PESQUISAS E EXPERIENCIAS

UMA EXPERIENCIA NO ENSINO DE MATEMATICA NAS SERIES INICIAIS DO
12 GRAU

Ana Carolina S. Neves!'
Tania Maria Vargas?

Apresentacgdo

O Laborat6rio de Ensino de Matemdtica da UFPE tem como
objetivo promover reflexdes sobre o processo ensino-aprendizagem
e desenvolver agdes visando & melhoria da qualidade desse
processo. Nesta perspectiva, vem participando de capacitag@o de
professores ou técnicos da rede puiblica de ensino, da elaboracg8o
de textos did&ticos e da assessoria ao setor de supervis3o da
Secretaria de Educag@o da Prefeitura da Cidade do Recife
(S.E.C.-P.C.R.).

O trabalho que o Laboratdério vem realizando, direcionado ao
primeiro grau menor, iniciou-se com a discuss83c da proposta
curricular construida, a partir de 1986, para a Fundag#o
Guararapes - S.E.C/P.C.R.

Justificativa

Embora cientes de que a qualidade do processo ensini-
aprendizagem n#o depende unica e exclusivamente do professor,
acreditamos que uma melhor compreens3c de seu objeto especifico
de trabalno contribuir& para o desenvolvimento de sua autonomia
na condug3o desse processo, possibilitando uma prética mais
eficiente, mesmo nas condigdes precirias da escola publica.

Os professores constantemente afirmam gque se sentem
inseguros com relag80 aos conteidos matemdticos que devem
ensinar. Torna-se entd3o dificil para eles, selecionarem ou
produzirem materiais e procedimentos didaticos necessérios ao
seu trabalho, ocorrendo, na maioria das vezes, uma utilizacg#8o
inadequada ou limitada dos recursos disponiveis na escola.

Do ponto de vista da maioria dos alunos, que aprendeu a n#io
gostar de Matemdtica, as aulas s3o desinteressantes. 18s0 ocorre
tanto porque as aulas apresentam questbdes complexas para as
estruturas de pensamento dos alunos, como porque estlo
distanciadas de suas experiéncias de vida. Essa dist@ncia ocorre
a tal ponto que as criangas rerprovadas na escola, revelam-se
competentes para resolverem, no seu cotidiano, situagdes-
problemas envolvendo quantificagdes. Nestas ocasifes elas

i Laboratério de Ensino de Matemitica - UFPE - SEC/PCR.
Laboratério de Ensino de Matemdtica - UFPE - Centro de Educaglo

T6p.Educ., Recife, v.9, n.1/2, p.70-74, 1991.
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utilizam estratégias préprias ndo ensinadas, mas que nem por
isso, deixam de se adequarem ao seu nivel escolar.

Relato da Experiéncia

Conscientes das dificuldades j& apontadas anteriormente,
por parte de professores e alunos, iniciou-se em 1986, o
trabalho de assessoria aos supervisores - possiveis agente
multiplicadores na discussd@o da nova proposta da Rede Municipal.
Considerando as discussSes preliminares sobre a prética
pedagbgica existente nas escolas - a partir do depoimento de
supervisores e professores, da andlise de tarefas propostas aos
alunos e da atuagdo dos professores na sala de aula -
delinearam-~se as caractristicas gerais gque norteavam o trabalho
de Matematica realizado na Rede até entao.

0 trabalho escolar desenvolvido propunha, freqilentemente, a
memorizagdo de simbolos matemd&ticos ou regras de célculo, a
reprodugd3o de estratégias ensinadas para resolver contas e,
eventualmente, problemas. Desconsiderava as caracteristicas da
organizagdo mental do aluno naguele momento, suas experiéncias
de vida,, bloqueava sua iniciativas e impedia assim o
aparecimento de solugdes diversas pertinentes a uma mesma
situag8o-problema. Evidenciava-se assim, uma pratica que tinha
na repetigd3o um dos fundamentos do processo de aprendizagem.

Analisando com os professores e supervisores, as propostas
especificas de MatemAtica desenvolvidas até ent8o, pdde-se
perceber a priorizagd3o de uma sequéncia de tépicos trabalhados
com as caracteristicas j& citadas. Assim, o conteido versava
sobre:

a) Conjuntos - énfase na memorizag@io de simbolos,
nomenclatura, exercicios repetitivos ocupando uma grande parte
da carga horéria.

b) Sequéncias Numéricas - é&nfase na escrita rotineira de
sequéncia de numeros, freqiientemente na ordem crescente,
realizadas mecanicamente pelas criangas, muitas vezes somente
com o objetivo de ocupar o tempo e manté&-las quietas. Observava-
se que as criangas apresentavam cansago em relagd3o a este tipo
de tarefa, que para eles n8o se constituia como desafio, mas,
contraditoriamente, se sentiam gratificadas porque tinham
sucesso na sua realizagdo.

c) Tabuada e resolugido de contas

A memorizagd3o da tabuada era priorizada como um pré-
requisito para a solugdo de contas e problemas. Os professores
explicavam o fracasso dos alunos, em relaglo aos problemas e Aas
operagbdes aritméticas elementares, somente como consequéncia de
n8o decorarem a tabuada.

Na resolugd3o das contas, depois de estudarem as tabuadas,
o8 alunos memorizavam o modelo para efetuar a conta, sem
compreendé-lo. Era priorizada a fixag8o da nomenclatura dos
termos das operagdes, como elemento essencial na aprendizagem
das mesmas.

d) Resolugso de problemas

Precedendo a resoluglo de problemas existia um longo
periodo de treino na resolugdo das contas, onde predominava
exercicios do tipo: "arme e efetue". Os problemas, quando
apresentados, tinham como objetivo fixar os algoritmos estudados
(procedimentos padronizados de calcular). Alguns Jj& eram
apresentados com a indicaglio da conta que deveria ser resolvida.
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Os problemas tinham sempre estruturas semelhantes em todas
as séries, variando somente a ordem da grandeza dos numeros.

No modelo de resolug3o exigia-se a formulagd3o da sentenga
matemdtica, tida como uGnico indicador da compreensdo do problema
e da possibilidade de resolvé-lo. Impedia-se assim a
apresentac@o, pelos alunos, de outras estratégias no processo de
resolugdo.

Vale ressaltar que o trabalho com a resolugd3c de problemas
aparecia esporadicamente na pratica de sala de aula. Sua
presenga estava vinculada também a uma postura avaliativa e
discriminadora em relag8co aos alunos: apenas 0S8 poucos se saiam
bem na resoluglc dos problemas eram considerados "bons" em
Matemética, inteligentes. Assim, o sucesso ou o fracasso era
frequentemente atribuido as caracteristicas do aluno. O fracasso
nunca era visto como um reflexo do ensino.

Além desta reflexioc sobre a prépria concepg@io de
aprendizagem, que permeava a pradtica do profissional de educacg#io
naquele momento, refletiu-se também sobre a situag3o do aluno
que frequentava a escola municipal. Considerou-se fundamental
atentar nd3o apenas para aqueles que teriam a possibilidade de
continuar seus estudos, mas também para o significativo
contigente de alunos que té&m sido obrigados a interromper seus
estudos ao final da 48 série.

Evidenciou-se, ent8o, a necessidade de serem explicitados
critérios que redirecionassem o trabalho desenvolvido na Rede
Municipal. Um dos critérios estabelecidos fol priorizar o
desenvolvimento de conteidos minimos, cuja apropriagl8o fosse de
utilidade imediata na vida das criangas das camadas populares.
Outro critério definido foli que a problematizag8o de situagdes
significativas para o aluno, permearia todo o desenvolvimento do
trabalho.

Com relag80 aos conteidos a serem trabalhados, a
experiéncia tem mostrado que a quest@io essencial do ensino n8io
se resolve simplesmente com a substituiglo de sequéncias de
tépicos apresentados ao professor. Dai porque, nossa preocupaglo
fundamental n8o foi com a distribuigso de conteidos nas diversas
séries, mas com a perspectiva em que estes conteudos deveriam
ser trabalhados com o8 alunos. Por exemplo: n8o se tratava
simplesmente de deixar de trabalhar tabuadas mas de como fazé-lo
e o0 que priorizar. Trabalhar a tabuada é aprender a construi-la
a partir do significado de determinada operag@io, podendo
utilizar estratégias préprias. Com isso n8o se quer negar a
possivel contribuigc83c da meméria no desenvolvimento do
raciocinio. No caso dos algoritmos, por exemplo, ela pode
contribuir para uma maior eficiéncia e rapidez de célculo quando
aliada A& compreens#o.

Partindo do principio de que a Matem&tica também pode ser
vista como um modo de pensar que & histérico, a proposta
curricular que foil construida, a partir de 86, considera que
utilizar MatemAtica implica em lidar com idéias para resolver
situagbes-problema significativas. Optou-se ent8c por uma
pratica pedagdbgica que enfatiza o desenvolvimento do raciocinio
da crianga, na medida em que lhe permite relacionar novas idéias
(conceitos, relagdes entre conceitos, etc.) com as que ela
possui. A problematizag8o constante e adequada - em relag3o ao
significado e & complexidade - além de despertar o interesse do
aluno, lhe d& espago para interpretar situagfSes, lidar com
conflitos, ousar levantar hipéteses, verificéa-las e, se
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necessario, refazer seu raciocinio. Tals procedimentos s8o
geradores de um pensamento produtivo.

Tentando viabilizar o desenvolvimento de uma nova préatica
na escola, a fim de tornar a iniciag3o matemdtica significativa
para a crianga, consideramos desejivel que se constituissem como
prioridades:

a) proporcionar A& «crianga oportunidade para observar
aspectos quantitativos presentes em sua vida (familiar,
escolar, do bairro, etc.) bem como apresentar e discutir
suas observagOes em sala de aula;

b) apresentar questdes problematizadoras significativas
para a crianga a qualquer nivel da programacg8o;

c) oportunizar a utilizag8o de materiais concretos,
passiveis de serem manipulados pelas criangas, que sejam
adequados aos objetivos das situagbes propostas;

d) propiciar a utilizag3o de desenhos ou esquemas graficos
facilitadores na compreensdo das situagdes propostas;

e) solicitar que o aluno evidencie sua compreens3o sobre a
prépria escrita numérica, através da discussd3o ou do uso de
materiais;

f) partir sempre do conhecimento que a crianga j&
construiu, relacionado & situagdo nova que se vai
trabalhar.

O conteido minimo para as séries inicias do 12 grau a ser
trabalhado & luz das prioridades acima, foi ent@o estabelecido.
Esse conteudo enfatizou a organizag3o do sistema de numerag8o
decimal (S.N.D.) e a resolug@io de situagdes-problema envolvendo
adig8o/subtrag8o, multiplicagao/divis8o.

Visando a compreens8c do S.N.D. o trabalho priorizou a
realizagdo de atividdades de:

. comparag8o, classificagdo e ordenag8o de colegdes
favorecendo a formagdo do conceito de numero;

. contagem de rotina para qualificar aspectos da realidade
do aluno;

. agrupamentos/reagrupamentos auxiliando a compreens#o da
escrita numérica.

O trabalho com resolug8o de problemas enfatizou:

. a leitura, anélise, e selegdo dos dados;

. a utilizag8o do célculo mental (estimado e exato);

. a utilizag@o, com compreens8c dos algoritmos.

E importante ressaltar que a complexidade dos problemas n#io
se deve unica e exclusivamente as dificuldades relativas aos
dados numéricos mas, reside, principalmente, nas préprias
acdes/relagdes contidas nos problemas. E necessadrio ent#o
analisar os problemas, considerando suas estruturas, para
explord-los adequadamente em sala de aula, nos diferentes niveis
de ensino.

O dominio desses conteidos se constituiu, na proposta, como
condiglo para o ingresso do aluno na 54 série. No entanto
considerou-se desejével desenvolver também nogSes de:

geometria - explorando a presenga de formas, encontradas no
ambiente, que se aproximam de modelos geométricos observando
caracteristicas que s3o pertinentes a cada um.

medigdes - utilizando unidades de medida n&o-padronizadas,
adequadas para quantificar algumas grandezas continuas e
utilizando algumas unidades de medida padronizadas para efetuar
medigles.
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Conclusdo

A proposta acima delineada norteou o desenvolvimento de um
trabalho visando & conquista de uma maior autonomia por parte do
professor. Os foruns criados para discuss3o do trabalho docente
entre assessores, professores e supervisores, tiveram como
objetivo aprofundar a compreensdo do conteido matemédtico e
oportunizar a vivéncia de experiéncias alternativas no processo
ensino-aprendizagem. Esta pratica permitiu a estes profissionais
se defrontarem com conflitos, questionarem seu trabalho e
vislumbrarem pistas que pudessem leva-los ao redirecionamento da
sua pratica pedagégica.

Como resultado dos esforgos desenvolvidos nesta direg#o,
avangos significativos podem ser hoje identificados, dos quais
poderemos salientar:

. A presenga mais efetiva de situagdes problematizadoras
nas salas de aula das escolas da Rede Municipal do Recife.

. 0O incentivo ao desenvolvimento de estratégias proéprias,
elaboradas pelos alunos, na resolugdo de problemas e a
valorizag@o do célculo mental.

. A presenga de brincadeiras, cangdes e jogos matem&ticos
no dia-a-dia das nossas escolas.

. A preocupag@o por parte dos professores em participar de
cursos de capacitagao.

. O desempenho satisfatério da maioria dos alunos, quando,
ao final de 89, foram submetidos a uma avaliag8o. Vale salientar
que na organizag3o dos instrumentos utilizados nesta avaliaglio,
os objetivos da proposta foram priorizados.

Embora esses resultados sejam animadores, permanecem ainda
inimeras dificuldades que se constituem como desafios a serem
respondidos, dos quais podemos ressaltar:

. Dificuldades dos professores em identificar, nas
experiéncias de vida dos alunos, aspectos essenciais ao trabalho
de sistematizaglo e ampliag3o do conhecimento matemético.

. Dificuldade, por parte de alguns professores, de
selecionar e/ou produzir situagdes-problema adequados ao aluno
no que se refere ao significado e 4 complexidade.

. A persisténcia, no trabalho de alguns professores, de uma
prética que fundamenta a aprendizagem na repetig#o.

Paralelamente ao trabalho que j& vem sendo realizado na
Rede, o Laboratério sugere, no atual momento, a realizag8o de um
trabalho de capacitaglo dirigido também a grupos de professores
e n8o apenas voltado para supervisores e educadores de apoio,
como vem acontecendo. Com isso o Laboratério de Ensino atuaria
mais diretamente no trabalho desenvolvido em sala de aula.

Nota:

A origem desse trabalho remonta A elaboragdo da proposta
curricular da Fundag8o Guararapes - S.E.C./P.C.R., construida a
partir de 1986, da qual participaram o Prof. José Mauricio
Figueiredo Lima - Centro de Educago - UFPE e os membros do
presente grupo: Tania Maria Vargas - Centro de Educag8o - UFPE;
Ana Carolina Scheidegger Neves - S.E.C./P.C.R.; Abralio Juvéncio
de Araidjo - S.E.C./P.C.R e S.E./PE; José Carlos Alves de Souza -
S.E.C./P.C.R e S.E.C./PE, com assessoria do Prof. Paulo
Figueiredo Lima - Departamento de Matemdtica - UFPE.
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REPENSANDO A APRENDIZAGEM DE FRAGCOES: UMA EXPERIENCIA PEDAGOGICA!

Licia Maia?
Marcelo CAmara’
Paulo Camara‘

RESUMO

Visando a compreenslio da relaclo existante entre a aquisiglo de
fraclo pela crianca, do ponto de vista psico-genético, e as stividades
desenvolvidas em sala de aula., alguns msembros da eguipe técnica do
Projeto dea Rede “Ciéncias e Matesdtica ns Escols ds lf [ 2: Graus de
Pernambuco”, realizaras ums pesquisa/aglo com alunos de S: série do
Colégio de Aplicaclo da UFPE.

Reslizou-se, inicalmente. ua 1 das ] d

alunos sobre a idiéia de fragdo, a noglo de equivaléncia e as operacgles

com fragdes. Observou-se usa forte tenddncia A4 interpretaglo do conceito
de frnqlo‘ como conjuncglo de duas agles, uma, a de dividir o todo aem
pal‘tnl iguais. a outra, de destacar algumas dessas partes representadas
pelo numerador e pelo denocainador. separadaments, sem o entendimento de
que o sfmbolo e/b indica uma quantidade nlio representdvel por us ndmero
natual.

Na perspectiva de eliminaglo de uma tal distorgho propés-se uma
matodologia de ensino explorando a noglo de freglo., basesda na proposta
de Maranhlo e Imenes (1985. 1986, 1987) utilizando material concreto em
forma de jogos.

Enfatiza-se a i1déia de fraclo como resultado da cosparaglo de uma
grandesza com uma unidade escolhida (medigldo), bem como, nesse processo, a
1déia de fraglo fundamental (fragldo de forma 1/m).

A avaliaglo realizada antes e depois da experiéncia indica
melhorias considerdveis a nivel da compreensdio., por parte dos alunos, de
noclo em questdo.

1. Situando o Problema

H& alguns dias um aluno da 7a.série resolveu no quadro uma
subtragio de fragdes da seguinte maneira: 5/9 - 2/6 = 3/3 = 1.
Apenas um colega contestou propondo como solug83o correta:

O minimo de nove e seis & dexoito, colocando
dezoito no denominador . Dezoito dividido por
nove dA& dois; vezes cinco, dex. Dexzoito
dividido por seis, trés; vezes dois, seis.
Dez menos seis, quatro. Pronto, o resultado &
quatro sobre dexzoito.

Comentando-se o0 ocorrido, na sala de professores, um
professor de Geografia afirmoi: "puxa! eu sabia a regrinha, mas
acabel esquecendo”

Bete trabalho contou com o spoio do Projeto de Rede “Cidncias e Matesiticana Escola de lo. @
20. Graus es Pernambuco”™ SPEC/PADCT - CAPES/MEC.

2 Prof a do Depar de Psicologia e Orientaglio Educacionais-CE/UFPE.

Professor do Colégio de Aplicaclo da UFPE - Doutorando na Ares de Educaclo Matemdtica.

Professor do Colégio de Aplicaclo da UPPE.

Tép.Educ., Recife, v.9, n.1/2, p.75-82, 1991.
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Por que ser8 que o professor n#io sabia mais como subtrair
fragbes? Até quando vamos ouvir o professor de 29.grau reclamar
que n8o pode aprovar um aluno que n8o consegue fazer
corretamente as operagdes com fragdes?

Respostas dadas por alunos da 5a.série do Colégio de
AplicagBo da UFPE e alunos do 2%grau da Rede Piblica de Ensino
do Estado de Pernambuco a um questioné&rio sobre fragles
reafirmam essas dificuldades e expressam algumas formas
corriqueiras na resolug8o de problemas com fragdes.

0 quadro 1 ilustra alguns tipos de resposta encontrados e
os percentuais correspondentes.

QUADRO 1: Tipos de resposta mais frequentes apresentados por
alunos de 5a.série e do 2° grau quanto & noglo de
frac8o.

TIPO DE RESPOSTA XDE OCORRENCIA
TOPICO ABORDADO| TI1PO DR

58 série | 20 grau | S8 série | 29 grau

A parte pintada da figure
8ia 8m 47 49
represents 1/3 do ciroculo

Que fraglo estd represen-
8/3 3/% 54 100
tada na figura?

Coloque as fragdes
1/4. 1/2. 1/100 @ 1/3 1/2.1/3.1/4.1/100 9 100
ea ordes crescente

Bfetus a seguints operaglo|
4/1% 4/18 82 54
1/10 « 3/5

Rfetue a seguinte operaclio 4/12 4/12 64 70

1-8/12 4/11 /11 10 22

A hipbtese que se faz & que a grandeza de medida
fracionéria representada pelo para numerador/denominador, que d&
significado & idéia de frag8o, n#io & considerada pelo aluno.

Julga-se também que o tipo de raciocinio acima evidencia
algumas limitagBes que, acredita-gse, surgem em consequéncia de
uma vis8o de fraglio como conjugac8o de duas agdes: dividir/tomar
ou dividir/comer ou dividir/pintar. Dessa forma, a/b n8io é
interpretado ocomo um simbolo utilizado para representar uma
grandeza em s8i. Nessa perspectiva, a fraglio 3/4 significa
dividir um todo em quatro partes iguais e tomar trés destas
partes. Tem-se assim a concepglo de frag8o restringida apenas &
relac8o entre uma parte e um todo, sem levar em consideracgBio a
relag8o entre as partes(Lima, J.M.F., 1983), realgando-se a
dicotomia entre o numerador e o denominador e n#o a relaglio que
existe entre ambos,a qual representa a grandeza em quest#o.
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Por outro lado, no modelo parte/ todo tradicional, as
chamadas fragdes impréprias perdem o seu significado. A crianga,

diante de uma fragao como 5/3, por exemplo, se vé
impossibilitada de dividir o todo em 3 partes e tomar 5 dessas
partes.

Ohlsson (1989) acredita que, quando a crianga deve realizar
uma operagdo entre duas entidades que, para ela, n8o s&o
nameros, como as fragdes, e n3o consegue. Ocorre entd3o a geragao
de um impasse cognitivo. A necessidade de continuar o
procedimento gera na crianga o que Brown e Van Lehn(1980) chamam
de reparo, ou seja, uma saida para o impasse.A crianga
interpreta, entdo, o simbolo a/b como dois numeros naturais, um
em cima do outro,e a execugdo do reparo faz apelo ao conjunto
dos numeros naturais, dominio j& conhecido da crianga, em que a
operagao é perfeitaemente viavel. Dai as criangas somarem os
numeradores e os denominadores isoladamente com 4/15
representando 82% das solugdes dadas & operagao 1/10 + 3/5
(Quadro 1).

2. A Experiéncia Pedagé6gica
2.1 Pressupostos de Atuagdo

Diante de tais consideragbes, a equipe do Laboratério de
Matematica do Colégio de Aplicagao da UFPE, integrante do
Projeto de Rede "Ciéncias e Matematica na Escola de 1° e 2°
Graus de Pernambuco", vem testando e aplicando uma
metodologia de ensino de fragdes, baseada na proposta de
Maranh80 e Imenes(1985, 1986, 1987), utilizando materiais
manipulativos e jogos. Essa metodologia adotou os seguintes
principios norteadores:

.uma concepgao de aprendizagem como reconstrugdo do
conhecimento;

.a interpretagdo de fragdo como medida de uma grandeza, ndo
suscetivel de ser representada por um numero inteiro;

.a compreens3o de que o conceito de frag3io estéd articulado
diretamente com o de equivaléncia de fragdes;

.a suposigcdo de que o conceito de equivaléncia & condig#@o
necesséria Aaqueles de adig3o e subtragd3o, assim como &
construg@o dos respectivos algoritmos.

2.2 Descrigdo do Material e ConsideragSes sobre a sua
Utilizag8o

O material completo, para cada grupo de 4 alunos & formado
de um conjunto de 20 discos, dois dos quais s3o brancos e os
demais coloridos. Os coloridos s8o divididos em partes
iguais, representando meios, quartos, quintos, décimos,
terCos, sextos e doze-avos. A utilizagdo das cores, para
indicar a diferenga entre as medidas fracionérias, &
utilizada sobretudo nas primeiras atividades. A medida que os
alunos vBo se familiarizando com o material e com as nogdes
em quest8o, passa-se a utilizar discos das mesmas cores que
se diferenciam apenas pelo tamanho em que foram divididas
suas partes.



As atividades, a serem realizadas com esse material, s8o
propostas em forma de jogos onde os alunos trabalham o
conceito de fragd3o comparando as partes com o disco inteiro,
as partes iguais entre si, assim como as partes que s8o
diferentes.

O material permite ainda a criaga@o de novas situagbes e, a
perspectiva metodolégica assumida pelos professores que
desenvolveram esse trabalho, foi a de incetivar o aluno na
criag3o de jogos, de novas regras.

Exemplo de jogo:

Em cada grupo de criangas jogam duas contra duas. Cada par
fica com um circulo branco e as outras pegas ficam sobre o
centro da mesa. O objetivo do jogo & descobrir totalmente o
circulo branco.

Cada par joga o dado e retira do centro da mesa o namero de
pegas amarelas (sextos, por exemplo) indicado na face de cima
do dado, colocando-as sobre o circulo branco. Procedem assim
até que um dos pares recubra o circulo branco. Este par seré
o vencedor.

Variagdo

- Toda vez que um para obtiver 2 pegas amarelas, pode trocé-
las por uma azul (tergo) e tem direito de jogas outra vez.

Tal metodologia visava a eliminar a concepg8o de fraclio
como a conjugag3o de duas agdes, "dividir e tomar”", concepglio
que tem por referencial bésico o modelo parte/todo
tradicional .

Em lugar de reportar-se a um todo, trabalha-se com uma
unidade arbitréria utilizada como referéncia para a obtenglio
da frag8o, recorrendo-se a idéia de fragl3o fundamental.
Define-se entdo "frag830 fundamental” como uma grandeza
representada por 1/n, de tal forma que a soma de n
quantidades 1/n gera a quantidade escolhida por unidade.
Assim, as fragdes representadas por m/n s8o0 obtidas pela
adiglo de m fragdes fundamentais 1/n.

Segundo Behr, Lesh, Post e Silver (1983), essa perspectiva
leva a crianga a desenvolver uma forte nog8o quantitativa de
frag8o, ou seja, a apropriar-se da idéia de fraglo como
representante de uma quantidade. Além disso, a construglio
desse conceito através de fragdes fundamentais facilita a
compreens8o da nog8c de fraglo imprépria, claramente
dificultada pelo modelo parte/todo utilizado atualmente na
escola.

Ohlsson(1989) chama de "const&ncia sobre a compensag#io
multiplicativa”, a compreens3o de que, por exemplo, a reduglio
4 metade de uma quantidade representada por uma frag#io
fundamental implica uma duplicag8c do namero de fragbes
necessfrias A obteng8c de uma mesma unidade.Na presente
proposta, tal principio pode ser exercitado, o que facilita a
construg8o do conceito de equivaléncia de fragdes pela
crianga e, conseqientemente, o dominio dos algoritmos
operatérios.

Dessa maneira, elimina-se uma concepg@o de algoritmo apenas
como técnica, um artificio de célculo entre numeradores e
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denominadores, no qual se esquece a operag8o entre as
grandn~zas envolvidas no problema.

Com relagdo as operagdes multiplicagd3o e divis83o, procura-
se abandonar a idéia de multiplicagdo como "adigfo de
parcelas iguais", operag3o que garante sempre a ampliag8o da
quantidade, e de divisd3o como repartigdo, logo, de
diminuig3o, e enfatiza-se a compreensd3o dessas operagdes como
comparag8o entre duas grandezas.

Assim para multiplicar, por exemplo, 2/3 por 3/5, os alunos
recorrem ao seguinte reciocinio: "tomam a frag8o fundamental
1/5, um tergo de vez, obtendo 1/15; continuam o raciocinio:
se um quinto um tergo de vez & um quinze avos, 3/5 ser8o trés
quinze avos;.como 3/5-um tergo de vezx & trés quinze-avos, 3/5
dois tergos de vez s3o seis quinze-avos. Mas cada trés
quinze-avos equivale a 1/5, logo seis quinze-avos valem dois
quintos.

Na divis3o entre fragbes, por sua vez, e tal qual é
trabalhada atualmente, é dificil para a crianga imaginar,
por exemplo, meia bola de gude repartida por um quarto de
meninos. Nessa prioposta, a divis3o é& ent3o trabalhada como
uma medig8o, uma comparaglo de quantidades. Assim, a operacg#io
1/2 : 1/4 significa descobrir quantas vezes a quantidade 1/4
cabe na quantidade 1/2, o que corresponde a duas vezes.

2.3 Desenvolvimento do Trabalho

Apdés a realizag8o de uma experiéncia piloto com alunos de
6a.série do Colégio de Aplicac@o da U.F.P.E., no lo.semestre
de 1990, introduziu-se a perspectiva metodolébgica, aqui
proposta, como atividade curricular para os alunos de duas
turmas de Sa.série desse colé&égio, no 20. semestre de 1990

Cada turma foi dividida em duas equipes de 16 alunos,
formando 4 grupos de trabalho, com quatro alunos cada, os
quais realizaram suas atividades no Laborat6rio de Matemética
do Colégio, num total de 27 sessBes, havendo 5 sessBes por
semana,com a durag@o de 50 minutos cada

Com a finalidade de se investigar, por um lado, a
compreens8o que os alunos tinham do conceito de frac#@io e, por
outro, a repercuss8o da metodologia pedagégica proposta nessa
compreens8io, aplicou-se um questiondrio no inicio e no final
da experiéncia.

Esses questionarios continham,cada um, 45 itens referentes
4 1idéia de fragdo, nogdao de equivaléncia e operagdes
contextualizadas e operagdes descontextualizadas.

As sessBes foram observadas e registradas. Tais registros
subsidiaram a avaliagd3o continua da proposta de atuag8o que
fol desenvolvida em reunides quinzenais pelos professores de
Matemé&tica envolvidos na experiéncia e um grupo de
professores do Departamento de Matemdtica e do Centro de
Educag8o, membros da equipe técnica do Projeto de Rede
"Ciéncias e Matemdtica na Escola de 1lo. e 20. Graus em
Pernambuco” .Essas reflexdes permitiram n8o apenas [
redirecionamento das atividades didAticas, como o
aprofundamento teérico sobre a prépria concepg#io de frag8o e
suas consequéncias na pré&tica pedagégica.
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QUADRO 2:Resultados obtidos nos questionérios

TOPICOS ABORDADOS $ DE ACERTO AS QUESTOES
NAS QUESTGSES ’ INICIO FINAL
Idéia de fragdo 61 88
Equivaléncia 45 87
Operagdes
contextualizadas 34 81
Operagdes
descontextualizadas 17 49

Os dados obtidos foram analisados em funglo das respostas
apresentadas pelos alunos a cada item e organizadas em funcg3o
das categorias propostas para caracterizar o conceito de
fragso.

As diferengas observadas entre os resultados do lo. e do
20. questionérios, segundo o0 Teste de Wilcoxon, foram
significativas (z = 6,4347).

Recor.endo-se & classificag8o proposta por Gatti( 1978 )
podem-se destacar os graus de dificuldades em gque 8e
encontravam os alunos em relagdo a cada uma das categorias no
inficio do trabalho e aquele assumido no seu final.Assim, a
idéia de fragdo atingindo um percentual de acerto da ordem de
61% & considerada, nessa escala de classificag@io, como um
grau de dificuldade médio, assumindo no final da experiéncia
um percentual de 88% que corresponde ao indice de maior
facilidade.

A nog8o0 de equivaléncia, embora, em niiteis absolutos,
assuma patamares de acertos inferiores aos da idéia de
frag8o, se enquadra nas mesmas faixas . de dificuldades,
havendo, pois, passagem de um grau de dificuldade médio para
o de maior facilidade.

No que se refere as operagdes contextualizadas,
consideradas inicialmente como "dificeis", passam ao patamar

fécil da escala. Finalmente, as operagdes
descontextualizadas, também classificadas como dificeis, n#o
superam, ao final do trabalho, o patamar de
classificaglo"médio".

Pode-se, assim, constatar que a idéia de frag3o e a nog#o
de equivaléncia parecem estar bem compreendidas pela maioria
das criangas, ao final da experiéncia.

Embora seja observada uma evolugBo significativa na
resolug8o das operaglSes com fragdes, a mesma n80 atinge os
patamares superiores de sua compreens8c. E interessante
ressaltar, ainda, que, apesar de as operagdes
descontextualizadas corresponderem numericamente aquelas que
s80 apresentadas de maneira contextualizada, o 4indice de
acerto nas Gltimas é significativamente superior ao das
primeiras, confirmando, mais uma vez, os resultados das
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pesquisas que indicam maior sucesso das criangas em operagdes
apresentadas na forma de problemas.( Vergnaud , 1983 ), (
Carraher, Carraher & Schliemann, 1988 ), ( Douady, 1987 ).
Apesar dos dados, apresentados no momento, serem sobretudo
de ordem quantitativa, a andlise qualitativa das respostas
vem sendo realizada, confirmando de certa maneira a situag8io
apresentada no Quadro 1 e a superagdo, apés a realizag8o do
trabalho, das hip6teses utilizadas pelo aluno na formulagao
de suas respostas, tal procedimento vem permitindo também o
redirecionamento do trabalho do professor junto ao aluno.
Essa andlise serd objeto de uma préxima publicagdo.

3. Consideragdes Finais

Os resultados aqui apresentados n8o deixam duavida quanto ao
sucesso de tal experiéncia pedagbgica. Embora a preocupag8o
inicial tenha se voltado para o desenvolvimento de uma
perspectiva educacional que enfatizasse o processo de
aprendizagem do conceito de frag3o a partir da compreensd3o da
frag3o fundamental,outros fatores podem ter influenciado ao
bom desempenho dos alunos ao final da experiéncia. Assim, o
uso de material manipulativo, o trabalho em pequenos grupos,
facilitando a interag8o entre os alunos,jogos e a criag8o de
situagdes- problemas podem ter influenciado de maneira
determinante o sucesso da experiéncia.

Na3o deixando de reconhecer a importancia de tais variéveis
no processo de aprendizagem, acredita-se, porém, que a
exploragdo da frag8o como composig8c de grandezas menores
facilitou e facilita a compreens3o da relagl3o existente entre
os dois termos da frag3o, nog3o t8o dificil de ser trabalhada
numa perspectiva pedagégica tradicional, além da compreens&o
da idéia de equivaléncia entre fragdes, condig@o fundamental
para a construgd3o dos algoritmos de adigd3o e subtrag8o pela
prépria crianga.

preciso, porém, gque se continue a investigag@o nesta
direg8o, tanto a nivel pedagbgico como a nivel epistemolégico,
no sentido de se compreenderem os elementos fundamentais para
a aquisigdo e construg8o do conceito de fraglo e,
consequentemente, das formas de trabalhar esse conceito na
sala de aula, bem como de outras idéias relativas aos numeros
racionais, tais como nimeros decimais, razdes, porcentagens,
etc.
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