zero)

- Quantos centésimos nés temos? Nenhum (zero)

- Quantos milésimos nos temos? Um milésimo

_ 1 L
Logo, podemosconclquue,m = 0,001= um centésimo
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Atividades relacionando nimeros decimais e material dourado IT

Considere, em todas as questdes a seguir, que a unidade de referéncia é o bloco.

1) Represente: 2 placas, 7 tiras e 4 quadradinhos

Cole o material dourado Fracdo Namero decimal
Dju djc|m
2) Represente: 2 blocos e 4 placas
Cole o material dourado Fracdo Mamero decimal
Dju djc|m
3) Represente: 1 placa e 8 tiras
Cole o material dourado Fragdo Mamero decimal
Dpul, jdjecm
4) Represente: 10 placas
Cole o material dourado Fracéo Namero decimal
Djul, |dlecm
5) Represente: 7 placas e 5 tiras
Cole o material dourado Fragdo MNimero decimal

Djul, |dlecm

Fenanda Ghens. |

L Tarcele: Darnos,



6) Represente: 5 placas

Cole o material dourado Fracdo Mamero decimal
Dju djc|m
7) Represente: 8 placas
Cole o material dourado Fracio Namero decimal
Dju djc|m
8) Represente: 1 bloco e 5 placas
Cole o material dourado Fracdo Mamero decimal
Dju djc|m
9) Represente: 1 placa, 2 tiras e 9 quadradinhos
Cole o material dourado Fracdo Mamero decimal
Dju djc|m
10) Representa: 10 placas, 9 tiras e 8 quadradinhos
Cole o material dourado Fracdo MNamero decimal
Dju djc|m
11) Represente: 20 placas
Cole o material dourado Fracdo Ndmero decimal

Dlu), Jdjelm

Fennanda Gheno. |/

L Tarncele: Darnos,
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274

1y 22 =0,274
1000

2) i—‘; = 2.4

3) = =0,18
100

4) = =1,

5) - = 0,75
100

6) 1—50 —05

7) % -038

8) 1—:; - 15

9) —> = 0,129
1000
1098

10) = = 1,098

11) % =2,0
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Atividades de transformacdes decimais

1) Transforme as fragdes decimais em numerais decimais:
428

4 50 47
) Too b) %5 ©) To0 9 To0

2) Transforma as fragcdes abaixo em fracdes decimais, e apos em nimeros decimais:

3 9 41 1 4
3) Determine as fragBes decimais equivalentes aos nimeros decimais a seguir e escreva como se |é:
a) 0,841 b) 2,65 c)0,8 d) 0,08 e)1,008 f) 3,5

4) O namero 0,723 Ié-se: setecentos e vinte e trés milésimos. Como € esse numero escrito na forma de
fracdo?

. ~ 131 . . A ,
5) Como é afragéo Toog Escrita na forma decimal? Como se Ié esse niUmero?

6) Utilizando o quadro ao lado, represente:

a)  Cento e vinte e cinco milésimos R B R A e
b)  Trinta e cinco centésimos cotews [ oms T uwosoe | | ofcives Joomfswos] wifsvos
c)  Uminteiro e um décimo ‘

d)  Um inteiro e vinte e dois centésimos
e)  Oito décimos

f)  Oito centésimos

g) Oito milésimos

h)  Cento e doze milésimos

i)  Doze décimos

j)  Dezenove centésimos

K)  Um inteiro e seis milésimos

I)  Cinquenta e dois centésimos

7)  As casas apresentadas a seguir estdo numeradas na forma numérica decimal. Escreva a numeragdo
dessas casas por extenso, represente essa quantidade na forma de fracdo e apos localize-as no quadro
posicional.

QUADRO POSICIONAL (ORDENS E CLASSES)
PARTE INTEIRA PARTE NAOC INTEIRA (DECIMAL)
CENTENA DEZENA UNIDADE 5 DEciMOs | cEnTEsimOs | MiLEsmos
C 2} U . d C m
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1) a) 4,28 b) 0,4 ¢) 0,50 d) 0,047

2) 0)% = 0,75 b) % =018 ¢ % =205  d % =050 e % = 0,80

841 . g
3)a) Tooo oitocentos e quarente e um milésimos

265 e . P

b) Too dois inteiros e sessenta e cinco centésimos
8 ., .

¢) — oito décimos
10

8 .
d) — oito centésimos
100

1008 C . .
e) —— um inteiro e oito milésimos
1000

35 A ... . . .
f) T, Trés inteiros e cinco décimos

723

4) —

1000

5) 0,131 cento e trinta e um milésimos



7)

6)

QUADRO POSICIONAL
PARTE INTEIRA , PARTE NAO INTEIRA
C D U , d c m
0 , 1 2 5
0 , 3 5
1 , 1
1 , 2 2
0 , 8
0 , 0 8
0 , 0 8
0 1 1 2
1 2
0 1 9
1 0 0 6
0 5 2
QUADRO POSICIONAL
PARTE INTEIRA , PARTE NAO INTEIRA
C D U , d c m
0 , 0 2
0 , 5
1 , 1 0 5
0 , 0 2 8
2 , 0 0 7
0 , 8
4 , 3
2 . ‘e 5 . , .
Too dois centésimos 7o cinco décimos
1105 o . g 28 . . o g
—— um inteiro e cento e cinco milésimos —— vinte e oito milésimos
1000 1000
2007 . . . . e 8 . [
—— dois inteiros e sete milésimos — oito décimos
1000 10

43 oL AL g
To quatro inteiros e trés décimos

Sennanda /
Luts Wwwe%mww



17° MOMENTO

Tempo de duragdo: 4 horas-aula

Materiais necessarios: régua e atividades apéndice U

Neste encontro, os alunos devem realizar uma atividade que
envolve os quatro tipos de representacdo semidtica: fraciondria,
decimal, percentual e por desenho. No primeiro quadro do apéndice
U, consta um trecho de um texto para a realizacdo da atividade.
Trata-se de um texto em que as fragdes estdo escritas por extenso,
e os estudantes precisardo identificar essas fragdes, escrevé-las na
forma numérica, transformd-las em fragdes equivalentes com
denominador 100 para transformar em taxa percentual e em ndmero
decimal, além de fazer um desenho que represente essa quantidade.



Professor, oriente os seus alunos a fazer uma tabela para
a realizagdo dessa atividade, constando as seguintes colunas:

Fracao Fracdo com Numero Desenho
encontrada denominador Porcentagem decimal geométrico
100

A tabela vai ajudar a deixar as informagdes em ordem.

Comente com seus alunos que é PARA IDENTIFICAR NO
TEXTO APENAS AS FRACOES DECIMAIS. Se necessdrio,
relembre com eles esse conceito.

(Algumas fragoes do texto ndo sdo decimais, por isso, ndo devem ser
consideradas).

Abaixo do texto da Emilia, consta uma tabela para
* ser preenchida, envolvendo a transigdo dos ndmeros
racionais.

.’ Essas atividades possuem como objetivo
trabalhar a reconciliagdo integradora, visto que essas
representagdes semidticas ja estdo bem conceituadas pelos alunos
de forma separada, ou seja, houve o processo de diferenciagdo
progressiva, em que cada tipo de representacdo foi conceituado e
tratado separadamente.

Agora, trabalhando com as representagoes juntas, faz-se a
reconciliagdo integradora, excluindo as diferengas conceituais
existentes dessas representagoes e integrando-as de forma mais
significativa.



Professor, saliente com
a turma que existe mais de uma
forma de representatividade
quando se trata dos ndmeros
racionais. Apos a finalizagdo das
atividades, conceitualize com os
alunos as formas de representar

um mesmo ndmero,
compreendendo que se pode
transitar entre essas
representagoes quando

necessario. Assim, o aluno tem a
possibilidade de transicdo entre
as diversas  formas de
representagcdo semidtica dos
nimeros racionais. (fraciondria,
decimal, porcentagem e desenho
geométrico).

Essas atividades fambém
proporcionam visualizar a face
oculta da  aprendizagem
matemdtica que trata os
registros de representagdo
semidticos, pois os gestos
intelectuais (as
transformagoes feitas) vdo se
constituindo na estrutura
cognitiva do aluno.

Professor, lembre-se
que, no texto da Emilia a
melancia mencionada é uma
idealizacdo, uma teoria,
apenas para fins de
ilustragdo!



HApéndice u@ﬁa@

Atividades de transicdo dos nimeros racionais

1) Leia o texto a seguir. Identifique as fracGes que estdo escritas por extenso. Faca uma tabela
identificando as fracGes decimais, escreva-as na forma numérica, transforme em uma fragdo com
denominador 100, represente na forma percentual e decimal. Apos, faca um desenho dessas quantidades.

FRACOES
[...]

- Otimo! — exclamou de repente o Visconde. —
Esta melancia veio mesmo a proposito para ilustrar
0 que eu ia dizer. Ela era um inteiro. Tia Nastacia
picou-a em pedacos, ou fragdes. As fragdes formam
justamente a parte da Aritmética de que eu ia tratar
agora.

- Se pedaco de melancia é fracdo, vivam as
fracdes! — gritou Pedrinho.

— Pois fique sabendo que € — disse o Visconde.

— Uma melancia inteira € uma unidade. Um
pedaco de melancia é uma fracao dessa unidade. Se
a unidade, ou a melancia, for partida em dois
pedacos, esses dois pedagos formam duas fracbes —
dois meios. Se for partida em trés pedacos, cada pedago é uma fragdo igual a um terco. Se for partida em
quatro pedacos, cada pedacgo é uma fracdo igual a um quarto. Se for partida em cinco pedacos, cada
pedaco € uma fracdo igual a um quinto. Se for partida em seis pedacos, cada pedaco é um sexto. Se for
partida em sete pedacos, cada pedaco é um sétimo. Se for partida em oito pedacos, cada pedaco é um
oitavo. Se for partida em nove pedacos, cada pedaco € um nono. Se for partida em dez pedacos, cada
pedacgo é um décimo.

[.]

Fonte: Trecho e imagem retirados do livro: Aritmética da Emilia, de Monteiro Lobato.

2) Complete a tabela a seguir a partir da informacao dada.



Fragdo de Fracéo Porcentagem Numero Desenho
denominador | irredutivel decimal
100
1
2
40%
15
100
1
10
3
4
80%
25
100
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Uma unidade 1 100 100% | 1,00
100 | |
Um quarto 1 25 25% | 0,25 | ‘ | ‘ |
4 100
Um quinto 1 20 20% | 0,20 T 1T 1T T ]
5 100
Umdécimo | 1| 10} 0% [ 00 \WTTTTT]]
10 100
Fracéao de Fracao Porcentagem | NUmero Desenho
denominador | irredutivel decimal
100
50 1
100 2 50% | os50 | (NG |
40 2
100 5 0% | o40 | NG | | |
15 3
100 20 15% | o5 M [ [T [T TTTTTTITTTT]
100
42 21
100 50 42% 0,42
10 1
100 | 10 | 0% |ow MM [ [ [ [ T T [ T[]
12
100 E 12% 0,12
75 3
100 4 75% | o7 | NN |
80 4
100 5 80% oo NG |
25 1
100 4 25% | o2s | [N | | |




18° MOMENTO

Tempo de duragdo: 2 horas-aula

Material necessario: atividades apéndice V

Professor, neste momento, se achar necessdrio, realize
uma avaliagdo referente ds transicées dos nimeros racionais.

No apéndice V constam alguns exercicios gerais sobre isso
para avaliar a aprendizagem dos alunos.

Se preferir, utilize também como exercicios de reforgo, para
serem utilizados durante a aula.




Apindice V1. L.

Representacoes dos numeros racionais e transicoes

1) Cada um dos quadros apresentados a seguir esta dividido em 100 partes iguais. Pinte a parte do quadro
que corresponde as porcentagens descritas e anote a fracdo correspondente a representacdo percentual.

a) 25% = b)50% = c) 48% =

d) 75% = e) 1% = f) 2% =

2) Suponha que um produto custa R$500,00 e possui um desconto de 20%. O que quer dizer um desconto
de 20%? Que valor o produto custa? Apresente o calculo e dé a resposta completa, explicando-a.

. 1
3) E correto afirmar que a fragédo > representa 50%? Explique o porqué.

ennanan / .
) Wwweé%%mah}w@ 150



) 1 3 . «
4) Se as fragOes equivalentes 2 e I forem representadas por meio de desenhos, os desenhos serdo

equivalentes? Demonstre e explique.

5) De quantas formas diferentes podemos representar os nimeros racionais? E possivel ir de uma

representacdo para outra? Explique como.

6) A partir da questdo nimero um, preencha a tabela abaixo:

Fracédo NUmero Porcentagem
irredutivel decimal g
a)
b)
c)
d)
e)
f)

7) Agora faca a representacdo geométrica das fracdes irredutiveis da questdo anterior e comente o que
VOCé pensou para poder realizar essa atividade.



DESENHO

b)

DESENHO

DESENHO

COMENTARIO

COMENTARIO

COMENTARIO




d) DESENHO COMENTARIO
e) DESENHO COMENTARIO
f) DESENHO COMENTARIO




A G Apoudice V-GS LEL.
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25 50 48

D 9% b) Too ) Too
75 1 2

9 Too ©) Too ) Too

2) O produto custa R$400,00. Justificativa pessoal

3) E correto. Justificativa pessoal

4) Serdo equivalentes. Justificativa pessoal

5) 4 formas: desenho, fragdo, decimal e porcentagem. Podemos transitar entre essas representagdes

6) G)i = 0,25 =25% b) % = 0,50 = 50% ¢) g = 0,48 = 48%
d)2 = 0,75 = 75% —=001=1% )= =002=2%

7) Justificativas pessoais



19° MOMENTO

Tempo de duragdo: 2 horas-aula

Materiais necessdrios: confetes, tampa de pote ou
bandeja de isopor, régua e folhas A4

Para realizar essa dindmica, de forma individual, os alunos
deverdo receber 100 confetes de chocolates coloridos dentro de um
pacotinho, uma régua e trés folhas A4. A tarefa deles consiste em
separar as cores dos confetes recebidos, efetuando a contagem total
de cada uma das cores, bem como a contagem geral. Posteriormente,
em forma de tabela, deverdo realizar um registro da quantidade de
cada cor em uma fracdo de denominador 100, fracdo irredutivel,
porcentagem, decimal e em desenho. Também devem explicar quais os
procedimentos utilizaram para a elaboragdo de cada representagdo
feita.

Folha 1: realizar a construgdo da tabela.

Folha 2: explicar como, de uma fragdo inicial de uma cor de
confetes em relacdo ao total de confetes, foi possivel realizar todas
as representagoes da tabela.

Folha 3: fazer um relato de 5 minutos sobre a dindmica realizada
(questdes a critério do professor).



Professor, vocé deverd separar os confetes
antecipadamente de forma que ndo caia em uma fragdo que resulte
em uma dizima periddica.

O total de confetes deve ser 100 para cada aluno. Tente
obter o mdximo de cores possiveis, para explorar mais situagdes,
podendo ser:

17 rosas / 15 verdes / 10 azuis / 8 amarelos / 5 vermelhos /
20 laranjas / 25 roxos.

A tampa de pote ou a bandeja de isopor é para os alunos
despejarem os confetes e efetuarem a contagem sem sujd-los,
para que possam comé-los posteriormente.

Esse momento envolve a avaliacdo dos indicios
da aprendizagem significativa a partir dos
registros de representagdo semidtica. Apés os
registros estarem finalizados, o professor pode
recolher para fazer uma andlise.

Professor, finalizada a
tarefa, libere a turma para a hora
mais esperada: HORA DE COMER E
SE DELICIAR COM A DINAMICA!




REFLEXAO SOBRE A
IMPLEMENTACAO

Acreditamos que na aprendizagem dos ndmeros racionais é
essencial abordar as diferentes formas de representar a mesma
quantidade. A partir da compreensdo das representagdes fraciondria,
decimal, percentual e em desenho geométrico, o aluno podera escolher
com qual delas trabalhar, transitando de uma representagdo para
outra.

A partir da aplicagdo da sequéncia diddtica, notou-se que os alunos
realmente aprenderam o conceito de fragdo como parte de um fodo,
bem como a transigdo para as demais representagdes. Durante as
atividades, os encontros mais valiosos eram as dindmicas, uma vez que
os alunos aproveitavam ao mdximo e realizavam as tarefas com animo
em poder aprender com situagées diferentes. Das dindmicas
trabalhadas, as que mais se destacaram, certamente, foram a
dindmica do bolinho de argila e dos confetes.

A dindmica do bolinho de argila foi essencial para a melhor
compreensdo do conteldo e, além disso, a turma ficou muito curiosa
em manipular a argila, pelo fato de ndo conhecerem o material.
Posteriormente, apds estudarem, aplicaram o conhecimento em uma
situagdo réal ao precisarem cortar o bolo para dividir corretamente
com a turma.

-



Na dindmica dos confetes, inicialmente a turma achou trabalhoso
realizar a tabela, mas, apds comegarem a tarefa, perceberam que era
muito simples e prazerosa, pois, ho momento de preenché-la, podiam
ir comendo os confetes.

Nos encontros listados, ja constam os periodos necessdrios para
a corregdo das atividades, o que pode mudar de acordo com o
desenvolvimento da turma e de tarefas que podem ou ndo serem
concluidas em casa. Na aplicagdo, o que mais demandou tempo foram
os estudos da fragdo, que precisaram ser bem contextualizados
antes de introduzir a porcentagem e os nimeros decimais.
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