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Resumo:Neste trabalho, discuti-
mos sobre a fundamentagio,
elaboragdo, aplicagdo e avaliagdo
de um material pedagdgico
desenvolvido como suporte para o
processo de ensino-aprendizagem
dos nameros racionais. O material
consiste em atividades lidicas e
experimentais desenvolvidas de
acordo com a proposta pedagdgica
de Meneghetti&Bicudo (2003), e
levando, ainda, em consideragio
alguns pressupostos da teoria
construtivista. A aplicagio desse
material se deu numa 5° série do
ensino fundamental de uma escola
plblica brasileira. Dessa interven-
¢do, conclui-se que a proposta
pedagdgica que estrutura o material
possibilitou que trabalhissemos os
aspectos subjetivo e objetivo do
conhecimento (como posto na linha
do construtivismo social) e mos-
trou-se eficiente do ponto de vista
[ didatico-pedagégico. O trabalho
apontou ainda para a importancia
de haver uma harmonia entre os
pressupostos teorico-filosaficos
que embasam as diversas fases da
pesquisa. ‘

INTRODUCAOE
PRESSUPOSTOS TEORICOS
Até recentemente, a visdo
dominante em Educagio Mateméti-
ca assumia que, para haver aprendi-
zado, era necessdria apenas a
efetiva transmissdo do conheci-
mento matematico, tido como
perfeitamente formado e plenamen-
| te acabado. Assumia-se que esse
conhecimento ja existia em toda a
sua plenitude, e tudo o que deveria-
mos fazer era descobri-lo, fosse por
meio dos nossos sentidos ou por
| meio de nossa razio (ERNEST,
1994). Foi a partir de 1980 que o
construtivismo estabeleceu  suas
raizes na Educacio Matematica.
defendendo que todo conhecimento
é construtivel e falivel, desafiando o
Dualismo Cartesiano que por muito
tempo dominou o pensamento
ocidental (D'AMBROSIO &
STEFFE, 1994).
O grande filosofo Kant (1724-

'Essa pesquisa teve apoio do CNPq

apresentada no V CIBEM (Congresso Ibero-americano de Educagao Matematica) realizad
da Universidade de Porto- Portugual,
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1804) ja havia dito que conhecer é
uma fungdo ativa do sujeito e que
nao podemos conhecer com
necessidade e universalidade,
portanto a priori, a nao ser que
nosso proprio espirito crie segundo
seus niveis, e que, portanto, "(...) a
razao so entende aquilo que produz
segundo os seus proprios planos
(..)" (KANT, 1997, p.18). O
conhecimento matematico, na
filosofia kantiana, ¢ um conheci-
mento que se estabelece por
construgdo de conceitos. Assim, em
Meneghetti (2001) e Meneghetti &
Bicudo (2003), destacamos que, no
meio de posigdes filosoficas
reducionistas que permearam a
matematica de Platdo ao inicio do
século XX, Kant adota uma posi¢ao
singular, ao defender que, embora a
experiéncia por si s6 ndo seja
suficiente para fundamentar o
conhecimento, “(...) estas condi-
voes subjetivas sdo, no entanto,
substanciais na determinacio da

Jorma do objeto enquanto fenéme-

no™. Dessa forma, observamos em
Kant uma tentativa de se conside-
rar, equilibradamente, na constitui-
¢do do conhecimento ambos os
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aspectos intuitivo e logico.
Portanto, a luz desse estudo
historico-filosofico a respeito da
constitui¢do do saber matematico,
defendemos a proposta de que o
conhecimento matematico, em
sua constituigdo, deva se dar
mediante um equilibrio entre os
aspectos intuitivo” e logico’, em
niveis cada vez mais elaborados, e
o processo pelo qual essa constitu-
icdo se da ndo ¢ estdtico e, sim,
dindmico, tomando a forma de
uma espiral, sendo necessario
haver em cada um dos niveis dessa
espiral um equilibrio entre os
aspectos logico e intuitivo
(MENEGHETTI & BICUDO,
2003, p. 67).

Essa proposta ganha respaldo
das atuais correntes filosoficas da
matematica que, entre outras
colaboragdes, reconhecem a
importancia dos aspectos empiri-
cos e intuitivos na constituigao do
saber matematico”. Além disso,
ha de se ressaltar que diversos
trabalhos tém destacado aspectos
que conectam a Filosofia e a
Historia da Matematica com a
Educagio Matematica, mostran-
do-nos que tais campos cientificos
caminham podendo, algumas
vezes, se influenciar mutuamente
no desenvolvimento do saber
matematico’.

Além disso, quando direciona-
mos nosso olhar para o construti-
vismo, no contexto da Educagio

‘ Embora o termo intuitivo possa tomar diversos significas
dos por Kant, a saber, que o intuitivo & um conhecimento
(conhecimento empirico) ou a priori(conh:
" Inspirada nos trabalhos de Frege (1879, 195
ndo necessita ser suplementada por qualquer
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Matematica, percebemos uma
grande afinidade dessa proposta
com 0 que € posto no construtivis-
mo social no que se refere aos
aspectos subjetivo e loégico do
conhecimento, a saber, que o
conhecimento subjetivo” relacio-
na-se com o conhecimento objetivo
por meio de um ciclo criativo,
através do qual cada um contribui
para a criagdo e renovagdo do
outro. Nesse ciclo, o conhecimen-
to matematico subjetivo, apos um
minucioso exame intersubjetivo,
reformulagéo e aceitagio, seguindo
a heuristica de Lakatos”, torna-se
conhecimento objetivo'”. O
conhecimento objetivo, por sua
vez, ¢ internalizado e reconstruido
individualmente durante o aprendi-
zado, tornando-se conhecimento
subjetivo individual. Utilizando
esse conhecimento, o individuo
cria e publica novos conceitos,
completando, desse modo. o ciclo
(ERNEST, 1991).

Para Ernest (1991), ha dois
aspectos chaye na construgdo de
conhecimentos subjetivos, a saber:
(a) uma construgido ativa do
conhecimento, normalmente de
coneeitos ¢ hipoteses, com base nas
experiéncias e conceitos prévios do
individuo. Tal construg@o proporci-
ona uma base para sua compreen-
A0 ¢ serve como guia para as agoes
futuras; (b) um papel essencial
desempenhado pela experiéncia na
interagido com os mundos fisico e

sistematizado, adquirindo carater de necessidade e universalidade.

* Podemos citar aqui, por exemplo, Hersh (1985), Lakatos (1985) e Thom (1985),

dessa afirmacao pode ser encontrado em Meneghetti (2003). .
“ Nessa direcio, destacamos as seguintes pesquisas: Thompson (1984), Steiner (1987),

& Bicudo (2002), Bicudo & Garnica (2003). Com respeito a esse ponlo, em Meneghetti (

detalhada desses trabalhos.

“Referente a criagdo pessoal do individuo. )
resultados de especulagdes audaciosas que tém

" Por um processo de conjecturas e

" No sentido de ser socialmente aceito.

“Projeto *Instrumentagao para o ensino interdisciplinar das ciéncias da
Divulgagao Cientifica e Cultural de Sao Carlos), auxilio CNPg: processon

matematica a primeira autora deste trabalho. ,
“ Nameros Inteiros e Geometria foram outros dois temas levantados nessa fase inicial.
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social. Aexperiéncia proporciona
um conflito entre os resultados
pretendidos e percebidos, o que
leva a uma reestruturacio do
conhecimento, para proporcionar
seu ajuste com a experiéncia.

Foi com base nesses pressu-
postos tedricos que elaboramos e
aplicamos materiais didaticos
para o ensino dos nimeros
racionais, como descrevemos a
seguir.

SOBRE O MATERIAL
DIDATICO: PROCESSO DE
ELABORACAO E
ESTRUTURACAO

Em 2002, vinculados a um
projeto mais amplo”, buscamos
confeccionar kits experimentais
para o ensino das ciéncias da
natureza e da matematica. Nessa
ocasido, formamos um grupo de
pesquisa constituido de professo-
res de matematica do ensino
fundamental e médio e de alunos e
professores de cursos de licencia-
tura em matematica do ICMC-
USP e do Departamento de
Matemética da UFSCar (Univer-
sidade Federal de Sao Carlos). O
passo inicial para o trabalho desse
grupo consistiu no levantamento,
junto aos professores da rede
(integrantes do grupo), de temas
(que apresentavam maiores
dificuldades de ensino); “nume-
ros racionais” foi um dos temas
escolhidos'. Buscamos desenvol-

dos. neste trabalho esse termo esta significando um dos sentidos estabeleci-
de apreens3o imediata, sem intermediario, podendo ser de origem empirica
ecimento que ndo depende da experiéncia).
9) a l6gica aqui esta sendo considerada como uma linguagem puramente formal, a qual
razdo intuitiva. Assim, entendemos que & por meio da l6gica que o conhecimento é

entretanto, um desenvolvimento mais detalhado

Fiorentini (1995), Miguel (1995), Meneghetti

2005) o leitor encontrard uma descrigdo

de assuntos ainda indeterminados vao-se buscando principios basicos como
sobrevivido a testes e criticas severas (Lakatos, 1985).

natureza e da Matematica®, desenvolvido no CDCC (Centro de
2 550857/01-0; teve como um dos coordenadores da area de




ver materiais didaticos para o
ensino de Matematica por meio de
atividades experimentais ou em
forma de jogos que proporcionas-
sem a construgdo por parte dos
alunos dos conceitos envolvidos;
tais atividades foram estruturadas
mediante os pressupostos
defendidos por Meneghetti &
Bicudo (2003), apresentados
anteriormente. Dessa forma,
seguindo uma abordagem em
espiral, desenvolveram-se o0s
temas segundo trés niveis:
elaboragdo, consolidagio e
expansio de conceitos. Em cada
um desses niveis, buscou-se pelo
equilibrio entre os aspectos logico
e intuitivo do conhecimento.
Entretanto, entende-se que se
trata de materiais abertos, pois se
concebe que o conhecimento é
algo em constante evolugdo e
adaptagdo, sendo que, no que se
refere aos niveis de desenvolvi-
mento do tema, o primeiro deles é
essencial e os demais sdo elabora-
¢oes cada vez mais profundas.
Isso implica que ndo se precisa
necessariamente trabalhar os trés
niveis de uma s6 vez e que
também ¢ possivel desenvolver
outros niveis além dos sugeridos.
No caso dos niimeros racionais, o
primeiro nivel é constituido por
quatro kits pedagogicos, abordan-
do a idéia intuitiva de fracao,
conceitos de equivaléncia entre
fragoes e as operagoes fundamen-
tais entre fragoes (adigdo, subtra-
¢ao, multiplicagao e divisao).
Esses kits sdo compostos por
atividades em que os alunos tém o
apoio de materiais manipulaveis.
O segundo nivel engloba seis
Jjogos pedagogicos, cujas regras e
dindmicas eram familiares aos
alunos, como jogo da memoria,

jogo do mico, jogo de bingo,
domind, baralho, etc. O terceiro
nivel constitui-se de trés jogos,
relacionando conceitos ja trabalha-
dos: fragdes, nameros decimais,
porcentagem e operagdes com
fragdes.

ASPECTOS METODOLOGICOS
E DESCRICAO DA APLICACAO
DO MATERIAL

Nessa fase, pretendiamos
analisar a estruturagao do material
didatico que teve como suporte a
proposta pedagogica aqui defendi-
da. Para uma interven¢ao em sala
de aula, escolhemos o material de
nimeros racionais, pois julgiva-
mos estar pronto para aplicagio.” A
intervengio se deu numa 5% série do
segundo ciclo do ensino basico de
uma escola publica na cidade de
Sdo Carlos (SP), na sala de aula de
uma das professoras que havia
participado da fase de elaboragdo
dos materiais, a qual concordou em
nos ceder uma turma de alunos para
que realizassemos o estudo.

Fizemos uma pesquisa qualitati-
va através de um estudo de caso
(PADUA, 1996, p. 71) e durante a
intervengdo foi adotada uma
abordagem construtivista social,
utilizando-se de trabalho em grupo
e contrato didatico. Esses pontos
serdo tratados com mais detalhes no
que segue. O trabalho de campo
teve duragdo de seis semanas, num
total de 23 horas/aulas, e seguiu as
seguintes etapas: (a) estabeleci-
mento do contrato didatico; (b)
realizagido de um diagnostico inicial
para verificar os conhecimentos
prévios dos alunos com respeito ao
conteuido a ser trabalhado; (c¢)
aplicagdo do material; (d) efetuagio
de um novo diagnostico: e (e)
avaliagdo da aplicagdo do material.

A aplicacdo do material se deu

vinculada aos estagios supervisio-
nados da disciplina “Pratica de
Ensino de Matematica™, sob a
responsabilidade da primeira
autora; o segundo autor ficou
encarregado de aplicar o material
em sala de aula, desempenhando,
naquele momento, o papel de
professor aplicador Atividade
vinculada ao projeto de iniciagdo
cientifica: “Construtivismo na
Educagdo Matematica: em busca
de compreensdo” financiada
pela FAPESP. processo 02/03046-
7, com dois anos de duragdo.; os
outros dois estagidrios* desempe-
nharam o papel de observadores
participantes (LUDKE &
ANDRE, 2003, p. 28) e colabora-
ram com a coleta (registro) dos
dados. Os dados foram analisados
por meio dos diagnosticos (inicial
e final) dos alunos, dos relatorios
elaborados pelos estagidrios, dos
depoimentos dos alunos e do
professor-aplicador.

Na primeira aula, estabelece-
mos um contrato didatico'’,
enfocando pontos importantes
sobre a forma como iriamos
trabalhar, contendo alguns
parametros que norteariam o
desenvolvimento das aulas (como
a disposi¢ao fisica da sala, os
critérios de divisao da sala em
grupos, os sistemas de avaliagdo,
etc.). Foi proposto nesse contrato
que os alunos trabalhariam em
grupos’” estabelecidos mediante
um levantamento do rendimento
que eles obtivessem na avaliagdo
diagnostica inicial. Também foi
apontado que a avaliagio seria
continuada, realizada no decorrer
das aulas através da resolugao de
folhas de atividades previamente
elaboradas pelo professor.

Nas duas aulas seguintes, os

" Visto que esse material havia sido bastante discutido pelo grupo, tinha sido aplicado em sala de aula por estagiérios de pratica de

ensinono ano anterior (aplicagao piloto) e, portanto, ja havia passado por algumas corregoes.

“ReH.

" Utilizamos o termo contrato didético no sentido empregado por Brousseau (1988), mediante o qual regras pertinentes ao sistema
constituido pelo trio professor, aluno, conhecimento sao estabelecidas (PAIS, 2001).
* Acreditavamos que essa forma de organizagao permitiria uma aproximagao entre o professor e os educandos e, consequentemente,

destes com o conhecimento.
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alunos participaram de uma
avaliagdo diagnostica inicial,
visto que, segundo Mauri (2003),
é dos conhecimentos prévios dos
alunos que dependem as relagoes
que sdo possiveis estabelecer
para atribuir significado a nova
informagao proposta (MAURI in
COLL et al., 2003, p. 97). Essa
avaliagdo continha situagoes-
problema c¢laboradas com a
preocupagao de nao conterem
termos técnicos ou algoritmos
predeterminados de resolugiio,
mas questoes do cotidiano dos
alunos, que exploravam intuitiva-
mente conceitos-chave do estudo
dos nimeros racionais, como a
representagio de fragées, equiva-
Iéncia entre fragOes, operagoes
entre numeros inteiros ¢ fragoes e
entre duas fragoes .

Apos a corre¢ao da avaliagiao
diagnostica, pdde-se constatar que
a turma apresentava uma grande
deficiéncia em trabalhar com
nimeros racionais; tinham
dificuldades, inclusive, para
interpretar as proprias questdes da
avaliagao. A média alcangada por
eles, nessa avalia¢do, foi “4,3"
(totalidade valendo 10).

Durante a fase de aplicagdo do
malerial, os alunos foram organi-
zados em grupos (de no maximo
cinco integrantes) cuja composi-
¢do ndo era fixa, podendo haver
permuta entre seus membros,
segundo a vontade dos proprios
alunos. Esse tipo de agrupamento
¢ importante na construcio dos
conceitos, pois, segundo Mauri
(2003). a atividade desenvolvida
pelo aluno na construgao dos
conhecimentos nao pode ser
realizada de maneira solitdria,

Justamente pela natureza  dos

saberes culturais. O aluno precisa
do auxilio de outros que o ajudem
no processo de representa¢ao ou
atribui¢cao de significados

' Por exemplo, uma das questoes
biscoitos, sendo gue todos

maf‘qm
Liza, juntas, mmmm?Equanmahpmoawwumm?'

(MAURI in COLL et al., 2003, p.
92). Além disso, o trabalho em
2rupo proporciona que o professor
possa ir se deslocando pelos
grupos, prestando as ajudas
adequadas conforme o grau de
realizagao da tarcfa (ZABALA in
COLLetal.,2003,p. 189).

Com respeito ao material, foram
aplicadas atividades corresponden-
les aos niveis de introdugdo ¢
consolidagdo de conceitos. No
nivel de introdug@o dos conceitos,
foram desenvolvidos quatro kits
pedagdgicos: o primeiro tem como
objetivo explorar, de forma
intuitiva, os principais significados
ligados ao conceito de fragdo; o
segundo aborda a equivaléncia
entre fragoes, ordenagido de
fragoes, adigdo e subtragdo entre
fragdes; o terceiro trata da multipli-
cagdo de numeros inteiros por
fragdes e entre fragdes; o quarto
trabalha o conceito de divisao de

Figura 2
Estojo das fragdes |
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fragoes. Durante essa fase, os
alunos basicamente trabalharam
com atividades experimentais ou
ludicas. A titulo de exemplifica-
¢d0, podemos citar a atividade que
aborda a soma entre fragdes de
denominadores diferentes (kit 2),
que consiste em fichas de cartoli-
na represenlando dilerentes
fragdes de um inteiro, transparén-
cias representando o inleiro
dividido em diferentes quantida-
des iguais ¢ um estojo vazado
representando um inteiro, servin-
do de encaixe para as fichas e ao
qual se sobrepdem as transparén-
cias. Os alunos realizavam a soma
de duas fragdes, pareando as
fichas que representassem essa
soma, encaixando-as no estojo;
em seguida procuravam os
resultados, sobrepondo as
transparéncias a figura composta,
registrando-os em scus cadernos.

Figura |
Estojo das fragoes

-ﬂaldewmeu? Quanm dopamtaﬂna (-]



Durante toda a etapa de
introdugdo dos conceitos, ©
professor manteve a postura de
incentivar a participagdo dos
alunos, dirigindo-lhes perguntas ¢
aproveitando suas respostas para
direcionar o desenvolvimento das
atividades.

A formalizagao (fechamento)
dessa fase se deu por meio de um
trabalho em conjunto entre o
professor e os alunos, mediante
uma atividade na qual o professor
destacou no quadro-negro os
principais conceitos abordados. A
inten¢do desse fechamento foi
promover. nesse nivel, o que
Meneghetti & Bicudo (2003)
defendem, a saber, um equilibrio
entre 0s aspectos intuitivos ¢
logicos do conhecimento e
tamb¢m preparar os alunos para as
aulas subseqiientes (fase de
consolidagdo dec conceitos), em
que teriam de participar de jogos ¢
atividades envolvendo os concei-
tos trabalhados. LEssa etapa de
introducdo de conceitos teve uma
duragio de 9 horas/aulas,

Seguindo a estruturagio do
material, iniciamos o nivel de
consolidagdo de conceitos. Nessa
etapa, os alunos tiveram a oportu-
nidade de trabalhar os conceitos
vistos na fase precedente, sob uma
abordagem mais profunda,
através da participagao cm jogos
em que as chances de vitéria
dependiam da utilizacao dos
conceitos estudados na fase
anterior. Esse seria, entdo. um
outro nivel de trabalho, no qual, de
acordo com a proposta que
estrutura o material, deveria haver
novamente um equilibrio entre o
intuitivo ¢ o logico. A respeito
dessa proposta, ressalta-se ainda
que em cada fase o carater
intuitivo e o logico mudam, ou
scja, 0 que ¢ logico numa fasc
pode passar a ser intuitivo na
outra.  Nessa ectapa. foram
trabalhados 6 kits pedagogicos,
englobando jogos como domino,
bingo. jogo da memoria, jogo do

micoe |ogo de cartas. Esses jogos exploravam: os conceitos de representa-
¢iio numérica e grafica de fragdes: ordenagao entre fragdes; e equivaléncia
entre fragdes.

Atitulo de exemplificagio, podemos citar 0 “Jogo da Memoria™ (kit 8),
atividade em que os alunos devem formar pares de cartas pela associagao
das repreﬂemagoes graficas das fragdes com suas 1e€pect1vas representa-
¢oes numeéricas (notagdo fraciondria). :

Figura 3
Jogo da memoria

Figura 4
Jogo da memoria

Essa ctapa de consolidagao teve uma duragio de 7 horas/aulas ¢
também foi encerrada, como a fase anterior, através de um levantamento e
da discussio dos principais pontos ¢ conceitos abordados.

Terminada a etapa de aplicagdo do material, promovemos um diagnos-
tico final da turma. Nesse diagnastico, os alunos resolveram as mesmas
questdes (situagdes-problema) com que haviam trabalhado na avaliagio
diagnostica inicial e foram utilizados os mesmos critérios de correciio dos
dois diagndsticos (inicial e final). A média alcangada pela turma, nesse
altimo diagnéstico, foi*7.0) " (totalidade valendo 10).

No tltimo dia de aula, os alunos responderam a uma folha de sugestoes
com o intuito de avaliar o material com que haviam trabalhado. Nela,
pedia-se que apontassem as atividades de que mais gostaram, aquelas de
que gostaram ¢ que apresentassem sugestoes. \iusse momento, todos os
alunos aproveitaram a oportunidade para expressar suas opinioes.

ANALISE DAAPLICACAOE CONSIDERACOES FINAIS

Quanto ao contrato didatico

Houve dois pontos de ruptura do contrato didatico inicialmente
proposto. O primeiro foi referente ao critério de agrupamento de grupoe o
segundo, ao registro dos alunos.
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Como coloca Pais (2001,
p-81), as rupturas nio podem ser
totalmente previstas, ocorrendo
no decorrer da dinimica das
situagdes didaticas e estando
relacionadas a dimensdo subjetiva
do sujeito. Ainda coloca esse
autor que, em alguns casos, a
percepgdo ¢ a superagdo das
rupturas sao imprescindiveis para

a continuidade do processo
educativo.
No nosso caso, quanto ao

primeiro ponto de ruptura,
propusemos o agrupamento dos
alunos segundo as notas alcanga-
das na avaliagdo diagnostica
inicial; pretendiamos, com isso,
formar grupos homogéneos
concernentes ao nivel de conheci-
mento dos alunos, pois acredita-
vamos que dessa forma o trabalho
seria mais frutifero. Entretanto,
houve muita resisténcia dos
alunos quanto a essa forma de
distribuigao dos grupos, o que nos
levou a deixar a formagdo dos
grupos a escolha dos proprios
alunos. Observamos que esse
mesmo fato ocorreu no trabalho
de Linardi (1998), a qual utilizou
a dindmica de grupo no processo
de andlise de quatro jogos para
ensino de nimeros inteiros.

Com relagdo ao segundo ponto
de ruptura, inicialmente distribu-
famos uma folha de atividades
para cada grupo: entretanto,
percebemos que os alunos ndo
estavam resolvendo as questoes
em conjunto, sendo freqiiente
entre 0s grupos que apenas um ou
dois alunos resolvessem as
questoes pelo grupo — havia um
problema de integracio dos
grupos. Diante disso, passamos a
solicitar que todos os membros
dos grupos tivessem seus registros

particulares das atividades, o que poderia ser feito em seus proprios
cadernos, que seriam analisados pelo professor no decorrer das mesmas.

Contudo, observamos que a disposi¢do dos alunos em grupos foi de
grande importancia no que diz respeito as modificagdes de seus esquemas
de conhecimento™ ¢ atribuigdo de significados. Pudemos ver que, muitas
vezes, os integrantes de cada grupo discutiam e se ajudavam para poderem
completar as tarefas, criando assim desequilibrios e posteriores re-
equilibrios em suas estruturas cognitivas”, permitindo, portanto, traba-
lhar a Zona de Desenvolvimento Proximal”. Outro fato ressaltado pelo
professor € que o trabalho em grupo favoreceu a relagio professor-aluno;
em seu relato”, esse professor expressa: “(...) a divisio da sala em grupos
possibilitou-me percorré-los e ir sanando suas dividas, tendo tempo para
trabalhd-las com os alunos. Acredito que essa divisdo possibilitou uma
enorme e consideravel aproximagdo com os alunos ™,

Quanto ao diagndstico inicial e os conhecimentos prévios dos alunos

Como jd mencionado anteriormente, o diagndstico inicial foi realizado
com o objetivo de obtermos o conhecimento prévio dos alunos referente
aos niimeros racionais. Na aplicagdo desse diagnostico, inicialmente os
alunos mantiveram-se bastante passivos: liam as questdes e ficavam
inertes. Nesse momento, foi necessaria a intervengdo do professor-
aplicador, o qual, percebendo isso, incentivou-os a solicitarem sua ajuda, e
passou a percorrer a sala atendendo aos seus questionamentos, mantendo a
postura de ndo lhes oferecer respostas prontas, mas fazendo-os refletir
sobre suas proprias duvidas; conduta que foi adotada durante todo o
processo de intervengao.

A realizagdo desse diagnostico inicial foi muito importante em nosso
trabalho, pois foi a partir dele que pudemos identificar as maiores dificul-
dades da turma. Observamos, por exemplo, que dos 35 alunos que
participaram dessa avaliagio, 17 ** apresentavam dificuldades considera-
veis com os conceitos relativos as fragdes, ou com a notagio fracionaria,
ou com ambos os aspectos. A titulo de ilustragdo, apresentaremos alguns
fragmentos retirados dessas avaliagoes.

Comrespeito a dificuldades conceituais, vejamos o caso a seguir:

5) Durante o intervalo do recreio, Ana, Liza e Miguel dividiram um pacote de
biscoitos, sendo que todos comeram a mesma quantidade. Quanto do pacote cada um
deles comeu? Quanto do pacote Ana ¢ Liza juntas comeram? E quanto do pacote os

trés juntos comeram?
J-:"LL T {-TTTL R | U, O N B 5N W% B ot £
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Figura 5 — Exemplo de dificuldade conceitual

““Entendemos por esquemas de conhecimento a representagao que uma pessoa tem, em um determinade momento, sobre uma
parcelada realidade” (Mauriin Coll etal, 2003, p. 96).

“'Segundo Mauri, esses desequilibrios podem ser gerados no decorrer da interagao entre colegas (Mauri in Coll etal, 2003, p. 100).
“Zona de discrepancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial (Vygotsky, 1991).

“Quinto dia de suas anotagdes de aula.

“ Especificamente, 9 alunos apresentaram grandes dificuldades em utilizar & notacao fracionaria, enquanto 13 demonstraram
deficiéncias conceituais e 5 possuiam dificuldades com ambos os aspectos.
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Nesse caso, percebe-se que 0 aluno utilizaa notagio fracionaria, porém
o conceito de soma entre fragdes parece ndo estar bem compreendido (o
aluno efetua a soma 1/3+1/3, adicionando numerador com numerador,
denominador com denominador, € ndo consegue enxergar que o resultado
2/6 ¢ equivalente as parcelas 1/3; 0 mesmo raciocinio se repete no caso de
1/3+1/3+1/3, que 0 aluno responde ser 3/9).

As dificuldades com notagio podem ser ilustradas com o seguinte
exemplo:

I)Ummumkwwmwmmsm-mw
mowmmﬁwmtmnww‘*
fazer essa representagdo,

\
. s\
(

=

\‘

Figura 6 — Exemplo de dificuldade com notagio J
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Nesse exemplo, podemos observar que o aluno, apesar de ter alguma
nogdo com respeito ao conceito (no sentido de que ele, a0 menos, sabia
que deveria dividir o material em 5 partes e tomar uma delas), tentou fazer
isso, dividindo, a principio, a 'torta’ em 4 partes e depois tomou uma dessas
partes ¢ a dividiu em duas (provavelmente por nao ter tido um critério
inicial para efetuar a divisdo em 5 partes iguais). Entretanto, percebe-se
que esse aluno niio soube utilizar a notagdo fracionaria corretamente para
representar aquilo que ele desejava.

Finalmente, apresentamos abaixo um caso que caracteriza um proble-
ma de dificuldade conceitual e notacional ao mesmo tempo:

Esse aluno. além de ndo saber representar suas idéias utilizando

5) Durante o intervalo do recreio, Ana, Liza ¢ Miguel dividiram um pacote de
M,qumm-mmmﬁdn&.mmodommm
delesoomm?QcmtodopwﬂcAmeLizaj\mnsoomuun?Eqmodopweos
trés juntos comeram?

[

Figura 7 — Exemplo de dificuldade conceitual e notacional

notagdes fraciondrias™, também apresenta problemas conceituais (para
ele 1/3+ 1/3 corresponde a metade do pacote).

Ao avaliarmos a aplicagio do material, percebemos que o diagndstico
inicial foi, de fato, fundamental para a orientagdo de nosso trabalho, pois,
sem ele., correriamos o risco de trabalhar os contetidos numa linguagem,
ou nivel, de dificil compreensio para os alunos. Ademais, a0 percebermos
qudo pouco os alunos dominavam o conceito de fragdes, concluimos que
seria conveniente trabalhar com uma linguagem bastante informal,

proxima da compreensao deles.

Quanto ao material e 4 apren-
dizagem dos alunos

A partir de nossa intervengdo,
percebemos que os conteados
trabalhados com materiais de facil
manipulagdo, ou visualizagdo,
foram mais bem compreendidos
pelos alunos do que os demais.
Segundo o Prof. Augusto, “(...) os
alunos ndo entenderam muito bem
a divisdao entre fragoes, talvez
devido a falta de exemplos
praticos e concrelos, mas enten-
deram muito bem a divisao de

fragdes por nimeros inteiros™".

Diante disso, entendemos que
esse fato ressalta a importancia do
aspecto intuitivo na estruturagio
do conhecimento. Vale notar que
essas atividades fazem parte do
nivel de introdugdo de conceitos;
uma delas, a divisao de fragdes por
inteiros, foi trabalhada com o
apoio de um material concreto
com o qual os alunos podiam
realizar as divisdes através de
manipulagdes. Outras atividades
que ndo tinham essa caracteristi-
ca, como, por exemplo, a que se
referia a divisdo entre duas fragoes
(trabalhada sem o auxilio de um
material que proporcionasse boa
visualizagdo), exigiram do
professor um trabalho em que se
estabelega uma ponte entre os
aspectos intuitivo e logico do
conhecimento.

De todas as atividades traba-
lhadas, aquelas das quais os
alunos mais gostaram foram: Jogo
da Memoria e Jogo das Trocas de
Equivaléncia; as atividades de que
eles menos gostaram foram:
Baralho da Comparaciao de
Fragdes e Jogo do Mico. Conclui-
mos isso através da observagao do
envolvimento que os alunos

| tiveram durante as atividades e

“Em todas as questdes solicitadas nessa avaliagao, esse aluno apresentou suas respostas sem utilizagéo de notagao fracionaria.

“Comentario do Prof. Augusto (notas de aula).
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através das sugestoes que eles
deram no questionario da tltima
aula. A questdo que levantamos é:
por que eles gostaram de tais
atividades ¢ se envolveram tanto
com elas? Ao refletirmos sobre
isso, percebemos que 08 jogos
preferidos pelos alunos foram
aqueles que, além de possuirem
dindmicas familiares aos alunos,
também permitiam que a brinca-
deira fosse desencadeada de
forma a proporcionar uma boa
interagdo entre os jogadores. No
caso dos jogos de que os alunos
menos gostaram, percebemos
que, por motivos técnicos de
operacionalizagao das atividades.
essa intera¢do ndo aconteceu.

Dessa  experiéncia, o Prof,
Augusto relata como positivo na
estruturacao do material o fato de
ele oferecer aos estudantes
oportunidades diferentes para que
eles trabalhem os conceitos
envolvidos. uma vez que um
mesmo conceito é retomado em
diversos niveis e sob novas
abordagens.

Um dos pontos observados com
respeito ao processo de interven-
¢do foi o de que se estabelecen em
sala de aula um clima favorivel ao
surgimento de situagdes de ensino-
aprendizagem, o que, a nosso ver,
se deu principalmente & adogio por
parte do professor de uma postura
na linha construtivista (como
mencionado anteriormente). Além
disso. tal postura também foi
importante nesse processo
avaliativo do material, no qual as
atividades estavam sendo aplica-
das em sala de aula pela primeira
vez. Nesse contexto, o professor
mostrou-se preparado para fazer
das situagoes imprevisiveis uma
oportunidade de aprendizagem ¢
crescimento conceitual dos alunos.
Sobre isso, podemos relatar o
ocorrido no décimo primeiro dia de
aula. em que a sala trabalhou com o
Jogo das Trocas de Equivaléncia.
O objetiva inicial do jogo € compor
0 inteiro a partir de pecas que

representam diferentes fragdes desse inteiro: para tanto, os alunos eram
induzidos a trocar pegas com seus colegas. de maneira que as quantidades
representadas por elas fossem equivalentes. Ao aplici-lo, o professor
percebeu que os alunos se envolveram tanto com a atividade, que se
poderiam explorar mais conceitos que o previsto. Assim. aproveitando essa
oportunidade, ele trabalhou também com esse material 0s conceitos de
ordenagio, soma e subtragio entre fragdes. Nesse ponto, ele transcendeu os
propositos iniciais do material, explorando toda a sua potencialidade. Essa
postura do professor parece ter sido reflexo de sua longa preparagao e de sua
vivéncia em ambientes que proporcionaram amplas discussoes a respeito
dos processos de ensino-aprendizagem. Além disso. o material, por sc¢
constituir numa estrutura aberta, possibilitou que isso ocorresse.

Quanto a aprendizagem dos alunos. percebeu-se que houve um
progresso nessa dire¢do. Esse fato, além de ter sido percebido ao longo da
aplicagdo. tambeém esteve refletido na avaliagio diagnéstica final, na qual
pudemos perceber que os alunos expressaram melhor suas respostas,
fizeram mais desenhos e responderam com mais seguranga as questoes.
Eles conseguiram cfetuar adigdes, multiplicacdes, simplificagoes e
operagbes com fragdes: atitudes que dificilmente tiveram na primeira
avaliagio. Abaixo temos uma demonstragio de operagdes (subtragao e
adi¢do de fragoes com mesmo denominador) que uma aluna ndo conse-
guiu realizar na avaliagio diagnostica inicial, mas conseguiu cletuar na
avaliagdo diagnostica final, apos nossa intervengio:

QUESTAO 8
Resolugdo no diagnéstico inicial
Resolugado no diagnéstico final

QUESTAO 9

8) Certa noite, Laura for assaltar a peladeira de sua casa e encontrou la imﬁqlﬂ"‘”)
de uma torta de morango. Sabendo que Laura comeu ';(mnqsnﬂo)@lma.mﬂllo
da torta sobrou para seus irmifos?

Figura 8 — Enunciado da “questio 8"

Resolucao no diagnostico inicial Resolugdo no diagndstico final

.&M:am%:’;— .4;:1 zuMpJa 4@

Figura 9 — Exemplo de resolugiio da “questio 87 no diagndstico inicial

&

Figura 10 — Exemplo de resolugio da “questio 8™ no diagnéstico final

k. z
"
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9) Durante o café¢ da manha, Dudu comeu %(lt\ﬂﬂd'?) de um pao com gelt ¢

|
~(um
>

tergo) de outro pdo com manteiga. Quanto de pio Dudu comeu no café da mank?

Figura 11 — Enunciado da “questio 97

Figura 12 — Exemplo de resolucdo
da “questdo 9"no diagndstico inicial

Ll =322 -
2'3°% b %‘;

Figura 13 — Exemplo de resolu¢io
da “questiio 9 no diagndstico final

Essa constatagdo de progresso, no que se refere a aprendizagem dos
alunos, também foi apontada nos depoimentos dos proprios alunos (folhas
de sugestdes -no ultimo dia de aula): “Eu gostei muito das brincadeiras e
do material de vocés (...) sd@o muito bem feitos (...) eu adorei uma maneira
melhor de entender” (Caio); “Nao tem como ndo gostar das atividades. O
de que mais gostei foi que a turma aprendeu mais sobre fragoes " (Lucas).
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