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Resumo

Este trabalho tem por finalidade apresentar um estudo realizado com alunos de
sétimo ano do ensino fundamental sobre o conceito de fragdo. A pesquisa teve como
fundamentacéo teorica a formacéo de conceitos e a constru¢do do conhecimento na
perspectiva do desenvolvimento cognitivo, temas de interesse para a psicologia da
educacdo matematica. Foram sujeitos vinte e oito alunos de uma escola da rede
publica que responderam a uma prova com questdes que avaliavam diferentes ideias
das fracdes. A andlise quantitativa indicou fraco desempenho na prova. A anélise
qualitativa evidenciou a auséncia de relagdes quanto as reparti¢des do inteiro de
natureza continua e mostrou que as ideias relativas a inteiro discreto, divisdo entre
inteiros e razdo ainda ndo tinham sido formadas pela maioria dos sujeitos, no
contexto da pesquisa. Sugere-se que o professor organize atividades com materiais de
modo a favorecer a formag&o das ideias inerentes ao conceito de fracéo.

Palavras chave: ideias das fracbes, formacdo de conceitos, fracdo, ensino-
aprendizagem da matematica.

Explicitacio do Problema

Os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) destacam a importancia do ensino e
da aprendizagem de conceitos, e fazem uma diferenciagéo entre os contetdos escolares que sao
classificados em trés categorias: conceituais, procedimentais e atitudinais. No documento, entre
0s conteudos conceituais relativos a matematica do ensino fundamental, consta o bloco nimeros
e operacgdes, em que se insere, entre outros, o tema fraces e nUmeros racionais.
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Este trabalho faz um enfoque na construcéo do conceito de fracdo, a partir de pressupostos
teéricos utilizados pelas pesquisas em psicologia da educacdo matematica®, na perspectiva
construtivista®.

Nesta linha, Verschaffel, Greer e Torbeyans (2006), com base na revisdo da literatura sobre
0 raciocinio numeérico, afirmam que ha muitos fatores que contribuem para a complexidade do
ensino e da aprendizagem de fracGes, pois trata-se de um construto multifacetado. Dependendo
do contexto no qual esta inserida, a fracdo pode assumir diferentes significados que devem ser
explorados na aprendizagem: numero, parte-todo, medida, quociente, operador multiplicativo e
outros.

Em trabalho recente, Magina, Bezerra e Spinillo (2009), levantaram algumas dificuldades
das criancas na construcdo do conceito de fracdo: a crianca ndo compreende o principio da
conservacao de quantidades quando secciona os inteiros continuos; a nogdo de equivaléncia de
fracdes nem sempre é entendida; ha dificuldade com a linguagem e a notacdo tipica de fracdes; e
as criancgas aplicam o conhecimento que possuem acerca dos nameros inteiros as fracdes. Entre
os erros documentados na literatura, encontram-se as interpretac6es da fragdo como um ndmero
natural e da representacdo simbolica a/b como sendo apenas dois nimeros inteiros, um sobre o
outro. Os alunos erram no estabelecimento da relacéo de ordem, ao responder, por exemplo, que
1/3 é menor do que 1/4, porque trés € menor do que quatro. No caso de quantidades continuas,
varios alunos ndo reconhecem a necessidade de dividir o todo em partes iguais.

As dificuldades dos alunos neste tema podem ser consequéncia do modo como as fracGes
séo ensinadas. Merlini (2005) encontrou que a ideia de fragdo como quociente entre dois
numeros inteiros é pouco trabalhada em livros didaticos e que professores das séries iniciais
parecem ndo realizar um trabalho efetivo com esse significado da fragéo.

Situacdes de ensino mais frequientes sdo aquelas relativas a ideia de parte-todo, em que as
areas de retangulos ou de circulos sdo divididas em partes com superficies iguais e a fracéo é
nomeada como o numero de partes pintadas sobre o nimero total de partes. Nunes e Bryant
(1997) afirmam que, em muitas vezes, as criangas sdo levadas a construir ideias com base na
pura percepcao ao invés de serem incentivadas a estabelecer relacfes 16gico-matematicas nas
situacOes envolvidas.

Investigacdes brasileiras recentes mostram a preocupacdo dos pesquisadores em tratar do
tema fragcdes com base nos seus diferentes significados (Damico, 2007; Maciel&Camara, 2007;
Magina&Campos, 2008; Merlini, 2005; Moutinho, 2005; Rosa, 2007; Santos, 2005). No entanto,
ndo foram encontrados trabalhos que avaliassem, no significado da fracdo como parte-todo, as
acOes do sujeito ao repartir inteiros continuos com formas geométricas diferentes do retangulo e
do circulo, que sdo tradicionalmente apresentados nos livros didaticos. Assim, questionou-se se

1 A psicologia da educagdo matemética é um dominio de reflexdo teérica, de pesquisa e de aplicagdo que é
necessariamente interdisciplinar, gerado a partir de contribuicfes de setores da psicologia, como a psicologia do
desenvolvimento, psicologia da aprendizagem e da memoria, psicologia dos processos cognitivos complexos etc
(FALCAO, 2003). De acordo com Brito (2001), a psicologia da educacio matematica é um campo relativamente
jovem de pesquisa cujo objetivo € estudar o ensino e a aprendizagem da matematica, bem como os demais fatores
cognitivos e afetivos relacionados a disciplina.

2 A perspectiva construtivista de aprendizagem tem como um dos principais representantes o cognitivismo
estruturalista piagetiano.
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alunos do sétimo ano, com base no significado da fracdo parte-todo, repartiriam formas
geométricas simples.

Portanto, tendo em vista a importancia do tema frac6es na formacéo basica, buscou-se
saber que ideias teriam construido alunos do 7° ano do Ensino Fundamental acerca do conceito
de fracdo, na perspectiva da aprendizagem dos conteudos conceituais, conforme apontam 0s
Parametros Curriculares Nacionais.

Fundamentacédo tedrica

Sabe-se que, muitas vezes, os alunos das séries finais do ensino fundamental dominam
procedimentos relativos as operagdes com ndmeros racionais, mas carecem de formacéo
conceitual acerca do assunto, o que pode comprometer varios outros conteddos matematicos do
ensino basico.

Para a construgdo do conceito de nimero racional, € importante que os alunos entrem em
contato com as diferentes ideias da fracdo. Os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997)
fazem referéncia a alguns significados das fracdes, importantes para a formacédo conceitual dos
alunos do ensino fundamental. O documento traz o significado das fragdes nos diversos
contextos em parte-todo, divisdo e razao.

Sdo vérias as ideias que perfazem o conceito: (i) parte-todo: a fracdo significa a parte de
um inteiro continuo ou de um inteiro discreto. Neste ultimo caso, a fragdo também pode ser
chamada de operador; (ii) quociente: a fragdo indica o resultado da divisdo entre dois inteiros;
(iii) medida: a fragdo indica a razdo — comparagdo - entre partes de um inteiro continuo, entre
dois inteiros continuos e entre dois inteiros discretos; (iv) nimero: a fragdo € um ndmero que
pode ser representado na reta numérica.

Outras situagdes sdo as que envolvem probabilidades: a chance de sortear uma bola verde
de uma caixa em que ha 2 bolas verdes e 8 bolas de outras cores € de %_
1

Ainda outras situacdes ocorrem na abordagem de escalas em plantas e mapas (escala de 1

1
oo)'

cm para 100 m: representada por 1:10.000 ou I

Nota-se que a fracdo com o significado de operador multiplicativo desempenha um papel
de transformacdo, algo que atua sobre uma situacdo e a modifica. Essa ideia esta presente, por
exemplo, em questdes do tipo “que nimero devo multiplicar por 5 para obter 2?”; “quanto vale
% de R$ 400,00?”. A resposta para a primeira questao € % e para a segunda é R$ 300,00.

O conceito de numero racional esté ligado a uma sintese dessas varias ideias. Este trabalho
procura explicar o processo de formacgéo de algumas das ideias envolvidas na construcdo do
conceito de fragéo.

Para entender a formacdo de conceitos, é importante destacar como acontece a construcao
do conhecimento, na perspectiva do desenvolvimento cognitivo.

Conforme Piaget (1967), o conhecimento é construido por meio das interagdes do
individuo com o mundo. As caracteristicas basicas do processo de construcdo sao: as bioldgicas,
em que se entende a maturagdo do sistema nervoso; as referentes as transmissdes sociais, que
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podem ocorrer dentro ou fora da escola; e a que diz respeito as experiéncias, sejam fisicas ou
I6gico-matematicas. E na coordenacao (equilibracdo) entre esses trés fatores, que a estrutura
cognitiva é formada.

Para uma pessoa conhecer um objeto é preciso abstrai-lo reflexivamente para assimila-lo e
integra-lo aos esquemas ja construidos. Esses esquemas, construcdes mais simples; ou estruturas,
construcdes mais complexas; s&éo modificados a fim de acomodar o elemento novo, por meio do
processo de auto-regulacdo ou equilibracdo. A concepcéo de Piaget de que o desenvolvimento
dessas estruturas acontece de forma sequencial e integrativa levou o autor a definir os quatro
estagios de desenvolvimento cognitivo: sensério-motor, pré-operatorio, operatdrio concreto e
hipotético dedutivo.

Por volta de 7 ou 8 anos, inicia-se o periodo operatdrio concreto, em que a crianca pensa
antes de agir, comecando o processo de reflexdo. Nesse processo, a crianga comeca a se libertar
do seu egocentrismo intelectual, tornando-se capaz de novas coordenacdes, mas ela ainda pensa
concretamente sobre cada problema a medida que a realidade os propde, ndo conseguindo ligar
solucdes por meio de teorias gerais. Neste periodo, com relagdo ao conteudo fragdes, a crianga
consegue realizar algumas acfes com materiais concretos, por exemplo, repartir, cortar, pintar,
desenhar, sobrepor pecas para comparar, etc. Consegue atribuir significados a uma escrita

numeérica a partir da dupla contagem das partes de um inteiro, por exemplo, % ; consegue

~ 1 ~ . . , ~ . .
comparar as frac;oes 2 € mas nao generallza que esses dois niUmeros séo racionais.

3
No periodo da adolescéncia, o individuo €é capaz de construir as operacdes mentais proprias
do nivel formal de pensamento, podendo manipular proposicGes ou declaracGes feitas a respeito
de um contetdo, por intermédio de palavras, de simbolos matematicos e de outras formas de
linguagem. Neste estagio, o estudante pode formar conceitos cientificos complexos, como o
conceito de numero racional, a partir das ideias de fracdo, do principio das classes de
equivaléncia, da relacdo de ordem, das representacdes decimais, da reta numérica etc.

Para Piaget, as acdes que a crianca realiza com os objetos sdo as responsaveis pela
formacéo dos conceitos. Todo pensamento — conjunto de idéias em conexao e dirigidas para
certo fim — surge dos atos, sejam eles realizados com objetos fisicos, sejam eles interiorizados.
As criancas ndo podem, portanto, formar conceitos através de meras observacgdes, pois ha a
necessidade de serem construidos sistemas de operacdes mentais, e tais sistemas se baseiam na
coordenacao das agdes realizadas. O tipo de conceito que elas podem construir depende do nivel
de abstracao do qual sdo capazes. Assim, a partir dos doze anos, podem construir tipos de
conceitos mais avangados, estruturar e coordenar agdes mentalmente sobre relagdes que em si
mesmas resultam da coordenacgéo de atos. Os conceitos matematicos mais avangados, por
exemplo, correspondem a um tipo especial de generalizacdes sobre relacGes entre certas classes
de dados.

Piaget (1967), também faz a distingdo entre trés tipos de conhecimento: o conhecimento
fisico, o conhecimento social e 0 conhecimento 16gico-matematico.

O conhecimento fisico € o conhecimento obtido por meio das abstraces fisicas ou
empiricas, quando o individuo percebe propriedades que estdo nos objetos, na realidade externa.
A abstracdo empirica tira as informacdes dos objetos como tais, ou das a¢fes do sujeito sobre
suas caracteristicas materiais. Desse modo, verificar a cor, a espessura e o tamanho de objetos
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assim como pintar, recortar e dobrar papéis sdo exemplos de conhecimento fisico.

O conhecimento social tem como fonte primaria as convencgdes desenvolvidas pelas
pessoas. As transmissdes sociais exercem um papel importante no processo de construcdo do
conhecimento, porém é necessario que as mesmas nao sejam recebidas passivamente, e nem
assimiladas em bloco, de uma sé vez. As informacGes devem ser gradativamente organizadas a
medida que véao sendo incorporadas pelo sujeito.

O conhecimento I6gico-matematico é obtido por meio das abstracdes reflexivas e envolve
a construcéo de relagGes entre 0s objetos e as agcdes. Para a aprendizagem do conceito de fragéo,
é necessario, de acordo com Piaget, Inhelder e Szeminska (1960), que a crianca tenha a nocdo de
conservacao da quantidade. Ela precisa entender que o inteiro continuo ou o discreto permanece
inalterado apesar das divisdes realizadas. A nocdo de conservacgdo é obtida no estagio das
operacdes concretas e acrescenta-se que as relagdes estabelecidas pelas criangas no entendimento
das fragcdes nao existem na realidade externa, dai a importancia das abstracoes reflexivas.

Nunes e Bryant (1997) consideram que a forma como as fracfes geralmente sdo ensinadas
na escola pode levar os alunos a erros. Em geral, séo apresentados desenhos de inteiros
repartidos e os alunos realizam uma dupla contagem: nimero de partes em que o inteiro foi

repartido e nimero de partes que foram pitadas e a partir disso € atribuida uma escrita a No
b

entanto, este procedimento de dupla contagem seguida de uma representacdo numérica pode néo
ter significado para o aluno. Uma prova disso sao os trabalhos que solicitam a representacéo da
fracdo em inteiros repartidos, conforme mostra a Figura 1.

Figura 1. Exemplo usado para estudar a compreenséo das crianc¢as (adaptado de Nunes e Bryant,
1997)

No desenho, haveria a necessidade de repartir a parte pintada em pedagos do mesmo
tamanho dos demais. A falta de entendimento do significado parte-todo pode levar alunos a errar
essa questao.

O entendimento de fracGes, segundo Piaget e cols. (1960) depende da coordenacdo de duas
relacBes fundamentais: a relacdo parte- parte (extensiva e aritmética’) e a relacéo parte-todo
(infralégica e intensiva®). Estudos de Lima (1982), citados por Nunes e Bryant (1997),
encontraram que as criangas de 7 ou 8 anos negaram a equivaléncia de metades de um mesmo
inteiro, quando estas tinham aparéncia diferente. Criancas mais velhas ja conseguiam justificar
seus argumentos de igualdade das partes fazendo referéncia ao todo. Esses estudos confirmam a
existéncia de conexdo entre as relacdes parte-parte e parte-todo.

® A quantificagdo extensiva significa o reconhecimento de que uma parte pode ser tomada como unidade padréo
passivel de repeticdo, sendo entdo, numericamente quantificavel. .

* A quantificacio intensiva significa a compreensdo de que o todo é maior ou igual & soma de suas partes. Nota-se
que o termo infralégico ndo significa que essas operacdes sao inferiores as operac¢des I6gico-aritméticas, mas
simplesmente que elas sdo formadoras da no¢éo do objeto como tal, em oposi¢do aos conjuntos de objetos.
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Existem outras relac6es envolvidas no conceito de fracdo, por exemplo, o todo continuo
precisa ser dividido em partes equivalentes e estas juntas compdem o inteiro, sem sobrar partes.
O aluno deve perceber que existe uma relacdo entre o numero de partes e 0 nimero de cortes
necessarios para obter as partes. Assim, para dividir um inteiro continuo em trés partes iguais
podem ser necessarios apenas dois cortes, para dividir um circulo em quatro partes iguais bastam
dois cortes etc.

Os estudantes, quando aprendem fragdes, devem perceber também que existe uma relacéo
inversa entre o tamanho das partes e 0 nimero de partes em que o todo foi dividido, ou seja,
quanto maior o numero das partes, menor o tamanho de cada parte. Essa relacdo parece ser
desenvolvida em paralelo com a compreenséo da relagéo inversa entre o divisor e 0 quociente na
divisdo de inteiros, segundo Nunes e Bryant (1997).

Os fundamentos que foram aqui brevemente apontados mostram a complexidade do
conceito de fracdo, quando se trata de explicar a elaboracdo progressiva desta construcao.

Assim, como os estudantes a partir do oitavo devem utilizar o conceito de nimero racional
para a compreensao de varios contetdos matematicos, procurou-se, neste trabalho, investigar se
alunos do sétimo ano dominavam o conceito de fracdo a partir de algumas ideias relativas ao
conceito. Em especial, o trabalho pretendeu identificar, ainda que em uma analise preliminar,
algumas relacgdes estabelecidas pelo sujeito nas acdes de reparticdo de inteiros continuos, quando
estes tém formas diferentes das convencionais.

Objetivos, sujeitos e procedimentos

Esse trabalho teve por objetivo verificar o conhecimento acerca do conceito de fracdo
apresentado por alunos de sétimo ano do Ensino Fundamental.

Foram sujeitos da pesquisa vinte e oito estudantes entre 11 e 13 anos do sétimo ano,
periodo vespertino, da Escola Estadual de Monte Alegre de Minas, situada na cidade de Monte
Alegre de Minas, tratando-se assim de uma amostra de conveniéncia.

Foi elaborada uma prova (Anexo) contendo oito questfes que, ao todo, avaliavam as ideias
que foram consideradas como as mais importantes para estudantes do sétimo ano: fragdo como
parte de um inteiro continuo; a fragdo como parte de um inteiro discreto (operador); a fracao
como divisdo entre inteiros; a fragdo como razdo entre dois inteiros continuos.

A prova foi aplicada pela pesquisadora, no horério de aula, com a autorizacéo do diretor e
da professora da turma e as questdes foram resolvidas individualmente..

Foi realizada andlise quantitativa e qualitativa das respostas dos sujeitos. Para a primeira,
foram contados os acertos e erros dos alunos em cada questdo, bem como o desempenho geral na
prova. A analise qualitativa buscou relacionar a fundamentacgéo teorica acerca da formacéo
conceitual de fragdo com os desenhos e respostas dadas as questdes.

Resultados e discussao

Os alunos foram solicitados a responder o que é uma fragdo. Verificou-se uma diversidade
de respostas. Sete alunos deram apenas exemplos de fragdes. Cinco alunos responderam que “é a
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parte colorida do desenho” e quatro alunos disseram que “é repartir”. Outras respostas foram: “¢
divisdo” (3 alunos), “é uma conta” (3 alunos), ‘¢ uma fracao” (2 alunos), “é uma coisa” (1
aluno), “sdo numeros opostos ou ndo, que fica um em baixo e outro em cima” (1 aluno). Apenas
dois alunos ndo responderam a questéo, o que indica que 0s sujeitos tinham estudado ou utilizado
0 assunto em alguma situacao.

As questdes foram pontuadas, totalizando 16 pontos, e os alunos tiveram uma pontuagao
variando de 0 a 11 pontos, com média 4,68 e desvio padrdo 3,06, o que demonstra um fraco
desempenho na prova.

Foi solicitado que os alunos atribuissem uma escrita fracionaria a trés desenhos
apresentados e observou-se que pouco mais da metade dos sujeitos acertou cada item dessa
questdo, conforme mostra a Tabela 1.

Tabela 1
Acertos na escrita a partir dos desenhos

Desenho ~ S — !E
'\\ }/.* b

C

Ne de alunos 16 19 17
% 57,14% 67,86% 60,71%

Entre os que erraram, foi verificado que alguns confundiam o denominador com o
numerador. Em alguns casos, o0 nimero de partes pintadas foi representado pelo numerador e o
numero de brancas, pelo denominador.

Outra questdo tinha por objetivo verificar se 0 aluno conseguia, a partir da escrita numérica
dada, repartir e pintar uma figura que representava o inteiro. Foi encontrado um baixo nimero de
acertos em quase todas as figuras, conforme mostra a Tabela 2. Esta também ilustra parte dos
desenhos feitos, para que os erros possam ser analisados.

Os desenhos errados foram classificados em trés categorias. Na categoria A, encontram-se
0s desenhos nos quais o sujeito demonstrava entender o significado do denominador, porém, em
alguns casos, parecia ndo relacionar as partes entre si, ja estas ndo mantinham a mesma
superficie. Os desenhos da categoria B mostram que os sujeitos dividiram o inteiro em um
numero de partes igual & soma do numerador com o denominador. Na categoria C estdo 0s
desenhos repartidos na quantidade indicada pelo numerador e nela também constam outros
desenhos em que ndo se identificou a estratégia do sujeito.

Com excecdo da primeira figura, todas as outras poderiam ter sido repartidas a partir do
centro, assim como mostram os desenhos a e ¢ da Tabela 1. No entanto, foram verificadas varias
outras tentativas de fazer a repartigéo: utilizando a simetria (1-e; 2-b; 2-f; 3-b; 5-b), linhas
paralelas horizontais (1-b; 2-c), linhas paralelas inclinadas (1-c; 3-e; 4-€) e outras.

A respeito da figura 6, foi verificado que apenas uma aluna conseguiu representar
corretamente a fragcdo e que um sujeito parecia ter a nog¢do de que a fracdo representava uma
por¢do maior do que o inteiro (6-a).

Na questdo que verificava se os alunos sabiam calcular a fragdo como parte de um inteiro
discreto, apenas um aluno conseguiu acertar os trés itens da questdo. Observou-se que alguns
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alunos multiplicaram o nimero dado pelo numerador e pelo denominador e que outros apenas
multiplicaram pelo numerador. Parece que os alunos ndo associavam a divisdo de partes de um
inteiro continuo com a divisao equitativa de um ndmero natural. Assim, alunos que sabiam, por
exemplo, que para representar % de um circulo deviam reparti-lo em quatro partes iguais, ndo

levaram esse raciocinio para determinar 3 de 1600 e ent&o dividir 1600 por 8.

Tabela 2

8

Porcentagem de acertos e desenhos errados por categoria

Desenho % de Desenhos errados dos sujeitos
acertos Categoria A Categoria B Categoria C
4
2)2
3
10,71
5
6
46,43
e
3
Q 7'14
5)10
sl
I
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9
3
2
357  ~~  6q
A 4
' ~7]
L "\-\1
8571 —
7-a

Ao analisar as solucdes referentes a questdo que verificava se os alunos sabiam utilizar a
ideia da fracdo como divisdo entre dois inteiros (repartir igualmente quatro chocolates entre trés
criancgas), observou-se que apenas quatro alunos acertaram a questdo e que muitos, mesmo
esbocando desenhos coerentes para encontrar a resposta, ndo chegaram a fracdo 4.

3

Na questdo que informava que de cada 6 alunos, 5 torciam para o Flamengo, verificou-se
que dez alunos responderam corretamente. Com relacdo a questao que verificava se os alunos
sabiam calcular a razéo entre dois inteiros continuos, verificou-se que, apesar de alguns alunos
terem demonstrado possuir a ideia de medida (indicavam que o quadrado menor cabia quatro

vezes no maior), apenas dez alunos deram a resposta correta 1.
4

Consideracoes finais

Conforme apontado por Nunes e Bryant (1997), o fato das criancas realizarem a dupla
contagem das partes do inteiro seguida da representacdo 2 pode sugerir que elas tenham uma
b

compreensdo completa das fracdes, quando na verdade ndo a tém. Na presente pesquisa, 0S
desenhos realizados de maneira errada puderam evidenciar que muitos alunos conheciam o
significado do numerador e denominador, mas ndo conseguiam estabelecer algumas relaces,
conforme apontadas por Piaget et al. (1960).

Uma das relacdes diz respeito ao tamanho das partes em que o inteiro é dividido. As
figuras apresentadas tinham vérias formas, incluindo as mais convencionais (como retangulo e
circulo) e outras diferentes destas (triangulo, hexagono, cruz). Os desenhos ndo requeriam
conhecimentos especificos de geometria para serem repartidos. Com excecao do triangulo
isésceles®, as figuras apresentadas poderiam ter sido repartidas a partir do seu centro, assim como
séo divididos os discos circulares de fragdes que aparecem nos desenhos de livros didaticos e em
materiais manipulaveis. Pode-se interpretar que as divisdes feitas com tracos paralelos pareciam
indicar que os alunos reproduziam as agoes realizadas anteriormente com retangulos. J& o
tracado com linhas perpendiculares na vertical e na horizontal parecia imitar a divisdo do circulo
em quatro partes. Em varios casos, as partes obtidas por essas divisdes ndo apresentavam nem a

® O triangulo isésceles poderia ter sido repartido ligando os pontos médios dos trés lados.
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mesma forma e nem 0 mesmo tamanho, mas parece que os alunos nao refletiam sobre os
resultados obtidos, ndo coordenando as relagdes parte- parte e parte-todo. Conforme apontado
por Magina, Bezerra e Spinillo (2009), o esquema de particao esta na origem da compreensao
acerca da relacéo inversa entre o tamanho do todo e o numero de partes em que foi dividido.
Essa acdo de dividir ndo parecia, para alguns sujeitos dessa pesquisa, estar ancorada em
abstracdes reflexivas, necessarias para a construcdo do conhecimento 16gico-matematico.

Outra relacdo que ndo foi evidente é aquela existente entre o nimero de partes e 0s cortes
necessarios para representar o denominador. Houve casos em que o aluno fez 0 mesmo nimero
de riscos indicado no denominador, ndo obtendo, obviamente 0 numero correto de partes (3-¢,
Tabela 2). Outros comegaram a riscar em uma regido do desenho e, quando se deram conta que
ainda faltavam muitas partes, dividiram exaustivamente a regido restante até obterem o nimero
de partes desejado (5-a, 5-c, Tabela 2). Nesses casos, 0s desenhos feitos pelos sujeitos parecem
demonstrar que estes ndo antecipavam mentalmente o nimero de cortes e o tamanho das partes
do inteiro apresentado, o que representaria falta de coordenacéo das a¢cdes no pensamento.

Os alunos tiveram desempenho pior na questdo que avaliava a ideia de parte de um inteiro
discreto (ou o sentido de operador). Essa dificuldade também foi verificada por Maciel e Camara
(2007), talvez influenciada pela forma como as fragdes sdo tradicionalmente introduzidas no
ensino basico.

Sendo assim, esse trabalho mostrou que, na formagdo do conceito de fragéo, estéo
envolvidas varias ideias, e que varias delas ndo foram evidenciadas nas respostas dos sujeitos, no
contexto da pesquisa. Esses resultados ndo diferem daqueles encontrados na recente literatura
apontada.

A teoria abordada sugere que a formacao dos conceitos € diferenciada de acordo com o
estagio de desenvolvimento do sujeito. Quanto menor for o aluno, mais importantes sao as
experiéncias com material concreto. No entanto, ndo basta que os alunos obtenham
conhecimento fisico ou social, mas € importante que eles possam agir com objetos e que
coordenem e relacionem as agdes mentalmente.

Alunos na faixa etaria de sétimo ano, apesar de estarem em idade referente ao periodo
formal, podem néo ter sido desafiados a refletir sobre as acdes de repartir, distribuir, medir e
comparar, necessarias para a construcdo do conhecimento l6gico-matematico referente ao
conceito de fragéo.

A continuidade desse estudo deve prever a ampliacdo do numero de sujeitos e também uma
modificacdo do instrumento, com questdes que avaliem outras ideias da fracdo, de modo a
aprofundar no entendimento das relac@es estabelecidas por alunos de outras séries do ensino
basico. Outra questdo que merece ser investigada é se a forma geométrica da figura influencia na
formacéo do esquema de particdo, conforme indicam os estudos citados.

Como implicacdo pedagdgica do estudo, considera-se que, se 0 professor das séries iniciais
do ensino fundamental conhecer a dificuldade dos alunos na formacéo das diferentes ideias das
fracOes, ele podera organizar atividades com material manipulavel que desencadeiem as
abstragdes reflexivas necessarias para a construcao do conceito, respeitando o nivel de
desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Em continuidade, o professor das séries finais do
ensino fundamental pode rever esses contetdos e, a partir do sétimo ano, tratar de questdes mais
complexas, como o conceito de equivaléncia de fracdes e de nimero racional.
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8) Qual arazdo entre as areas dos quadrados (de A para B) D
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Anexo: Prova

Género: ( )Feminino ( )Masculino Idade Turma: Data: _/ [/

Vocé gosta de matematica? Por qué?
O que é uma fracdo?

Diga que fracdo representa a parte pintada de cada figura a seguir:

b A

Pinte a fracdo indicada em cada figura.

2)3 b) 2 ol 0l 63 f3 94
4 3 6 3 10 2 4
ANO OF50

L |

Calcule:

3
a) 4 de 400 b) 4 de 15 ¢) — de 1600
10 5 8

Trés criancas querem repartir igualmente 4 chocolates entre elas. Quanto recebera cada uma?

Numa sala, de cada 6 alunos, 5 torcem para o Flamengo. Se na sala ha 36 alunos quantos torcem pelo
time?
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