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RESUMO

Analisamos, neste artigo, 0 modo como professores que ensinam Matematica nos 4° e 5° Anos do Ensino Fundamental
resolvem situagoes de fragao que envolvem quantidades. A abordagem metodoldgica € qualitativa e exploratoria, de-
senvolvida na fase de sondagem de um Curso de Formagao Continuada, que contou com a participagao de oitenta e
oito professores, 0s quais resolveram atividades relacionadas ao conceito de fragéo, considerando seus significados,
registros de representagao semiotica e caracteristicas das quantidades. As analises consideraram o processo pelo qual
os professores resolveram situagoes de fragao que envolvem quantidades continuas, discretas, intensivas e extensivas.
Os resultados indicam que as situacées de fracéo que envolvem quantidades, requerem a compreensao do significado
de produto, o que muitas vezes nao € trivial para os professores. Estes por sua vez, apresentam facilidade em resolver
situacoes que comportam a relagdo parte-todo, em tarefas que envolvem quantidades discretas e continuas.

Palavras-chave: Educacao. Professores de Anos Iniciais. Formagdo continuada. Fragdo. Caracteristicas das quantidades.
ABSTRACT

In this article, we analyze how teachers who teach mathematics in the 4th and 5th years of elementary school solve
fractional situations that involve quantities. The methodological approach is qualitative and exploratory, developed during the
survey phase of a Continuing Education Course, which involved the participation of eighty-eight teachers, who solved
activities related to the concept of fraction, considering their meanings, records of semiotic representation and charac-
teristics of the quantities. The analyzes considered the process by which teachers resolved fractional situations that involve
continuous, discrete, intensive and extensive quantities. The results indicate that fractional situations involving quantities
require an understanding of the meaning of the product, which is often not trivial for teachers. These, in turn, have an ease
in solving situations that involve the part-whole relationship, in tasks that involve discrete and continuous quantities.

Keywords: Education. Early Years Teachers. Ongoing training. Fraction. Characteristics of the quantities
RESUMEN

En este articulo analizamos coémo los docentes que imparten Matematicas en 4° y 5° de primaria resuelven situaciones
fraccionarias que involucran cantidades. El enfoque metodologico es cualitativo y exploratorio, desarrollado durante la
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fase de relevamiento de un Curso de Educacion Continua, que conto con la participacion de ochenta y ocho docentes,
quienes resolvieron actividades relacionadas con el concepto de fraccion, considerando sus significados, registros de
representacion semiotica y caracteristicas de las cantidades. Los analisis consideraron el proceso mediante el cual los
docentes resolvieron situaciones fraccionarias que involucran cantidades continuas, discretas, intensivas y extensivas.
Los resultados indican que las situaciones fraccionarias que involucran cantidades requieren una comprension del
significado del producto, que a menudo no es trivial para los profesores. Estos, a su vez, tienen facilidad para resolver
situaciones que involucran la relacion parte-todo, en tareas que involucran cantidades discretas y continuas.

Palabras-clave: Educacion. Profesores de Educacion Infantil. Entrenamiento en curso. Fraccion. Caracteristicas de
las cantidades.

INTRODUGAO

Tradicionalmente, os professores repassam o conteido por meio da representacao parte-todo,
na qual é utilizada a concepgao de dupla contagem, que consiste em contar a quantidade de partes
e sobrepor ao total de partes que um todo foi dividido, sobrepondo 0s nimeros separados por um
“tracinho”. Segundo Schastai; Farias; Silva (2017), os professores iniciam a abordagem do conceito
de fragao fazendo uso de figuras geomeétricas planas, direcionando o ensino e a aprendizagem aos
algoritmos. Neste sentido, os estudantes dividem o todo de acordo com o valor indicado no denomi-
nador da fracdo, destacando as partes indicadas no numerador. As autoras evidenciam que “o proce-
dimento considerado adequado para representar as fragoes utilizando figuras geométricas planas é
dividir o todo em partes iguais em relagdo a area” (SCHASTAI; FARIAS; SILVA, 2017, p. 74).

De acordo com Bessa (2007), na atuagdo de muitos professores da Educagdo Basica e até
mesmo do ensino superior, muitas vezes, ainda prevalece o repasse do conteudo de fragao e o pro-
cesso de solucao via uso de algoritmos, regras ou macetes. Schastai; Farias; e Silva (2017, p. 45)
entendem que os professores devem se desprender da pratica pedagogica que tenha resquicios em
uma racionalidade técnica. “Ele precisa ser um profissional que saiba articular o processo pedago-
gico com as necessidades dos alunos em sua vivéncia social e cultural” e seja capaz de motivar 0s
estudantes a refletirem sobre o que estéo fazendo. Em algumas situagées, 0s professores recorrem
a0 Minimo Maltiplo Comum (MMC) para somar e/ou subtrair fragoes e esquecem-se, por exemplo,
que ao estudar fragoes que envolvem quantidades discretas (aquelas cujas unidades s6 podem ser
concebidas em seu todo), pode-se recorrer a equivaléncia fracionaria. A aprendizagem dos estudan-
tes nao pode decorrer de uma pratica educativa que valorize somente o fazer e operar em detrimento
do pensar e abstrair. Deve-se valorizar a capacidade que cada estudante tem de criar situagoes cuja
finalidade é compreender aquilo que esta sendo feito (SILVA, 2013).

0 ensino de Matematica ndo deve se esquivar de sua fungéao social e os “estudos das fragoes
nao podem ser deixados como um estudo opcional. Ha de se compreender que elas fazem parte do
nosso cotidiano, isto &, estdo presentes nas atividades mais comuns como em receitas culindrias, e,
portanto, nao sao desconhecidas pelos alunos” (SILVA, 2013, p. 18).

Entende-se que as pesquisas em relagdo ao modo como o0s professores resolvem situagoes
que envolvem fragao poderao trazer contribuigoes aos processos de ensino e aprendizagem de
fragcdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Dessa forma, foi elaborado um projeto amplo em
que se estuda os processos de ensino e aprendizagem de fragdo, do qual deriva uma série de pes-
quisas de professores e estudantes do Curso de Mestrado em Educacéo da Universidade Federal do
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Tocantins (UFT). Integrando o projeto mais amplo, tem-se a oferta de um curso de formacao conti-
nuada para professores de 4° e 5° Anos do Ensino Fundamental da rede municipal de Araguaina, TO.
0 escopo de uma das pesquisas realizadas no curso de formagao continuada, situa-se no
modo como o0s professores resolvem situagoes de fragao, contemplando seus cinco significados, o
uso de registros de representagao semidtica, caracteristicas das quantidades, bem como equivaléncia
e comparacgao de fragoes. Este artigo € um recorte desta pesquisa e tem como objetivo analisar o
modo como professores que ensinam Matematica nos 4° e 5° Anos do Ensino Fundamental resolvem
situacoes de fragdo que envolvem quantidades continuas, discretas, intensivas e extensivas.

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa e exploratoria, cuja preocupagao reside em des-
crever minuciosamente a situagao, especialmente porque se quer captar a ideia em relagao ao modo
como 0s participantes solucionaram as atividades. Estes, de posse das atividades, ficaram livres
para respondé-las e foram orientados a efetuarem registros dos procedimentos utilizados.

Para Aratjo (2009, p. 55) na pesquisa qualitativa “é necessario utilizar instrumentos e procedi-
mentos especificos, que garantam uma descri¢éo confidvel e desejavel de todos 0s passos da pesquisa.
0 delineamento, a coleta, a transcri¢do e analise dos dados fazem parte esse desenvolvimento”.
Ja Silveira e Cordova (2009, p. 32) consideram que o pesquisador se torna tanto o sujeito quanto objeto
de suas pesquisas e o desenvolvimento dela é imprevisivel. “O conhecimento do pesquisador é parcial
limitado. O objetivo da amostra € de produzir informagoes aprofundadas e ilustrativas: seja ela pequena
ou grande, 0 que importa € que ela seja capaz de produzir novas informacgoes”.

Nestes termos 0 pesquisador ndo esta focado somente quantificar erros e/ou acertos dos parti-
cipantes, mas em descrever, compreender e explicar os dados coletados, relacionando-o0s as dinami-
cas da sociedade. Dentre suas caracteristicas destacamos “busca de resultados os mais fidedignos
possiveis; oposicdo ao pressuposto que defende um modelo unico de pesquisa para todas as ciéncias”
(SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 32).

0 desenvolvimento da pesquisa contou com um conjunto de cinco atividades, constituidas por
tarefas, as quais contemplaram os significados de fragao, o uso de diferentes registros de represen-
tacdo semiotica, caracteristicas das quantidades, equivaléncia e comparacéo de fracéo. Neste artigo
damos atengao as tarefas que envolvem quantidades (continuas, discretas, intensivas e extensivas).

Os professores foram organizados em seis grupos, de modo que cada um resolvesse um con-
junto de tarefas. Participaram da pesquisa oitenta e oito professores que ensinam Matematica nos
4° ¢ 5° Anos do Ensino Fundamental da rede municipal de ensino de Araguaina, TO (dos professores).
Registra-se que o estudo contou com anuéncia do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e que os parti-
cipantes puderam optar para serem identificados pelos respectivos nomes ou por pseudénimos. Para
0S que optaram por pseuddnimos, atribuimos-lhe nomes de matematicos consagrados.

ALGUNS ASPECTOS EM RELAGAO A FORMAGAO DE PROFESSORES

De acordo com Schastai; Farias; Silva (2017, p. 15), nos dltimos anos, tem crescido o nimero
de pesquisas sobre a tematica da formacgado de professores em todo o mundo, de modo que “os
professores passam a ser considerados mediadores no processo de formagao de cidadaos, na supe-
racao dos fracassos escolares e na reducao das desigualdades sociais”.

Para Tardif (2014, p. 33-34), “enquanto grupo social, em virtude das proprias fungoes que exer-
cem, 0s professores ocupam uma posigao estratégica no interior das relagdes complexas que unem
as sociedades contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam com diversos fins”.
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Essa posicéo estrategica esta voltada para a produgdo do conhecimento e a formacao do estudante
imbuido de aspectos cientificos e de uma postura critica e participativa na sociedade. Assim, 0s pro-
fessores devem tomar para si a responsabilidade de proporcionar aprendizagem coletiva e individual,
cujo objetivo esteja constituido de uma cultura intelectual e cientifica.

O professor deve efetivar sua pratica por meio de investigagoes e analises da realidade “e vincu-
lagOes entre as praticas educativas e as praticas socio-culturais, objetivando a reconstrucéo de uma
praxis educativa democratica e cidada, bem como a melhoria do processo ensino-aprendizagem e
das relagoes interpessoais”. Os profissionais na area da Matematica deveriam assumir essa postura
de formacéo critica e participativa dos estudantes, tanto em ambientes escolares, quanto no meio
social (BESSA, 2007, p. 31). De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

A aprendizagem em Matematica esta ligada a compreensao, isto é, a apreensao
do significado; apreender o significado de um objeto ou acontecimento pressupe
vé-lo em suas relagoes com outros objetos e acontecimentos. Assim, o tratamento
dos conteudos em compartimentos estanques e numa rigida sucessao linear deve
dar lugar a uma abordagem em que as conexoes sejam favorecidas e destacadas.
0 significado da Matematica para o aluno resulta das conexoes que ele estabelece
entre ela e as demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele
estabelece entre os diferentes temas matematicos. (BRASIL, 1997, p. 19).

0 ensino da Matematica deve conduzir os estudantes a compreenderem que essa ciéncia nao
esta isolada das demais, e que aprender determinado significado de um objeto, pode leva-los a esta-
belecer relagoes com outros objetos e acontecimentos. “Esse € um importante processo, pois dele
depende a agilidade e a facilidade na realizacao de calculos mentais, necessarios para o desenvolvi-
mento progressivo da matematica nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio
e na Educacao Superior” (BESSA, 2007, p. 33).

Silva (2013, p. 17), assevera “que os problemas de aprendizagem que os alunos enfrentam
para a formagao de conceitos sejam decorrentes de uma pratica mecanicista, que valoriza exces-
sivamente 0 ’fazer’ e 0 ’operar’ e desconsidera a importancia do pensar e do abstrair”. Esse tipo de
abordagem influencia os estudantes a criarem aversdo a Matematica. Concebe-se um mito de que
ela é muito dificil e complicada, acessivel apenas aos “génios”.

E importante ensinar o conceito de fragao, dedicando mais atengéo a atividades de resolugéo
de problemas que envolvem o cotidiano dos estudantes de maneira contextualizada, o que demanda
dos professores, estar em constante atualizagao profissional. “Desta forma, o ensino passa a ser
mediado por situagdes didaticas que contextualizem as experiéncias prévias do aluno, e possibilitam
uma aprendizagem significativa” (LIMA, 2014, p. 76).

De acordo com Schastai; Farias; Silva (2017), os professores possuem uma tendéncia a inserir
0 que aprenderam nas formacgoes, em suas praticas em sala de aula. Ao se tornar um suijeito reflexivo,
que vivencia diferentes maneiras de ensinar determinado contetido matematico, o professor sera ca-
paz de conduzir os estudantes a desempenharem papel ativo e participativo nos processos de ensino
e aprendizagem, o que favorece a compreensao de conceitos.

Durante a formagao inicial do professor que ensina Matematica, geralmente, ndo se aprende
a apropriar-se do conhecimento, mas a recebé-lo. Assim, ao ministrar suas aulas, a preocupacao
fica concentrada na pratica matematica, e ndo na pratica do professor que ensina Matematica. A
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“formacdo do pedagogo - professor que atua nos anos iniciais - concentra-se muito no ‘como fazer’,
considerando principios metodoldgicos e didaticos, e carece de contetdo especifico para o ensino
das areas do conhecimento” (SCHASTAI; FARIAS; SILVA, 2017, p. 19).

Além de educador e mediador do conhecimento, o professor deve assumir o papel de pesquisa-
dor da sua propria pratica, ou seja, refletir sobre a sua acao pedagogica. Dessa forma, de acordo com
Pinheiro (2014, p. 32), “o professor torna-se capaz de refletir criticamente sobre as dificuldades enfren-
tadas tanto em relagéo ao ensino quanto a aprendizagem de contetidos, € no nosso caso especifico,
do contetdo fragoes”. O autor sustenta que pesquisar e refletir sobre 0s motivos pelos quais levaram
0s estudantes a responderem determinada atividade, ou de que forma eles pensaram, no intuito de en-
contrar a solugéo da situacao proposta, pode fazer com que o professor repense sua pratica educativa
ao ensinar, bem como 0 modo com que os estudantes aprendem. Tal situagao mostra que a formagao
de professores “deve criar estratégias facilitadoras sobre a pratica e na pratica do professor e que deve
contemplar os aspectos do cotidiano para que esse profissional possa repensar e reconstruir a propria
pratica e ter condigoes de buscar o devido desenvolvimento profissional” (CERVANTES, 2011, p. 11).

Situagdes como essa apontam para a necessidade de comprometimento por parte das institui-
cOes de ensino superior, especialmente nos cursos de Pedagogia e Matematica, que devem conferir
mais atengao aos processos de ensino e aprendizagem de Matematica e, nela, o de fragéo. Uma vez que
“podemos também inferir que tais graduacoes ndo estao contemplando a formacéo inicial que garanta
a0 professor 0 seu sucesso com o ensino de fragoes, implicando diretamente no fracasso dos alunos
sobre 0 assunto” (SILVA, 2013, p. 143). Segundo Schastai; Farias; Silva (2017, p. 22) ha uma lacuna
na “formacao académica dos professores que, presos aos livros didaticos, limitam-se a trabalhar com
figuras geométricas divididas igualmente”. Esse panorama indica que os professores precisam conhe-
cer os diferentes significados que a fracdo comporta, assim como as caracteristicas das quantidades.

Significados de fracao

Segundo Nunes et al. (2003 apud MERLINI, 2005), a classificacdo tedrica do conceito de fragdo
contempla cinco significados, a saber: nimero, parte-todo, medida, quociente e operador multiplicativo.
“Consideramos que é importante conhecer as diferentes ideias das fracées porque essas tém relagao
com a construcao do conceito de nameros fracionarios” (SCHASTAI; FARIAS; SILVA, 2017, p. 87).

No significado parte-todo “a ideia presente nesse significado € a da particdo de um todo (continuo
ou discreto) em partes iguais e que cada parte pode ser representada como - (MERLINI, 2005, p. 28).

0 significado namero se refere ao fato de que a fragdo ndo precisa necessariamente remeter a
uma determinada quantidade (continua ou discreta). E, ao compreender que a fragao € um numero,
“existem duas formas de representacao fracionaria, a ordinaria e a decimal” (MERLINI, 2005, p. 27).
Assim, o sujeito nao precisa recorrer as situagoes particulares no contexto das quantidades conti-
nuas e/ou discretas para compreender e resolver problemas de conversao decimal em fracionaria.

Ja o significado medida, esta associado a ideia de comparacgéo entre duas quantidades (inten-
sivas e extensivas), sendo que algumas medidas sao obtidas por meio da relagao entre variaveis, em
outros termos, esse significado esta ligado a identificagao de quantas vezes uma unidade “cabe” em
outra e qual fragdo corresponde a essa comparagao.

0 significado quociente esta presente nas situagoes em que a operagao de divisao se torna uma
estratégia eficaz na resolugdo de uma determinada situagdo problema. “Isso significa que conhecido 0
numero do grupo a ser formado, o quociente representa o tamanho de cada grupo” (MERLINI, 2005, p. 30).
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0 significado operador multiplicativo esta associado ao papel de transformacao, isto €, “a re-
presentacao de uma agao que se deve imprimir sobre um nimero ou uma quantidade, transformando
seu valor nesse processo” (MERLINI, 2005, p. 31). As situages que mobilizam essa concepgao, con-
sideram que fragoes sao tidas como nimeros, e compreendidas com operagoes de multiplicagao dos
fracionarios com as quantidades consideradas. Ou seja, a agao do operador multiplicativo modifica
um estado inicial, produzindo um estado final (SILVA, 2005).

Considerando os apontamentos, serao exemplificadas algumas maneiras de abordagem de
fim de que se tenha maior clareza quanto aos significados de fragdo: (a) nimero — = € um numero
como os inteiros, e pode ser colocado sobre uma reta numérica ou comparado com outro (ordenagao);
(b) parte-todo - um inteiro dividido em cinco partes iguais, sendo tomadas duas delas; (c) medida - em
determinada medida foram tomadas duas unidades de medidas de = (d) quociente - divisao de 2 por 5;
(e) operador multiplicativo - considera-se uma medida, numero ou grandeza e calculam-se dois quin-
tos por meio de um produto.

E necessario que os professores possam distinguir as caracteristicas das quantidades bastante
presentes em situacoes didaticas que envolvem fragao.

Quantidades continuas e discretas, intensivas e extensivas

Especialmente no ensino do conceito de nimeros racionais, o entendimento e o dominio a
respeito das caracteristicas das quantidades é fundamental para a sua compreensdo. Nao raro,
professores da Educagao Basica e até mesmo 0s do Ensino Superior, usam o conceito de fragao
entendendo-o0, como uma quantidade discreta.

Quando compreendemos as caracteristicas das quantidades e conseguimos diferenciar quan-
tidades continuas e discretas, intensivas e extensivas, 0s processos de ensino e aprendizagem do
conceito de fragcdo pode se tornar mais significativo, tanto para o professor quanto para o estudante
(NUNES et al., 2005; MERLINI, 2005; CARVALHO, 2017).

Desse modo, entende-se que quantidade discreta € um conjunto de objetos de mesma natureza
(ou unidades naturais) que, mesmo depois de realizar algum tipo de operagao matematica, formam
um novo conjunto ou subconjuntos, mantendo-se as mesmas caracteristicas iniciais. Isto é , dizem
respeito a um conjunto de objetos idénticos, que representam um unico todo e o resultado da divisao
deve produzir subconjuntos com 0 mesmo nimero de unidades. Exemplo: Jodo tinha quinze bolinhas de
gude, jogou com seu amigo José e ganhou trés bolinhas. Com quantas bolinhas Joao ficou depois de
ter jogado? Assim, as unidades naturais sao caracteristicas que definem uma quantidade discreta. Sao
exemplos de unidades naturais: trés botoes, quatro tijolos, dez bonés, quinze bolinhas de gude, conjun-
tos de pessoas, votos, e assim por diante. Enfim, independentemente da quantidade de unidades que
se considere, elas terao a mesma natureza e continuarao sendo unidade de objeto (NUNES et al., 2005).

As quantidades continuas sao aquelas que podem ser divididas exaustivamente sem que per-
cam suas caracteristicas iniciais, 0 que € tipico no caso das medidas, por exemplo. Trata-se de
unidades convencionais (dois metros, trés quilos, um litro, ...), as quais muitas vezes contam com
subunidades mantendo as mesmas caracteristicas (1,3m = 130cm = 1300mm; 1,5kg = 1500g;
0,751 = 750 ml). Isso significa que, ao se tomar uma unidade padrao, é possivel que as demais me-
didas sejam comparadas. As unidades convencionais, como o0 comprimento de uma mesa, 0 peso
de algum objeto, a quantidade de agua em uma limonada, por exemplo, sdo caracteristicas de quan-
tidades continuas. E interessante registrar que é possivel ainda estabelecer relagdo entre unidades de
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medidas convencionais e ndo convencionais, Sem que Se perca as caracteristicas que as conceituem.
Nesse caso podemos efetuar medidas de comprimento fazendo uso de partes do corpo como por
exemplo, palmos, pés, dentre outros (NUNES et al., 2005)

Apesar das diferengas entre quantidades continuas e descontinuas, elas estao base-
adas na mesma estrutura logica, que é a relagao parte-todo: a soma das unidades
¢ igual ao valor do todo. Essa estrutura logica relaciona-se ao fato de que a medida
dessas quantidades é essencialmente uma comparagao entre duas quantidades de
mesma natureza (NUNES et al., 2005, p. 121).

Nesse sentido, ao se comparar “trés metros” com o comprimento de uma mesa, e “uma bo-
linha de gude” com o conjunto de bolas de gude, por exemplo, estamos tratando de quantidades de
mesma natureza comparadas entre si. Ha, portanto, uma comparagao entre a unidade convencional
“metro” com o comprimento da mesa e, “uma bolinha de gude” com um conjunto maior também de
bolinhas de gude. Essas duas situagoes tratam de quantidades extensivas. De acordo com Nunes
et al. (2005, p. 122), “quando a medida de uma quantidade se baseia na comparagao de duas
quantidades da mesma natureza e na logica parte-todo, dizemos que a medida se refere a uma
quantidade extensiva.” Ao se comparar quantidades distintas de uma mesma substancia sem alte-
rar suas caracteristicas iniciais estamos diante de quantidades extensivas.

Consideremos uma jarra e tomemos dois recipientes menores (ambos estdo com suco de laranja)
com capacidades de 80 ml e 20 ml respectivamente, e colocamos tudo na jarra de suco. Qual a quanti-
dade de suco na jarra? Nessa situagao, estamos juntando duas quantidades de mesma natureza (suco de
laranja) e formando um todo maior, ou seja, estamos usando o principio aditivo, em que o todo (100 ml)
é igual a soma das partes (80 ml e 20 ml); nesse caso, temos uma medida portanto temos quantidades
extensivas e , a0 mesmo tempo ainda uma quantidade continua. (NUNES et al,, 2005).

Observa-se a seguinte situagao: “Temos suco de laranja com de suco concentrado numa vasi-
Iha e em outra. Colocamos tudo numa vasilha maior. Qual a concentragdo do suco na vasilha maior?”
(NUNES et al., 2005, p. 122). Temos duas vasilhas com concentragoes de suco diferentes (80% e
20%), mas quando as juntamos em um recipiente maior, a concentragao de suco nao permanece a
mesma e nem chega a 100% (suco puro). Nesse caso, ao misturar sucos com concentragoes distin-
tas, tem-se um suco com a fusao das concentragoes, logo, uma nova concentragéo distinta daquelas
de partida. Tem-se uma vasilha com oitenta partes de suco concentrado para vinte partes de agua e
em outra ha vinte partes de suco concentrado para oitenta partes de agua. Portanto, estamos tratan-
do de quantidades continuas e intensivas, em que nao é possivel estabelecer uma relacéo de adigao
e sim no principio multiplicativo. (NUNES et al., 2005).

De acordo com Nunes et al. (2005, p. 123), “a logica das quantidades extensivas baseia-se,
como vimos, na relacao parte-todo: portanto, no raciocinio aditivo. A légica das quantidades inten-
sivas baseia-se numa relacao entre duas quantidades: portanto, no raciocinio multiplicativo”. Ainda,
facilmente pode-se medir quantidades extensivas discretas, como na situagéo: numa fruteira encon-
tram-se quatro magcas e seis laranjas. Qual a fragao que representa a quantidade de magas da fruteira?
0 mesmo nao acontece com as quantidades extensivas continuas: uma pizza circular foi dividida em
oito partes iguais. Uma pessoa comeu trés pedagos da pizza. Que fracao da pizza ela comeu?.

As situagoes apresentam a mesma natureza (frutas e pizza, respectivamente) e estdo baseadas
na logica parte-todo (principio aditivo). Quando se faz uso de unidades de mesma natureza, como
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nos dois exemplos anteriores, fica mais facil aos participantes explorarem a logica das quantidades
extensivas. Para Nunes et al. (2005, p. 135), “uma medida de uma quantidade extensiva expressa o
numero de unidades que correspondem ao todo medido”, assim como foi verificado nos casos das
macas e laranjas na fruteira e dos pedagos de pizza. Observa-se agora a seguinte situagao:

Vamos organizar uma festa para os garotos da classe e outra separada para as garo-
tas. Na classe ha 12 garotas e 8 garotos. Para cada festa, compramos 24 bombons.
Em cada festa, 0s bombons vao ser distribuidos igualmente entre os participantes.
Os garotos e as garotas vao ganhar o mesmo nimero de bombons? Por qué?.

(NUNES et al., 2005, p. 143).

0 problema remete a quantidades discretas (pessoas) e a comparagao se da em relagao a
duas quantidades muito distintas (pessoas e bombons) e em duas festas diferentes , em que se
pretende descobrir a quantidade de bombons para cada grupo de pessoas (garotas e garotos),
portanto, tem-se quantidade intensiva.

Nota-se, que uma situacéo que envolve as quantidades intensivas pode ser expressa de duas ma-

Podemos distinguir dois tipos de quantidades intensivas. Em algumas delas, as

suas unidades diferentes estdo combinadas, formando um todo. Por exemplo,

quando misturado suco concentrado e agua, estamos formando um todo. Nesse
caso, podemos descrever a concentragao do suco de duas maneiras: 2 copos de

suco concentrado para cada copo de agua; ou de suco concentrado e de agua.

(NUNES, et al., 2005, p. 152).

neiras: razao ou fragao. Porém, nem todas podem ser interpretadas dessa forma, por exemplo, quando
falamos “ trés reais por quilo de laranjas”. De acordo com o que prop6e Nunes et al. (2005), a fragao
S0 pode ser aplicada as quantidades intensivas em situagdes como dois tergos de suco concentrado e
um tergo de agua, e a fragao escrita tem dois sentidos: representar uma diviséo e indicar quantidades.

No quadro 1, a seqguir, apresentamos a relagao entre as quantidades (continuas, discretas, in-

tensivas e extensiva).

Quadro 1 - Relagao entre quantidades discretas e continuas, intensivas e extensivas

Quantidades

Intensivas

Extensivas

Continuas

No preparo de um suco de laranja foram utilizados 2 copos
de suco concentrado e 1 copo de 4gua. Qual a fragao que
representa a quantidade de suco concentrado e de agua
nesse preparo?

de uma estrada corresponde a 75 km. Qual a distancia da
estrada?

Discretas

No preparo de um litro e meio de suco, foram utilizadas 3
partes de 4gua e 2 partes de polpa de fruta. Qual a fragao
que representa a quantidade de agua no suco?

Numa fruteira encontram-se 4 magas e 6 laranjas. Qual a
fracao que representa a quantidade de macas da fruteira?

0 quadro exposto permite que sejam apresentadas as situacoes, e 0 modo com que 0s profes-

Fonte: Construgao do autor

sores as resolveram.
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SOLUGAO DE PROBLEMAS DE FRAGAO

Reitera-se que neste artigo sao exibidas as analises das questoes que envolvem quantidades, a
partir dos significados de fragao parte-todo, medida, quociente e operador multiplicativo.

Parte-todo
As situagoes apresentadas na tarefa 01 remetem a quantidades continuas (suco de laranja) e
as relacoes fracionarias que se realizam nas questoes, contemplam o principio aditivo e, por conse-

guinte, nas quantidades extensivas em que se expressa 0 nimero de unidades que expressam o todo
(NUNES et al., 2005).

Quadro 2 - Tarefa 01 parte-todo desenvolvida com os participantes

Tarefa 01: Considere uma jarra de suco de laranja com um litro. (a) Faga um desenho para representar a jarra cheia. (b) Faca
um desenho para representar a jarra com um quarto. (c) Escreva na forma de fragao quanto representa a metade da jarra de
suco de laranja. (d) 750 ml representa que fracao da quantidade de suco da jarra? (e) 25% corresponde a que fragdo da jarra de

suco de laranja? (f)1 corresponde a que quantidade de suco de laranja? (g) 0,2 corresponde a que fragao da jarra de suco?
8

Fonte: Construgéo do autor

Para responder as questoes 0s participantes utilizaram desenhos demarcando os limites de
suco na jarra. Somente um dos professores aplicou a fragao (1000) para representar a quantidade de
suco dentro da jarra. Para representar a jarra com um quarto de suco de laranja, doze professores
fizerem um desenho e dividiram em quatro partes, aparentemente iguais, destacando uma delas para
representar a fragao - -+ um deles realizou 0 mesmo procedimento de solugdo, mas nao identificou
qual das partes representava a resposta da pergunta.

Oito professores, empregaram corretamente a fragao = na resolugdo da questdo “c” e dois
representaram com fracoes equwalentes (— 1000) Outros quatro nao representaram corretamente a
resposta, indicando por exemplo e 1 Na questao “d”, os participantes deveriam ter compreendido
que um litro de suco corresponde a 1 000 ml para resolverem ao que foi solicitado. Cauchy (2018)
por exemplo, dividiu 11 em quatro partes iguais a 250ml e percebeu que 750ml corresponde a 2
(quantidades continuas e de mesma natureza).

Na solugao apresentada por Cauchy (2018), fica evidente a utilizacdo do principio aditivo
e a logica do significado parte-todo, em que o0 participante percebe que o todo corresponde
a 1.000ml e que, na situagao, considera- -Se quatro partes iguais a 250ml. Assim, utiliza-se da
soma das partes e nota-se que a fragao corresponde a trés partes iguais a 250ml, o que nos
leva ao resultado (750ml). Percebemos que apenas quatro dos quatorze professores resolveram
a situacao de maneira correta com a fragao %

Seis participantes transformaram 1 litro em 1000m| e realizaram a operacdo de divisao
(1000 + 4 = 250), na questao “e”, percebendo que ; > da quantidade encontrada corresponde
a 250ml, bem como a 25%. Ouatro nao responderam a questdo, dois usaram as fragoes e;
respectivamente, de maneira errada; dois notaram que 25% da jarra de suco de laranja resulta
em 250 ml, mas erraram a representacao fracionaria.
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Na fragao é quatro professores perceberam que a quantidade total das partes é 08 e proce-
deram com o célculo da divisdo 1000 + 8 = 125ml. Assim, entenderam que a fragdo dada corres-
ponde a quantidade (continua e extensiva) de 125 ml de suco de laranja. Outros trés participantes
compreenderam que 11 = 1000ml e que cada parte da quantidade do litro corresponde a 100ml, le-
vando-os a concluir que a solucéo da questao “f” ¢ 800ml. Um outro participante encontrou como re-
sultado 100ml e percebeu que - representa a metade de ; (; de 1000 mi=250 ml). Ele fez um desenho
que representa a quantidade solicitada na questéo no entanto, cometeu um equivoco ao escrever a
resposta. Apenas um participante respondeu que - L da quantidade de suco de IaranJa corresponde ao
“todo”. Em relagao a questao “g”, quatro professores cometeram equivocos ao usar 5, “meio”, 20% e
uma representagao por meio de desenho como fragdes correspondentes ao decimal 0 2. Ressalta-se
que Tales de Mileto (2018) realizou a conversao de registro decimal em percentual (0,2=20%), mas
nao se atentou ao que foi questionado.

A tarefa 02, a sequir € constituida de cinco questoes em que se combinaram representagoes nume-
ricas (percentual, fracionaria e decimal) que remetem a quantidades continuas e extensivas (NUNES et al.,
2005), cujas respostas requerem representagoes na forma de fragao, percentual e desenho.

Quadro 3 - Tarefa 02 parte-todo desenvolvida com os participantes

Tarefa 02: Uma pizza circular foi dividida em oito partes iguais. (2) Uma pessoa comeu 25% da pizza. Que fragao da pizza ela
comeu? (b) Uma pessoa comeu trés pedagos da pizza. Que fragao da pizza ela comeu? (c) Uma pessoa comeu 0,125 da pizza.
Qual a fragao correspondente? (d) Faca um desenho que represente 1 da pizza. (¢) Sobrou pizza? () Sim () Nao. Se sim, que
percentual? ..... Que fracao? ......

Fonte: Construgao do autor

Os professores nao tiveram dificuldades em representar a pizza dividida em oito pedacos, apa-
rentemente |gua|s Na questao “a”, sete professores resolveram corretamente a questao por meio das

frages > & 2, seis responderam de maneiras equivocadas (;;3;-5; 0,25,5 e3) € Um nao deixou a ques-

tdo em branco Na questdo ‘b”, dez ndo tiveram dlflCUldadé pgaFa2 representar a quantidade de pizzas
que uma pessoa havia comido em relagao a quantidade total por meio da fragao quatro usaram a
nocao de proporgao entre a quantidade de pizza e pedagos que foram comidos, representada por -
Na questao “c”, trés professores souberam que a quantidade 0,125 da pizza corresponde a
fragao =, Os demais nao resolveram o problema: um deles desenhou uma pizza dividida em 8 pe-

dagos e pintou metade de 1 pedago, cinco usaram as fragdes 22,2, 22 e 212 ¢ seis nao responderam.

No entanto, ao serem solicitados que fizessem um desenho palf)a Fepmresentar da pizza (questao “d”),
a maioria entendeu que a pizza seria dividida em oito partes, mas nem todos destacaram uma das
partes. Nove deles responderam de maneira correta, enquanto cinco nao solucionaram ao perguntado.

Durante a realizacdo da questao, nove professores perceberam que havia sobrado pizza. No
entanto, apenas dois perceberam que a quantidade que havia sobrado corresponde a 25%, e dois
professores responderam que a pizza que sobrou pode ser representada pela fracao i ou g Dos que
disseram haver sobrado pizza, apenas um respondeu que a fragdo que representa esta quantidade é

g. Um disse nao ter sobrado pizza e quatro nao responderam.
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Medida

Esta atividade é composta por duas tarefas, apresentadas em linguagem alfabética e numérica,
em que é solicitado que os participantes expliquem como pensaram ou procederam para responder
0 que foi demandado. As respostas remetem a fragdo ou a quantidades (NUNES et al., 2005) que
representam partes ou o todo.

Quadro 4 - Tarefa 01 Medida desenvolvida com os participantes

Tarefa 01: No preparo de um litro de suco foram utilizadas 3 medidas de 4gua e 2 medidas de polpa de fruta. (a) Qual a fragao
que representa a quantidade de agua no suco? (b) Qual a fragao que representa a quantidade de polpa de fruta no suco? (c)
Qual a quantidade de agua no suco? (d) Qual a quantidade de polpa de fruta no suco? (e) Explique como vocé pensou/procedeu
para chegar as repostas.

Fonte: Construgdo do autor

0 enunciado da tarefa 01 versa sobre a preparacao de um suco, utilizando-se uma quantidade
de agua e outra de polpa de frutas, o que nos remete a quantidades continuas e intensivas (NUNES
et al,, 2005), cujas respostas alude a representacgao fracionaria e/ou capacidade.

Observou-se que um participante estabeleceu relagao entre as quantidades dos dois compo-
nentes (agua e polpa) e escreveram as fragoes (questdo “a”) e (questao “b”), em que 0 nimero
3 esta relacionado as medidas de agua e o 2 as de polpa de fruta. ASSIm nota-se que o participante
nao compreendeu que 0 todo é composto por 05 partes (3 + 2= 95) e, portanto, as representacoes
fracionarias deveriam ser = (agua) e =, (polpa de fruta), situagcao essa que foi percebida por poucos
professores. Na questdo a quatro professores solumonaram corretamente com a fragao =, trés ndo
responderam e sete utilizaram as fragoes = ,6, e > de maneira errada. Ja na questao b, observa -Se
que cinco representaram corretamente ao que f0| soI|C|tado por meio da fragao =. Seis professores
erraram na solugao( —) e trés nao responderam.

Trés par’umpantes entenderam que a quantidade de agua no suco é 600 ml e a de polpa de fruta
¢ 400ml, nas questdes “c” e “d”, respectwamente Isso porque perceberam que 11 = 1000ml, e =
corresponde a 600ml [(1000 + 5) X 3] e ; a 400ml [(1000 + 9) X 2]. Cinco professores nao res-
ponderam e sete erraram na solugao fazendo uso de 3, 4,2, 750ml, %, 1 litro, na questao “c” e 2, 6, >
500ml, 2 =, 2 medidas e 250ml, na questao “d".

A tarefa 02, a sequir, trata de uma fruteira que contém macgas e laranjas, cujas respostas
relacionam-se a identificagdo da fragao em diferentes representagoes, ou ainda, que as quantida-
des sejam indicadas de forma relativa ou absoluta. A atividade requer também que os participantes
identifiguem o numerador e o denominador de uma frag&o. Trata-se da indicagao de quantidades de
natureza distintas (macas e laranjas) e que compéem o todo (frutas). Isso nos remete também a
quantidades extensivas e discretas (NUNES et al., 2005).

’25
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Quadro 5 - Tarefa 02 Medida desenvolvida com os participantes

Tarefa 02: Numa fruteira, encontram-se 4 magas e 6 laranjas. (a) Qual a fracao que representa a quantidade de magas da
fruteira? Que quantidade de frutas representa o numerador da fragao? Que quantidade de frutas representa o denominador
da fragdo? (b) Qual a fracdo que representa a quantidade de laranjas da fruteira? Que quantidade de frutas representa o
numerador da fragcao? Que quantidade de frutas representa o denominador da fragao? (c) Represente na forma percentual
a quantidade de macas da fruteira. (d) Represente na forma decimal a quantidade de laranjas da fruteira. (e) Explique como
vocé pensou/procedeu para chegar as repostas.

Fonte: Construgéo do autor

i ”

Na questao “a”, somente um participante nao respondeu Cinco professores escreveram que a fra-
¢ao que representa a quantidade de magas na fruteira € ;, e trés deles entenderam que a quantidade de
frutas que representam numerador e denominador sao 4 e 10, respectivamente. A esse respeito, Castro
(2018) apontou que a Jungao de 4 + 6 = 10, portanto, o inteiro € 10 = 100%. Sendo que 4 frutas de
10 sdo = 40%, 0,4 e ”. Qito professores nao perceberam que a fragao que representa a quantidade de
frutas na fruteira é E '8 escreveu outros registros fracionarios ( ,10,%). Uma situagao semelhante
ocorreu na questao “b”, em que quatro participantes inferiram que a fragao que representa a quantidade
de laranjas da fruteira é % e que os termos 6 e 10 correspondem ao numerador e ao denominador.

Quando Ihes foi solicitado que representassem na forma percentual a quantidade de macgas na
fruteira (questao “c ”) apenas quatro participantes escreveram que seria 40% e, naturalmente , veri-
ficaram a relagao 5 = 40%. Em relacao a questao “d’, seis participantes escreveram que 0 numero
decimal que representa a quantidade de laranjas na fruteira seria 0,6. Castro (2018) escreveu “[...]
sendo que 6 frutas de 10 sdo = 60%, 0,6 e % isto €, o professor entendeu que % = 0,6 = 60%.

Quociente

Essa atividade é composta por trés tarefas em que foi solicitado aos participantes, a resolucéo
dos problemas e a explicagao do modo com que refletiram e procederam para resolvé-las, utilizan-
do-se do significado quociente (MERLINI, 2005). O Enunciado da tarefa 01, contém representacoes
fracionarias e linguagem natural, langando mao de transformagao de medidas.

Quadro 6 - Tarefa 01 Quociente desenvolvida com os participantes

Tarefa 01: Considere cada uma das situagoes a seguir e responda: (a) Ao dividir uma pizza entre 4 (quatro) amigos, com que
fracao da pizza cada um ficara? (b) Ao dividir duas pizzas entre 4 (quatro) amigos, com que fracao da pizza cada um ficard?

(c) Ao dividir trés pizzas entre 4 (quatro) amigos, com que fragao da pizza cada um ficara? (d) Ao dividir quatro pizzas entre 4
(quatro) amigos, com que fragao da pizza cada um ficara? (e) Ao dividir cinco pizzas entre 4 (quatro) amigos, com que fragao
da pizza cada um ficara? (f) Em qual das situagoes elencadas anteriormente a pessoa comeu maior quantidade de pizza? (g)
Explique como vocé pensou/procedeu para chegar as respostas das questoes “a” a “f”. (h) Ao dividir uma pizza entre 10 (dez)
amigos, com que fragdo da pizza cada um flcara? (i) Ao dividir uma pizza entre 100 (cem) amigos, com que fragao da pizza
cada um ficara? (j) No caso dos itens “h” e “i”, em que situacao o sujeito comeu menor quantidade de pizza? (k) Explique como
vocé pensou/procedeu para chegar as respostas das questées “h”, “i” e “j".

Fonte: Construgéo do autor

A tarefa refere-se a diferentes quantidades de pizza para serem divididas entre uma mesma
quantidade de pessoas (quantidade discreta e extensiva), com o intuito de saber com que fragao
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da pizza cada um ficaria (questoes “a” a “e”). Questiona-se também, em que situacdo determinado
sujeito comeu uma maior quantidade de pizza. Ja nas questoes “h” e “i”, divide-se uma pizza para
quantidades diferentes de pessoas assim como, busca-se saber com que fragao cada um ficou. Além
disso, buscou-se saber também quem comeu uma menor quantidade de pizza.

Para resolver esta tarefa, onze professores recorreram a representacoes geomeétricas para
ilustrar uma pizza. Responderam que ao dividir a pizza entre 0s amigos, cada um ficaria com - ~ da
quantidade. Silva (2018) fez o0 desenho circular da pizza dividindo-a em oito partes e destacou duas
delas, sendo que S== (questao “a”). Cinco professores responderam adequadamente a situagao
em que se divide duas pizzas para a mesma quantidade de amigos. Sete professores aproveitaram-
-se também de registros numéricos (; 2 ; 2) g em lingua natural (“cada um com (2) partes”, “cada
um ficaria com dois pedagos”), como solugdo da questao “b”. Possivelmente, os que encontraram a
fracao g possam ter utilizado o resultado encontrado na questao “a” - ; e realizado o calculo + = g,
no entanto, isso nao ficou claro em sua resposta. Para solugdo da questdo “c”, cinco part|0|pan-
tes perceberam que ao dividir trés (03) pizzas para quatro (04) amigos tem-se como resultado a
fragao outros seis mobilizaram as fragoes = e 0 numero 0 (zero) como possivel resposta,
mas o f|zeram de maneira equivocada.

Na divisdo de quatro pizzas para quatro amigos (questao “d”), quatro professores responderam
que cada amigo ficaria com uma pizza (%), porém, ndo foi possivel verificar 0 modo com que chega-
ram a essa resolugao. D’Alembert (2018) escreveu: “cada um ficara com 8 pedacos”. No entanto, nao
possivel compreender se a quantidade de pedagos apontadas pela participante corresponde a uma
pizza inteira.

Destaca-se a solugao de Araujo (2018), que dividiu as pizzas em partes iguais e escreveu que,
ao dividir cinco pizzas entre quatro amigos, tem-se “1 inteiro e %4”, na questao “e”. Isso s significa
dizer quea participante percebeu que cada am|go ficaria com uma pizza inteira e mais 4 da quinta
(1+ —) Dois professores utilizaram a fragao em suas respectivas solugoes, provavelmente por nao
terem compreendldo 0 enunciado da questao Apenas trés professores compreenderam que das
situacOes de “a” a “e”, a pessoa que comeu mais pizzas foi aquela apresentada na questao “e”, em
que comeram uma p|zza inteira e Y4 da outra.

Em relagao as questoes “h” e “i”, oito participantes entenderam que as solugées seriam ;
(questao “h”) e 5 (questdo “i"), e quatro nao conseguiram resolver de maneira correta ou delxaram
de responder. Ao serem questionados em qual dessas situagoes a pessoa comeria a menor quanti-
dade de pizza, seis deles responderam ser na segunda situagao.

4 ’4’3'12

Quadro 7 - Tarefa 02 Quociente desenvolvida com o0s participantes

Tarefa 02: Em 1 litro de molho para tempero tem-se trés partes de vinagre e uma parte de azeite de oliva. (2) Qual a fragao que
representa a quantidade de vinagre no molho? (b) Qual a fragao que representa a quantidade de azeite de oliva no molho?

(c) Qual a quantidade de vinagre no molho? (d) Qual a quantidade de azeite de oliva no molho? (e) Explique como vocé
pensou/procedeu para chegar as respostas.

Fonte: Construgdo do autor

Essa tarefa trata de dois ingredientes (vinagre e azeite de oliva), que compdem um litro de mo-
lho para tempero, 0 que nos remete a quantidades consideradas (vinagre e azeite de oliva) intensivas
e continuas (NUNES et al,, 2005). Os itens apresentados referem-se a representacoes fracionarias e
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tem por objetivo saber a fragao que representa as quantidades (vinagre e azeite de oliva) no molho, e
a quantidade de cada ingrediente no molho para tempero.

Somente dois professores conseguiram solucionar as situagées apresentadas nas questoes de
“1a” a “d”. Evariste Galois (2018) compreendeu que “11 = 1000 cada parte dos ingredientes representa
- tem-se entao i de azeite e % de vinagre. 1000 + 4 = 250 que corresponde a cada parte em ml”.
Um participante respondeu as questoes fazendo uso de registro de representacao semiotica decimal,
escrevendo 0,75 (questao “a”) e 0,25 (questdo “b”). Tratam-se de valores equivalentes as fragoes so-
licitadas (% e i), mas nao resolve as questoes. Onze participantes nao responderam de maneira ade-
quadalog r;éo 3(esponderam, isto é, cometeram erros nas solugdes, indicando, por exemplo, fragoes
como 3,5, e as quais representariam a quantidade de vinagre no molho e - e ; para representar a

quantidade de azeite de oliva.
Operador multiplicativo
Nesse bloco, ¢ analisada uma atividade organizada em cinco tarefas, em que foi solicitado a

15 participantes que explicassem como pensaram ou procederam para solucionar cada uma das
questoes.

Quadro 8 - Tarefa 01 Operador Multiplicativo desenvolvida com os participantes

3
Tarefa 01: Calcule: (a) 5 de 355, explique como voce pensou/procedeu para chegar as respostas. (b) de 2500 pessoas.
Explique como vocé pensou/procedeu para chegar as respostas. (c) 2 de 3750 metros. Explique como vocé pensou/procedeu
para chegar as respostas. 5

Fonte: Construgao do autor

Solicitou-se aos participantes que calculassem a fragéo correspondente a um todo. Na questao
“a”, apresenta-se a informagdo na forma de fracao (g), em que é requerido que o participante calcule
a quantidade relativa a fragao dada, considerando-se um todo numérico (355). Na questao “b”, apre-
sentou-se a representagao numérica percentual (40%), cujo todo (2500) refere-se a pessoas, portan-
to, trata-se de quantidade discreta (NUNES et al., 2005), em que é demandado que o0s participantes
encontrem a quantidade de pessoas referentes a fragdo dada. A questdo “c” aponta as mesmas
caracteristicas da questao “a”, no entanto, o todo se refere a medidas de comprimento (metros), o
que caracteriza uma quantidade continua.

Na questéo “a” percebemos que cinco professores (05) estabeleceram relagéo entre as partes
(g) e 0 todo (355), e responderam que o resultado da operagéo seria 213. Para isso, empregaram a divi-
sao do todo pela quantidade total, (05) das partes [(355 + 5) X 3] = [71 X 3] = 213). Almeida (2018) re-
gistrou: “multipliquei o numerador com o valor e em seguida dividi pelo denominador”, obtendo como
resultado 213. Em termos matematicos, realizou-se a operagao: (3 X 355) + 5 = 1065 + 5 = 213.
Laplace (2018), explicou: “implica em tirar trés quintos de 355, o que na pratica podemos multiplicar
o numerador 3 por 355 e dividir o produto por 5. Outra forma seria, dividir 355 pelo denominador 5 e
na sequéncia multiplicar o quociente por 3 (numerador)”.

Para solucionar a questao “b”, sete participantes usaram de: (a) (2500 X 40) < 100 = 100000 +

100 = 1000; (b) (2500 <+ 100) X 40 = 25 X 40 = 1000; (c) Encontrar 10% de 2500 (250) e multiplicar

390




A

por 4. “Uma das maneiras: implica em tirar quarenta por cento de dois mil e quinhentos, na pratica
significa multiplicar o numerador pelo os 2500 e na sequéncia dividi-lo por 100” (LAPLACE, 2018). Ja
Barros (2018), considerou que “para chegar a resposta 1° calculamos 2= e depois multiplicamos o pro-
duto pela porcentagem”. Com essas operagoes, € possivel chegar ao resultado pretendido. Na questao
‘c”, 0s professores aplicaram 0s mesmos procedimentos adotados na questao “a”, incluindo erros e
acertos, mas apenas cinco professores responderam de maneira correta.

Quadro 9 - Tarefa 02 Operador Multiplicativo desenvolvida com os participantes

Tarefa 02: Marcos tinha uma colecao de 30 figurinhas e deu a seu amigo Adilio 2 dessa cole¢ao. Com quantas figurinhas Marcos
ficou? Explique como vocé pensou/procedeu para chegar as respostas.

Fonte: Construgéo do autor

A tarefa 02 possui um enunciado de um problema em que foi apresentada a quantidade total
de uma colecao (30 figurinhas) e solicitou-se que 0s parhmpantes indicassem a quantidade de figu-
rinhas que restou apos o empréstimo de uma fragao da colecdo. Trata-se de um enunciado cuja
colegao é constituida de quantidades discretas (NUNES et al., 2005).

Oito professores perceberam que o todo é representado pela quantidade 30 e que 5 2 representa
parte dessa quan’udade mas dez deles nao se atentaram para o fato de que Marcos haV|a doado ao
Seu amigo Ad|I|o das figurinhas, e a questao pergunta com que quantidade Marcos ficou. Cinco
participantes que responderam a esse bloco realizaram solugao semelhante a (30 +~ 3) X2 =10 X
2 =200u(2X30) +3=60 + 3 = 20, afirmando, erroneamente, que Marcos havia ficado com 20
figurinhas. Barros (2018) destacou: “para chegarmos a concluséo usei a operagao matematica da
subtragao calculando a diferenga. Ficou com 10 figurinhas”, apos ter entendido que cada parte cor-
responde a 10 figurinhas e que Adilio havia ganhado 20 figurinhas de Marcos.

Quadro 10 - Tarefa 03 Operador Multiplicativo desenvolvida com o0s participantes

Tarefa 03: Leticia tem uma colecao de 12 bonecas e emprestou a sua am|ga 2 dessa colecao. Quantas bonecas Leticia emprestou?
Explique como vocé pensou/procedeu para chegar as respostas.

Fonte: Construgdo do autor

Apresenta-se um todo discreto (12 bonecas) de uma cole¢ao da qual se empresta uma fragao
%e solicita-se que o participante responda que quantidade da colegao foi emprestada.

Uma possivel solugao consiste na divisdo do todo da colegdo (12) pelo todo da fragdo (6),
encontrando, dessa forma, o valor do operador multiplicativo (2), que ao estabelecer relagdo com a
parte da fragdo tomada (2) obtém-se o valor correspondente as bonecas emprestadas (4). Os partici-
pantes também podiam fazer uso da fragao equivalente ( ) e estabelecer relacéo do todo da colegao
de bonecas (12) com o todo da fracéo (3), chegando assim, ao resultado da quantidade de bonecas
emprestadas (4). Provavelmente, os participantes nao efetuaram a simplificacéo da fragao %

Para solucionarem esta tarefa, seis participantes apresentaram como solugao a divisao do
todo da colecao de bonecas (12) pela quantidade total das partes (06) da fragao % e encontraram
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0 operador multiplicativo 2, que corresponde a % da colegdo. Posteriormente, realizaram a multi-
plicacao do numero obtido (2) com a parte da fragao tomada (2) e obtiveram o resultado 4, que
corresponde a quantidade de bonecas emprestadas. Trés professores erraram a solucao, enquanto
sete nao responderam.

Quadro 11 - Tarefa 04 Operador Multiplicativo desenvolvida com os participantes

Tarefa 04: de uma estrada corresponde a 75 km. Qual a distancia da estrada? Expliqgue como vocé pensou/procedeu para
chegar as respostas.

Fonte: Construgdo do autor

A tarefa do quadro acima, demonstra uma quantidade continua e extensiva, cuja parte (75 km)
representa uma fragao (%), foi solicitado aos participantes que encontrassem o todo. Isso significa
que foi disponibilizado o valor absoluto da fracao apresentada e se pediu o valor absoluto de toda a
quantidade da fragao.

Um participante utilizou a relagéo (75 + 5) X3 = 15 X 3 = 45. Dois encontraram resultados di-
ferentes (25km e 75.000m), mas nao explicaram como procederam. No entanto, os dados revelaram
que cinco participantes responderam a esse bloco, compreendendo “uma das maneiras €: divide-se
0 todo 75km pelo numerador da fragdo 3. Na Sequéncia, multiplica-se o quociente pelo denominador
5 e tém-se a distancia total da estrada” (LAPLACE, 2018), que corresponde a 125km.

Quadro 12 - Tarefa 05 Operador Multiplicativo desenvolvida com os participantes

Tarefa 05: Vovo comprou um quilograma de acUcar para fazer bolo. Foram utilizados: 25% para fazer a massa;

0,2 kg para o preparo do recheio; 3, do agucar para a produgao da cobertura. (a) Qual a quantidade de agucar
utilizado para fazer a massa? (b) Qual a quantidade de agucar utilizado para fazer o recheio? (c) Qual a quan-
tidade de acgUcar utilizado para fazer a cobertura? (d) Qual a quantidade de agucar utilizada para fazer o bolo?
(e) Qual a quantidade de agtcar que restou? (f) Que fragao do quilograma de agucar restou? (g) Explique como
VOCé pensou/procedeu para chegar as respostas.

Fonte: Construgao do autor

) Essa tarefa diz respeito a quantidades apresentadas em numeros relativos (25%; 0,2 e 25%; 0,2
e 5,) pertencente a uma receita de bolo, em que a quantidade de partes dos componentes indicam
quantidades continuas, foi apresentada em registros numéricos (percentual, decimal e fracionario).
Ao adicionar leite, agucar, e farinha, por exemplo, para produzir a massa do bolo, tem-se uma mistura
homogénea, 0 que denota que se trata de uma quantidade continua e intensiva. O enunciado apresen-
ta a quantidade total (1kg de agucar), da qual foram utilizadas fragGes para preparar, respectivamente,
amassa, o recheio e a cobertura, em que a pergunta recai sobre a quantidade e a fragao restante.
Verificou-se que oito professores entenderam que a quantidade de agucar utilizado para fazer
a massa do bolo é 250g, isso se deu porque eles compreenderam que 25% de 1kg = 1000g cor-
responde a 250g. Nascimento (2018) assentou como procedeu para resolver a questdo: “procurei
entender as informacgoes que o enunciado me deu. Fiz calculos mentais logicos de porcentagem 25%
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de 1000g = 250. Adigao dos nimeros encontrados”. Somente trés dos participantes que responde-
ram a esse bloco entenderam que a quantidade de agucar para o recheio seria 200g.

Quatro professores encontraram o resultado (100g), que corresponde a quantidade de agtcar
utilizada para fazer a cobertura do bolo, e dois nao acertaram a solugao e entenderam que, possivel-
mente, os resultados seriam (4 e 200g). Em relacao a questdo “d”, esperava-se que os participantes
que responderam esse bloco realizassem a soma das quantidades encontradas nas questoes e che-
gassem a solugao. No entanto, isso foi realizado apenas por trés professores, 0s quais chegaram a
conclusédo de que a quantidade de agucar utilizada para fazer o bolo foi 550g.

Apenas dois professores conseguiram perceber que, se na questao “d” verificou-se que foram
usados 550g para fazer o bolo, restariam 450g (questdo “e”). Na questao “f”, somente um professor
encontrou a solugao e escreveu a fragao —— 29 corrgtamente, enquanto que os demais participantes
nao obtiveram sucesso ao considerar as fragoes (2,2 S50 e—) como a fragao do quilograma de

X 27371000
agucar que restou.
RESULTADOS E CONCLUSOES

De acordo com o que foi observado, verificou-se que o objetivo proposto foi alcangado uma vez
que os participantes apresentaram facilidade em resolver situagoes que envolvem o significado par-
te-todo, seja na comparagao de quantidades continuas ou discretas. Todavia , notou-se que existiu
uma “preferéncia” em fazer uso de quantidades continuas na resolugéo das situagoes apresentadas,
especialmente, recorrendo ao desenho geomeétrico (continuo) para responderem as questoes.

Nesse sentido, notou-se que ha uma tendéncia dos professores em fazerem uso durante sua
atividade docente , do significado parte-todo e de quantidades continuas nas aulas sobre fragao, o
que pode direcionar os estudantes a uma aprendizagem limitada. Isto porque existem outros signifi-
cados de fragao (MERLINI, 2005; SILVA, 2005) e caracteristicas de quantidades que s&o necessarias
nestes processos.

Ademais, percebe-se que os professores utilizam principalmente representacoes geométricas
(pizzas e retangulos, especialmente) na realizacao das aulas sobre fracao. No caso de fragao, por
exemplo, a representacao 0,5 é possivel a partir de outras representacoes que remetem a mesma
quantidade, seja ela contmua discreta, intensiva ou extensiva: lingua natural (zero virgula cinco, cin-
o décimos), fragao( = —) porcentagem (50%), representagoes graficas e geomeétricas, envolvendo
as quantidades contlnuas e discretas, bem como as intensivas e extensivas. Constata-se que 0s
participantes, recorrem, em muitos casos, as representagcoes geométricas e a divisdes entre 0s nu-
meradores e denominadores, cujo objetivo é encontrar a solugao do problema. Quando as situagoes
apresentam uma quantidade na forma fracionaria e pede que fagam um desenho que a represente,
muitos professores nao apresentam dificuldades. Do mesmo modo, conseguem encontrar a fragao
de uma quantidade apresentada inicialmente na forma de desenho.

Em relagdo ao significado medidas, verificou-se que nove (09), dos quinze participantes que
receberam esta atividade, tiveram dificuldades em reconhecer os termos de uma fragao (numerador e
denominador) e em representar as quantidades de frutas (magas e laranjas) em relacao a quantidade
de frutas da fruteira, por meio da fracéo. Poucos procederam corretamente com a resolugao das
questoes ou explicaram como pensaram para chegar as respostas.

Na atividade com significado quociente, foi apurado s que o0s participantes tém maior facili-
dade para resolver situagoes em que o numerador € menor que o0 denominador (fragdes proprias).
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No entanto, quando se trata de fragoes que sao improprias, os professores apresentam dificulda-
des nas solugaes.

Em relacéo a atividade que trata do significado operador multiplicativo, verificamos na tarefa 01,
que a maioria dos participantes (incluindo os que erraram e aqueles que nao resolveram) desse bloco
tiveram dificuldades para resolver as questoes “a” e “c”, ja que 66,67% professores nao conseguiram
perceber que as fragoes (E e%) representavam partes de um todo, 355 e 3750 metros, respectiva-
mente. Na questdo “b”, os participantes ndo mostraram dificuldades para solucionar a questdo. Eles
recorreram ao uso da conversao de quantidades em forma percentual (40%) em fracionario (%) e
mobilizaram as operagoes de multiplicagao e divisao para encontrar o resultado (1000).
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