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RESUMO

A consciéncia da dificuldade que alunos, em geral, ttm em compreender o conceito e
operacGes com NUmeros Racionais, nos fez desenvolver este estudo que busca colaborar para tal
compreensdo. Nosso intuito foi fazer com que os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos, com
dificuldade em compreender os NUmeros Racionais, sintam-se inclusos no processo ensino-
aprendizagem de matemética. Trata-se de uma pesquisa em sala de aula, numa abordagem
qualitativa com andlise das atividades resolvidas por um grupo de alunos, em sala de aula de uma
escola municipal de Natal. Para elaborarmos tais atividades, realizamos o levantamento de
dificuldades e obstaculos que os alunos tém, quando inseridos no processo de ensino-
aprendizagem dos Numeros Racionais. Os resultados indicam que a seqiiéncia de atividades
aplicadas em sala de aula colaboraram para que os alunos superassem alguns entraves na

aprendizagem destes numeros.

Palavras-chave: Numeros Racionais. Educacdo Matemaética. Conceito.



ABSTRACT

The awareness of the difficulty which pupils, in general have in understanding the concept
and operations with Rational numbers, it made to develop this study which searches to
collaborate for such understanding. Our intuition was to do with that the pupils of the Education
of Young and Adults, with difficulty in understanding the Rational numbers, feel included in the
learning-teaching process of mathematics. It deals with a classroom research in a qualitative
approach with analysis of the activities resolved for a group of pupils in classroom of a municipal
school of Natal. For us elaborate such activities we accomplished the survey difficulties and
obstacles that the pupils experience, when inserted in the learning-teaching process of the
Rational numbers. The results indicate that the sequence of activities applied in classroom

collaborated so that the pupils to overcome some impediments in the learning of this numbers.

KEY-WORDS: Rational Numbers. Mathematical Education. Concept
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1. INTRODUCAO

O trabalho ora realizado no &mbito do Programa de PoOs-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias Naturais e Matematica, teve como objetivo analisar o potencial de uma seqiiéncia
didatica para a inclusdo de alunos de EJA (Educagéo de Jovens e Adultos) no processo de ensino-
aprendizagem. Este objetivo relaciona-se a seguinte problematica: como poderia ser desenvolvido
0 ensino dos Numeros Racionais na representacdo fracionaria e decimal, considerando o
conhecimento do aluno e seus questionamentos, de modo que tais alunos passassem a se sentir
inclusos no processo de ensino-aprendizagem de matematica?

Nosso intuito é contribuir com a melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem desses
alunos, considerando ndo sé os seus conhecimentos prévios, mas dando-lhes condicdes de
transpor as fronteiras do conhecimento informal, para o conhecimento matemaético sistematico,
fator importante para a inclusdo em sala de aula. Carraher, Carraher e Schliemann (1995, p. 27)
afirmam que: “[...] era necessario conhecer melhor a matematica inerente as atividades da vida
diaria [...] a fim de construir, a partir dessa matematica, pontes e ligacOes efetivas para a
matematica mais abstrata”. Entendemos que a escola enquanto entidade educativa deve promover
meios com o intuito de reduzir o analfabetismo na populagéo e inclui-la na sociedade. Como diz
Paro (2003, p. 30): “A escola basica é a instancia pela qual o estado deve proporcionar ao
individuo pelo menos o necessario para ele desenvolver-se como cidaddo”. Este desenvolvimento
tem que estar ligado a aspectos socio-culturais e intelectuais obtidos no seu cotidiano proveniente
da relacdo entre saber informal e “saber-ensinado”.

O ensino dos NUmeros Racionais se faz necessario para a EJA, pois a maioria do publico
dessa modalidade é formado por trabalhadores que diariamente lidam com situacBes nas quais 0s
nimeros racionais sdo utilizados. E necessario que sejam desenvolvidas situacdes de ensino além
daquelas inseridas nas fronteiras do conhecimento prévio do aluno e que exijam um
aprofundamento do conhecimento tedrico-matematico.

Nossa pratica docente junto a alunos do projeto EJA nos levou a observar a dificuldade
que estes educandos tém em compreender 0s nimeros racionais e suas operagdes. Segundo Silva,
(1997a) o conceito de numero racional é considerado entre muitos conceitos, uma das idéias

matematicas mais complexas que o aluno deve encontrar no processo escolar. Para que os alunos
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da EJA entendam o conceito dos racionais € preciso um trabalho que ndo s6 promova atividades
de investigacdo em sala de aula, mas que vise proporcionar um momento de aprendizagem em
que tais alunos consigam abstrair esse conceito.

Hart (1981 apud SILVA, 1997a), em sua pesquisa, levantou algumas dificuldades com
interpretaces das fracOGes e constatou que a maioria dos alunos considera a fragdo como dois
nameros naturais. Entendemos que muitos jovens e adultos oriundos de insucessos escolares ou
que ndo passaram por uma escola possuem senso numérico em diferentes niveis, de acordo com
as situacdes vivenciadas, mas esse conhecimento, o qual podemos chamar de informal, ainda néo
€ 0 bastante para que entendam as caracteristicas conceituais e as opera¢fes dos numeros
racionais. E provavel que os conhecimentos prévios facilitem a compreensio do conceito, desde
que as situacdes utilizadas partam das vivenciadas por eles, mas ndo se restrinjam so a elas.

Porém é dada pouca relevancia, por parte de muitos professores, ao conhecimento prévio
do aluno. Os conhecimentos prévios dos alunos sdo diversificados e na maioria das vezes sdo
vistos equivocadamente como obstaculos a aprendizagem. Cabe ao educador planejar uma
intervencdo didatica que vise transformar essa diversidade num ponto de estimulo de modo que o
aluno consiga explicar fatos matematicos, analisa-los e compreendé-los. Muitos jovens e adultos
que nao foram a escola tém uma nocéo informal sobre a matematica, eles vém com conhecimento
do cotidiano e o utilizam como suporte para compreender o conhecimento sistematico, porém na
maioria das vezes ndo é encontrada uma orientacdo significativa, por parte do professor, que 0s
levem a relacionar saberes formal e informal, ou superar o saber informal.

Segundo o Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (2002), 79% da populacédo
brasileira tém algum tipo de exclusdo social por ndo compreenderem conceitos e/ou
representacdes matematicas. Acreditamos que uma aprendizagem significativa dos NUmeros
Racionais, pode colaborar para a inclusdo em sala de aula, de modo a cumprir o papel social que
a matematica deve desempenhar, quando o professor conduz através de novas metodologias o
processo ensino-aprendizagem com os alunos da EJA.

O ensino inclusivo diz respeito a inclusdo de todos, isso sem os julgar talentosos,
deficientes ou classifica-los por origem socio-econdémica ou cultural. Para realizar o ensino
inclusivo o professor tem que ser capaz de promover uma atmosfera de aprendizagem em sala de
aula. E como se promove essa atmosfera? Através do desenvolvimento de atitudes positivas com

base nos conhecimentos prévios dos alunos em ambientes integralizados e de interagdes entre



12

professor-aluno e aluno-aluno. Essa interacdo proporciona o desenvolvimento do senso critico, a
elevacdo da auto-estima e a certeza de se sentirem incluidos em sala de aula. Considerando esta
necessidade pela busca de metodologias de ensino que visem a inclusdo escolar de alunos, em
aulas de matematica, desenvolvemos o estudo aqui apresentado. Para tal, utilizamos conceitos da
Engenharia Didatica que nos ajudaram a organizar as etapas da pesquisa. A Engenharia Didatica
é uma metodologia de pesquisa experimental que se baseia nas a¢des didaticas em sala de aula.

Pais (2001) relata em sua pesquisa que a Engenharia Didatica traz um ponto de
semelhanca entre a maneira de trabalho do pesquisador em Didatica e o trabalho do engenheiro
no tocante a concepcao, planejamento e execu¢do de um projeto. J& Queiroz e Coutinho (1996)
definem Engenharia Didatica como uma metodologia caracterizada por um esquema de
experimento, tendo como base a didatica em sala.

Dessa forma, Pais (2001) assegura que o sucesso do trabalho, em Engenharia Didatica,
depende da realizag&o das seguintes etapas:
Analise preliminar: recomenda-se fazer uma descricdo dos principais aspectos que definem o
conceito em questdo, tais como epistemoldgico, didatico e cognitivo. Esses aspectos fazem parte
da formacdo do objeto de estudo. Além disso, é necessario o levantamento das constatacOes
empiricas, o destaque da formacao de idéias das pessoas envolvidas e a compreensdo da realidade
em torno da experiéncia a ser executada. Neste trabalho, tal discussdo € realizada na se¢éo 3.
Analise a priori: segundo Pais (2001) é uma fase em que € necessario se ter uma definicdo de
determinada quantidade de variaveis que, de certa forma, podem interferir no experimento.
Aplicacéo da seqiiéncia didatica: E feita por uma quantidade de aulas ou sessées. Segundo Pais
(2001) essas aulas devem passar por um planejamento e uma anélise prévia apurada com o intuito
de observar situacoes de aprendizagem, envolvendo o0s conceitos previstos na pesquisa didatica.
Andlise a posteriori: Esta fase é voltada ao tratamento das informacBes adquiridas por
conseqliéncia da aplicacdo da seqliéncia didatica. A aquisicdo dessas informacBGes vem por
intermédio do pesquisador ou da equipe que esta aplicando a experiéncia. A andlise a posteriori
tem o objetivo de complementar os dados obtidos por intermédio de questionérios, entrevistas,
entre outros.
A quarta fase que é a validacao é o resultado do confronto entre as analises a priori e a posteriori
e se qualifica como validade interna, limitada ao contexto da experiéncia realizada. Estas duas

ultimas fases encontram-se na secéo 4.
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A pesquisa foi desenvolvida na Escola Municipal Ferreira Itajuba localizada na rua dos
Pegas s/n, Quintas. O universo dessa pesquisa € formado pelos alunos do nivel 11l da EJA turma
D da escola anteriormente citada. A turma é composta por 30 adultos, a maioria residente no
bairro e tem uma caracteristica peculiar: estando ou ndo no espaco escolar, tem um bom
relacionamento com a sua educadora, a professora Cristiane Lima (nome ficticio), licenciada em
Matematica e com 20 anos de profisséo.

Para a execucdo desse trabalho de pesquisa inicialmente foi feita uma atividade
diagndstica baseada nos erros detectados por Perez (1988) em sua pesquisa sobre o ensino dos
ndmeros racionais na representacdo decimal. Nosso objetivo foi conhecer algumas dificuldades
dos alunos com relacdo ao estudo dessa tematica. Nossa pesquisa foi iniciada através da
observacdo do contexto nos quais nossos sujeitos estavam inseridos, neste caso, em sala de aula.
Nesse primeiro momento, fomos apenas expectadores concernente a aplicacdo da atividade
diagndstica e comparamos a pesquisa de Perez (1988) com o resultado dessa atividade.

A atividade diagndstica foi aplicada no inicio do Il semestre do ano de 2005, pela
professora Cristiane Lima na turma D do Ill nivel da EJA. Participaram dessa atividade 14
alunos. Foram elaboradas quatro questdes e os resultados foram analisados na se¢éo 3.

Com base na analise da atividade diagnostica, escolhnemos uma amostra de 4 alunos e o
critério de escolha foi decidido entre nds colaboradores da pesquisa, tendo como base os alunos
com maior deficiéncia em matematica, fazendo jus ao tema que é a inclusdo em sala de aula.
Foram dados a eles nomes ficticios, no entanto suas idades foram divulgadas numa entrevista
feita por nds. S&o eles: Dy, 46 anos; Lya, 28 anos; Rose, 24 anos e Ana com 26 anos; todos
vindos de uma escolarizacdo seriada seguida de algumas repeténcias motivadas por desisténcia,
falta de tempo ou por motivo de trabalho. Quanto a relacdo com a matematica, dois deles acham-
na dificil outros dois fécil, porém todos tém dificuldade nessa disciplina.

Elaboramos as atividades baseadas na metodologia da Engenharia Didatica considerando
0s seguintes pontos: abordagem dos conhecimentos prévios, conceitos a serem desenvolvidos,
objetivos a serem alcancados e material necesséario.

Foram propostas algumas atividades em sala de aula, através de uma seqtiéncia didatica.
Essas atividades foram elaboradas em algumas reunides, ocorridas nas tercas e quintas-feiras, a
tarde na sala da orientadora, pelo autor da pesquisa, pela Professora colaboradora (Cristiane) e

pela orientadora Prof? Dra. Arlete Brito. Essas atividades se inserem no campo conceitual dos
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NUmeros Racionais na representacédo fracionaria e decimal. Podemos classifica-las em: Atividade
| (Atividade com palitos), Atividade Il (Atividade com material quadriculado), Atividade 111
(Atividade com material dourado).

O texto aqui apresentado estd dividido nas seguintes secfes: na primeira secdo temos a
introducdo. A segunda secao consta das politicas educacionais e a Proposta pedagogica da EJA.
Aspectos histdricos, os numeros racionais medida e andlise da atividade diagnostica, encontram-
se na terceira secdo desta pesquisa. Na quarta se¢do temos a elaboracdo e aplicacdo das atividades
assim como a anélise dos dados.

Na proxima secdo faremos uma abordagem historica da politica educacional da EJA assim

como a evolucéo de sua proposta no ensino.
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2. SITUANDO A EJA NO BRASIL: UM RESGATE DAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Nesta secdo iremos situar a Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil através de um breve
historico das politicas educacionais em que se observam algumas a¢des do governo na educagéo
de adultos e o processo que essa modalidade passou ao longo do tempo. Além disto, situamos, a
partir das atuais propostas curriculares para EJA, o ensino dos numeros racionais. Ao final,
fazemos um paralelo entre tais propostas e 0 modo como tais nimeros vém sendo ensinados na

escola em que desenvolvemos a pesquisa.

2.1 Breve historico da Educacéo brasileira

As questdes que conduzem a implantacdo da Educacdo de Adultos nos transpdem ao
periodo colonial. Essa agdo ocorreu quando 0s jesuitas, estrategicamente, tentavam atingir os pais
dos alunos através da catequese infantil. (ROMANELLI, 1986).

A economia colonial brasileira fundada na grande propriedade e na mao-de-obra escrava,
teve implicac@es sociais e politicas bastante profundas. Ela favoreceu o aparecimento da unidade
bésica do sistema de producdo, de vida social e do sistema de poder, cuja representacdo era
legada & familia patriarcal. A familia patriarcal favoreceu a importacdo de pensamentos e idéias
dominantes da cultura medieval européia, feita por intermédio da obra dos jesuitas, que durante
um certo tempo catequizaram os indios e negros e mais tarde dirigiram as escolas de humanidade
para os filhos dos colonos.

A educacdo dada pelos jesuitas, vista como educagdo de classe, com caracteristicas que
davam importancia a educacdo da elite, atravessou todo periodo colonial e imperial e atingiu o
periodo republicano, sem ter ocorrido mudanca estrutural em suas bases.

Os Jesuitas tinham um interesse pela ciéncia, as atividades técnicas e artisticas, mas também
tinham uma aproximagdo muito forte com as letras e atividades académicas, isto era
caracterizado pela educacdo da camada nobre portuguesa. Essa educagdo foi resistente, pois

mesmo com sua expulsdo, por volta de 1759, eles mantiveram seminarios para formacao do clero
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secular. Romanelli (1986) diz que esse clero que atuava como mestres-escolas, foram 0s
continuadores da agdo pedagogica dos jesuitas.

Ainda no Império, o Brasil viu surgir uma camada intermediaria na sociedade. Essa
camada, chamada de pequena burguesia, estava ligada a mineracao, ao artesanato, ao comercio e
a burocracia. Sua participacdo passou a ser mais ativa na vida social, ndo tanto pelas atividades
produtoras citadas, mas, sobretudo, pelo comprometimento politico. O titulo de doutor tinha tanta
importancia, quanto o de proprietario de terras, desta forma era a garantia para a conquista de
prestigio social e de poder politico. Era de se entender que essa pequena burguesia desprovida de
terras apelasse para o titulo a fim de firmar-se como classe e a educagdo tornou-se um meio de
ascenséo social.

A Constituicdo Brasileira de 1824, influenciada pelo Iluminismo, dava o direito a
“Instrucdo Primaria e Gratuita para todos os cidaddos”. Mas esse direito ficou impedido de ser
cumprido por dois motivos: o primeiro € que no Império apenas um grupo reduzido da populagéo
possuia cidadania e assim administrava-se a educacao apenas para esse grupo. Os indios, negros e
boa parte das mulheres ndo usufruiram dessa oportunidade por ndo serem considerados cidad&os.
O outro motivo foi que a responsabilidade da educacao basica era jogada para as provincias e 0
governo geral ficava s6 com a responsabilidade de educar as elites. Como as provincias privadas
de recursos ndo podiam tomar atitudes sérias para mudar essa realidade, ao final do Império cerca
de 82% da populacdo com idade superior aos cinco anos era analfabeta.

Foram desenvolvidas algumas campanhas de educacdo basica no Império, sem obter
éxito, por se tratarem de experiéncias sem grande sistematizagdo, como por exemplo, as escolas
noturnas para adultos. Desse periodo até 1930 a alfabetizagdo de adultos era baseada na

apropriacdo do cédigo linglistico. Conforme Moura (1999, p. 24):

Até aproximadamente a revolugdo de 1930 os formuladores de politicas e
responsaveis pelas agdes tomam a alfabetizacdo de adultos como aquisicdo de
um sistema de codigo alfabético, tendo como Unico objetivo instrumentalizar a
populacdo com os rudimentos de leitura e escrita.

Observamos que desde o Império tenta-se resolver os problemas mais elementares, como
0 analfabetismo, em curto prazo. A realidade nos faz ver pequenas melhorias quando observamos
a Historia da Educacdo Brasileira, que muitas vezes € composta de modismos, esquemas e

experimentos.
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Dentre tais reformas podemos citar: Reforma “Leéncio de Carvalho” (1879), “Bejamin
Constant” (1890), Codigo “Epitacio Pessoa” (1901), Reforma “Rivadavia” (1911), “Carlos
Maximiliano” (1915), “Luiz Alves/ Rocha Vaz” (1925), “Francisco Campos” (1931),
“Capanema” (1942), “Lei de diretrizes e bases da educacdo Nacional” (1961), Reforma
Universitaria (Lei n.5540/68 e Decreto-Lei n. 464/69), Reforma do ensino de I e 11 graus (Lei n.
5692/71) e atualmente a Lei de Diretrizes e Bases (LDB n° 9394/96).

Conforme Vieira (1992, p. 15) “em pesquisa recente chegou-se a conclusdo de que todos
0s governos brasileiros entre 1951 e 1985 lancaram campanhas de alfabetizagdo para erradicar o
analfabetismo”. O processo intenso de urbanizacdo, o crescimento demografico e 0 aumento
sensivel da renda per capita, foram fatores importantes que contribuiram para uma reducgdo
natural da taxa de analfabetismo. No entanto, tal reducdo ndo foi proporcional ao crescimento da
populacdo. Por exemplo, entre 1900 e 1970 a populagcdo cresceu quatro vezes, a densidade
demografica aumentou na ordem de quase cinco vezes e 0 crescimento da populacdo urbana
ultrapassou a ordem de cinco vezes, enquanto o indice de alfabetizacdo apenas dobrou. Entre
1940 e 1970 eram alfabetizados uma média de 85000 adolescentes e adultos na faixa etéria de 15
anos ou mais, por ano. Nesse mesmo periodo, entre 1940 e 1970, comegou-se a buscar o
desenvolvimento de programas que contemplassem a Educacéo de Jovens e Adultos.

A EJA configurou-se como um importante campo de formagédo para as pessoas que ndo
tiveram acesso ao estudo regular, seja por insucessos escolares ou por historia de exclusao e até
mesmo por acesso negado a bens culturais.

A partir de 1930 a educacdo basica de adultos demarcou o seu lugar na histéria da
educagdo no Brasil. Como afirmamos anteriormente, neste periodo estava acontecendo uma
efervescente transformacdo na industria e a concentragdo populacional em centros urbanos estava
muito evidente.

Na década de 1940 a educacdo de adultos teve um periodo aureo pois houve varias
iniciativas publicas importantes, como por exemplo, a Regulamentacdo do Fundo Nacional do
Ensino Primario (1942) e a Criacdo do Fundo Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.

Apos a segunda Guerra, percebeu-se uma ac¢do mais efetiva no campo da educacao de
adultos com um programa do Ministério da Educacdo, que visava levar a educagdo fundamental

aos iletrados.
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Em 1945, com o fim da ditadura Vargas, o Brasil passava por um processo de
redemocratizagdo e a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) alertava para a integragdo dos
povos, com o intuito de produzir paz e democracia. Nesse contexto surgiu a campanha de
Educacdo de Adultos, proposta em 1947. Segundo Ribeiro (1997, p. 20) o objetivo desta era
alfabetizar em trés meses e depois condensar 0 curso primario em dois periodos de sete meses.
Logo apos viria outra etapa de “acdo em profundidade”, destinada a capacitacdo profissional e ao
desenvolvimento comunitario. Essa campanha, sob a dire¢do do professor Lourenco Filho, obteve
resultados importantes nos primeiros anos e estendeu-se as diversas regides do pais. Em pouco
tempo, “foram criadas varias escolas supletivas, mobilizando esfor¢os das diversas esferas
administrativas de profissionais e voluntarios” (RIBEIRO, 1997 p. 20).

Os métodos adotados estavam baseados no documento Primeiro Dia de Leitura que foi
produzido e distribuido em larga escala pelo Ministério da Educacdo. Esse guia era baseado no
Laubach (método de ensino de leitura para adultos) e determinava o ensino pelo método silébico.
As licdes originavam-se de palavras-chave ordenadas segundo suas caracteristicas fonéticas. As
silabas deveriam ser memorizadas e remontadas para formar outras palavras.

Por volta de 1950 a campanha perdeu forca em virtude das criticas feitas aos métodos
adotados. Tais criticas eram feitas tanto as deficiéncias administrativas da campanha, quanto a
sua orientacdo pedagoOgica. Nesse mesmo periodo denunciava-se o carater superficial do
aprendizado, devido a um periodo curto da alfabetizacdo e ao método inadequado para os adultos
e para as diferentes regides do pais. De 06 a 16 de julho de 1958, no Rio de Janeiro, ocorreu o Il
Congresso Nacional de Adultos onde foram discutidas a inadequacao dos métodos de ensino e a
falta de qualificacdo profissional do professor de adultos. Paulo Freire, que estava presente nesse
congresso, justificou a idéia de Centro Educacional Humanizador, compreendida como um ato
politico e um ato de conhecimento. As criticas feitas ao método de memorizagdo das silabas,
tenderam a uma nova visdo sobre o problema do analfabetismo e a consolidacdo de um novo
paradigma pedagdgico para a educa¢do de adultos na figura do educador Paulo Freire, principal
articulador das propostas para a alfabetizacdo de adultos e educacao popular no inicio de 1960.

Em 1963 o Ministério da Educacdo adotou as orientacdes metodoldgicas do professor
Paulo Freire, as quais até os dias atuais ficaram popularmente conhecidas como Método Paulo
Freire de alfabetizagdo de adultos, tamanho sucesso que obteve. Esse Método consistia em uma

proposta de alfabetizacdo de adultos conscientizadora, cujo principio baseava-se em uma frase de
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Paulo Freire: “A leitura do mundo precede a leitura da palavra”. Com base na utilizagéo de
cartilhas, Paulo Freire desenvolveu um conjunto de procedimentos pedagodgicos que foi chamado
de Método Paulo Freire. Ele previa uma etapa preparatéria que era quando o alfabetizador
desenvolvia uma pesquisa sobre a realidade de seu grupo. Ao mesmo tempo, ele fazia um
levantamento do universo das palavras que o grupo utilizava para expressar essa realidade. Desse
universo deveria ocorrer, por parte do alfabetizador, uma selecdo das palavras com maior
densidade de sentido, que mostrasse as situacBes existenciais mais relevantes. Logo apos, era
preciso selecionar um conjunto que contivesse varios padrdes silabicos da lingua e organiza-lo de
acordo com o grau de complexidade desses padrdes. Essas eram as palavras geradoras e a partir
delas faria-se um estudo da escrita e da leitura como o da realidade. Paulo Freire também
propunha que o educador utilizasse ilustracdes e abrisse uma discussdo que evidenciasse o papel
ativo dos homens como produtores de cultura, e que 0 educando assumisse a sua capacidade e
responsabilidade na aprendizagem.

Com o golpe militar de 1964, os programas de alfabetizagdo e educagdo popular, que
haviam se expandido entre 1961 e 1964, foram tidos como ameagadores e sofreram repressdo. O
governo sO permitiu a realizagdo de programas de alfabetizacdo com carater assistencialista e
conservador, dentre eles a A¢do Basica Cristd. Até que, em 1967, conforme Ribeiro (1997, p. 26)
“0 governo assumiu o controle dessa atividade lancando o Mobral (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo™). Tido como organizagdo autdnoma, instalou-se em cada municipio do pais,
através das comissdes municipais, fruto das negociacgdes entre o prefeito e a sociedade local, foi
ao apice no final da decada de 1970 ampliando a sua atuagdo as quatro primeiras séries do ensino
fundamental.

As propostas didaticas e a metodologia de Paulo Freire sem o tom critico, influenciaram
0s principais programas de alfabetizacdo e de educacdo popular. Conforme Ribeiro (1997, p.26)
“as orientacdes metodologicas e 0s materiais didaticos do Mobral reproduziram muitos
procedimentos consagrados nas experiéncias de inicio dos anos 60, mas esvaziando-os de todo
sentido critico e problematizador”. Expunha-se a alfabetizacdo a partir de palavras-chaves,
retiradas da “simplicidade do povo”, mas as mensagens eram direcionadas sempre ao esforco
individual, ao contrario do que Paulo Freire preconizava para a alfabetizacéo conscientizadora.

O Mobral diversificou sua atuacdo derivando varios outros programas de alfabetizacdo —

Dentre eles o mais importante foi o programa de Educacdo Integrada. Esse programa dava
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condicBes tanto aos recém-alfabetizados quanto aos analfabetos funcionais™ a continuarem seus
estudos. Na década de 1980 projetos alfabetizadores davam suporte ao trabalho com a lingua
escrita e com as operacOes basicas da matematica. Nessa mesma época, 0 governo proporcionou
a alguns Estados e Municipios que ndo o tinham, a autonomia em relacdo ao Mobral. Ele foi
extinto em 1985 por ndo ter mais prestigio entre os politicos e educadores. Nesse mesmo ano foi
substituido pela Fundagdo Educar que trazia uma proposta mais flexivel baseada no Método
Paulo Freire. No entanto esse projeto ndo deu conta do esvaziamento das politicas publicas para
jovens e adultos nesta década.

No final da década de 1980 e em meados de 1990, foram realizados estudos sobre a EJA e
desencadeou-se a necessidade de mudanga na educacdo béasica. Dessa forma os programas
destinados a EJA ndo poderiam de maneira alguma estar voltados somente para a alfabetizacéo,
mas também precisavam garantir a possibilidade de continuidade para outras séries para esses
jovens e adultos. Domingues (1999, p. 11) fala na proposta pedagdgica SESC EDUCACAO:
Modulo de Educagéo de Jovens e Adultos que:

A Constituicdo de 1988 ratificou o dever do Estado em proporcionar
escolaridade bésica, independente da idade, elevando, assim, a Educacdo de
Jovens e Adultos ao mesmo patamar da educacdo de criangas de 07 a 14 anos,
garantindo a sua obrigatoriedade e gratuidade.

Em 1997 ocorreu a V Conferéncia Internacional de Educacdo de Jovens e Adultos em
Hamburgo, na Alemanha. Nessa conferéncia foi endossada a importancia desta educagédo tanto
para os paises desenvolvidos como para 0s em desenvolvimento. Isso levou o governo do Brasil a
desenvolver mais acdes visando o combate ao analfabetismo devido as pressfes da politica
educacional adotada no mundo.

Por intermédio do Plano Decenal de Educacdo para Todos (Domingues, 1999) foi inserida
em ambito mundial, a questdo da universalizacao e educacdo para todos.

Em 2001 foi criado o Programa Recome¢o — Supletivo de Qualidade — financiado pela
Unido, que visava a expansao do nimero de vagas para jovens e adultos do ensino fundamental.
No final de 2002, baseado numa série de dados coletados por meio de pesquisa, 0 MEC langou a

proposta curricular do segundo segmento da EJA 111 e IV que correspondem as de 5% a 8?2 séries

11 pessoas que dominavam precariamente a leitura e a escrita.
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do ensino regular. Esse programa tem o objetivo de proporcionar ao aluno sua integracdo na
escola mostrando-se preocupado com o0s problemas da sua comunidade e exerca o ato de
cidadania na escola e na comunidade. Apesar das reformas, o indice de analfabetismo funcional
ainda é significativo entre jovens e adultos no Brasil. O analfabetismo funcional a principio foi
entendido como a incapacidade absoluta de ler e escrever, mas o seu conceito foi se modificando
ao longo das décadas. Conforme o 2° INAF* (2002, p.5) “em 1958 a UNESCO definia como
alfabetizada uma pessoa capaz de ler e escrever um enunciado simples, relacionado a sua vida
diaria”, ou seja, a pessoa nesta condi¢cdo teria passado da fase de analfabeta funcional para
alfabetizada. No final da década de 70, a UNESCO estabeleceu critérios que considerava uma
pessoa alfabetizada funcional quando ela tinha capacidade de usar a leitura e escrita, face ao seu
contexto social e utilizar essas habilidades no processo continuo de aprendizagem e
desenvolvimento ao longo de sua vida. Na década de 90 a UNESCO, ja de posse dos critérios do
alfabetismo funcional, solicitou que o IBGE mostrasse os indices de analfabetismo funcional
baseado em alguns critérios e revelou que “sdo consideradas analfabetas funcionais as pessoas
com permanéncia inferior a quatro anos de escolaridade” (2° INAF, 2002, p. 5). Podemos ampliar
essa definicdo conforme Moreira (2003, p.1):

[...] analfabetos funcionais séo pessoas completamente analfabetas no sentido
tradicional ou pessoas aparentemente alfabetizadas, mas cujo grau de
alfabetizacdo é insuficiente para que exercam funcdes basicas nas sociedades
modernas.

E relativo o tempo de permanéncia na escola para que a pessoa passe da fase de
analfabetismo funcional para a fase de alfabetismo funcional, pois ha uma relacdo imediata das
demandas de leitura e escrita atribuidas pela sociedade. Tanto na Europa como na Ameérica do
Norte, o tempo minimo de permanéncia de escolaridade para chegar ao alfabetismo funcional é
entre oito e nove anos (2° INAF, 2002, p.5). No entanto, esses paises estdo desenvolvendo
pesquisas para verificar os niveis de habilidades no campo da leitura e da escrita. Cada vez mais,
nas pesquisas sobre alfabetismo funcional, ¢ dada importancia as habilidades matematicas.
Entende-se por habilidade matematica o conhecimento ligado a quantidade, ordenacao, operacdes

e resolucdo de situagdes-problema (2° INAF, 2002, p.6).

12 20 Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional: um diagnéstico para a incluséo social- avaliagdo de matematica

primeiros resultados dezembro 2002.
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E de suma importancia considerar essas habilidades enquanto indicadores do alfabetismo
funcional. A segunda edi¢cdo do INAF 2002, que foi uma pesquisa desenvolvida pelo Instituto
Paulo Montenegro com objetivo de avaliar as habilidades matematicas, prop0s tarefas que medem
habilidades de leitura e interpretacdo de nimeros, graficos, tabelas, assim como operagdes simples
de aritmética, propor¢des, porcentagem, medidas de tempo, comprimento, area e massa. Essas
tarefas foram propostas oralmente pelo entrevistador que também utilizou artefatos conhecidos
pela populacdo, tais como: jornais, calendarios, moedas, instrumentos de medidas, etc. O
entrevistado (populacdo) dava a resposta oralmente ou através de lapis, papel, calculadora. Além
disso, o entrevistado responderia a uma série de questdes relacionadas a aspectos sociais, familiar,
pratica de leitura e de calculo. Chegou-se a conclusdo de que apenas 3% da populacao entre 15 e
64 anos sdo considerados analfabetos matematicos'®, Foram também considerados os niveis de

alfabetismo matematico 1, 2 e 3 atingindo os indices de 32%, 44% e 21% respectivamente.

O sujeito do nivel 1 detém a leitura dos numeros contextualizando precos, horarios,
numero de telefone. O sujeito do nivel 2 além de ler bem os ndmeros naturais, compara 0S
decimais e “passa” troco. O do nivel 3 consegue desenvolver uma estratégia na resolucdo de
problemas, calculos usando nocGes de proporcionalidade e leitura de gréaficos. Nessa pesquisa (2°
INAF, 2002), ficou constatado que a escolarizagdo interfere no alfabetismo matematico: 80% dos
entrevistados até a 3?2 série primaria ndo conseguem transpor o 1° nivel de alfabetismo matematico
descrito. Entre os que concluiram da 4% a 72 serie do fundamental, é evidente o numero daqueles
que permanecem no 1° nivel (38%). No caso de quem tem o ensino fundamental completo, o
resultado € outro, 80% chega aos niveis 2 e 3 de alfabetismo matematico. Ficou também
comprovado que a classe econdmica e género também influenciaram o desempenho dos alunos na
pesquisa. Comparando-se as pessoas que tém a mesma escolaridade, as que estdo em uma classe
econdmica mais elevada, ttm uma tendéncia a serem mais bem colocadas no teste.Tal diferenca
pode ter uma ligacdo com a qualidade da escolarizacéo do entrevistado e de seus pais, assim como
0 seu acesso a bens culturais e materiais. Quanto a questdo de género, segundo a pesquisa, 0S

homens tém uma média de acerto ligeiramente superior ao das mulheres de mesma escolaridade.

A pesquisa desenvolvida pelo 2° INAF (2002) apresenta profundas desigualdades face as

oportunidades, tanto de adquirir como de utilizar as habilidades matematicas funcionais. Essas

13 pessoas que ndo conseguem ler o preco de um produto ou anotar um nimero de telefone.
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diferencas denunciam fatores que pesam na hora da avaliacdo sobre o alfabetismo matematico,
tais como, a escolarizagdo, classe econdmica, género, acesso a bens culturais e materiais.
Observamos que sdo questdes sociais que interferem bastante nessa avaliacdo e que refletem no
indice classificatorio do individuo nos niveis de alfabetismo matematico.

Segundo o0 2° INAF (2002) s6 21% da populacdo obtém informacdes a partir da leitura de
graficos e tabelas que sdo divulgados nas revistas, jornais entre outros, em contrapartida 79% dos
brasileiros ndo tém uma participacdo ativa no convivio social por ndo compreenderem essas
informacBes que podem ser importantes tanto na construcdo do senso critico como na tomada de
decisGes. Dessa forma, entendemos que a escola deve fornecer subsidios ao individuo para
desenvolver-se como cidadéo e ser incluso na sociedade.

De posse desses dados do INAF, podemos refletir sobre o diagnostico para a inclusdo em
sala de aula. Sabemos que pouco mais de 21% das pessoas sabem ler e interpretar dados
matematicos, o que nos leva a uma importante reflexdo sobre o quanto de pessoas desprovidas
dessa habilidade existem ao nosso redor, excluidas de um dos aspectos mais importantes de suas
vidas, o de estarem inseridas no contexto social. Relacionando tais dados com nossa pesquisa,
consideramos que € necessario lancar e analisar propostas que busquem propiciar aos alunos
inclusdo nas aulas de matematica e que lhes possibilite alcancar o nivel 3 de alfabetizacdo
matematica.

Entendemos que a escola, como entidade educativa que se propde, deve promover meios

com intuito de reduzir o analfabetismo na populacao e inclui-la na sociedade.

Para que o cidad&o esteja incluso nessa perspectiva, ele deve entender o que significa o
saber produzido historicamente. Segundo Paro (2003, p. 29):

O saber ndo diz respeito apenas a informagGes, a que se costumam reduzir as
disciplinas escolares, do modo como sdo ‘ensinadas’ na escola tradicional. Saber
envolve conhecimentos, valores, crencas, tecnologias, arte, filosofia, visdes de
mundo, tudo, enfim, que se sintetiza na cultura]...].

O homem se apropria da cultura por meio da educaco. E necesséario que cada geracéo
nova se aproprie da cultura de geragdes passadas, com a finalidade de atualizar-se tanto histérica
como culturalmente do desenvolvimento da humanidade. Dessa forma, a escola basica deve estar
inserida na proposta do desenvolvimento humano, como diz Paro (2003, p.30), “a escola basica é
a instancia pela qual o estado deve proporcionar ao individuo pelo menos o necessario para ele

desenvolver-se como cidaddo”. Sabemos que existem fatores que desviam o foco de pratica
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educativa tais como politicas publicas inadequadas e a ndo utilizacdo de métodos didaticos que
proporcionem o desenvolvimento humano. Isso deve ser considerado como desafio para mudar a
maneira como é encarada a educacao, de modo que a proposta educativa seja encarada de forma
que: “[...] os valores e todas as demais dimensbGes da cultura humana estejam presentes,
promovendo, com isso, a real inclusdo do cidaddo na sociedade” (PARO, 2003, p.30). Ou seja, a
proposta educativa deve propiciar um ensino inclusivo sem ver se 0s educandos séo talentosos,
deficientes ou classifica-los por origem socioecondémica ou cultural. Essa idéia deveria ser

praticada em escolas e salas de aulas a fim de satisfazer as necessidades dos alunos.

Os alunos inseridos na EJA trazem para a escola experiéncias de insucessos tanto em
instituicdes escolares ao qual faziam parte como em situacfes vivenciadas no cotidiano. Muitas
vezes sentem-se excluidos do convivio social e incapazes de dialogar com suas indagacdes. E
necessario que a escola proponha ac¢6es educativas que minimizem essas caréncias. Entendemos
que a matematica colabora para a exclusdo escolar. Se o aluno ndo compreende determinado
conceito matematico, e tal entendimento é necessario ao seu convivio social, é importante que a
escola cumpra o seu papel de propor agdes compensatorias a deficiéncia desse aluno. Conforme
Saviani (2005, p.33):

a funcdo bésica da educacdo continua sendo interpretada em termos da
equalizacdo social. Entretanto, para que a escola cumpra sua fungéo
equalizadora é necessério compensar as deficiéncias cuja persisténcia acaba
sistematicamente por neutralizar a eficicia da acdo pedagdgica.

Porém, segundo o autor, é ingénua a idéia de que a educacéo é a redentora da sociedade.
Baseado nas compensacGes das caréncias educacionais € necessario falar de um tipo de
compensacdo educacional que em si embute valores que abrangem diferentes modalidades com

intuito de promover a incluséo.

As atitudes positivas com base nas deficiéncias dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, sdo desenvolvidas em ambientes integralizados atraves de interacdes entre
professor-aluno, aluno-aluno. Essa integracdo proporciona o desenvolvimento do senso critico, a
elevacdo da auto-estima e a certeza de se sentirem incluidos em sala de aula. Dessa forma a
extincdo das praticas educacionais excludentes proporciona aos alunos uma oportunidade de

terem de volta o sonho da educacéo para todos, da incluséo na sociedade e na sala de aula. Neste
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nosso trabalho queremos desenvolver um trabalho de inclusdo em sala de aula por meio do estudo

dos nimeros racionais.

Quando os jovens e adultos aprendem a calcular, medir, raciocinar, argumentar, eles estao
exercendo um direito basico de aprender matematica, ou seja, dizemos que eles estdo exercendo a
cidadania. A matematica é necessaria na formacdo dos jovens e adultos, no entanto, um ensino
fundamentado na memorizacdo de regras ou voltado para contetdos pouco significativos, com
certeza, ndo vai contribuir para uma boa formag&o matematica. E necessério, portanto, estimular
0 aluno para que desenvolva um senso critico e a matematica concorre para isto.

A Matematica que se ensina na Educacdo de Jovens e Adultos muitas vezes é confundida
com a matematica do ensino regular ou outro tipo de programa. Sabe-se que existem algumas
variaveis que tém dificultado o ensino de matematica na EJA, composta por um publico especial
com limitacGes de tempo, recursos didaticos e de literatura escassa e no geral professores sem
formacdo especifica para essa modalidade de ensino.

Além disso, normalmente professores e alunos tratam a matemética como sendo uma
matéria dificil e responsavel pelo seu fracasso na escola. O deficiente desempenho em
matematica na Educacdo de Jovens e Adultos controla o fluxo de alunos fortalecendo a selegéo
para 0s que vao ter oportunidade ou ndo de avancar na educagdo béasica. Os alunos desistem da
escola e fazem isso por diversos fatores, seja por questdes sociais ou econémicas, mas isso ocorre
também por se sentirem excluidos da dindmica que ocorre no processo de ensino-aprendizagem.
O insucesso da matematica na escola leva a um distanciamento por parte dos alunos e um certo
temor dessa disciplina que eles, na maior parte das vezes, acham sem sentido.

Um outro aspecto refere-se as deficiéncias encontradas na formacgdo do professor, que
consiste em interpretacdes confusas de concepgdes pedagogicas e a falta de uma politica de
formacdo voltada especialmente para esse profissional de educacdo. A falta de publicacdes
especificas faz com que o professor “adapte” o material destinado a outro tipo de programa. Essa
adaptacdo muitas vezes exclui alguns conteiidos que sdo extremamente importantes no dia-a-dia
dos Jovens e Adultos. Em outros casos, por caréncia de material didatico, ha professores que
utilizam o livro didatico do ensino fundamental durante o ano e dedicam apenas 0s contetdos de
uma sé serie escolar, contrariando a proposta curricular do Il e IV segmento da EJA que
contemplam duas séries em um ano. Além disso, h4 o desconhecimento por parte de alguns

professores, de metodologias que tornem a aprendizagem mais significativa. Segundo a Proposta
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Curricular da EJA, “[...] a grande maioria dos professores ainda desconhece a abordagem baseada
na resolucao de problemas como eixo orientador da aprendizagem em matematica.” (RIBEIRO,
1997, p.13).

Muitos professores utilizam estratégias didaticas como aulas expositivas, exercicios
individuais ou em grupo e propdem para os seus alunos atividades que podem ser resolvidas de
forma mecénica. Os problemas, quando utilizados, se encaminham mais a aplicagdo dos
conceitos dados do que da reflexdo do processo. Muitas vezes, nas aulas de Matematica, 0s
problemas sdo feitos no fim da sequéncia das atividades onde sdo apresentados modelos
artificiais. Além disso, muitos professores ignoram o0s conhecimentos advindos das experiéncias
vividas pelos jovens e adultos que deveriam ser consideradas como suporte para a construcdo de
novos conhecimentos.

Muitos alunos da EJA tém nog¢des matematicas adquiridas informalmente muito antes de
estudar suas representagdes simbolicas. Esse saber deve ser considerado como suporte para o
ensino de matematica em sala de aula. E necessario dar oportunidade aos alunos para contarem
suas historias de vida, seus questionamentos e expor seu saber informal sobre assuntos do seu
cotidiano, isso é importante para que eles estabelecam conexdes entre diferentes tematicas no
campo da matematica e estabelecam uma relagdo com as demais areas do conhecimento, pois 0s
conceitos matematicos, quando vistos isoladamente, causam certa confusdo na compreensdo do
aluno. Segundo Ribeiro (1997, p.15) “quando sdo abordados de forma isolada, os contetdos
matematicos ndo sdo efetivamente compreendidos nem incorporados pelos alunos como
ferramentas eficazes para resolver problemas e para construir novos conceitos”.

Grande parte do publico da EJA j& viveu experiéncias decepcionantes com o saber
matematico. Assim, a idéia e o trauma que eles tém sobre a Matematica interferem durante o
processo ensino-aprendizagem. O aluno cré que a Matematica € a ciéncia exata, do “certo ou
errado”, e que sO precisa saber com antecedéncia como se resolve um problema e ter uma certa
habilidade em soluciona-lo. Esse aluno tendera a ndo valorizar as etapas da resolucdo de
problemas.

Segundo a proposta curricular da EJA 11l e IV (BRASIL, 2002) o fato de aprender
matematica esta ligado a uma gama de conceitos e procedimentos que abrange meétodos de
investigacdo, de raciocinio e a0 mesmo tempo de maneiras de representacdo e comunicag&o.

Dessa forma podemos dizer que a matematica abrange um vasto campo de relagfes, assim como
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as mais variadas formas de comunicacdo e expressdo. Os conhecimentos prévios sao
diversificados e, algumas vezes, sdo obstaculos a aprendizagem, podem funcionar como elemento
facilitador do processo de ensino-aprendizagem ou também, ao contrério dificultar a
compreensdo de determinado contetdo. Cabe ao educador planejar uma intervencdo didatica que
vise transformar essa diversidade em um ponto de estimulo em que o aluno consiga explicar fatos
matematicos, analisa-los e compreendé-los.

Muitos jovens e adultos que ndo foram a escola tém uma nocdo informal sobre a
matematica, mas na maioria das vezes ndo dominam suas representacdes simbolicas. Esses
alunos, quando matriculados na escola, tém interesse em aprender a matematica dentro de um
processo formal. O papel do professor é ser o mediador entre o conhecimento informal e o
sistematizado, dando a possibilidade do aluno construir vinculos entre a matematica extra-escolar
e a simbdlica. Acioly-Régnier (2006, p. 70) chama a atencdo para este vinculo quando relata que:
“a excluséo da matematica ndo escolar pela escola poderia conduzir ‘o aluno’ a uma manutengéo
de crengas e atitudes suscetiveis de impedi-lo de construir pontes entre as diferentes
matematicas”. Outra forma em que jovens e adultos aprendem a matematica é por meio da
comunicacao oral. Nesse caso é de suma importancia os alunos terem oportunidade de falar de
matematica, de argumentar suas idéias antes de representa-las no papel, produzindo registros
graficos a respeito da matematica, conforme comenta Ribeiro (1997, p. 101), “Os adultos ndo
escolarizados aprendem muito através da comunicacdo oral, por isso é importante dar-lhes a
oportunidade de falar de matematica.” Deve-se visar uma aprendizagem matematica significativa,
em que os alunos possam estabelecer conexdes entre varios contetidos. E recomendado conforme
Ribeiro (1997, p.103) que os conceitos matematicos sejam vistos por intermédio da resolucéo de
problemas.

Uma situacdo—problema pode ser vista como algo em que a solucdo ndo pode ser obtida
pela acdo imediata da memoria, é necessario que se elabore um plano em que se obedeca as
seguintes etapas: compreender o problema; elaborar um plano que solucione o problema;
executar o plano; verificar a solugéo; justificar a solucdo; comunicar a resposta obtida durante o
processo.

Conforme Ribeiro (1997), essa maneira de encarar a utilizacdo pedagdgica do problema

proporciona um ambiente agradavel aos alunos, assim como a possibilidade de aperfeicoarem
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seus procedimentos, confiangca em si mesmo, defesa de seus argumentos e esfor¢o na busca de
solucdes.

A aprendizagem matematica refere-se a uma juncdo simultanea de definicBes e
procedimentos que engloba uma metodologia investigativa e racional, assim como expde formas
de comunicar e representar o mundo ao seu redor. Ela incentiva a capacidade de generalizagdo de
previsdo de resultados e abstracoes.

A matematica na Educacgdo de Jovens e Adultos diferencia-se de qualquer outro processo
de ensino-aprendizagem, pois se refere as idéias prévias dos educandos adquiridas em suas
praticas sociais de trabalho e de escolaridades anteriores. A apropriacdo de novos conhecimentos
deve levar em conta 0s conhecimentos prévios dos alunos, ou seja, ter como ponto de partida os
conceitos provenientes de suas experiéncias e suas interagdes sociais e assim servir como suporte
para aquisicdo do saber sistematizado. A matemaética deve possibilitar além da organizacdo, a
sistematizacdo dos conhecimentos previos formulados pelos alunos com o objetivo de valorizar o
saber cultural.

Na Proposta Curricular da EJA (2002) os contetidos conceituais e os procedimentais estdo
explicitados de forma clara e concisa tais como conteudos referentes a geometria, grandezas e
medidas, estatistica, probabilidade e combinatoria e proporcionalidade e equivaléncia, aos quais
podemos destacar 0s numeros racionais e suas relacbes com grandezas e medidas. A proposta
expbe também o esbo¢o de uma rede que sugere conexdes dos numeros racionais com alguns
contetdos medindo comprimentos, fracdo como razdo, representacdo fracionaria e decimal,
medidas, fracdo como quociente e relagéo parte-todo.

A proposta curricular da escola na qual esta sendo desenvolvida a pesquisa, possui uma
estrutura seriada em que os contetidos estdo organizados em blocos:

- Histdria dos numeros;

- NUmeros naturais e suas operacgoes;

- Atividade interdisciplinar entre histdria e as opera¢cdes com ndmeros naturais;
- Adicdo, Subtracao, Multiplicacdo, Diviséo, Potenciacao e Radiciacao;

- Situacdes-problema do 1° grau;

- Nogdes de estatistica;

- Graficos em barras e linha;

- MMC e MDC;



29

- NUmeros inteiros relativos;

- Numeros Racionais;

- Nocdes de geometria;

- Formas Geomeétricas;

- Proporcionalidade;

- Equacdes do 1° grau;

- Regra de trés simples e composta;

- Porcentagem.

Desses itens, gostariamos de destacar “numeros racionais”.

Esta proposta curricular refere-se a EJA I1l. Os nimeros racionais nao se relacionam a
outros blocos e ndo h& sugestdo de atividades. Segundo a professora Cristiane ndo ha outros
niveis que tratem dos racionais fora do nivel Il1l. A professora disse que trabalhava o assunto
baseado no livro didatico. O méximo que ela associava a fragdo a vida préatica era a metade de um
bolo e cinglienta centavos. Outro aspecto é que ndo havia articulagdo entre os racionais e outros
conteddos, eles eram vistos separados e isolados dos outros conteddos.

Segundo Perez (1988) os nimeros racionais na representacdo decimal sdo signos de uma
linguagem que permite expressar — uma vez fixada a unidade — medidas de quantidades
menores ou maiores que ela.

Entendemos que 0s nimeros racionais sdo de suma importancia para nossa sociedade que
convive com situacdes-problema que exigem a utilizacdo de tais conhecimentos. O ensino dos
nlmeros racionais na sua representacdo decimal se faz necessério & Educacdo de Jovens e
Adultos, pois, a maioria do publico dessa modalidade € composto por trabalhadores que
diariamente lidam com situagGes nas quais a representacdo decimal dos racionais é utilizada.
Essas pessoas vivem situagdes em que numeros decimais sdo utilizados, como por exemplo,
orcamento alimentar domeéstico, operador de caixa de supermercados, feirantes, frentistas etc.
Essas pessoas detém este conhecimento matematico de modo informal.

Outra questdo é o aumento sensivel do uso das representacdes decimais, especificamente
em funcdo das calculadoras e instrumentos digitais que tornam menos usuais as representacdes de
nameros racionais na forma fracionaria, o que tem levado a se reconsiderar se esse contetido deve
permanecer no curriculo. Mas, a noc¢do de fragdo deve estar evidente para que se compreendam

outras no¢des matematicas tal como a proporcionalidade e a razao.
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Casos que tratam o sistema monetario e medidas de comprimento abrem um precedente
para a introducdo de nogdes de numeros racionais nas representacfes fracionaria e decimal.
Nossa moeda esta organizada no sistema posicional de base dez e € comum vermos propagandas
se apropriando de tal representacdo. O ponto de partida para o trabalho com racionais pode ser o
conhecimento prévio que os jovens e adultos tém sobre as relagdes entre as unidades do sistema
monetario brasileiro (real e centavos) e um certo conhecimento com as unidades de medida de
comprimento e massa. No entanto, apesar deste dominio informal, pesquisas (SILVA, Maria José
1997) apontam que 0 ensino da matematica ndo estd conseguindo superar o conhecimento
informal do aluno fazendo com que este consiga generalizar o conceito de nimero racional e
aplica-lo a situacdes cotidianas em geral, por exemplo, compreender o significado de R$ 25,3
milhdes, representacdo muito utilizada pelos meios de comunicacdo de massa.

Para se entender 0os numeros racionais nas representacées de fracdo e de decimais é necessario
compreender conceitos de unidades e subdivisdes em partes iguais. Quando se constroi esse
conceito é importante utilizar representacdes graficas como ponte entre a linguagem oral e a
simbdlica. Na secdo seguinte faremos algumas analises preliminares — fase de engenharia
didatica — que norteardo a elaboragdo e a aplicacdo das atividades com ndmeros racionais em

uma turma de EJA I11.
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3. ANALISES PRELIMINARES

Os numeros racionais sdo tdo importantes para a nossa sociedade atual como foi no
passado. Eles sdo importantes no processo de ensino—aprendizagem em EJA, pois 0 universo da
EJA é composto por trabalhadores e jovens que estdo se inserindo no mercado de trabalho e
lidam com este tipo de nimero no seu dia-a-dia. Portanto iremos desenvolver um estudo tedrico,
tanto histérico como epistemoldgico, no campo dos racionais a fim de contextualizar o seu
desenvolvimento e detectar possiveis dificuldades, erros e obstaculos provavelmente existentes
no cognitivo dos alunos, como parte da analise preliminar proposta pela engenharia didatica.
Queremos ressaltar que estas analises se restringirdo ao conjunto dos racionais positivos, devido
ao fato dos alunos — com os quais foi desenvolvida a pesquisa — ndo terem, na ocasido,

aprendido o conjunto dos nameros relativos.

3.1 Breve Historico dos NUmeros Racionais

Os numeros racionais podem ser vistos como relacdo parte-todo e medida, divisdo, razéo
ou operador, conforme Vieira (2004). Na relacdo parte-todo e medida observa-se que o todo é
dividido em partes igualitarias, ndo obedecendo criteriosamente uma mesma forma, mas as partes
devem conter a mesma medida, nesse caso, a fracdo indica a relagdo que ha entre o nimero de
partes consideradas (numerador) e o nimero total de partes (denominador). Podemos utilizar a
relacdo parte-todo tanto em conjunto discreto como em conjunto continuo. Na fragdo como
divisdo temos a idéia de partilha, ja na fracdo como razdo temos uma relagdo entre os elementos
de um par ordenado de nimeros ou quantidades expressando um indice comparativo. Tais
maneiras de compreender 0s racionais sdo historicas como veremos a seguir.

Ao término do periodo neolitico, o Egito tinha a caracteristica de estado organizado. A

sociedade egipcia estava centrada as margens do Nilo, ao norte, fazendo fronteira com o
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Mediterraneo e nas demais fronteiras observava-se um ambiente hostil. Os egipcios viviam
independentes, com sua religido, idioma e escrita hieroglifica.

Os conhecimentos acerca da Matematica egipcia provém dos papiros que tratam de
questBes matematicas, dentre eles os mais importantes sdo: o papiro de Rhind e o de Moscou que
datam provavelmente do seculo XVIII a.C.

Com as transformagbes sociais surgiu a figura do escriba, que pertencia & classe
dominante e desempenhava trabalhos judiciais além de utilizar a matematica quando ia medir
uma terra ou calcular impostos. No Egito a aritmética possuia ja um nivel elevado. Na contagem
era seguida uma numeracdo decimal que ndo era posicional, cada poténcia de dez possuia um
simbolo proéprio.

T3 L] [T L]

O simbolo hieroglifico “»” servia para designar as fragdes. Logo ap0s, 0 “=” passou a ser

*

. I 1
um ponto cuja representacao Iremos descrever no exemplo - N=—.
n

Os egipcios utilizavam apenas fra¢des unitarias, com excecao da fracdo 2/3.
L n .2 : :
Uma tabela de equivaléncia de fragdes do tipo — aparece no Papiro de Rhind ( entre 1788
n

e 1580 a.C), como nos mostra 0 exemplo a seguir:

Ex: Ezél}):l+i.

5 3 15

Essa tabela foi utilizada por milhares de anos.

A Mesopotamia, entre os rios Tigre e Eufrates, ndo foi terra de um s6 povo. H& muito
tempo atras ela comecou a se estruturar como sociedade de classe. Segundo Chassot (2002, p.
22): “entre 0 quarto e o terceiro milénio a .C., a regido passou a ser habitada pelos Sumérios”. Os
Sumerios chegaram a alcancar as matematicas na Mesopotamia, fato esse constatado quando
foram encontrados os primeiros textos matematicos em Uruk, a mais importante das cidades
sumérias na época. No entanto, na metade do terceiro milénio, a estrutura da cidade-estado ja néo
contemplava as exigéncias da economia que necessitava de uma maior organizagdo. Dessa forma
surgiu o império semitico que entrou em contato com as tradi¢des cientificas dos Sumérios. A
ciéncia suméria se manteve sob o dominio dos Babil6nicos, dos Assirios e dos Persas.

Estas civilizagdes utilizavam um sistema de numeragcdo a0 mesmo tempo aditivo e de
posicéo e base 60. Os 59 primeiros numeros eram em base 10 e utilizavam notacéo cuneiforme.

Os numeros maiores que 59 obedeciam a um sistema de posi¢do. Nas fracdes sexagesimais
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utilizavam um clavo duplo inclinado para indicar a auséncia de unidades, como acontece na
representacdo de graus, minutos e segundos. Os babil6nicos representavam numeros ndo-inteiros
por meio de uma notacdo parecida com a nossa decimal, porém sem o uso da virgula e na base
60.

A matematica grega se revelou em quatro periodos, sendo o primeiro o jonico, onde a
matematica se revelou como ciéncia independente. O segundo se denomina periodo ateniense,
que na matematica se desenvolveu como algebra geométrica. O terceiro é conhecido como
periodo helenistico, onde a matematica da Antiguidade conheceu seu maior apogeu. O helenismo
foi essencialmente uma civilizacdo urbana e sua acao se estendeu ao Egito, Mesopotamia e uma
parte da india. Este contato da ciéncia da Grécia com o oriente era extremamente fértil,
especialmente durante os primeiros séculos.

O quarto periodo é o alexandrino, em que Alexandria era o centro mateméatico do mundo
antigo e onde a matemética da Antiguidade conheceu seu maior apogeu. A conquista de
Alexandre estava entre trés impérios que se evidenciaram em: baixo Egito, Mesopotamia baixa
Siria e Macedo6nia. A imediata consequéncia das companhias de Alexandre foi o avanco da
civilizacdo grega além de uma parte do mundo oriental.

Partindo de uma numeracdo decimal parecida com a dos egipcios, os gregos fizeram um
sistema que tratava uma representacdo particular de cada nimero.

Os gregos utilizavam as fracfes em declaracbes de propriedades, cAmbio de moedas e na
arquitetura.

As fracOes, na sociedade grega, expressavam razdes de nameros inteiros. Além disto,
utilizaram o sistema babildnico para desenvolver suas tabelas astronémicas.

Os gregos desenvolveram a idéia de fragdo como razao de dois nimeros inteiros positivos,
principalmente devido a situagdes de medida. E esta maneira de entender os racionais que esta
implicita na definicdo atualmente utilizada para nimero racional. No entanto, hoje utilizamos o
conjunto dos inteiros relativos naquela definicéo.

Roma foi centro de um grande império que se formou e teve um grande papel na historia
da civilizacdo. A civilizagcdo romana era dotada de exaltacdo diante das aptiddes boas para a
estratégia, a administracdo e a jurisprudéncia. De outra forma ela tinha uma minima forca

criadora intelectual, pois as suas artes, sua ciéncia e até sua medicina levou a crer que foi
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importacdo grega. A civilizacdo romana so tinha interesse pela ciéncia se via nela como realizar
obras préticas na arquitetura, engenharia e medicina.

Houve um romano que apresentou nove artes e dentre elas esta a geometria, e a aritmética.
Esse homem foi Varrao que viveu entre 116 e 27 a.C.

Célculo com moedas e metrologia eram o0s principais usos das fragdes pelos romanos na
relacdo de operador, onde cada fracdo tinha um nome especial e na maioria utilizavam o
denominador 12 (moeda as tinha uma libra dividida em 12 unciae).

No vale do rio Hoang®, a partir do terceiro milénio a . C. , se desenvolveu uma civilizagdo
agricola neolitica. O utensilio de cerdmica encontrado revelava ligagdo com civilizacGes asiaticas.
Dessa forma comecou a civilizacdo chinesa. Sua prosperidade e decadéncia foram vistas em
diferentes dinastias na qual ocorreu a construcdo de grandes capitais. No século XVIII a .C.
sucedeu a conquista da China pelos mongois. As relacdes cientificas dos estudiosos chineses se
alongaram para Asia Central onde foi estabelecido contato com estudiosos arabes. Na antiga
China utilizaram diferentes tipos de escritura numérica. A numeracéo hieroglifica foi vastamente
utilizada desde o século Il a.C. Até os séculos XII e XIII d.C, a escritura numérica de palitos de
bambu era utilizada, sendo modificada no século XI1I conforme Wussing (1998).

O sistema de numeragdo com palitos é decimal (na base 10) e se utiliza do zero.

O sistema de numeracdo chinés por volta dos séculos VIII e VII a.C. utilizava
alternadamente barras verticais e horizontais para representar seus ndmeros. Nesta época
utilizavam lacunas para representar a auséncia de unidades. No século VIII passaram a
representar a auséncia de unidades por um pequeno circulo. Um documento da época mongolica
traz as fracOes decimais representadas de uma forma muito proxima da nossa.

Um documento do século | chamado “Nove Capitulos Sobre os Procedimentos
Matematicos” tratava de problemas econémicos e administrativos tais como: medida de terrenos,
calculo de impostos e questbes matematicas de calculo de area, raiz quadrada e cubica,
resolucdes de equacdes algébricas e ja trazia um tratamento de fracGes. Este foi reorganizado por
Liu Hui no século I, que utilizou para representar as fracbes, as palavras: fen ( partes), zi
(numerador) e um (denominador) e dedicou um capitulo as operagGes de somar, subtrair,

multiplicar, dividir, simplificar, comparar e calcular média. No seu 5° problema enuncia pela

I . X e o
primeira vez, x de y partes para designar —, com x<y. Para divisdo utilizavam situacdes
y



35

concretas: “Agora temos sete homens que dividem oito sapecas’ e um terco. Perguntamos
quanto um homem obtém”.

Os chineses entendiam das operacGes sobre fragdes, em que achavam o minimo
denominador comum. Em outros contextos os chineses viam analogias que davam por referéncia
0 numerador como “filho” e o denominador como “mae”.

Nos primordios do terceiro milénio a.C. existiu uma prospera cultura no vale do Rio Indo.
As inscri¢cfes achadas ainda hoje sdo enigmaticas e poucas informacdes se sabem sobre os
conhecimentos cientificos que os hindus possuiam. Desse periodo sdo os Vedas que é uma
enciclopédia das escrituras sagradas de varias religides da India. E a mais antiga literatura indo-
européia conhecida. Os Vedas foram divulgados oralmente e depois escritos em sanscrito
arcaicos™ Nessa civilizacdo Buda se detinha em muitos interesses, inclusive na ciéncia, Chassot
(2002, p. 26) relata que:

“No primeiro milénio a.C. surge 0 nome de Buda (560-480 a .C.), que se destaca
ao propor uma filosofia moral, difundida também em sanscrito. Buda fundava
seu sistema sobre 0 amor e 0 conhecimento e no respeito a razdo e a verdade.
[...]. A filosofia budista, entre outros interesses, buscou explicacdes para
problemas cientificos. Formulou uma teoria atbmica primitiva”.

A aritmética hindu do século 111 a.C. possuia um sistema de numeracgdo do qual originou o
sistema que usamos hoje.

O sistema de numeracdo indiano era de base 10. As fracOes foram tratadas de forma
separada pela primeira vez no tratado Aryabhata (476), em que apresenta todas as opera¢des com
fracdes, sendo a soma e a subtragcdo com reducdo ao mesmo numerador.

Brahmagupta (598) enunciou a divisdo de fracbes da seguinte forma: “depois de ter
invertido o denominador e o numerador do divisor, o denominador do dividendo é multiplicado
pelo (novo) denominador o seu numerador pelo (novo) numerador...”. Mahavira (850)
completou os trabalhos anteriores e apresentou um capitulo completo as fragcoes, utilizando as
palavras e respectivos significados abaixo, conforme Silva, Maria José (1997):

Ansa (parte) = numerador
Cheda (divisor) = denominador

Bhaga (dividir) aparecia com freqtiéncia

4 pequena moeda chinesa.
15 Uma das mais antigas linguas classicas da india, da qual descendem vérias linguas ou grupos de linguas.
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N&o é facil resumir a significativa contribuicdo dos arabes para 0 avanco da ciéncia.

Al-kowarizmi (780-850) foi o autor de “Tratado de Aritmética”, considerada a primeira
obra de tratamento do sistema decimal arabe e suas operagdes. Ele se baseou nos simbolos do
modelo numérico indiano. Utilizou os conceitos de unidade, dezena e centena e descreveu suas
operacOes de célculo. Noutro capitulo tratou das fracbes atribuindo nomes especiais para as
fracdes unitarias.

O matematico Al-Uglidisi (952) recompilou a aritmética indiana, grega e arabe de sua
época, determinou uma representagdo das fragcdes decimais, ex: 2’35 = 2,35 (Ié-se 2 unidades e
35 de cem) e facilitou as multiplicaces e divisdes com poténcia de 10.

A obra ““A chave da matematica™ foi escrita por Al-Kasi. O segundo capitulo desta obra é
dedicado as fragches e estabelece tabelas de conversdo de fracbes sexagesimais em fragdes

decimais. Também determinou um procedimento para transformar fragdes ordinarias em fracdes

decimais que € o seguinte: “Para multiplicar os numeros 153 % e 16 % se substitui % por5e

% por 25. Se separa os algarismos que ocupam as trés tltimas posi¢oes do produto 1535 x 1625

= 2494375 o que d& 2494,375 .
Indica-se que a parte fracionaria é igual a 3/8”.

Al-Hassar (séc. XIl) desenvolveu um procedimento para o produto de um inteiro ou
fracdo por outra fracdo, vejamos: ““ Reduz as fracdes de cada fator ao mesmo denominador e
depois multiplica numeradores e denominadores entre si”’.

Por volta do terceiro milénio a.C. a Palestina viu o desenvolvimento de uma civilizagdo
dotada de originalidade e que recebeu o nome de civilizagcdo cananéia'®. Os Hebreus foram
influenciados por cerca de 3 mil anos pelas culturas egipcia, mesopotamica e egéia.

A respeito da ciéncia hebraica, pouco se conservou do que estava escrito nos
pergaminhos, pelo fato destes se deteriorarem facilmente. O que se tem de referéncia esta na
Biblia.

Em lIsrael encontramos dois sistemas de numeracdo: o decimal originario da agdo de

contar nos dedos e o sexagesimal, heranca da Babilonia.

18 Esse nome foi tirado da Biblia, que chama de Cana a regido onde se fixaram os hebreus.
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Abraham bar Hiyya (1065-1145) escreveu a obra “O livro das superficies e das medidas”,
que era um pequeno tratado de geometria prética, utilizando as fracbes em notacdo alfabética e
designada por “n partes de p”’, ou seja, como relacdo parte /todo.

Abraham ibn Ezra foi autor do “O livro dos Numeros™” (1160), que trazia um sistema
posicional de nove algarismos (nove primeiras letras do alfabeto hebraico) mais o zero.

Na ldade Moderna, um dos principais divulgadores dos nimeros decimais, inclusive ndo
inteiros, foi Stevin.

Simon Stevin (1548-1620) escreveu a primeira obra da historia que trata exclusivamente
de fracBes: “A décima”. Para representar décimos, centésimos e milésimos utilizou um circulo
acima ou depois de cada digito com a sua respectiva poténcia de dez.

John Napier ndo tinha a matemética como profissdo era um Bardo que cuidava de suas
propriedades e tinha interesse por alguns aspectos da matematica. A obra de Napier pode ser
explicada da seguinte forma: “Para conservar proximos 0s termos numa progressdo geomeétrica
de poténcias inteiras de um namero dado, é necessario tomar o numero dado muito préximo de
um.” (BOYER, 1974 P.228). Essa compreensédo levou Napier a inventar os logaritmos em 1614.
Na sua obra “Descriptio” traduzida para o inglés em 1616 existe a representacdo das fracOes
decimais com um ponto separando a parte inteira da fracionaria. Ja em 1617 na obra
“Rhabdologia” foi descrito os calculos com uso de barras, dessa forma Napier tomou como
referéncia a aritmética decimal de Stevin e sugeriu 0 uso de um ponto ou de uma virgula como
separacdo decimal. Em 1619 com sua obra “Constructio” o ponto decimal passou a ser padrdo na
Inglaterra, ja a virgula utilizada hoje foi adotada pelo neerlandés Wilbord Snellius no inicio do
século XVII.

Roberval (1602-1675) desenvolveu uma teoria de ordenacdo entre razdes, o0 que
desencadeou o processo de formagdo do conjunto dos racionais.

Em 1879 o matematico Dedekind, que defendeu a tese sobre o célculo, escreveu a
primeira definicdo explicita de corpo numérico, dando entdo aos conjuntos dos nimeros
racionais, dos reais e dos complexos a estrutura algébrica de um corpo.

A seguir, faremos uma andlise do conjunto dos racionais, iniciando pela relacdo entre tais

nameros e o processo de medigdo, conforme € realizado por Caraca (1989).
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3.2 Os Numeros Racionais e a medida

O ato de medir € tdo antigo quanto a contagem e sdo operacdes que em cada momento das
nossas vidas s@o praticadas com freqiiéncia. A costureira usa certa unidade para medir tecidos
para confec¢do de vestuario. O pedreiro utiliza outra unidade de medida na construgdo. Medir ¢
comparar duas grandezas da mesma espécie; dois comprimentos, duas areas, dois volumes, etc.
Nesse caso, estabelecer uma unidade de medida de grandeza Unica para comparagdo com
qualquer grandeza da mesma espécie, é necessario nas diversas situacdes do cotidiano, como
podemos perceber através do exemplo: vamos supor que uma costureira utilizasse um pedaco de
tecido em forma de fita, que este fosse dividido em dez partes iguais e que se estabelecesse uma
unidade de comparacéo, no caso 1cm. O nimero obtido (10cm) do tamanho do pedaco de tecido,
que podemos chamar de medida da grandeza, é o resultado da comparacdo entre o comprimento
e a unidade. Podemos também dizer que esse pedacgo de tecido tem 0,1m se transforméassemos a
medida da grandeza para outra unidade: o metro.

Segundo Caracga (1989) para se eleger uma unidade de medida deve-se considerar as
questBes de carater pratico, de comodidade e de economia, por exemplo, ndo é confortavel vocé
tomar como unidade de comprimento o quildbmetro para confeccionar um vestido ou utilizar o
milimetro para medir a distancia de um trépico a outro.

O ato de medir mostra a necessidade de outro campo numérico que ndo o dos naturais,
pois estes Ultimos servem para enumerar e contar objetos. Desta forma, o conjunto dos naturais €
insuficiente quando se trata de mensurar grandezas continuas, tais como: massa, pressao, peso,
area, entre outros. Assim é necessario um conjunto numerico com o qual seja possivel realizar
tais medicGes, ou seja, 0 conjunto dos racionais e também os irracionais algébricos, no entanto
ndo vamos discutir os irracionais nesse trabalho porque ndo faz parte do nosso objeto de
pesquisa.

Vamos considerar a seguinte situacdo de medida: sejam 0s segmentos AB e CD,

conforme a figura 1:
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Figura 1-Representacdo de dois segmentos
Fonte: Caraga (1989)

Coincidindo os extremos A e C podemos ver que o ponto D cai entre A e B. Dessa forma
concluimos que o comprimento de AB é maior que o de CD ou que o0 comprimento de CD é

menor que o de AB . Mas s6 isso ndo basta para relacionarmos as grandezas envolvidas. Para
prosseguirmos na construcdo desse conceito temos que responder a seguinte indagagdo: Quantas
vezes cabe um comprimento noutro? Para responder essa pergunta devemos ter uma espécie de
termo de comparacg&o Unico para todas as grandezas da mesma especie.
Além disso, € necessario:
a) Estabelecer uma unidade de medida de grandeza, Unica de comparacdo para todas as
grandezas da mesma espécie.
Ex: centimetro para comprimento, o segundo para o tempo.
b) Ser possivel estabelecer o0 nimero que mostre o resultado da compara¢do com a unidade.

Esse numero é chamado de medida de grandeza em relagdo a essa unidade.

Podemos usar a figura 1 para comparar os comprimentos. Dessa forma o segmento CD
cabe quatro vezes na unidade AB. Ha, portanto trés aspectos na medida em que sdo: escolha da
unidade, comparacao com a unidade; expressao do resultado dessa comparacao por um numero.

Suponhamos o caso da figura 1, o segmento AB , medido com a unidade CD = u, mede 4.
Se dividirmos a unidade CD em trés partes iguais e tomarmos uma nova unidade o segmento

u’=CE, a medida de AB baseado na unidade u’=CE ¢ 12.

Segundo Caraca (1989), de um modo geral, se uma grandeza, medida com a unidade u,
mede m, e subdividimos u em n partes iguais, a medida da mesma grandeza, com a mesma
unidade u, se exprime pela razdo de dois nimeros P e n, onde P=m.n é o numero de vezes que a
nova unidade cabe na grandeza a medir.

m=m.n/n.
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Outro caso que ocorre na subdivisdo é o que se observa na figura 2.

A B

C D

Figura 2-Representacao da subdivisdo
Fonte: Caraga (1989)

Nesse caso, a unidade sobre AB, sobeja uma porcao, PB, de segmento inferior a
unidade, entéo, dividimos CD em trés partes iguais e a nova unidade coube onze vezes em AB.

A medida de AB em relacdo a nova unidade é 11. Pelo principio da economia essa medida e
dada pela razdo 11/3. Sabemos que ndo existe esse quociente no conjunto dos inteiros, mas ele
pode ser representado a partir do conjunto dos racionais.

Uma outra representacdo dos numeros racionais a partir da medida é a seguinte:
considerando M uma grandeza, podemos exemplificar como comprimento, e s uma unidade da
mesma especie que M. “Suponhamos que ndo existe um numero p tal que p vezes s (s.p) seja
igual a M.” (PEREZ,1988, p.61). Entendemos que M € igual a p vezes s mais um segmento que é

menor que s. Observe a expressao que reflete isso: M = s.p+r

Figura 3-Representacdo dos racionais a partir da medida
Fonte: Caraga (1989)
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Consideramos a unidade s dividida em um nimero n de partes iguais, cada uma delas sera
a enésima parte de s (1/n de s que representamos s/n).

Suponhamos que existe um numero g tal que q vezes s/n € igual a grandeza r . Esta
situacdo escrevemos da seguinte forma: M= (p.n.s/n)+q.s/n e diremos que a medida de M, em
relacio a unidade s/in & o numero (p.n+qg). Seja a medida [M]=
(p.n.s/n)+(qg.s/n)=(p.n+q).s/n=m/n.s (fazendo p.n+qg=m) dizemos que m/n é a medida de M com a
unidade s e chamamos numero fracionario m/n. Este procedimento supde que se pode subdividir
indefinidamente a unidade.

Essa maneira de se construir os nimeros racionais nos proporciona algumas definicdes
que fazem possivel a existéncia de nimeros “obtidos das medidas”. Essa construgdo se ap0ia na
geometria e na intuicdo geométrica de que é possivel fazer indefinidamente as subdivisdes da
unidade.

Quando conseguimos uma mesma unidade de medida que meca dois segmentos, dizemos
que eles sdo comensuraveis, caso contrario, dizemos que sdo incomensurveis. Nesta Ultima
situacdo, necessitamos de outro conjunto numérico, ou seja, 0 conjunto dos irracionais.

Para todo nimero racional serd possivel encontrar um ponto sobre a reta que vemos na
relacdo: a>b, se e somente se, existir um elemento ¢ que verifique a igualdade: a=b+c. Além
disso, constatamos que 0s ndmeros racionais se distribuem de maneira densa sobre a reta. Para
qualquer par de numeros racionais a e b, pode-se encontrar outro racional e, de modo que
c=(a+b)/2. Caraga (1989, p. 56) afirma que: “Todo conjunto [...] tal que entre dois dos seus
elementos quaisquer exista uma infinidade de elementos do mesmo conjunto, diz-se um conjunto
denso”.

Podemos ordenar os elementos do conjunto dos nimeros racionais de modo a mostrar que
€ um conjunto enumeravel, ou seja, com a mesma cardinalidade dos inteiros e que eles sejam
conjuntos equivalentes, segundo Caraca (1989, p. 14): “[...] se, entre os elementos de dois
conjuntos infinitos, puder estabelecer-se uma correspondéncia biunivoca, esses dois conjuntos
dizem-se equivalentes”. Se podermos provar a possibilidade de estabelecer entre os nimeros
racionais e 0S nuUmeros inteiros uma correspondéncia biunivoca, provaremos a sua
enumerabilidade. Para fazer a demonstracdo é preciso agrupar todos os numeros racionais de

maneira que em cada grupo a soma dos dois termos de cada fracao seja a mesma. Assim teremos:
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1° grupo: -
grup 1
12
2° grupo: —,—
grup 51
3;
12 3
3° grupo: —,—=1,—
grip 32 1
igual 4;
1234
4° grupo: —,—,—,—
arup 4321
igual a 5.

Agora faremos a correspondéncia

(racional) a um numero inteiro. Observe:
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=1; a soma dos dois termos da fragdo € igual a 2;

= 2; a soma dos dois termos da fracdo é igual a

=3; a soma dos dois termos da fragdo é

=4; a soma dos dois termos da fracdo é

biunivoca associando a cada numero do grupo

Nimeros

==
N |-

racionais

w N
N | w
gl

w|

Ndmeros 1|2

inteiros

Figura 4-Correspondéncia biunivoca

Fonte: Caraga (1989)

Assim concluimos que além de enumeravel, o conjunto dos racionais é também denso,

porém ndo é continuo porque ha elementos de corte que dividem este conjunto em duas classes,

de modo que tais elementos ndo pertencem aos racionais.

Uma maneira de estruturar 0os nimeros racionais na representacdo decimal consta em

encontrar as solucGes desta equacdo: 10" .x=a, sendo a um nimero inteiro e n um natural.

Definimos em ZxN a classe de equivaléncia:

(a,n) < (b,p)=a.10"=h.10"

- . a , .
A classe do par ordenado (a,n) especificado acima se escreve —— e € um conjunto de

n . £ a . . .
fracOes equivalentes a fragéo o que podemos nomea-la de nimero decimal.
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Um exemplo que podemos dar é: [1000x=67] que é equivalente a [x=67/1000] essa classe
que podemos representar também por [67/103] tem varias fracGes equivalentes a 67/1000 que €

um namero racional na representacdo decimal, onde a=67 e n=3 (expoente).

3.3 Obstaculos®’ didaticos e o ensino dos nimeros racionais

Segundo Silva (1997a) o conceito de numero racional é considerado entre muitos
conceitos, uma das idéias matematicas mais complexas que o aluno deve encontrar.

Hart (1981 apud SILVA, 1997a) em sua pesquisa levantou algumas dificuldades com
interpretaces das fracGes e constatou que a maioria dos alunos considera a fragdo como dois
nameros naturais, e que se pode somar 0s numeradores e 0s denominadores principalmente na
adigdo de fracdo com denominadores diferentes.

Esse trabalho visa levantar dificuldades que os alunos enfrentam no processo de
aprendizagem dos nlmeros racionais, uma delas é a questdo dos obstaculos didaticos,
epistemolodgicos e cognitivos que tem levado, muitas vezes, os alunos a cometerem erros quando
vao utilizar os nimeros racionais. A seguir comentaremos alguns desses erros detectados na

pesquisa de Perez (1988):

3.3.1 Erros relacionados com o zero

o Segundo Brousseau (1981) ha obstaculos de ordem:

Didatico — S8o os que dependem da escolha de um projeto do sistema educacional, ou seja, sdo as
dificuldades criadas pela escola, através da estratégia de ensino escolhida que provoca posteriormente obstaculos ao
desenvolvimento da conceituacdo. Segundo Rosa (1998, p. 35) “Reconhecer um obstaculo permite ao professor rever
sua primeira apresentagdo do conceito em questdo, para explicitar melhor a dificuldade vivida pelo aluno”.

Ontogénetico- Origina-se de limitagBes do sujeito em um dado momento de seu desenvolvimento mental.
Normalmente surgem quando a aprendizagem esta muito deslocada em relacdo a maturidade conceitual do sujeito.

Epistemolégico - S&o inerentes ao proprio saber, constitutivos do proprio conhecimento. Podem ser
percebidos nas dificuldades que os préprios matematicos encontraram na histéria e por isso “ndo podemos nem
escapar deles nem deixa-los escapar”.

O obstaculo é um conhecimento, mesmo que seja falso, ndo consiste na auséncia de conhecimento. Tem
validade que produz respostas inerentes a certos problemas, mas que hd uma conducgdo de respostas erradas em
outros problemas. O obstaculo é resistente a modificacdo e se torna preponderante em certas situacdes. E necessario
nega-lo para a aquisi¢do de um novo saber. (SILVA, 1997b).
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A utilizacdo do zero faz parte de mecanismos que funcionam de formas diferentes.
Ex; “alguns alunos ignoram o zero e interpretam 0,036 como 36, ndo considerando
a estrutura global do nimero e vendo s6 como inteiro.” (PEREZ, 1988, p.137). Outro exemplo é

que o aluno considerar 1,35 diferente de 1,350.

3.3.2 Erros*® relacionados com a ordem dos decimais.

E lancada a proposta aos alunos que ordene os niimeros a seguir do menor ao maior € a
resposta é essa: 4,05<4,5<4,15 e eles respondem que o0 menor é o que tem o zero e logo apos 5 é

menor que 15.

3.3.3 Erros relacionados com as operacdes

Existem algumas operacgdes que devem ter uma atencdo especial por parte do professor,
pois muitas vezes 0s seus resultados traz erros.
Ex: 0,70+0,40+0,20=0,130 ; 17,3+21,8=38,11.
Ex: Fazendo o nimero 437,56 dez vezes maior. Resposta: 437,560.
Podemos considerar que estes erros apontados por Perez (1988) sdo obstaculos a

aprendizagem.

18 Ha algumas décadas atras, a area da didatica da matematica em alguns paises vem se interessando e
desenvolvendo pesquisa relacionada aos erros dos alunos. Segundo Schubring (1998) ficou reconhecido que os erros
ndo vém s6 de relatos que demonstre incapacidade subjetiva ou até mesmo falta de atencdo, vem de outros fatores
que estdo ligados a sua experiéncia escolar. Para Radatz (1979 apud Schubring, 1998, p. 15):

“Erros de alunos sdo muito mais o resultado ou o produto de experiéncias anteriores nas aulas de
matematica. [...] Pode-se constatar que os erros e alunos sdo casualmente determinados e muitas vezes sistematicos,
sem a acdo do professor, sdo persistentes podendo perdurar ao longo de varios anos escolares, sdo analisaveis e
descritiveis como técnica de erros”.
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Entendemos que muitos jovens e adultos oriundos de insucessos escolares ou que nédo
passaram por uma escola tém um certo senso numérico, claro que em diferentes niveis e de
acordo com as situacOes vivenciadas por eles. Mas, esse conhecimento, que podemos chamar de
informal, que eles detém n&o é o bastante para que entendam as caracteristicas conceituais e as
operacdes dos numeros racionais. E provavel que os seus conhecimentos prévios facilitem a
compreensdo do conceito, mas ndo permitam ampliar suas concep¢des numéricas dentro de um
contexto social em que estdo inseridos.

Estudos feitos em alguns paises tais como Inglaterra e Brasil tém apresentado resultados
em relacdo ao estudo dos nimeros racionais na representacdo fracionaria. A pesquisa de Lima
(1997) analisa as consequéncias de iniciar o ensino de fracdo partindo do modelo parte-todo em
situacdes do cotidiano. J& Hart (1981 apud SILVA, 1997a) discutiu em sua pesquisa a dificuldade
que alguns alunos tém com a interpretacdo das fragdes.

Baseado nesses resultados constatamos que os alunos se mostram com dificuldade®® em
entender o conceito dos racionais e ndo véem a fracdo como quociente. Silva, (1997a) alerta que
enquanto 0s nimeros naturais precisam de uma a¢do de contagem, a compreensao dos conceitos
dos nimeros racionais na representagdo fracionaria e decimal depende do entendimento de outras
construcdes, tais como: quociente, medida, operador, razdo, zero a esquerda, comparacdo de
decimais e relagdo de equivaléncia.

Preocupados com essa questdo, decidimos focar nossos estudos sobre nimeros racionais
na representacdo decimal e fracionéria com o intuito de realizar um trabalho com os alunos da
EJA e criar um espaco de reflex&o partindo das idéias envolvidas nos numeros racionais visando
uma maneira significativa de aprender com criatividade desmistificando as regras e modelos.

Nossa pesquisa foi iniciada através da observacdo da dificuldade de se construir a
compreensdo do conceito dos ndmeros racionais, no contexto aos quais Nnossos sujeitos se
encontravam inseridos, neste caso, a sala de aula. Antes de tratarmos a questdo da formacéo do
conceito elaboramos um instrumento de avaliagdo diagnostica contendo quatro questdes, com o
objetivo de verificar a concepcdo que os alunos tém antes de qualquer intervencdo sobre os
NUmeros Racionais. Esse instrumento foi uma atividade diagnostica baseada no estudo de Perez

(1988) em sua pesquisa sobre o ensino dos nimeros racionais na representacdo decimal. Com

9 A dificuldade é algo que impede de executar de imediato e bem alguma coisa. Elas podem ser causadas por
diversos fatores como: conceito que se aprende, método do professor, conhecimentos prévios dos alunos e sua
prépria disposicao para aprender.
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base nessas questdes, elaboramos a atividade com objetivo de conhecer algumas dificuldades dos
alunos da EJA face ao estudo dessa tematica assim como comparar em termos percentuais o
confronto entre o resultado de Perez (1988) e o dessa atividade.
ATIVIDADE DIAGNOSTICA: Numeros Decimais

1) QUESTAO:

Seis décimos se escreve assim 0,6. Como se escreve trés centésimos?
()0,300 ()3,00 ()3,0()3,100 ()00,3 ()0,03

2) QUESTAO:

Compare os decimais 4,5; 4,15; 4,05 e diga quem é o maior entre eles.

3) QUESTAO:

Faca o nimero 437,56 dez vezes maior.
() 437,560 ()4375,6 ()4,3756 () 43756

4) QUESTAO:

Considere a seguinte soma de decimais 0,70+0,40+0,20. Qual o resultado?
()0,130 () 01,30 ()1,30

A atividade diagndstica foi aplicada no inicio do segundo semestre do ano de 2005, pela
professora da turma D do 111l nivel da EJA, Cristiane Lima, da Escola Municipal Ferreira Itajuba
da zona oeste de Natal. Nesse primeiro momento a professora da turma e o professor pesquisador
foram apenas expectadores, sem intengédo de interferir na interpretacdo das questfes. Participaram
dessa atividade 14 alunos que resolveram as questfes individualmente, sem consulta, e teve
duracdo de uma hora e trinta minutos.

Foram elaboradas quatro questdes e a seguir descreveremos os resultados.

Na primeira questdo perguntei como se escreve trés centésimos.

Opcdes de resposta: () 0,300 ( ) 3,00 ( )3,0 ()3,100 ( )00,3 ()0,03

OBJETIVO: Esta questdo tem o objetivo de suscitar a compreensdo dos alunos em relacéo

ao sistema de numeracdo decimal quando se trata de nameros inferiores a um.
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Acreditamos que muitos tém a compreensdo do sistema de numeragdo decimal no

campo dos numeros decimais.

RESULTADOQOS
RESPOSTA
Certa 4 alunos Errada 71,43%
Item 0,03 Item 0,300 5 alunos
Item 3,00 1 aluno
Resposta certa Item 3,100 2 alunos
Item 00,3 2 alunos

Quadrol - Percentual relativo as respostas certas e erradas da questdo 1

Nesta questdo quatro alunos responderam certo e dez alunos responderam errado e dentre
este percentual de erro cinco marcaram a resposta 0,300. Neste caso observamos que os alunos
que optaram por esta resposta ndo estdo totalmente familiarizados com o sistema de numeragéo
decimal quando a representacdo decimal é menor que um, e que, por conseguinte, ndo podem
compreender o sistema de numeracdo decimal no campo dos decimais inferiores como no sistema
de numeragdo decimal nos nimeros inteiros. Outro aspecto importante dessa resposta é a palavra
“centésimos” que lembra centena: como a expressdo da resposta € “trés centésimos”, o aluno
associa 0 numero trés ao cem e acha o produto trezentos; como esta se tratando de nimeros com
virgula ele assinala a resposta que enfoca os dois aspectos: o trezentos e a virgula. Um aluno
marcou a alternativa 3,00 e mais uma vez veio a tona o desconhecimento do sistema de
numeracao decimal na representacdo dos decimais e do sistema posicional. Explicando melhor, é
que no seu conhecimento prévio ndo ha uma dimensdo do que é parte inteira e parte decimal.
Outra questdo € que ele ndo se da conta de que a resposta 3,00 € a mesma da alternativa 3,0; se
soubesse, marcaria as duas.

Dois alunos marcaram a alternativa de resposta 3,100 em que analisamos 0 néo
conhecimento do sistema de numeracdo decimal dos decimais. Outra questdo é que a expressdo

“trés centésimos” leva o aluno a associa-la a resposta “trés cem”.
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Dois alunos assinalaram 00,3. Mais uma vez o ndo-conhecimento do sistema de
numeracgdo é observado neste quesito. Um outro fato interessante também é observado: os dois
zeros antes da virgula referem-se aos zeros da centena justificando assim a expressdo acima
citada. E ainda esses alunos ndo atentaram para alternativa, 0,300 que é 0 mesmo numero do item
00,3. H& um desconhecimento de que o primeiro zero ndo assume valor operacional, portanto a
sua exclus&o néo interfere na resposta. E evidente quando eles acham que as duas alternativas sdo

equivalentes.

Na segunda questdo pedi para comparar 4,5; 4,15: e 4,05 e dizer qual € o maior entre

eles.

Opcdes de resposta: resposta aberta de acordo com a ordem que eles julgam ser certa.

OBJETIVO: observar como os alunos comparam 0s nimeros decimais indicando quem é

0 maior e 0 menor e ver se eles fazem a conexdo entre decimais e inteiros na reta numérica.

RESULTADOS
RESPOSTA
Certa 4 alunos Errada 10 alunos
Item 4,5 Respondeu 4_15 1 aluno
Resposta certa Respondeu 415 1 aluno
_ _ Responderam 4,15 8 alunos

Quadro 2 - Percentual relativo as respostas certas e erradas da questao 2

Nesta questdo, quatro alunos responderam certo, e dez alunos responderam errado. Destes
dez, oito responderam 4,15 justificando que este é o maior namero, possivelmente eles
constataram essa resposta porque compararam 0s nimeros apés a virgula, 5; 15 e 05, e disseram
que 15 é o maior. No universo desse percentual de erros um aluno escreveu a resposta 4 _15. Esta

resposta esta demonstrando o desconhecimento do que é parte inteira e parte decimal. A virgula é
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substituida por um traco destacando o numero 15. Esse trago observado pode ser representado
pelo traco da fragdo na tentativa de uma possivel conversdo. Em outra situacdo um aluno
respondeu 415. Observamos mais uma vez 0 pouco conhecimento da representacdo decimal,
neste caso, a ordem nos numeros naturais € confundida com a ordem dos decimais no campo dos

centésimos. Dessa forma também n&o esté claro para o aluno a relacéo parte inteira e decimal.

Na terceira questao a proposta é eles fazerem o numero 437,56 dez vezes maior.

OpcOes de respostas: ( ) 437,560 ( ) 4375,6 ( ) 4,3756 ( ) 43756

OBJETIVO: Nesta questdo o intuito é verificar como eles utilizam a multiplicacdo nos
decimais, se eles encaram como um prolongamento da multiplicagdo nos naturais e se ha intencdo
em deslocar a virgula ao invés de operar a multiplicacdo. Um outro fato atrelado a este é que 0s
alunos sabem que multiplicar é acrescentar. Perez (1988, p. 138, traducdo nossa) afirma que,
“Um bom ndmero de alunos justificam que multiplicar é fazer um nimero maior”.

Acreditamos que muitos irdo deslocar a virgula observando a ordem da dezena.

RESULTADOS
RESPOSTA
Certa 5 alunos Errada 9 alunos
Item 4375,6 Responderam 4,3756 8 alunos
Resposta certa Respondeu 437,560 1 aluno

Quadro 3 - Percentual relativo as respostas certas e erradas da questao 3

Nesta questdo, cinco alunos responderam certo, assinalando o item 4375,6. Nove
alunos responderam errado. Desses erros, oito alunos assinalaram a alternativa 4,3756.
Observamos nesta resposta uma falta de conhecimento de como processar a operagédo
multiplicacdo nos decimais, considerando no final da operacdo o lugar adequado para colocar a
virgula e entender na reta numérica a idéia de dimensdo entre nimero assinalado e a resposta

correta. Um outro aspecto € que os alunos tém em mente, e pensa-se como obstaculo, que
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multiplicar € aumentar o resultado. Transformar 437,56 em um nimero dez vezes maior significa
para eles comparar. Portanto, a parte decimal 3756 da resposta € maior que 56 proposto na
questdo. Um aluno respondeu 437,560. Neste caso ele multiplicou o 56 por dez e o fez
corretamente no campo dos ndmeros naturais, mas partindo para a compreensdo no sistema dos

numeros decimais, ele ndo conseguiu desenvolver a resposta certa.

Na quarta questdo perguntou-se qual seria o resultado da soma 0,70+0,40+0,20?

Opcoes de respostas: () 0,130 ( ) 01,30 ( ) 1,30

OBJETIVO: Nesta questdo queremos observar se os alunos conseguem identificar o que €
nlmero inteiro e o que é representacdo decimal na organizagdo do dispositivo pratico® e se eles
conseguem aplicar e entender a regra “virgula abaixo de virgula”.

Acreditamos que muitos alunos vao utilizar a regra: “virgula abaixo de virgula”.

RESULTADQOS
RESPOSTA
Certa 5 alunos Errada 9 alunos
Item 1,30 Responderam 0,130 8 alunos
Resposta certa Respondeu 01,30 1 aluno

Quadro 4 - Percentual relativo as respostas certas e erradas da questéo 4

Cinco alunos responderam certo, 1,30, e nove alunos responderam errado. Desses erros
oito alunos assinalaram a opc¢éo 0,130, e ao optarem por esta resposta, 0s alunos demonstraram o
desconhecimento do valor posicional. Ao operarem a soma colocaram a parte inteira 1 do
decimal abaixo da parte, dos décimos, contrariando assim a ordem dos algarismos nos decimais.
Batista (1995, p. 70) relata que: “[...] parece-nos que predomina a ndo compreensdo do valor

posicional, que se reflete na dificuldade com operac@es aritméticas com nimeros de dois ou mais

% Colocam-se as representacdes decimais de modo que as virgulas se correspondam e efetua-se a adicdo como se
fossem nimeros naturais. (SANGIORGI, 1986, p. 139)
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algarismos”. Em outra situacdo um aluno optou pelo item 01,30, observa-se nesta resposta que
todas as etapas da resolucdo do algoritmo sdo obedecidas, sendo que um outro algarismo, o zero,
é preservado por entender que a resposta tem que ser acompanhada pelo zero pois as parcelas séo
assim. Um outro aspecto é considerarem os decimais como pares de nimeros naturais, de forma
que a resposta tem que exibir uma gquantidade maior de algarismos do que as parcelas. (PEREZ,
1988)

Tendo nesta secdo detalhado a construcdo do campo dos NUmeros Racionais, vamos nas

proximas se¢Oes mostrar o estudo que fizemos junto aos alunos.
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4 ELABORACAO E APLICACAO DAS ATIVIDADES

Para a definicdo dos aspectos dos nimeros racionais que vamos abordar nesta pesquisa,
utilizamos Perez (1988) e Silva (1997a). Escolhemos os seguintes temas: relacdo parte-todo,
operador, equivaléncia, razdo, quociente e decimal. Além disso, foram considerados os resultados
obtidos a partir da aplicagdo de uma atividade diagndstica, que buscou identificar o0s
conhecimentos prévios que os alunos do Il nivel da EJA turma D, tinham em relacdo aos
ndmeros racionais.

Desta forma propusemos uma seqiiéncia didatica a ser desenvolvida em 10 aulas, dirigida
aos trinta alunos do Il nivel EJA da referida escola pdblica municipal, sendo que, vamos
observar uma amostra de quatro alunos.

As atividades foram elaboradas considerando os seguintes pontos: abordagem dos
conhecimentos prévios, conceito, objetivos, material necessario e procedimentos que os alunos

deverao realizar.

4.1 A escola e os alunos

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Municipal Ferreira Itajuba localizada na Rua dos
Pégas s/n bairro das Quintas. Nela funcionam, 14 salas nos turnos matutino e vespertino e 10 no
noturno. Ha 430 alunos no matutino, 480 no vespertino e 270 no noturno. Sao 13 ciclos de 1° e 2°
segmento e 1 educacdo infantil no matutino, 12 turmas seriadas de 5% a 82 e 2 de educacdo infantil
no vespertino e, no noturno, 5 turmas do Il nivel EJA, 4 turmas do IV nivel EJA e 1 turma do Il
nivel EJA. A escola ainda possui 1 biblioteca, 1 sala de informatica e a sala de video que
funciona na biblioteca. Esses recursos s&o utilizados pelos alunos do 111 e do IV niveis da EJA.

O universo de nossa pesquisa € formado pelos alunos do nivel 11l da EJA turma D da
escola anteriormente citada. A turma era composta por muitos adultos, a maioria reside no bairro
e possui um bom relacionamento com a professora. As aulas de matematica dessa turma

aconteciam nas segundas das 20h 30min as 22h e nas tercas, das 19h as 20h 30. A escola possui
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em seu suporte pedagdgico: 2 supervisores no turno matutino; 2 no turno vespertino e 3 no
noturno.

A professora que aplicou as atividades é Cristiane Lima®, trabalha na educagdo ha 20
anos e na EJA, ha 5 anos. Possui Licenciatura em matematica, € uma educadora inteirada e néo
tém nenhuma objecdo em aplicar na sala de aula novas propostas de ensino. Com larga
experiéncia na rede publica, emite um carisma muito agradavel a seus alunos. Portanto, fizemos o
convite certos de que a relacdo profissional entre a professora e o pesquisador iria render muitas
experiéncias boas em sala de aula. A opgao por uma escola da rede publica municipal deu-se pelo
fato do pesquisador ja trabalhar nesta escola.

O questionario de entrevista foi elaborado pelo professor-pesquisador e pela orientadora
com intuito de ndo so coletar informagdes formais da vida profissional e escolar dos alunos, mas
também deixa-los a vontade para expressarem seus questionamentos, suas vitdrias e insucessos
durante a vida escolar e 0 que representa a matematica para eles. A entrevista € classificada como
semi-estruturada (Apéndice A), pois reflete uma intervencdo menos rigida na abordagem dos
alunos. Ludke e André (1986, p. 34) afirmam que “a entrevista semi-estruturada se desenrola a
partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador
faca as necessarias adaptacdes”.

O critério de escolha foi decidido entre nds, os colaboradores da pesquisa. O publico
escolhido foram os alunos com maior deficiéncia na matematica, fazendo jus ao tema que é a
inclusdo em sala de aula. Os alunos escolhidos para serem analisados foram 3 pessoas do sexo
feminino e 1 do sexo masculino. A descri¢do a seguir é fruto de uma entrevista e revela um pouco
da vida de cada um. Optamos por ndo divulgar seus nomes verdadeiros porque entendemos que,
mesmo sendo parte e estrelas auténticas dessa pesquisa, precisam ter suas identidades
preservadas.

Comecamos por Dy, 46 anos, mecénico, ha pelo menos 20 anos na profissdo. Quanto a
escolarizacdo ele relatou que: “foi bom, estudei em varios cantos, ndo tive problema com a
matematica e € a matéria que gosto mais.” Quando perguntei por que parou de estudar ele disse
que faltava professor na escola em que estudava e em outra ocasido estudava numa escola muito
distante e que sentia dificuldade em ir, pois precisava trabalhar. Perguntamos por que voltou a

estudar e ele respondeu que sentia necessidade em evoluir na leitura e na escrita. Perguntamos

21 Esse nome é ficticio.
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ainda o que ele achava da matematica, ao que ele respondeu que “é bom e importante, mas tenho
dificuldade com ‘matéria nova’ s6 com um certo tempo consigo evoluir.” A respeito da
utilizacdo da matemaética na sua profissdo ele respondeu que “as vezes utilizo o ‘paquimetro’
para medir as pecas.”

Lya, 28 anos, doméstica, exerce essa profissdo hd 13 anos. Perguntamos a respeito da
escolarizagdo, ela disse que mudava muito de escola porque seus pais se mudavam muito de um
bairro para outro. Parou de estudar por dois motivos: primeiro, porgque seus pais se separaram e
ela teve que cuidar de seus irmdos menores, segundo porque trabalhava em casa de familia e 0
patrdo ndo a deixava estudar. Perguntamos por que voltou a estudar, ela respondeu que néo queria
ficar toda a vida na profissdo de doméstica. Perguntamos ainda o que ela achava da matematica,
ela disse que “antigamente tinha dificuldade, mas agora estou aprendendo e estou gostando.”

Quanto a utilizacdo da matemaética na profissao, ela falou que utilizava quando ia todos os dias ao
L : 1 <
mercado fazer compras e na culinaria quando cozinhava a metade (E) do pacote de macarréo e

1kg de feijdo.

Rose, 24 anos, doméstica, trabalha nesse ramo ha 5 anos. Sobre sua escolarizagdo, ela
disse que “estudava e parava, isso sempre aqui em Natal e em escola publica.”’Parou de estudar
por falta de tempo. Resolveu voltar porque queria melhorar de vida. Perguntamos o que ela
achava da matematica e ela revelou que “era ruim e dificil,” apesar disso, admitiu usar a
matematica em sua profissao.

Ana, 26 anos, estudante, informou que foi alfabetizada logo, mas tem dificuldade em
escrever certo. Parou de estudar, porque ia se divertir com 0s amigos. Voltou a estudar, porque
“percebi que sem estudo ndo sou nada e ndo vou arranjar um emprego.” Gosta de matematica e
a utiliza em sua profissao.

A nossa pesquisa foi feita na escola publica, a qual como toda estrutura educacional
publica possui suas dificuldades e limitagfes. Descreveremos aqui algumas que intervieram na
pesquisa.

Em se tratando de espagco fisico a sala de aula ndo é adequada para esse tipo de coleta de
dados, pois possui uma parede com estrutura de ventilagdo que fica justamente do lado do
corredor. Quando era dado o sinal do intervalo os alunos que se deslocavam para outras salas

faziam muito barulho, dificultando a gravacdo dos dados e o préprio aprendizado dos que



*
0.0

55

estavam em sala. Uma outra barreira fisica que detectamos é a instalacdo elétrica da sala que so
dispunha de duas tomadas. Quando os grupos se separavam, o professor tinha que sempre
localizé-los proximo a essas tomadas, isso gerava um certo constrangimento pois nem todos
queriam sair do lugar previamente demarcado. Esses aspectos ndo chegaram a inviabilizar a

pesquisa, mas trouxe certas limitacoes.

4 .2 Elaboracdo das atividades

Nesta secdo apresentaremos a sequéncia didatica elaborada a partir do resultado da
atividade diagndstica aplicada aos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos e de algumas de suas
deficiéncias observadas dentro do campo dos NUmeros Racionais.

A sequéncia didatica foi organizada em forma de atividades, sendo boa parte delas
resolvidas com o auxilio do material concreto, ou seja, palitos de fosforo, material dourado e
papel quadriculado. A escolha dos palitos de fosforo e do quadriculado foi feita por dois aspectos,
um é que esses materiais podem ser um auxilio pratico na exploracdo das idéias inseridas nos
conceitos, Moysés (2004, p. 103) fala que: “os objetos e 0s demais recursos visuais [...] passaram
a ser apenas o signo que os ajudava a compreender as idéias contidas nos conceitos que estavam
aprendendo”. Outro € que esses materiais sdo de baixo custo.

O material dourado foi escolhido por ser didaticamente um material de apoio em varios
contelldos matematicos, inclusive nos racionais. A manipulacdo desse material permite ndo so a
compreensdo de conceitos no campo dos racionais, mas em outros campos do conhecimento
matematico.

“Este fato faz com que um mesmo conceito possa ser explorado em diversos campos e
situacdes, permitindo desta forma uma compreensdo melhor do mesmo”. (SILVA, Maria Célia,

1997, p. 48). E com esta finalidade que utilizamos esses materiais em nossa seqiiéncia.

Com a seqiiéncia didatica temos 0s seguintes objetivos especificos:

Espera-se que o aluno consiga entender o que significa relacdo parte-todo;
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Definir o conceito de fracdo e suas operagdes a partir de situagdes propostas na sequéncia
tendo como base o material concreto;

Compreender diferentes formas de representar os nimeros racionais;

Definir o que é unidade;

Trabalhar com materiais manipulativos em sala de aula, integrando-os como suporte

didatico na resolucéo das atividades no campo dos racionais.

Na elaboracdo das atividades tivemos as seguintes hipéteses:

No ensino ha uma dissociacdo das diferentes formas da representacdo dos ndmeros
racionais; nas atividades elaboradas pretende-se desmistificar essa problemética associando as
muitas formas de representacdo destes numeros;

Os alunos tém dificuldade e resisténcia em utilizar o material dourado; as atividades
visam superar essas dificuldades;

O saber produzido no campo dos racionais com o auxilio do material concreto, que no
caso deste trabalho sdo os palitos de fosforo, material dourado e o material quadriculado,
possibilita uma compreensdo mais ampla do que aquele que é tratado em aula expositiva;

Os alunos tém dificuldades para operar com numeros racionais, porém acreditamos que ao

propormos situacdes significativas para que resolvam, eles conseguirdo realizar tais operacoes.

4.3 Aplicacgéo das atividades

A seqliéncia didatica foi aplicada pela professora Cristiane e o professor pesquisador,
sendo que este ultimo ficou observando e gravando o grupo escolhido para a anélise. Ele s6
intervinha, orientando, quando era interpelado pelo grupo. A seqliéncia desenvolveu-se durante
dez sessdes de uma hora e meia cada, sendo que, em algumas, o tempo transcorrido era pouco
mais de uma hora, 0 que estava associado a alguns fatores internos da escola que limitava a

pesquisa.
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No decorrer da sequéncia foi colocado a disposi¢do dos grupos o material concreto

outrora mencionado e a copia das atividades que foi fornecida individualmente.
A professora Cristiane em todas as sessGes procedeu da seguinte maneira:
Distribuiu as atividades;
Pediu que os grupos de trabalho se organizassem;

Recolhia todo o material e as atividades ao final de cada sessao.

A primeira sessdo (17/10/05): No primeiro encontro com a turma do 11 nivel D, foi distribuida a

atividade com palitos (apéndice C atividade I) que tinha como objetivo desenvolver junto aos
alunos o conceito de fracdo. Foram distribuidos também palitos de fosforos para auxiliar 0s
alunos na execucdo da atividade. A professora Cristiane explicou que a atividade se tratava de
uma pesquisa e que tanto ela como o pesquisador a estavam desenvolvendo em parceria.
Explicou o procedimento das atividades, separou 0s grupos em duplas, pois o nimero de alunos
estava reduzido, e indicou para o pesquisador a dupla que iria formar o grupo dos supostos
excluidos do processo de ensino em sala de aula devido a dificuldade de acompanhar o nivel da

turma.

Segunda sessdo (26/10/05): Nesta aula a atividade dos palitos foi suspensa, pois o0 pesquisador e a

Orientadora identificaram na analise da 12 aula, um obstaculo didatico proveniente da ndo
compreensdo do conceito de o que é numerador e denominador. Baseado nessa problemaética, o
pesquisador, a Orientadora e a professora Cristiane elaboraram uma atividade de fracdo
(apéndice D) que visava transpor esse obstaculo. Cristiane distribuiu a atividade e explicou que
ao invés da atividade com palitos, eles iriam fazer outro tipo de atividade. Feito a divisdo da

turma em duplas, deu-se inicio aos trabalhos.

Terceira sessdo (27/10/05): Nesta aula foi retomada a atividade dos palitos. Cristiane iniciou a

aula revisando o conceito de numerador e denominador tendo como base a atividade de fracao

aplicada em sala na aula anterior e falou um pouco sobre a parte historica. Nos dirigimos a dupla
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a qual eu ja vinha observando e fui interrogado sobre a letra “a” da “situacdo 3 (apéndice C

atividade I), esclareci e verifiquei que o interesse e a participacdo era algo em destaque.

Quarta sessao (31/10/05): A professora Cristiane deu alguns informes a turma a respeito do que ja
havia sido feito das atividades e logo em seguida distribuiu as atividades dos palitos. A maioria
do grupo estava fazendo a situacédo 5 (apéndice C atividade 1) e o grupo em observagdo também
pediu explicagdes ao pesquisador a respeito do item e desta situacdo. Uma outra aluna de outro

grupo faltou as duas primeiras aulas e iniciou a atividade dos palitos nesta aula.

Quinta sessdo (07/11/05): Nesta aula foi retomada a atividade dos palitos. Mais uma vez Cristiane
dividiu os grupos, que j& foram formados anteriormente, e deu inicio a aula. Ela ficou dando
assisténcia aos demais grupos e eu fiquei observando o grupo da pesquisa. Comegamos com um
problema, Dy faltou duas aulas e ficou com a atividade atrasada em relacdo ao grupo e o resto da
turma. Tive que encaminhar o conceito de numerador e denominador para que ele entendesse as

questdes abordadas nesse dia.

Sexta sessdo (08/11/05): A aula iniciou as 19h45min e neste dia 0 grupo que o pesquisador vem
sempre observando estava com 4 integrantes. Um dos integrantes pediu para que discutissemos o
quesito 1 item b da atividade dos quadriculados (apéndice C atividade Il) explicamos a ele, mais

interpelando do que afirmando. Aplicamos algumas questdes aos grupos e encerramos a sessao.

Sétima sessdo (24/11/05): A aula foi iniciada pela professora Cristiane e foram distribuidas as
atividades para todos os grupos. Nessa aula s6 estavam presente no grupo que o pesquisador
observava duas alunas, Lya e Rose. De inicio elas tiveram duvidas no quesito 4 item a da
atividade dos quadriculados (apéndice C atividade II) e apds explicacdes do pesquisador,

conseguiram resolver este item bem como 0s outros apresentados.

Oitava sessdo (29/11/05): Alguns alunos nesta aula estavam encerrando a atividade dos
quadriculados e entraram na atividade do material dourado (apéndice C atividade Il1). Cristiane
distribuiu 0 material (material dourado e 0s exercicios) e mostrou seu uso como suporte na

resolucdo das questdes. A sala inicialmente respondeu bem ao exercicio.
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Nona sessao (05/12/05): Antes de iniciar a aula, Cristiane distribuiu 3 placas, 10 barras e 33
cubinhos para cada grupo. Assim, ela iniciou a aula pedindo para que todos lessem o quesito 6
(apéndice C atividade I11), todos leram, houve uma breve discussdo e Dy estava com dificuldade
justamente nessa questdo, em se tratando do item a e b. Precisou do nosso apoio para explicar-lhe

e até ler com ele.

Décima sessao (06/12/05): Antes de iniciar a aula a Professora Cristiane distribuiu o material
dourado para toda a turma e retomou 0 quesito oito da atividade do material dourado,
distribuindo o material dourado e as atividades. Algumas pessoas da turma retomaram o quesito
8, mas outras ja tinham terminado as atividades e ficaram ajudando aos outros. O grupo ao qual
estdvamos observando ndo tinha concluido a atividade. Lya se queixou das questfes pelo seu

grau de dificuldade.

4.4 Anélise dos dados

A andlise de dados em uma pesquisa tem que dar uma margem de compreensao
sobre as informacOes coletadas; mostrar se sdo validas ou ndo as hipoteses e explicitar as
questdes propostas na pesquisa.

Optamos por uma interpretacdo qualitativa em que ora a aprendizagem significativa e
mostrada, ora 0s entraves, em algumas vezes, sao evidentes. Dessa forma, Ludke e André (1986,
p. 45) relatam que “Analisar os dados qualitativos significa ‘trabalhar’ todo material obtido
durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observagéo, as transcri¢des de entrevistas”. Para adquirir
estes dados o pesquisador tanto fez anotagcOes das aulas observadas como achou por bem gravar
em audio, como diz Ludke e André (1986, p. 37) “A gravacao tem a vantagem de registrar todas

as expressoes orais”.



60

- Atividade |

Elaboramos uma seqliéncia de atividades (Apéndice C) composta de duas atividades que
chamarei de Atividade | e Atividade Il. A primeira contém cinco situacdes que obedecem a um
grau de dificuldade crescente e cujo objetivo é conceituar a fracdo a partir de questbes que
enfocam a relagdo numerador denominador, relagdo parte-todo, equivaléncia de fracéo, razéo e
conceito de fracdo em situacdo de conjunto discreto e de todo continuo. A segunda contém dez
questdes referentes a unidade, operacGes com racionais, relacdo parte-todo e conversdo da
representacdo decimal para a fragdo, em situacdo de inteiro continuo.

Essas atividades foram elaboradas a partir do resultado da atividade diagndstica e do
levantamento de dificuldades na concepg¢éo dos alunos em relacdo aos nimeros racionais.

Na situacdo 1 da primeira atividade é pedido para considerar um conjunto de 24 palitos e
em seguida dividir em trés partes iguais. O professor pesquisador e a professora Cris se
surpreenderam quando Dy, um dos integrantes do grupo observado, respondeu corretamente
quase todos os quesitos desta situacdo apenas na relacdo parte-todo e ndo fazendo a equivaléncia,
isso depois de uma ligeira explicacdo desta relagdo e equivaléncia, enquanto que o restante da

turma depois dessa ligeira explicacdo, que foi geral, ndo conseguiu responder de imediato e

“chutou” a resposta. Este fato esta evidenciado no dialogo a seguir:

Cristiane: Leu o item b da situacdo 1 e perguntou: ““alguém sabe?”” um breve siléncio...
Dy: Um terco professora.

Cristiane: Como vocé sabe disso Dy?

Dy: Ah, professora, eu dividi em 3 partes 0 24 e ndo tirei esta parte, entdo fica 1 de 3.

Dy demonstrava-se empolgado com o desenrolar da situacdo e se arriscou a ajudar Lya que
estava com dificuldade em entender a relagdo parte-todo:

Cristiane: E vocé Lya, concorda?

Lya: Eu, eu ndo sei professora, tenho duvidas.

Cristiane: Quais?

Lya: Ah professora, esse negocio de fragéo é dificil!

Dy: Eu te explico, vocé num tem 24 palitos e quando a gente separou cada tanto desse ficou com
8?

Lya: E.

Dy:Entéo quando vocé tira essa parte é um de trés, entendeu?



Lya: Médio!...

Vemos que, depois da explicacdo de Dy, Lya passou da fase: “fracdo é dificil” para:
“entendeu? E médio...”. Em algumas falas do dialogo, Dy demonstra compreender a relagio

parte-todo e tenta passar para Lya aquilo que ele entendeu por intermédio de uma explicagéo.

Nesta situacdo ndo houve uma percepc¢do da equivaléncia de fracGes por parte de Dy e

Lya. Ao responder os itens se restringiam apenas a relagcdo parte-todo. S6 no item b que Lya tenta

fazer a relagdo sem sucesso. A seguir mostraremos 0s seus exercicios para evidenciar tal fato:

1 Consideremos um conjunio de 24 palites
Situagio |- Divida csse comjunlo em tris partes Eis

a) Quantos palilos tom cada parte? 2 0 sa é: :
b) Que parte isso representa do lotal? fz: . _— )
¢} Cuantos palitos tem em duas partes? ¥ 4 Lo el i

d) Que parle isso represenia do tolal? {‘-',:-1' - =
€} (Juantos palitos tem em trés perics? F':':‘—.P' el s s
{) Que paric isso represenia do ttal? T

Quadro 5 — Respostas de Dy na situagéo 1

No proximo quadro observamos o desempenho de Lya na situagéo 1.

1. Consideremas um conpunio de 24 palilos,

Siuacdo |: Divida esse conjunlo em Urés pares iuais;

a) Quantos palilos lem cada parte? X Dﬂ_ﬁ'.;ﬁ::'_;: =3 =

b) Que parte isso representa do (otal? = (d 1)
c) Quantos palitos tem cm duas partes? fé Qe e 66 ==k

A

d) Que parte isso representa do total? e
¢} Cuantos palitos tem em trés partes? :'g} Dhry 7 s

f) Que parlc isso representa do total? 3

- |

Quadro 6 — Respostas de Lya na situagdo 1

No quadro 5 observamos que no item f Dy errou a resposta e ndo conseguiu associar a

resposta de cada item a sua equivaléncia. No quadro 6 Lya acertou todos os itens, mas ndo

conseguiu também associa-los a equivaléncia. No item b ela tentou fazer uma relacdo entre as

duas respostas, mas ndo demonstrou conhecimento de equivaléncia.
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Na questdo de participagdo em sala de aula, tanto Dy como Lya participaram e
interagiram entre si, questionando e respondendo 0s itens propostos.

Quanto a manipulacdo do material, ndo tiveram dificuldades, pelo contrério, facilitou nas
operacdes ndo contempladas nesta anélise tais como: divisdo e agrupamento.

Na situacdo 2 foi interessante a maneira com que 0 grupo respondeu o item a. Dy

agrupou os palitos de 3 em 3 formando 6 grupos e o que sobrou dos 24 palitos, no caso 6 palitos,
foi redistribuido nesse agrupamento ficando assim 4 palitos para cada grupo sendo um total de 6
grupos. Em sequida Dy foi explicar o processo para Lya e ela com uma certa dificuldade
concluiu esse item.

O item b foi confuso para eles, pois para pegar uma parte do agrupamento (4 palitos) e

. . . . A 4 4 11
dizer o que isso representaria do todo causou divergéncia nas respostas que foram: —,—,=,=

24°20'6'5
Para isso intervi tentando encaminhar a resposta certa, desenhei uma circunferéncia, dividi em 24

pedacos e em seguida fiz a representacdo da retirada de 4 pedacos, pedi para a dupla me dar a
« . N 4 - 4
resposta e no entanto, eles ndo conseguiram chegar a resposta: 4 Insistiam na resposta: 20"
depois de um certo tempo de questionamentos por parte do pesquisador eles responderam o valor
4 i .
4 mas sem ter a certeza se a resposta era esta. Logo em seguida o pesquisador fez uma
comparacao dos agrupamentos dos palitos com tagas de pudim e fez a seguinte pergunta “se eu

. « . . 1 .
tirar essa porcdo quanto tirei do todo?” a resposta obtida foi: o tirei um bloco de palitos e

. . N 1
perguntei novamente quanto isso representa em relacdo ao todo, eles responderam: s Um outro
fator importante observado nesse processo foi que a dupla ndo conseguiu enxergar a equivaléncia
~ .1 4 . . . .
entre as fragdes: Eeﬂ' Os outros itens foram respondidos por Dy e em seguida ele explicava

para Lya. Cristiane ndo precisou intervir, pois as respostas desses itens estavam todas certas. O
que observamos mais uma vez foi a auséncia da relacéo de equivaléncia.

Essa dificuldade de estabelecer a compreensdo de numerador e denominador é observada
no dialogo de Dy e o professor referente ao item b:

Dy: Um por cinco professor!
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Pesquisador: Dy, vocé tem uma pizza e divide em 24 pedacos. Tirando 4 peda¢os como  posso
representar isso?

Dy: 4 por vinte.

Pesquisador: Nao, Dy, o total é quanto?

Dy: 24, professor!

Pesquisador: Entdo! Se eu pego 4 de... 24 fica quanto Dy?
Dy: 4 por 24 professor!

Pesquisador: E se eu transformar essas partes em pudim?
Dy: Que beleza professor...

Pesquisador: E pegar uma parte , quanto isso representa?
Dy: Um por cinco professor!

Esse depoimento revela o quanto é dificil para Dy fazer uma interconexdo entre o que ele
sabe sobre numerador e denominador e o que o problema pede.

Um outro aspecto a ser analisado nesta situacdo € a dificuldade em estabelecer a razéo.

Observe o diélogo:

Pesquisador: divida 24 para 6 num grupo aqui
Dy: 24 em 6... d& ...(Dy atende o celular...) 24 de 6... chega, professor, aqui eu me enganchei.

O dialogo a seguir mostra que o material manipulativo quando usado no auxilio da divisao
ou agrupamento contribui para o sucesso do aluno. Veja:

Pesquisador: Vocé num dividiu 24 em 6 grupos?

Dy: foi.

Pesquisador: 1,2,3,4 tirei de 6 ( se referindo a quantos palitos ele tira de cada agrupamento).
Pesquisador: E um grupo tem quantos palitos?

Dy: Um grupo tem 4.

Pesquisador: entdo a resposta é 4.

Em decorréncia da problematica em estabelecer o significado do que é numerador e
denominador, a segunda aula (26/10/2005) foi suspensa assim como a resolucdo da situacao trés.
Baseados nessa problemaética, o pesquisador, a professora Cristiane e a Orientadora desta
pesquisa elaboraram uma atividade de fracdo (Apéndice D) que visava transpor esse obstaculo.
Nesse mesmo dia aplicamos a atividade.

A atividade de fracdo é composta de seis quesitos que tratam do conceito do numerador e
denominador assim como a relagdo entre eles e as figuras contidas em algumas questdes. Essa

atividade foi auxiliada pelo pesquisador e pela professora Cristiane cujo objetivo era fazer com
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que os alunos apreendessem o conceito do numerador e denominador e a relagdo entre si. A
seguir descreveremos o que ocorreu na aula:

Cristiane distribuiu a atividade e explicou que ao invés da atividade com palitos, eles
iriam fazer outro tipo de atividade. Foi dividida a turma em duplas e logo ap6s deu-se inicio aos
trabalhos, o pesquisador ficou observando o grupo de Dy e Lya e no quesito | item a Dy e Lya
ficaram com duavida na representacdo do numerador e denominador, entdo o professor leu o
conceito de numerador e denominador, que j& estava na atividade, deu uma ligeira explicacéo e
com uma certa dificuldade Dy e Lya entenderam que o nimero de cima é o numerador e o de
baixo o denominador.

Na representacdo do numerador cada dupla interpretou de uma maneira diferente, uma
disse: “quantas partes foram tomadas” outra disse “quantas partes foram tiradas” outra dupla
“quantas partes foram pintadas” e outra “quantas partes foram usadas”.

Voltando a dupla observada, Lya pediu ao pesquisador explicagdo sobre o item 3 do

quesito I, ele explicou e pediu para ela ler o conceito, ela leu com muita dificuldade, veja:

Lya: O... num...rador(o aluno ndo conseguiu pronunciar a palavra com exatidao) indica
quantas parte estao pintadas.
(Dy leu da mesma forma que ela).

Neste caso vemos uma caréncia na leitura e na interpretacdo de dados matematicos, o que
nos reporta a primeira sec¢ao deste trabalho sobre alfabetismo matematico e sobre a UNESCO que
define como alfabetizada uma pessoa capaz de ler e escrever um enunciado simples. E um caso
preocupante para nos que analisamos estas falas de Dy e Lya, pois constatamos que essa caréncia
na leitura dificulta mais ainda a compreensao dos racionais.

No quesito Il Lya leu e ndo quis responder, quando o pesquisador perguntou quem é o
denominador do item a do quesito Il ela resolveu responder e disse: “é 4”, Dy ndo soube
responder, pensou um pouco e concordou com a resposta de Lya. Um detalhe importante que o
pesquisador observou foi que todos eles tinham dificuldade de ler as questdes. Lya chamou o
pesquisador para auxilia-la na leitura, pois ela ndo conseguia ler a palavra denominador, ela lia
“deminador”. No quesito 111 o pesquisador retomou o conceito de numerador e de denominador
para que eles pudessem responder as questdes, depois desse esclarecimento eles responderam

certo.
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No quesito IV foi retomada novamente a explicacdo do numerador e denominador, sé

assim eles responderam a questdo. No quesito V, Dy se colocou: “eu resolvo!, deixa comigo”, e a

.2 . . .
sua resposta foi: 3 Indagado se a sua resposta era aquela, ele disse que sim, foi retomado o

. . R . 2
conceito de numerador e denominador e s6 entdo ele conseguiu responder "

No quesito VI eles comecaram a dividir os doze palitos em 4 grupos de 3 s que ndo
tinham atentado para o enunciado do problema, o qual foi preciso ser lido novamente e sé entéo é
que fizeram o devido agrupamento em 3 grupos. Nos itens b e ¢ o pesquisador, atraves do
conceito de numerador e denominador, fez alguns esclarecimentos que os ajudaram a chegar a
resposta certa. Logo apOs essas questdes foi explicado que existia outra resposta pela
equivaléncia de fracdo, eles pensaram um pouco entdo o pesquisador perguntou: em uma parte

quando eu considero do total? A resposta veio, porém, com certa dificuldade.

Depoimento

No final da aula o pesquisador perguntou a Lya o que ela achou da aula

Lya respondeu: “Deu para aprender alguma coisa com certeza™

Na situacdo 3 Nesta aula foi retomada a atividade dos palitos. Cristiane iniciou a aula revisando o

conceito de numerador e denominador e falou um pouco sobre a parte historica. O pesquisador se

dirigiu & dupla Lya e Dy e esclareceu suas ddvidas. Na letra a da situacédo 3 Dy respondeu %

antes que o professor explicasse. Foi mostrado a Dy que era s6 dividir os palitos em 4 partes
iguais e ele respondeu: “ seis, professor”.

Na letra b da situacdo 3, Dy ficou confuso para responder por ndo ter um dominio do
conceito de numerador e denominador, por isso, novamente foi retomado o conceito. A seguir um

didlogo revela a participagdo do grupo observado:

Pesquisador: quantos palitos tém no total?
Eles: vinte e quatro.
Pesquisador: quantos palitos foram considerados?

Ele: seis professor.
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Para que eles entendessem a questdo de equivaléncia eu explicava os itens em forma de
grupos. Observe:

Pesquisador: eu tenho 4 grupos de 6 palitos qual o total de grupos formados?

Dy responde: vinte e quatro!

Pesquisador: ndo, vocé deve considerar os grupos, eu dividi em quatro grupos, o denominador
indica o quanto o todo foi dividido em partes iguais?

Dy: E

Pesquisador: quantos grupos eu tenho

Dy: quatro.

Pesquisador: e quantos grupos estdo sendo considerados?

Dy: um grupo.

T 1 . «
E a resposta da equivaléncia que eles responderam foi: 7 Tratei a questdo da

o , . 1, . 6 .
equivaléncia comparando grupos com palitos e disse que: 2 é equivalente a 4 No item c da

mesma situacao tive que explicar da mesma forma da situacdo anterior e dei subsidios para eles
responderem. Lya estava mais atenta e respondendo as questdes que eu perguntava, no entanto
Dy em algumas questdes permanecia calado. Até o item f eles responderam sem nenhum
problema, ja no item g eles tiveram certa dificuldade em responder em forma de fracéo, retomei o
conceito de numerador e denominador e expliquei as respostas equivalentes para eles entenderem

e representarem a resposta em forma de fracdo. No item i Dy dividiu os palitos em 8 grupos, cada
i . . N . 3 1 .
qual com 3 palitos. No item j ele respondeu em forma de fragGes equivalentes: zeg. Foi
explicado que se multiplicassemos 1 (numerador) vezes 3 e 8(denominador) vezes 3, teriamos a
< .3 A g «
fracéo: PR no entanto néo ficou claro essa questdo para eles.

Nesta situacdo observamos a participagdo do grupo e em especial Dy que responde 0s
questionamentos. Ponte e Brocardo e Oliveira (2005, p. 23) relatam que: “Na disciplina de
Matematica, [...] o envolvimento ativo do aluno é uma condicdo fundamental da aprendizagem. O
aluno aprende guando mobiliza 0s seus recursos cognitivos e afetivos com vista a atingir um
objetivo”.

Outra questdo a ser observada é a dificuldade com a equivaléncia. O pesquisador
conduziu as questdes da equivaléncia e incentivava os alunos a utilizarem os palitos para que

através do agrupamento chegar a uma resposta satisfatéria. Neste caso sua intervencao foi
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importante no incentivo dos alunos, pois “Essas situagdes podem conduzir a um impasse quando
os alunos persistem em continuar a exploracdo na mesma direcdo. A intervencdo do professor
pode ser muito util nesses casos” (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2005, p. 33). A seguir

mostraremos nos exercicios resolvidos por Dy e Lya a presenca da fracdo equivalente.

Situaciio 3: Divida esse conjunto em 4 parlcs iguais:

1) Quantos palitos lem em cada parte? L,
h) Que parte isso representa do total? 5
-) Quantos palilos lem em duas partes? 53 _
1) Que parte isso representa do total? f‘& WV =
:) Quantos palitos tem em trés partes? 74 il
N Que parteisso representa do total? 22 4 0 £
i) Quantos pulitos tem em 4 partes? 2 JF
1) Oue narte isso renresenta do total? 22— - /.. '_};}"
Quadro 7 — Resposta de Dy na situacéo 3

Neste quadro observamos que ndo houve equivaléncia no item b Dy néo associou
a quantidade de cada grupo de palitos com o0 numero de grupos.

A seguir mostraremos como Lya desenvolveu a equivaléncia nas suas respostas:

Situagiio 3; Divida ¢ssc conjunto em 4 partes 1guals.

a) Quantos palitos tem em cada partf?f‘_%______ P ___

b) Que parte isso representa do Lotal? B )

¢) Quantos palitos tem em duas partes?y T »C f_j,_

d) Que parle isso representa :jn tma!"?_ foe /_f_‘_,_;'_ =

¢) Quantos palitos tem em fres paries’ iﬂg;: (U 2f i
" f) Que parle isso representa do lula{l? oL oY e AR e y

¢) Quantos palitos tem em 4 |Jas'lcs?_t‘:_Q:_[},_1-__,j_ —

h) Oue parte isso representa do tolal? 30— ——
Quadro 8 — Resposta de Lya na situacéo 3

Na situacdo 4 a questdo era a seguinte: pegue um conjunto de 8 palitos, o item a dizia assim:
guantos conjuntos desses necessito para formar um todo?
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Lya chegou a responder corretamente este item dizendo que a resposta era trés. Ja no item b a
pergunta €: que parte isso é do todo? Lya escreveu a resposta 24 ndo associando a relacdo parte-
todo e a razdo.

Nessa mesma situacdo Dy respondeu tanto o item a como o b corretamente, fazendo a

relacéo parte-todo e a razao.

Situacdo 5 nessa ocasido a maioria do grupo estava fazendo a situagdo 5 e o grupo observado
pediu explicacGes sobre o item e dessa situacdo que diz o seguinte: “vinte e seis palitos

representariam que parte do todo?” eles perguntaram se era confirmada a seguinte resposta: 1
inteiro e 5’ 0 professor disse que ndo e explicou que era um inteiro que representava 24 palitos e
como a questdo girava em torno de 12 conjuntos de palitos entdo representava 2 palitos na forma

L 1 ~ A 1 .
fracionaria como L entdo a resposta é: linteiro e TE Lya e Rose perguntaram sobre o item f

da situacdo 5: trinta e quatro palitos como representar? O pesquisador explicou que elas tinham

que ver a questdo do todo e das partes consideradas. Um todo representa a parte total dos palitos

que seria 24 palitos, s6 que, sobrava 10 e ai representariamos como % e o total que é os 24

palitos tinha sua representacao fracionaria como 12/12.
Uma outra aluna de outro grupo faltou as duas primeiras aulas e iniciou a atividade dos
palitos nessa aula. Cristiane perguntou o item b da situacdo 1 da atividade dos palitos que diz

assim: “que parte 8 palitos representa do total? Ela respondeu: ‘primeira parte’ enquanto que a
. 8
resposta correta € — .
24

Nesta situacdo ocorreu um outro fendbmeno onde ficou evidenciado a dificuldade em Dy

de estabelecer a razdo entre nimeros. Observemos o didlogo:

Pesquisador: J& esse voceé vai pegar o que, vai dividir 24 pra 12, vai fazer 12 grupos com esses
24 palitos.
Dy: 4..4de 12

No item ¢ dessa situacdo Dy sentiu dificuldade em definir numerador como as partes que

estdo sendo consideradas e o denominador, como 0 numero de partes em que o inteiro foi
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dividido. O professor teve que citar esse conceito para que ele entendesse a questdo e respondesse
certo. Ja no item e ele sentiu dificuldade de leitura e o orientou para que lesse correto, no item f o
professor encaminhou o conceito de numerador e denominador para que ele entendesse essa
questéo.

A empolgacdo e a participagdo de Dy ¢é evidenciada a seguir pois, mesmo fora do horario

de aula ele se interessou em resolver a questdo. Vejamos:

(Acontece o toque do fim do horério)
Dy: ja! Ja tocou?

Aluna: ja e dez horas.

(Pesquisador continua com Dy)

Logo apds o toque retomamos a dificuldade que Dy sentiu na razdo, o que neste caso,
proporcionou um amadurecimento cognitivo em Dy em relagdo ao conteudo em questdo.

Observemos:

Pesquisador: Sim Dy, ai € 24, vocé divide em doze, ai tem que ser dois para cada um, tem que
ficar doze de dois?

Dy: E.

Pesquisador: Concorda que € doze de dois?

Dy: E.

Pesquisador: Entdo doze de dois, eu pergunto a vocé, em quatros grupos tem quantos palitos?
Dy: Sé&o oito.

No encerramento da atividade | tanto Dy e Lya como Rose e Ana fizeram o item
concluséo final corretamente. Ana ndo participou da resolugdo dos itens anteriores por motivo da
sua freqliéncia instavel. J& no relato do conceito de fracdo ocorreram algumas respostas idénticas.
Podemos citar aqui que algumas aulas dessa atividade Ana ndo compareceu, porém respondeu de

forma correta as questdes.

Vejamos o resultado conforme o quadro:
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Conclaséo Final:

Fragio pode representar parte de um todo 7 vy

Fraciio pode representar o todo 7___
Fracio pode representar o lodo e mais partes?

Conceitue fragio:
Nrofoer] A suaenifs O WP

Quadro 9 — Resposta do conceito de fragdo de Ana

Nesta questdo de conceituar fracdo, Ana resolve de maneira espontanea conforme
orientacdo do professor.

No quadro a seguir Lya expressa as suas respostas de maneira correta, fruto da freqtiéncia
da maioria das aulas. Veja:

—onclusio Final:

Fragiio pode representar parte de um todo 7 L4
Fracdo pode representar o todo 7 )
Fracio pode representar o todo e mais partes?_ 5 .o ==

Conceitue [tagio;

Quadro 10 — Resposta do conceito de fragdo de Lya

Dy respondeu corretamente as questdes, sendo que na questdo conceitue fracédo ele

cometeu erro gramatical. Veja:



Conclusio Final:

Fragio pode represeatar parte deumtodo 2 Lt v

Fragio pode representar o todo ? ¢ 4

Fragdo pode representar o todo e mais partes? [y

Conecilue fragio.
). {

L4

Quadro 11 — Resposta do conceito de fragdo de Dy
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Algumas aulas desta atividade Rose ndo compareceu, mas respondeu corretamente as

questdes. Veja:

Conelusio Final

Conceitue fragio:

! | -
LR g, ¥ L el M1

Fragio pode representar parie de uin todo ¥
Fragio pode representar o todo 7 s
Fragio pode representar o todo e mais partes? & .

Quadro 12 — Resposta do conceito de fracdo de Rose

- Atividade II

Nesta atividade teremos a relacdo com a unidade, comparacdo dela com determinada

superficie, operacdes com Numeros decimais e identificacdo de superficie de acordo com as

medidas.

Questdo 1 Lya e Rose estavam no item b da atividade dos quadriculados e sentiram um

pouco de dificuldade nessa atividade. J& no quesito 2 (soma e subtracdo de fracdes),

o)

pesquisador explicou a elas e responderam com dificuldade a soma de fracdo baseada nos

quadriculados. No item c elas responderam certo ja no item d desenhei quadrinhos que
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12 . . L 2 e
representavam §e7 foi apagado os quadrinhos que representavam a fragéo - e verifiquei que

sobrou 1 quadradinho que representava a resposta % :

Dy iniciou a atividade do quadriculado e estava desenhando a representagdo dos

quadrinhos do item b. Ele sentiu uma certa dificuldade nas Gltimas questdes do item b, No item e,
. i n 21
que € um quesito da soma de fracdes, eles perceberam que a resposta é o1 Foi mais dificil eles

perceberem que essa fracdo representa 1 inteiro e disseram que a resposta é 1 unidade. Quando
perguntei a Dy qual atividade ele achou mais complicada, dos palitos ou dos quadriculados, ele
respondeu que era uma coisa pela outra.

A seguir veremos alguns dialogos que demonstram os fendmenos ocorridos na atividade I1.

Pesquisador: Entdo vamos 14, um inteiro quem é 1 inteiro? Num é essa plaquinha?
Dy: Sim.

No didlogo acima Dy demonstra familiarizacdo com a unidade representada pelo
quadriculado.

Pesquisador: Esse com esse vai da o qué? Juntando os quadradinhos?
Pesquisador: Vocé vai juntar esse com esse, esse 1 com o 7 vai d& quanto?
Rose: Sete?

Pesquisador: Olhe direitinho.

Rose: Dez e.

Pesquisador: E.

Nesse outro didlogo observamos a compreensdo do numerador e denominador. Observe:

Pesquisador: Vinte né. Vinte é a quantidade que eu estou considerando, mas o total da unidade é
gquanto?

Dy, Ana, Lya e um aluno de outro grupo (juntos): vinte e um!

Pesquisador: Entéo o vinte e um vai ser em cima ou em baixo?

Dy, Ana, Lya e um aluno de outro grupo (juntos): Em baixo.

Pesquisador: Em baixo?

Todos: E.

Pesquisador: E o vinte vai ser aonde?

Todos: Em cima.

Pesquisador: Pronto.

Em relacdo as operacdes, observamos trés alunos do grupo fazendo a interpretacdo da

relacdo parte-todo e somando fragdes a partir do quadriculado. E interessante observar que nesta
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soma eles ndo utilizam o maximo divisor comum para reduzir a um mesmo denominador. Veja o

depoimento:

Pesquisador: Entdo 2/3 vai ser isso, essas duas placas (14 quadriculados), ai vocé vai somar
com quem? Com 2/7 dois sétimos ja tem ai que € a figura 2 (6 quadriculados).

Pesquisador: Ai somar é o qué? E juntar, entdo eu vou juntar isso com isso vai dar quantos
quadriculados? Contando tudo? Da quantos quadriculados?

Ana: 20 ¢ professor?

Pesquisador: Oi?

Ana: 20?

Pesquisador: E 20 né?

Ana: Vinte!

Pesquisador: Vinte € a quantidade que eu estou considerando, mas o total da unidade é quanto?
Dy, Ana, Lya e um aluno de outro grupo (juntos): Vinte e um!

Pesquisador: Entéo o vinte e um vai ser em cima ou em baixo?

Dy, Ana, Lya e um aluno de outro grupo (juntos): Em baixo.

Pesquisador: Em baixo?

Todos: E.

Pesquisador: E o vinte vai ser aonde?

Todos: Em cima.

Pesquisador: Pronto.

Rose, uma das integrantes do grupo observado, ndo participou desta atividade, portanto
ela ndo pontua na categoria de participacdo em sala.

Neste outro didlogo Dy reconheceu a figura que representava a quantidade de
quadradinhos em relacdo a unidade. Observe:

Dy: 2/7 de 1(referente a unidade)...é...
Pesquisador: Oh, 2/7 de 1 quem é 2/7 de 1 né esse aqui? Ai vocé vai dizer o qué que é a figura...
Dy: Figuran® 2.

Dy soma os quadradinhos e representa o resultado em termos de frag&o na relagdo parte-
todo sem utilizar o minimo maltiplo comum. Veja:

Pesquisador: 1/3+1/7 quem € 1/3 aqui? 1/3 vai ser uma plaquinha dessa, certo?
Dy: Certo.

Pesquisador: 1/3+1/7 um sétimo quem é?

Dy: E isso aqui (apontando para a figura)

Pesquisador: Entdo vocé vai juntar isso com isso, somando os dois da quanto?
Dy: D& dez.

Pesquisador: N&o Dy, pense um pouquinho.

Dy: 10 de 21.

Pesquisador: Certo.
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No dia 24/11/2005 a aula foi iniciada pela professora Cristiane e foram distribuidas as
atividades para todos os grupos. Nessa aula sé estava presente no grupo que o Pesquisador
observa Lya e Rose. De inicio elas tiveram dividas no quesito 4 da atividade dos quadriculados.
O pesquisador explicou a Lya a respeito de 2 unidades existente no desenho do item a entdo ela
entendeu. Foi perguntado sobre o item b do mesmo quesito e ela respondeu corretamente. Foi
explicado pelo pesquisador o quesito 4 item a do exercicio dos quadriculados a Rose e depois
Lya tentou explicar a Rose. Lya falou que as contas a estavam deixando com dor de cabega. O
pesquisador explicou o quesito 7, e a partir desta explicacao eles resolveram o quesito 8.

Um outro grupo langou uma opinido: “o exercicio 3 dos quadriculados é muito
complicado”.

Ja no grupo observado, Lya perguntou ao pesquisador sobre o quesito 10 item (a.1): o
namero 100 se escreve com 2 ou 3 zeros? Foi explicado para ela algo sobre o Sistema de
Numeracdo enfocando unidades, dezenas, centenas, entre outros e ela conseguiu entender como
se escreve as poténcias de dez. Rose néo estava conseguindo dar seqiiéncia na sua resposta e Lya,
de vez em quando, dava explicacdo a Rose. Lya teve dificuldade de somar 20+20+20... Foi
explicado o processo aditivo para ela que conseguiu responder. Rose ndo sabia escrever o nimero
109, tive que explicar o que é unidade, dezena, centena, entre outros e ela conseguiu entender

como se escreve. Lya, no quesito 10 item (a.10), escreveu o nimero % como % pensando

que essa resposta representava cento e vinte sete sobre cem. O pesquisador explicou, tanto para
Lya como para Rose, como se escreve 127 partindo da soma da dezena 27 com o 100, desta
forma elas conseguiram entender e responderam a pergunta do quesito 10 item (a.10).

Em relacdo ao quesito 4 desta atividade, Lya e Rose responderam corretamente o item b.
Veja:

Cristiane: Duas unidades. Cologue o0 nome unidade porque aqui hum é unidade? Duas unidades
de triangulo, gente. Na letra b, quantos triangulos podemos colocar nessa figura?
Lya e Rose: trés!

Jano item a do quesito 4, Lya entende a questdo da unidade:

Pesquisador: Oh isso aqui num € a unidade?
Lya: E.
Pesquisador: Quantas vezes tém nesse desenho aqui?
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Lya: Duas.
No quesito 6, item a, vemos Rose entendendo o conceito de unidade:

Pesquisador: Olhe, aqui num é uma?

Rose: E.

Pesquisador: Faltam quantas?

Rose: Duas.

Pesquisador: E o total?

Rose: Trés.

Pesquisador: Trés né? Certo. Mas eu quero que vocé me dé a medida dessa, certo? E a medida €
uma?

Rose: E.

Pesquisador: Uma de quantas, o total? (breve siléncio) uma do total de...

Rose: Trés.

Pesquisador: Certo, uma de trés. Sempre o de baixo, no caso o denominador, € o total das
figuras que é dividida a unidade, quantas figuras tém no total aqui?

Nesta aula o pesquisador aproveita para responder a duvida de Rose em relagéo a
compreensdo do numerador e denominador. Veja:

Pesquisador: Entdo vocé bota em baixo né?

Rose: Em baixo?

Pesquisador: Sim, num é fracdo?

Rose: Em baixo de onde? Aqui?

Pesquisador: (se dirige ao quadro e explica da seguinte forma): Oh, a fragdo num € assim
oh?(escrevendo no quadro e explicando) sempre o de baixo...

Rose: (interrompe a explicacdo) Sim! Ah, entendi....

Nesta mesma aula Lya entende a relagéo parte-todo:

Pesquisador: Agora vamos essa outra gquestao, a unidade é essa tém quantas barrinhas de
chocolate? Uma, duas, trés, quatro.

Lya: Quatro.

Pesquisador: Ai como € que eu represento isso aqui?

Lya: Duas de...

Pesquisador: Duas de quanto?

Lya: Duas de quatro.

Pesquisador: E.

No quesito 10 itens (a.2) e (a.3) desta atividade tanto Lya com Rose, entendem a relacao
parte-todo. Veja:

Lya: E dois de cem n&o, é um de cem porque eu num Vvi....
Pesquisador: Entendeu Lya porgue aqui € um sobre cem?
Lya: Entendi.

Pesquisador: E esse aqui, 0 3.
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Lya: E trés de cem.
Pesquisador: Quanto?

Rose: Treze.

Pesquisador: Treze de quanto?
Lya: Treze de cem?

Rose: Treze de cem.

Dy ndo participou desta aula.

Nesta aula observamos uma situacdo em que o aluno Clévis, que ndo faz parte do grupo
observado, intermedia 0 processo de aprendizagem sem a interferéncia do pesquisador, veja o

didlogo a seguir:

Rose: 127 em cima...

Clévis: Sobre 100. Veja aqui...

Lya: Olhe, vocé esta louco.

Rose: RIi.

Clovis: 20 sobre 100

Lya: Ninguém merece, eu num sei mais nao, me esqueci.

Clovis: Vinte... sobre... cem...assim vocé ta botando mais um aqui oh 201 mais 100...(se referindo
a resposta de Rose)

Rose: Aonde Clovis?

Clovis: Aqui, oh! Tem que ser ao contrario...

Rose: Ai meu Deus!

Clovis: Tem que ser deitado (se referindo a linha que divide o numerador do denominador
quando escrita s6 numa linha. Ex: %2).

Rose: Tem que deitar é?

Clovis: Assim oh, é uma barra...ai...(olhando ela fazer)

Lya: Isso dai € o qué? Um dois é?

Clévis: E o onze... aqui oh...

Lya: E vai sair...

Rose: Ave maria! (reprovando a interrupcgdo de Lya)

Clovis: E 20 sobre 100.

Na aula do dia 29/11/2005 os alunos estavam encerrando a atividade dos quadriculados e
entraram no (Apéndice C atividade Ill) do material dourado. Cristiane distribuiu o material
(material dourado e os exercicios) e explicou como se fazia o quesito 1. A sala inicialmente
interagiu bem ao exercicio e Dy ndo encontrou dificuldade em raciocinar nessas questdes, mas
disse que se “enrolava” quando ia escrever a representacdo da resposta. Lya teve dificuldade em
raciocinar o processo e representar, foi preciso Dy ficar com ela e explicar o que ele sabia. Por

algum instante ele pediu explicacdo a um outro grupo quanto ao quesito 4, —o grupo explicou
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ligeiramente. Lya continuava a ndo entender o processo, pois tinha chegado atrasada, ela ndo
conseguia entender o quesito 1 item e, ao pedir explicacdo notamos que ela se atrapalhava na
soma das barrinhas: dez barrinhas mais dez barrinhas quantos cubinhos? “Vinte professor!” E
trinta barrinhas mais quarenta barrinhas, quantos cubinhos? Ela respondeu ““néo sei!”” Rose teve
as davidas quase que idénticas a Lya e conseguiu entender alguns contetdos dentro dessa
atividade.

J& na aula do dia 05/12/2005, antes de iniciar a aula, Cristiane distribuiu 3 placas, 10
barras e 33 cubinhos para cada grupo.

Cristiane iniciou a aula pedindo para que todos lessem o quesito 6 e todos leram. Houve
uma breve discussdo e Dy estava com dificuldade em ler a mesma. Em se tratando dos itensa e b
deste quesito, o pesquisador explicou e pediu para que ele lesse, e assim ele o fez. Cristiane
perguntou para todos ““quantos cubinhos tém em cada barra?”’, Dy disse ““10 professora!™.

Enquanto Lya estava no item d, Dy estava no item e. Rose estava respondendo as
questdes com uma certa dificuldade e pedindo ajuda ao vizinho que nédo fazia parte do grupo.

Lya estava atrasada nos exercicios em relagdo ao grupo e a turma, enquanto todos estavam
no quesito 7 ela estava no item h do quesito 6. O pesquisador perguntou a ela “se eu pegar 20
cubinhos da placa como eu posso representar na forma de fragdo? Lya respondeu: “20 de 100, o
20 sobe e 0 100 desce™. No item i do quesito 7, Lya sentiu dificuldade em fazer a grafia do sinal
(+) ela trocava o (+) pelo (x), tivemos que desenhar o sinal da soma para que ela conseguisse
entender. S6 que, o 1 inteiro mais 23 cubinhos de 100 ela ndo soube representar.

No item d do quesito 8, Lya ndo entendeu a representacdo do numero 0,567 e o
pesquisador esclareceu para ela que trés casas apds a virgula representavam 3 zeros do n° 1000,
ao que ela disse que entendeu.

Um aluno de outro grupo desabafou dizendo: ““é professora, gostei dessa aula de hoje! Se
todas fossem assim, tudo na pratica...”

Dy estava respondendo de acordo com o que a professora estava explicando e pouco nos
perguntou. J& Rose respondia 0 que sabia, e 0 que ndo sabia pedia explicacdo ao aluno ao lado, de
outro grupo. Dy disse que: “essa atividade é beleza, mas as vezes agente fica perdido!”.

Ja na aula do dia 06/12/2006 O grupo que 0 pesquisador estava observando ndo tinha
concluido, Dy faltou nesse dia, Lya solicitou a ajuda do pesquisador para resolver o quesito 8, e

ela conseguiu resolver tanto esse quesito como 0 9, mas no item ¢ desse mesmo quesito Lya nédo
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soube representar em forma de fracdo o seguinte nimero: 0,1. Foi explicado pelo pesquisador a
questdo do zero, que tém valor mesmo estando a esquerda e ele disse que ali tinha uma casa apds
a virgula e que representava a razdo de um sobre dez. Ainda no quesito 9 letra b o pesquisador
perguntou quem era maior: 0,06 ou 0,053. Rose e Lya responderam que era 0,053, isso tendo
como base o material dourado, o professor explicou para elas, considerando cubinhos, barrinhas e
placas e elas chegaram a conclus@o que a resposta é 0,06. Nesta mesma aula Lya se queixou das
questdes, que estavam dificeis.

Ha alguns aspectos que destacamos aqui a partir da fala do grupo.

Na compreensdo do conceito da relacéo parte-todo:

Pesquisador: Eu lhe pergunto, fracao pode representar partes de um todo?

Dy: Sim.

Pesquisador: Porque o todo eu represento assim oh, quando eu digo assim... quando eu digo 1/3
0 trés é o todo né?

Dy: E.

Pesquisador: Eu estou representando uma parte de trés, certo?

Dy: Certo.

Pesquisador: Ah, eu acho que é o todo mais as partes, eu acho que é...

Dy: O todo mais as partes!

Pesquisador: Certo, pronto.

Em relacdo ao material concreto vemos que:

Pesquisador: Mudou né? Ao invés de palitos mudamos o material de se trabalhar. Estao
achando melhor ou pior?

Dy: Esta uma coisa pela outra, tanto palitos como isso aqui ta um coisa, s6 a contagem é a
mesma.

Em relacdo a mudanca psicossocial temos um depoimento:

Dy: Ela esta gostando. (se referindo a Lya)

Lya: Claro, eu estou gostando porque eu estou aprendendo.

Cristiane: Lya deixa eu ver suas maos, ...nunca mais suou, mas tem muito a ver com a pessoa, as
vezes Lya tinha deixado de estudar ainda cedo por conta da mae, com medo que o assunto nao
rendia num é?
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Em relacdo ao gostar de matematica:
Em 24/11/2005 Lya da um depoimento na seguinte frase: “Eu ndo gostava de matematica, mas a
partir dessas atividades eu estou passando a gostar”.

Entendemos que as atividades atingiram parcialmente os objetivos propostos — tanto o

geral, como os especificos — conforme sintetizamos nas consideragdes finais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa teve como tema o processo de ensino-aprendizagem dos numeros
racionais e suas operagdes, bem como sua importéncia para o ensino inclusivo na Educagéo de
Jovens e Adultos.

Alguns resultados positivos foram evidenciados na aplicacdo da seqiiéncia didatica
elaborada por nos:

- Os alunos do grupo observado, que faltaram menos as aulas, ou seja, Dy, Lya e Rose,
participaram ativamente da formacdo do conceito do numero racional, incluindo-se nas
discussdes em sala de aula, ou seja, nosso objetivo de inclusdo dos alunos no processo de ensino-
aprendizagem foi alcancado, ao menos no que se refere ao estudo dos racionais positivos.

- Os alunos tiveram a oportunidade de compreender, a partir de situagdes problematizadoras, a
fracdo, tanto como relacéo parte-todo, quanto como razéo.

- Os alunos superaram algumas hipéteses que os levaram a identificar os racionais e 0s naturais.
Podemos constatar no dialogo do grupo na p. 65: Pesquisador pergunta: quantos palitos tém no
total? Eles responderam: vinte e quatro. Pesquisador: quantos palitos foram considerados? Eles
responderam: seis, professor.

- A relacdo entre numeros positivos e medida também foi compreendida pelos alunos que, a partir
de figuras que representavam medidas, conseguiram expressar a medida de outras figuras
representadas.

- Os alunos conseguiram relacionar nimeros racionais na representacdo fracionéria e na decimal,
superando, a0 menos neste caso, a fragmentacdo excessiva do conhecimento matematico.

- O grupo chegou a solucdo de algumas questdes relacionadas a operagdes de adicdo e subtragéo,
sem a utilizacdo da técnica que utiliza 0 minimo multiplo comum.

A sequéncia didatica atingiu o objetivo permitindo que os alunos percebessem que 0s
ndmeros racionais sao importantes como suporte na compreensdo de algumas situacdes.

Ao analisarmos dados da entrevista feita com alguns alunos e encaminhada na se¢éo 4, p.
54 constatamos que, apesar de utilizarem a matematica em suas profissdes eles ndo conseguiram
relacionar os seus conhecimentos previos com o0s conceitos matematicos dos nimeros racionais.

A limitacdo destes conhecimentos ficou explicitada na resolucéo das atividades aqui propostas.
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Na introducéo deste trabalho, explicitamos que a nossa meta é contribuir com a melhoria
da qualidade da aprendizagem dos alunos, ndo s6 considerando 0s seus conhecimentos prévios,
mas dando-lhes condi¢bes de compreender o conhecimento matematico a partir da ampliagdo
destes saberes que os alunos adultos possuem ao chegar na escola. Como haviamos previsto, este
conhecimento informal sobre os racionais ndo é o suficiente para que entendam todos o0s
conceitos envolvidos na construcdo da idéia de nimero racional, como por exemplo, equivaléncia
de fracBes e a relac@o entre as diferentes formas de representacéo de tais numeros. Esta limitag&o
ficou evidente em alguns momentos de nossa pesquisa, como podemos constatar com Dy e Lya.

Na secdo 4, p.54 Lya falou que utilizava a fragdo na sua profissdo, de domestica, quando
cozinhava a metade (1/2) do pacote de macarrdo. Porém, o que ela sabia sobre fracdo néo lhe
garantiu grande sucesso na resolucdo das atividades na p.67. No quadro de respostas de Lya
podemos ver que na situacdo 3 item d Lya faz a equivaléncia entre 12/24 e 2/4 mas ndo associa ¥z
como equivalente a estas fragdes. Dessa forma fica explicitado que ela ndo conseguiu relacionar o
que disse que sabia sobre a fragdo ¥2 em outra situacao diferente da cozinha...

Na entrevista que fizemos com Dy ouvimos dele que, na sua profisséo de mecanico,
utilizava o paquimetro para medir as pe¢as. Como o paquimetro € um instrumento de medida de
precisdo, podemos relaciona-lo a proposta de ensino dos racionais usando medidas. Mas para se
ter conhecimento dos racionais é necessario ir além do que Dy conhece. Percebemos que Dy
mostrou bastante desenvoltura na solucdo das atividades com medidas, como ja relatamos
anteriormente, porém seus conhecimentos sobre os racionais ndo lhe proporcionaram grandes
avancgos nas atividades propostas com os palitos, que exigiam um conhecimento da fragdo em
conjunto discreto. Além disto, na secéo 4, p. 63, Dy revelou num dialogo com o pesquisador, que
ndo compreendia a relagdo entre numerador e denominador, ou seja, sua dificuldade em utilizar a
representacdo fracionaria dos racionais, apesar de utilizar a representacdo decimal em seu
trabalho, era por ndo conhecer a relagdo entre ambas. Isto ocorreu na resolucdo da Atividade I
(ver apéndice c) situagdo 2 item (b).

Entretanto, temos consciéncia de que a utilizacdo de situacBes extra-escolares dos
racionais — como, por exemplo, analise de contas de agua, luz, discussdo sobre juros em
compras — néo foi realizada por nés nessa seqiiéncia didatica, o que, acreditamos, limita a
possibilidade de transferéncia dos conhecimentos adquiridos em sala de aula para aquele tipo de

situacdo. A ndo-utilizacdo dessa relagdo ocorreu devido ao fato do grupo de alunos possuirem
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muito mais dificuldades do que imaginavamos. Por exemplo, ndo tinhamos consciéncia de que 0s
alunos teriam dificuldade em entender o que representam o numerador e o denominador de uma
fracdo. Dessa forma nos detivemos mais em atividades que visassem muito mais a construgcdo
conceitual do que a aplicacao delas.

Apesar de termos pensado que os alunos adultos teriam resisténcia em trabalhar com
material manipulativo durante as aulas, isto ndo ocorreu, ou seja, ndo houve objecGes por parte
dos alunos quanto ao uso de materiais tais como palitos e material dourado. Observamos que tais
materiais foram de grande ajuda na compreensédo das noc¢des envolvidas nas atividades.

A pesquisa realizada foi o inicio de uma discussdo dentro de um contetdo especifico e
que precisa ser expandida para outros conceitos em diferentes campos matematicos
correlacionados a esse objeto de estudo.

Esperamos que as conclusdes deste trabalho possam contribuir para o desenvolvimento do
ensino dos numeros racionais em sala de aula, um ensino que busque a aprendizagem

significativa de tal conjunto numeérico.
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APENDICE A
ESCOLA MUNICIPAL FERREIRA ITAJUBA
DISCIPLINA: MATEMATICA
ENTREVISTA

1) Nome:
2) ldade:
3) Profisséo:

4) Ha quanto tempo exerce profissao?

5) Como foi a escolarizagédo?

6) Por que parou de estudar?

7) Por que voltou a estudar?

8) O qué vocé acha de matematica?

9) Vocé utiliza matemaética na sua profissao?
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APENDICE A
ENTREVISTA DE LYA

ESCOLA MUNICIPAL FERREITHA TTAJLBA
DISCTPLINA: MATEMATIOA
FNTREVISTA
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APENDICE A
ENTREVISTA DE ANA

ESCOVLA MUNICTEAL FERRETRA IT AduUBRA
DESCIPLINA: MATEMATIOA
ENTHEVISTA
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ENTREVISTA DE ROSE
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ESCOLA MUSICIPAL FERREIRA ITAJUERA

BISCTPLINA: MATEMATION
ENTHREVISTA
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ESCOLA MUSICTPAL FERREIRA ITAILUBA
IMSCTPLIN A MATEMATICA
ENTREVISTA
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APENDICE B
Escola Municipal Ferreira ltajuba
Disciplina: Matematica
EJA IIl Turma D
Profé: Cristiane

ATIVIDADE DIAGNOSTICA
NUmeros Decimais

5) QUESTAO:
Seis décimos se escreve assim 0,6. Como se escreve trés centésimos?

()0,300 ()3,00 ()3,0()3,100 () 00,3 ()0,03

6) QUESTAO:
Compare os decimais 4,5; 4,15; 4,05 e diga quem é o maior entre eles.

7) QUESTAO:

Faca o nimero 437,56 dez vezes maior.
() 437,560 ()4375,6 ()4,3756 () 43756

8) QUESTAO:
Considere a seguinte soma de decimais 0,70+0,40+0,20. Qual o resultado?

()0,130 ()01,30 ()1,30
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1. Considere a unidade % a respondal

a) Quanto medem as superficies abalxa?
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E G =LP6 [ T A
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» 27 de W superficie... = 113 dein Sl.lpelﬂlj'ﬂ.l.-........... E
« 43 de U superficie.... = 1721 de U superiice. ...
« 2021 de U: suparficia. w621 de U suparfice..oo
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usar & jogo do nunca der). 74 . < o

il’ i 1@ &

T Agor, nusm umﬂ.ﬂtql,m-ulnhlm.nindlgﬂlr-dl.
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1) Usmmmrias barrinhes sl necemdrizg paa linsar ama plec’ (0
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% Udiizande o maserial dowrado o o jope do punes dez. fojn as opempdes sbalse
0 13+[/= =0 T+ ME=E 1
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¢} Em guans pames terei gud dnadic @ pleca, ou soja, B wn parE
corsegr cubinhos tedes iguais? Cuanics cubinhos laraT o B ifmd "
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Miamiris rackmais
Mtrvadades com meterinl opra ko

I} Al Obserse o malcrial g vocld reeebeu, Jamios cubinhos sho pecesslrios pars
Formar uma barminka? o

13} Quaiins barrinkas sl neccwidsiag parn formar g plas! 75

) Chusnige cubinhos 3o mecesgdrins paea [(vwmar uma placy? (0@
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Be enmsidararmos que o cubinks el represeniandy 8 mnlisde, oo sejE, 1 (um),
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cedlenn € 0 eulo granie serd uma wildede de millar,
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Teda ver e (e E0 platas, deve Inoei-lm por um cobo grande.
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omi cadn e

8} 7 cebinhon T g o L P Salftibune

b 0 barrinhes o & oosbsinkes © o 00 e

o} 11 Barrinihes e 15 cubdsies T3 £y, 08 L g |
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5 Uilizandi o mserial dosrado ¢ 0 jops & punéa dex, Migs 15 spemgbes shaiom
2] 13+ 2y =0 ) 337 » phE =
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€} Em qusnms parics mwmmlmwnhiuﬂﬁgﬂ
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di %o eu popar % cubinhus, dus Fragho seni ds unidade? 2 e -

&} 5 2u pegar | barvinha & 7 cubinhos que fragio s da unidede? ©F Tos
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e i g do nunca dexd 1400

n Ammmmﬂt—nmninﬂiﬂﬂt
ay Qg fragio da shidads eepresesia uma placa?
b} E uma barvinta, que fragio npresenta? £/ fo o
©) E um cuhinha, que fgio sl do imem? 707 - o
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1§ A} Oscrve 0 materinl que secd reochen. [uaning  oobinhos s necisdnos pam
H) Junress barrinhns % pecsquiring pors Gwmar ums plaom T
:bﬂlhulmuihi-:hmﬁmmﬂmmﬂﬂ?”’

i) Cusekas placss 5bo necesskrim nan o um osbo gan
-pmw&M“mmmﬁ‘H?Ewtﬂmr

S¢ consiiferarmos que o cubinbs o represcomedo @ enidsde, oo seja, | jomd,
eniis, cads barriehs estard represectands yms depess, cede placs serd uma
crmican ¢ o Culis granids vers yma wnidede de milhar.

N Joge do samed dar

) jopn do renes dey tem B Stguime e

Tods vee gue veed tiver 1D osbishn, wood deve ook por umea: bermmha
Tods ver que livic 10 harinhis ool deve roci-los por sma pleca.
Tods vaz que fiver 1) placas, deve b les por o cubo gromde.

A, ulifiznndo o jogo do nunca dez. pegee 2 guandidude indicads em cadn jiem, (s
85 \rsces pecessislas & depols 2soreva com quanine places, batrinhis ¢ cubinbon fiocs
e e i

5l F7 cubinhad

b 12 barrinhos & O cotinhios

gl 11 barinhas e 15 cubinhom

di 3 placas. 10 barrinkas o 5 cubinhas

31 Ukilizando o jogo do nune, dex, ssenava abaixn quantas placas, barrinhas @ cubinhas
sl necessirios pars mepresaniar cady s dos nimens
ai 34
b 348
)
dp D
g) 507
n 3m ;

4} Peges s maavial 158, Depaty poges 172, Junte wdo £ (ega o roos necesiris a
dio Jogo do nunea ek Com quaiits wied flooe” A o ieslva b
156 ¢ | T2 Cosmpare oo o e ook Tk nn malerisl. O que vood ohsera®

127



5} Utilizando o material dourade e o jogo do nunca dez, faca as operagfes abaixo:
By 125 +2351= ) 357 + 262 =
b] 246+ 127 = dy 4B+ 193 =

f) Agora, 4 unidade sera s placa. Responda:

a) Em quantas partes tenho gue dividir a placa, ou seja, a unidade, para
conseguir barinhas iguais? Quantas barrinhas terei?

by Se eu pegar 3 barrinhas, que fraclo serd da unidade?

€] Em gquartas pares terei que dividir a placa, ou seja, a unidade, para
conseguir cubinhos tados iguais? Quantos cubinhos terei? =

d) Se ew pegar 9 cubinhos, que fragio serd da unidade?

e} S eu pegar | barrinha e 7 cubinhos que fraglio serd da unidade?

11 E seeupegar 17 cubinhos, que fragio sera?

gl Chue fragdio serd e eu pepar 2 barrinhas?

h) E se pegar 20 cubinhos. gue fragdo sera?

i) e pegarmos 12 barrinhas ¢ 3 cubinhaos, que fragho serd? (N0 se esquega de
usar o jogo do nunce dezl.

71 Agora, nosse unidade, ou seja, nosso inteire, serd o cubo grande,
g Que frsgdio da unidade representa wma placa?
by E uma barrinha, gue fragio representa?
£} Eum cubinha, que fragio serd do inteino?

As palavras todo, inteiro e unidade significam a mesma coisa, assim, tanto t:‘
Falarmns:

Que fracio ¢ do inteiro?

OQue fracio & da unidade?

Que fragio £ do todo?

8] Considers gue o Imeire € o cubo grande, Utilizando o jogo do nunca dez, pegue, no
material dourado a quantidade de placas, barinhas e cubinhos necessirios para
IGFII'CSGI'I‘LB.H

wj 0,03
By 0.3

ch (L30
d} 0,567
ey 0,657
fy 0002
gl 04020

9] Em gqual dos casos abuing woce terd mais cubinhos, ou seja, qual dos dois nimeros &
miaioT?
ay Em 0,023 ou em 00257
b} Em 0,06 ou em (LO337
c) Em 0.1 owem 00687
dy Em 046 owem 04697
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