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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo responder a duas indagacfes: Quais as principais
dificuldades enfrentadas pelos alunos em aprender fragdes? Que proposta didatica podera ser
sugerida para contribuir na superagéo dessas dificuldades? A partir dessas perguntas, pensou-
se na sugestdo de uma proposta de aula utilizando o material didatico manipulavel Tangram,
que pudesse tornar o ensino e a aprendizagem de fragcdes algo com maior significado.
Procurou-se conhecer um pouco da histéria de fracbes e como o seu conceito foi
desenvolvido. Apresentou-se, pela literatura, as principais dificuldades enfrentadas pelos
alunos em aprender fragdes, bem como as dificuldades encontradas pelos professores no
ensino. Também entendemos importante abordar um pouco sobre metodologia ativa e de
como ela é indispensavel no processo de ensino e aprendizagem construtivistas. Neste
sentido, o Tangram foi escolhido como material manipulativo por ser um quebra-cabeca de
facil construcdo e pela sua contribuicdo na formalizacdo do conceito de fracGes. Nesta
sequéncia, buscou-se criar uma relacdo entre as pecas do Tangram e o conceito de fraces,
equivaléncia e as quatro operagdes. Assim, espera-se que 0 uso do Tangram possa tornar a
aprendizagem de fracGes mais criativa, divertida e eficaz, promovendo a interagdo dos alunos

com o professor.

Palavras-chave: tangram; fracdes; material manipulavel; metodologia ativa.



ABSTRACT

This work aims to answer two questions: What are the main difficulties faced by students when
learning fractions? How could a suggested didactic proposal contribute to overcoming these
difficulties? Based on these questions, we thought about suggesting a class proposal using the
Tangram manipulative teaching material, which could make the teaching and learning of
fractions something with greater meaning. Try to know a little about the history of fractions and
how their concept was developed. The literature presented the main difficulties faced by
students in learning fractions, as well as the difficulties faced by teachers in teaching. We also
believe it is important to address a little about the active methodology and how it is necessary
in the process of constructivist teaching and learning. In this sense, Tangram was chosen as a
manipulative material because it is an easy-to-construct puzzle and for its contribution to
formalizing the concept of fractions. In this sequence, we sought to create a relationship
between the Tangram pieces and the concept of fractions, equivalence and the four operations.
Thus, it is expected that the use of Tangram can make learning fractions more creative, fun and

effective, providing interaction between students and the teacher.

Keywords: tangram; fractions; manipulative material; active methodology.
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1 INTRODUCAO

Desde os anos iniciais do Ensino Fundamental | demonstrei ser uma boa aluna, pois
possuia bastante facilidade em assimilar qualquer contelldo sem ter experimentado qualquer
contato anterior. Na escola, minhas matérias favoritas eram Portugués e Matematica, o que me
deixava bastante confusa sobre qual profissdo seguir. Dessa forma, diria que o Ensino Médio
foi um periodo decisivo para minha vida académica, pois comecei a me destacar nas aulas de
Matemdtica e fui premiada com medalha de melhor aluna da classe. Meu professor de
Matematica, Prof. Edson, com toda sua inteligéncia e maneira de ensinar, foi uma inspiracédo

para mim. Foi entdo que eu decidi fazer ndo outra coisa, sendo Matematica.

Ao término do Ensino Médio, fiz 0 Enem e por questdes externas acabei entrando para
0 Curso de Licenciatura em Letras-Espanhol na Universidade Estadual da Paraiba — UEPB, em
2017. Cursei apenas dois periodos, pois ndo me sentia satisfeita e muito menos feliz. Foi entéo
que no ano seguinte resolvi fazer o Enem novamente e ingressei no Curso de Licenciatura em

Matematica da UEPB. Finalmente me vi realizada e estudando aquilo que sempre almejei.

Ja no Curso, sempre tive muito interesse nos componentes curriculares de Matematica
Pura, mas ao pagar dois componentes do Ensino de Matematica, denominados de Investigacédo
Matematica e Pratica 2, com o Prof. Lucas Henrique, me vi empolgada com assuntos que antes
ndo julgava tdo importantes quanto Calculo. Foi em um desses componentes que elaborei uma

sequéncia didatica sobre o uso do Jogo Tangram como facilitador para o ensino de fracGes.

Dessa forma, pensei bastante, e por que ndo me aprofundar neste tema para meu
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)? Juntamente com a Profa. Abigail Fregni Lins, onde
tive o prazer de té-la como orientadora deste trabalho. Sendo assim, tendo em vista que 0 assunto
de fracGes é na maioria das vezes um grande desafio enfrentado por alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental 11, é de suma importancia identificar as principais dificuldades deles com relacao
ao assunto de fracGes e apresentar uma proposta didatica que facilite a aprendizagem do
mesmo em sala de aula. E sera este o objetivo de nosso TCC.

Dessa maneira, com nosso TCC pretendemos responder as seguintes indagagdes: Quais
as principais dificuldades enfrentadas pelos alunos em aprender fracGes? Que proposta

didatica poderd ser sugerida para contribuir na superacgédo dessas dificuldades?

Com isso, nosso TCC dispde de cinco capitulos. No Capitulo 2, abordamos um pouco

da histdria, do conceito e dos significados de fragdes. No Capitulo 3, apresentamos as principais
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dificuldades ao ensinar e aprender fragdes. No Capitulo 4, introduzimos sobre a pratica da
metodologia ativa na educacdo. No capitulo 5, apresentamos uma proposta didatica que
contribua para vencer as dificuldades enfrentadas pelos alunos. Por fim, no Capitulo 6,

apresentamos nossos comentarios finais.
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2 SOBRE FRACOES

Este capitulo, de duas secdes, apresenta o contexto histérico de fracdes, tal como a
formacdo do seu conceito e 0s seus significados.

2.1 HISTORIA

Antes de tudo, é necessario entender como 0s povos antigos criaram e utilizavam as
fracOes para suas necessidades praticas do dia a dia, como medir terras, colheitas, liquidos,
tecidos, com exatiddo. Devemos levar em consideracao que muito da histéria de fragGes acabou
se perdendo ao longo de milénios, pela razdo do homem s6 conseguir expressar suas ideias e
pontos de vista por escrito de forma clara nos ultimos seis milénios. Para Boyer (2012), ndo se
pode afirmar nada sobre a origem da Matematica, seja Aritmética ou Geométrica, afinal, o seu
principio é mais antigo do que a arte de escrever. A vista disso, todo conhecimento pré-
historico é formado pelos poucos artefatos encontrados de fontes antropolégicas e de hipoteses

originadas da analise de documentos que foram conservados ao longo dos anos.

Considere-se que o sistema de numeracdo no Antigo Egito foi criado aproximadamente
em 3000 a.C., durante o reinado do Farad Sesostrtis (Boyer, 1996). Esse sistema numerico
seguia uma base decimal e funcionava de maneira aditiva. O nimero 1 era indicado por uma
barra vertical, e 0s nUmeros até 9 eram representados pela repeticdo correspondente de barras,
por exemplo, 0 nimero 6 era representado por seis barras verticais. A partir dai, usavam-se
simbolos para multiplos de 10: uma algada para o nimero 10; uma espiral para cem; uma flor
de 16tus para mil; um dedo para dez mil; um girino ou sapo para cem mil; e, finalmente, um

deus com as méaos erguidas para um milhdo (Figura 1).

Figura 1- Sistema de numerag&o no antigo Egito
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Fonte: Sistema de Numeragéo, Operagdes e Problemas no Antigo Egito (2020).

Nas obras de Boyer (2001), Caraca (1984) e Cajori (2007) encontram-se trechos do
Livro Il das Histdrias de Her6doto nas quais ele diz que o rei Sesotris, dividiu a terra entre todos
0s egipcios, a fim de obter lucros por meio do recolhimento anual de impostos, de modo que
cada pessoa receberia uma porcdo retangular de mesmo tamanho. Uma vez no ano, as
aguas do Nilo subiam muitos metros além de seu leito normal e acabavam por inundar grande
parte da regido, trazendo a necessidade de remarcagdo do terreno atingido pela enchente. Tal
remarcacao era realizada pelos funcionarios do Estado, conhecidos como estiradores de cordas,
uma vez que se utilizavam desta como unidade de medic&o. Desta forma, o processo de medigéo
das terras consistia em estirar cordas e verificar o nimero de vezes que a unidade de medida
estava contida no terreno, como mostra a Figura 2. No entanto, na maioria das vezes, a medi¢éo
dificilmente era finalizada por um nimero inteiro de vezes em que as cordas eram estiradas.
Dessa forma, surgiu a necessidade dos egipcios criarem 0s nimeros fracionarios:

Figura 2- Estiradores de corda no antigo Egito

Fonte: Toledo (1997, p. 19).

Assim como 0s egipcios, outros povos antigos também integraram fracdes em seu
sistema numeérico, cada um com sua maneira de representar as fracdes.

A organizacdo desse sistema numérico fracionario era fundamentada no conceito
unitario (Figura 3).Dessa forma, as fracGes possuiam sempre o numerador 1 (um), onde sua

notacdo era um sinal da forma oval.

Figura 3- Sistema Fracionario dos egipcios
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Fonte: Sistema de Numeragéo, Operagdes e Problemas no Antigo Egito (2020).

Tais fracGes da forma 1/n eram denominadas fragdes unitarias ou egipcias, sendo 2/3 e
3/4 as Unicas fracdes cujos numeradores eram diferentes de 1. Para Domingues:

Por razdes dificeis de explicar, com excecdo das fraces 2/3 e 3/4 , as
vezes, 0s egipcios usavam apenas fracOes unitarias, ou seja, fracdes cujo
numerador € 1. Por exemplo, no problema 24 do papiro Rhind (cerca de
1.700 a.C) no qual o escriba pede que se efetue a divisdo de 19 por 8, a
resposta € dada, usando a nossa notagdo, por: 2 + 1/4 + 1/8 (Domingues,
1991, p. 179).

A representacdo das fracbes 1/2 e 2/3 diferente das fracdes unitarias é apresentada na

Figura 4.

Figura 4- Representacdo das fragBes que ndo eram unitérias
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Fonte: Sistema de Numerac&o, Operacgdes e Problemas no Antigo Egito (2020).

As fracBes também passaram a ser usadas por outros povos, como na Mesopotamia,
onde eram utilizadas principalmente nos textos de economia, relacionado a distribuicdo de
patrimdnios. De acordo com Contador (2012), os babilénios e sumérios que habitavam nessa
regido, por volta do ano 2000 a.C., usavam fra¢6es cujo denominador era sempre 60 (sessenta).
As fracOes usadas por eles ja se assemelhavam as fragdes decimais que utilizamos hoje.

Depois dos babildnios vieram os gregos. Para eles, o uso das fracdes aparece muito nas

questdes econdmicas e comerciais, envolvendo taxas, calculo de cdmbio de moeda, entre outros.
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Tal como os egipcios, 0s gregos também tinham preferéncia por fragcdes unitéarias, uma préatica
que, segundo Boyer (2012), persistiu na Europa até aproximadamente o ano 1000 d.C. Além

disso, os gregos utilizavam fracbes comuns e gerais e fragdes sexagesimais.

Os romanos também fizeram uso de fragOes, desenvolvendo um sistema fracionario
independente do sistema que empregavam para 0s nimeros inteiros. Segundo Contador (2012),
eles davam a cada fracdo um nome especial, colocando, geralmente, o nimero 12 como
denominador constante, isso acontecia provavelmente porque a sua moeda de cobre, que pesava
uma libra, era dividida em 12 unciae (unciae € uma palavra cuja origem vem do latim e significa

“avos”).

A civilizacdo chinesa desenvolveu um sistema decimal e posicional que permitiu uma
representacdo pratica das fracdes. Conforme Berlingoff e Gouvéa (2010), o texto matematico
chinés Nine Chapters on the Mathematical Art, datado de cerca de 100 a.C., apresenta uma
notacdo fracionaria bastante semelhante a nossa. A principal diferenca é que, ao contrario do
que fazemos hoje, os chineses evitavam fragcdes impréprias como 7/3, preferindo escrever na

forma mista, como 2x1/3:

Vamos observar a regra para somar fracBes que era utilizada pelos
chineses: Cada numerador é multiplicado pelos denominadores das outras
fracBes. Some-os como o dividendo, multiplique os denominadores como
o divisor. Divida; se existir um resto, tome-o como numerador e tome o
divisor como denominador (Berlingoff e Gouvéa, 2010, p. 89).

As nomeclaturas que utilizamos para os termos de uma fracdo surgiram apenas apos a
consolidacdo da notacéo para fracdes decimais pelos hindus. Conforme Contador (2012), as
palavras “denominador” e “numerador” foram criadas pelo matematico francés Nicole Oresme
(1323-1382).

A adocdo das fraces decimais como convencao parece ter ocorrido mais tarde, posterior
a criacdo desses termos. Embora fracbes decimais tenham aparecido precocemente na
matematica chinesa, seu primeiro uso foi documentado na Europa data do século XVI
(Berlingoff e Gouvéa, 2010). De acordo com Boyer (2012), o matematico arabe Al-Kashi
(1380-1429) é uma figura de destaque na historia das fracGes decimais, provavelmente
influenciado pela pratica chinesa. Ele é considerado o “inventor” das fra¢cdes decimais, pois foi
pioneiro em propor que fragdes decimais e sexagesimais, podem serem igualmentes Uteis em
calculos que exigem alta precisdo.

Os egipcios contribuiram para o desenvolvimento da humanidade em vérias areas, como

medicina, agricultura, arquitetura e especialmente matematica. Desde as fracfes unitéarias até o
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sistema decimal que usamos hoje, Vvérias culturas ajudaram a evoluir o conceito de fragdo. Isso

permitiu a expansao do Conjunto dos NUmeros Naturais ao Conjunto dos NUumeros Racionais.

2.2 CONCEITO

Os PCN (Brasil, 1998) indicam que os numeros racionais devem ser abordados de
diferentes formas para o seu estudo, sejam elas situacdes do dia a dia ou de carater historico,
além da resolucdo de problemas que envolvem a relacdo parte/todo, quociente, razdo ou
operador. Esse reconhecimento é essencial para que, como professores, possamos estabelecer
uma base sélida para os alunos em relacdo aos conceitos de fracdo, preparando-os para
habilidades futuras no conteudo.

Segundo Campos, Pires e Curi (2001), a grande importancia em ensinar e aprender sobre
0S numeros racionais esta em fazer com que o aluno reconheca que 0s nUmeros naturais, por si
S0 ndo sdo suficientes para suprir todas as demandas envolvendo problemas, como por exemplo,
divisdes e a probabilidade de um evento acontecer. Dessa forma, é possivel fazé-los perceber
nos nameros racionais a solucdo para tais problemas.

Além da forma fracionaria, as principais representacdes dos nUmeros racionais sao suas
formas decimal e de porcentagem. Conforme Van de Walle (2009), as conexdes entre fracOes
e outros conteudos, como razdo e proporcao, destacando que o conceito parte/todo da fracdo é
uma forma de raz&o. E importante notar que as ideias do autor est3o alinhadas com as diretrizes
dos PCN (Brasil, 1998).

Nunes (apud S&, 2011) ressalta a importancia dos alunos saberem que as partes
consideradas devem ser iguais, estabelecendo uma ligacdo entre fracdo e divisdo, visto que a
divisdo se compde de partes iguais. Van de Walle (2009) destaca que o proposito inicial para
ajudar os alunos na aprendizagem do conteudo de fragcdes ¢ “[...] construir a ideia de partes
fracionarias do todo — as partes que resultam quando o todo ou unidade é compartilhado em
por¢des de mesmo tamanho ou repartido em partes iguais” (Van de Wallen, 2009, p. 323).

Campos, Pires e Curi (2001) abordam trés situac@es que exprimem o significado de
fracdes. A primeira indica a relacdo entre o nimero de partes e seu total, ou seja, a relacdo
parte/todo. A segunda se baseia no significado das fragdes como sendo o de quociente. E a
terceira, por sua vez, refere-se a fracdo como comparativo entre duas variaveis de uma
grandeza, ou seja, quando é entendida como razdo. As autoras ainda mencionam outros
significados de fracdo, como de probabilidade, medida, porcentagem e operador, porém o foco

principal sdo estas trés situagdes descritas anteriormente, que sdo as mais utilizadas.
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Nunes et al. (2003) apresentam uma classificacdo teorica para as fragdes, onde o
conjunto de SituacGes esta associado a classificacdo teorica de problemas, contemplando os
cinco significados da fracdo: NUmero, Parte-todo, Medida, Quociente e Operador
Multiplicativo - encontramos um conjunto de invariantes que descreve as propriedades do
conceito de equivaléncia e ordem, assim como objetos e relagdes que podem ser identificados
e utilizados para compreender e lidar com diferentes situagdes. Além disso, temos o conjunto
de RepresentacGes, que possibilita ao sujeito expressar essas situagdes por meio de simbolos
matematicos a/b, em que a e b sdo numeros naturais e b é diferente de zero, pictorica,
porcentagem, ou ainda, na forma de namero decimal.

De acordo com a ideia de Van de Walle (2009, p. 326), o caminho mais eficaz para
iniciar o conceito de fracbes com os alunos envolvem tarefas de compartilhamento, ou seja,
tarefas onde o aluno reparte igualmente uma certa quantidade, “[...] porém a ideia de partes
fracionarias € tdo fundamental para um forte desenvolvimento dos conceitos de fracdo que deve
ser mais explorada com tarefas adicionais”, pois assim ajudara os alunos a se habituarem com
os termos fracionarios, levando-os a contar as partes fracionarias e descobrir seus significados.

Ainda de acordo com o autor, as atividades de compartilhamento possibilitam aos alunos
desenvolver a compreensdo das partes fracionarias do todo, permitindo que estabelecam

conexdes entre a ideia de dividir em partes iguais e as partes fracionarias (Figura 5):

Figura 5- Dez bolos compartilhados entre quatro criancas

Fonte: Van de Walle (2009, p. 323)

Toledo e Toledo (1997) afirmam que na introducdo dos nimeros racionais é possivel e
até recomendavel que os alunos ndo fiqguem apenas colorindo figuras, mas experimentem outras
formas de explorar materiais manipulaveis, como folhas de oficio, cartolinas, tiras de papel

cartdo, palitos, fichas, entre outros. Fazendo isso, além de dividir em partes iguais, 0s alunos
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poderdo comparar as partes, comparar seus resultados e investigar através da recomposicdo de
figuras, se estd completa ou ndo, tirando suas préprias conclusdes. Os autores propdem que
“didaticamente, é mais produtivo comegar o trabalho com fracdes pela divisdo de grandezas de
natureza continua, uma vez que, para indicar o tamanho de cada porcao obtida a partir da
divisdo, s6 se usara um numero fracionario.” (Toledo; Toledo, 1997, p. 168).

Os cinco significados para fragdo de acordo com Nunes et al. (2003) séo:

a) Fracdo com o significado NUumero

A ideia envolvida nesse significado é o da notagdo b/a , expressando um ndmero na reta
numeérica, ou ainda sua representacdo na notacao decimal.

b) Fragdo com o significado Parte-Todo

A ideia presente nesse significado € a particdo de um dado objeto em n partes, isto e,
um todo dividido em partes iguais e que cada parte podera ser representada como 1/n, e que 0
procedimento da dupla contagem da conta de se chegar a uma resposta correta.

C) Fragdo com o significado Medida

Esta presente nesse significado a ideia de dividirmos uma unidade em partes iguais (sub
unidades) e verificarmos quantas dessas partes caberdo naquele que se quer medir.

d) Fragdo com o significado Quociente

Esse significado esta presente em situacOes associadas a ideia de particdo, o quociente

representa o tamanho de cada grupo quando se conhece o0 nimero de grupos a ser formado.
e) Fracdo com o significado Operador Multiplicativo

Esse significado estd associado ao papel de transformacéo, isto €, uma acdo que se

deve imprimir sobre um namero, transformando o seu valor nesse processo.
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3 DIFICULDADES COM FRACOES

Neste capitulo, de duas secdes, apresentamos as dificuldades enfrentadas pelos
professores no ensino de fracGes e pelos alunos na aprendizagem.

3.1 NO ENSINO

Ao analisar os dados sobre o desempenho dos alunos no Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB) (Brasil-INEP, 2017), constatamos que a Matematica é 0 componente
curricular com maior dificuldade de aprendizado na Educacdo Basica. De acordo com essa
avaliacdo, apenas 4,52% dos estudantes do Ensino Médio, aproximadamente 60 mil alunos,
atingiram o nivel 7 na Escala de Proficiéncia do SAEB 2017 — a maior avaliacdo ja realizada
na educacdo basica no Brasil.

FracOes pode ser considerado um dos temas da Educacdo Basica mais dificil e
superestimado pelos alunos, o que por sua vez, demonstram maiores dificuldades em sua
aprendizagem. Parte dessas dificuldades, também deve-se ao fato de que o professor nédo
identifica e aceita a complexidade do assunto, direcionando a culpa para a falta de
conhecimentos e esfor¢o dos alunos. Por muitas vezes, o professor ndo se da conta que os alunos
que chegam ao 6°ano se depara com uma realidade diferente dos anos anteriores. Agora eles
possuem um professor para cada conhecimento especifico, diferente de apenas uma professora
ministrando todas as matérias.

Outro ponto que tem contribuido para tais dificuldades é a forma tradicional como a
maioria dos conceitos € abordada em sala de aula. Para D’ Ambrosio e Lopes a tradi¢do escolar:

Tem gerado ideias equivocadas sobre o fazer matematico, o qual tem estado
atrelado as regras determinadas pelo professor e centrado na reproducdo de
algoritmos e feitura de exercicios repetidos e descontextualizados. Tal
perspectiva conduz a um saber matematico limitado & memorizacdo e a
aplicacdo de conteudos matematicos que, na maioria das vezes, ndo tem
qualquer significado para o aluno. (D’ Ambrosio; Lopes, 2015, p. 270)

Assim, o ensino de Matematica nas escolas tem sido, em grande parte, fundamentado
em explicacdes tedricas e extensas listas de exercicios, sem conectar teoria e pratica. Esse tipo
de aprendizado mecanico tem limitado a capacidade dos alunos de refletir e ajustar seu proprio
entendimento, dificultando o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa.

Segundo D’Ambrosio e Lopes (2015, p. 270), é preciso criar uma nova forma de
enxergar o conhecimento, Matematica, o fazer matematico e, consequentemente, 0 sucesso em

Matematica, por isso é preciso:
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romper definitivamente com o ensino por meio de regras e buscar propostas
que permitam o confronto com problemas oriundos de contextos diversos e a
ousadia na busca de novos procedimentos matematicos. Essa dimensdo de
trabalho pedagégico viabilizard um fazer mateméatico que contribui para o
desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo. (D’Ambrosio, B. S.;
Lopes, 2015, p. 270).

Segundo Toledo e Toledo (1997), assim também séo ensinadas as fragdes, apenas com
a ideia do que séo, e de modo bastante rigoroso, onde, geralmente, grandezas de natureza
continual sdo separadas em n partes iguais, e dessas partes sao coloridas m partes para entdo
simbolizar a fragdo m/n.

“A aprendizagem de fracbes ndo se da com definigdes prontas, nomenclaturas
obsoletas e pseudo-problemas sobre pizzas e barras de chocolates” (Vergnaud, 1983, p. 133).
Outra grande preocupacdo no ensino de Fracdes, se ndo o principal, € a falta de proposta
didaticas utilizadas pelo professor em sala de aula, pois sem uma abordagem eficaz, havera
mais resisténcia por parte do aluno em enxergar a Matematica como algo de impossivel
compreensao.

De acordo com D’ Ambrosio, “ha inimeros pontos criticos na atuagao do professor, que
se prendem a deficiéncias na sua formacéo. Esses pontos séo essencialmente concentrados em
dois setores: falta de capacitacdo para conhecer o aluno e obsolescéncia dos contedos
adquiridos nas licenciaturas” (D’Ambrosio, 2007, p. 83).

Lorenzato (2008, p. 5) reitera que “[...] ninguém ensina o que ndo conhece”. Por essa
razdo, é necessario investir na formacéo inicial dos futuros professores, pois a possivel falha na
formacdo destes interfere diretamente na aprendizagem do alunado, estabelecendo assim um
circulo vicioso, o que pode refletir num ensino deficitario.

Por mais que existam dificuldades por parte dos alunos, ndo compete somente que eles
se proponham a aprender, € necessario que o professor facilite a mediacdo desse entendimento
até o aluno. Nesse sentido, o professor pode tornar suas aulas mais dinamicas e atrativas para
os alunos, por exemplo, formulando perguntas instigantes que incentivem o dialogo, promovam
0 questionamento e motivem 0s alunos a buscar respostas para suas duvidas. Esse tipo de
abordagem desperta a curiosidade e o entusiasmo com cada nova descoberta, fomentando o
envolvimento e o interesse dos alunos na constru¢do do conhecimento matematico e no

desenvolvimento de um pensamento critico.



21

3.2 NA APRENDIZAGEM

De acordo com as descricOes dos seis niveis de proficiéncia da escala de Matematica do
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA, 2015), alunos que estdo no nivel 3 de
proficiéncia em Matematica, demonstram ter “capacidade de lidar com porcentagens, fracoes e
ndmeros decimais e de trabalhar com relagdes de propor¢do” (OCDE, 2016, p. 152). No
entanto, segundo os resultados do PISA 2015, divulgado pela Organizacdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), 87, 43% dos alunos do Brasil se encontram abaixo do
nivel 3 de proficiéncia. Os resultados divulgados apontam também que, no “Brasil 70, 3%
dos estudantes estdo abaixo do nivel 2 em Matematica, patamar que a OCDE estabelece
COMO Nnecessario para que 0s jovens possam exercer plenamente sua cidadania” (OCDE, 2016,
p. 171).

Ainda hoje nos deparamos com o estereotipo nas salas de aula de que a Matematica é
um grande “bicho de sete cabegas”. As limitagdes para compreensao de tal compronente
curricular se iniciam na cabeca do aluno antes mesmo de chegar a préatica. Criou-se uma aversao
pela Matematica que é muitas vezes dificultada pela falta de noc¢des basicas, a deficiéncia dos
anos anteriores de estudo e a falta de propostas didaticas por parte do professor. E de acordo
com Papert (1988):

Entre as causas, encontramos 0s “traumas” relacionados as experiéncias
envolvendo as aulas de Matematica. Ou seja, a forma como se ensina
Matematica influencia quem aprende, contribuindo para a formacéo, no aluno,
do sentimento de aversdo a Matematica e, em extensdao, influencia no
insucesso apresentado e encontrado nos diversos niveis escolares. Contudo, a
pratica metodoldgica voltada & compreensdo e ndo a memorizacdo, a
aplicabilidade e ndo repeticdo, em conexdo com a realidade e ndo dissociada
da mesma, faz com que o ensino da Matematica possa ser percebido pelos
alunos como agradavel, factivel e interessante (Papert, 1988, p.76).

Um dos problemas encontrados no ensino de fracdes, é o fato de que o contetdo é
abordado apenas até o 7°ano, o que remete a ideia de que a partir dai o aluno compreendeu todo
0 conceito e esta apto para resolver qualquer problema envolvendo o assunto. Verdade essa que
ndo se sustenta nos anos seguintes do ensino fundamental e até do ensino médio, pois 0s
professores identificam um mal desempenho na resolucéo de atividades envolvendo fragdes. Os
PCN destacam que “embora as representacdes fracionarias e decimais dos numeros racionais
sejam conteudos desenvolvidos nos ciclos iniciais, 0 que se constata € que 0s alunos chegam ao
terceiro ciclo sem compreender os diferentes significados associados a esse tipo de nimero [...]”

(Brasil, 1998, p. 100).
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Sabemos também que o conceito de fracGes é abstrato por natureza, o que pode ser um
desafio para os alunos que estdo habituados a lidar com numeros inteiros. A transicdo de
quantidade inteiras para partes fracionadas de um todo muitas vezes exige uma mudanca na
perspectiva, e alguns alunos podem sentir dificuldade em visualizar e compreender essa ideia
abstrata. Tal fato é apontado nos PCN que destaca: "a aprendizagem dos numeros racionais
supde rupturas com ideias construidas pelos alunos acerca dos nimeros naturais, e, portanto,
demanda tempo e uma abordagem adequada.”(Brasil - MEC, 1997, p. 67).

Conforme a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil - MEC, 2018, p. 280),
esta previsto que os conceitos basicos de fracdo sejam introduzidos ja no 2° ano do Ensino
Fundamental, com um aprofundamento gradual até o 8° ano. Assim, a BNCC estabelece uma
progressao no ensino de fragdes, que deve ser ampliado ano apos ano. No documento, destaca-
se que "as no¢des matematicas sdo retomadas ano a ano, com ampliacdo e aprofundamento
crescentes” (Brasil - MEC, 2018, p. 297).

A linguagem associada as fragfes, incluindo termos como numerador, denominador,
fracOes proprias e impréprias, pode ser intimidante para os estudantes. A familiarizagcdo com
essa terminologia é crucial para uma compreensédo profunda do contetdo de fracGes.

Além disso, a falta de contextualizacédo préatica pode tornar as fragdes mais desafiadoras.
Quando os alunos ndo conseguem ver a aplicacao pratica desses conceitos em situacfes da vida
real, a motivacdo para aprender pode diminuir. A desconexdo entre o contetdo abstrato e sua
praticidade pode gerar a pergunta frequente: "Para que serve aprender fracoes?".

Cada aluno tem seu préprio estilo de aprendizagem, e as abordagens tradicionais podem
ndo ser eficazes para todos. Alguns aprendem melhor visualmente, enquanto outras abordagens
mais praticas. As metodologias de ensino nem sempre oferecem todas as opc@es, deixando
alguns alunos em desvantagem. Assim, encontrar uma maneira de atender a diversidade de
estilos de aprendizagem na sala de aula é um desafio constante para os educadores.

A compreensao das fracdes muitas vezes depende de sélidos fundamentos matematicos
prévios. Se os alunos tiverem lacunas em conceitos como o célculo das quatro operacGes
béasicas, calculo de m.m.c, divisdo parte-todo, o entendimento das fragdes pode se tornar ainda
mais desafiador. A identificacdo e o preenchimento dessas lacunas sdo essenciais para construir
uma base solida.

Em suma, o aprendizado das fracGes ndo é apenas uma questdo matematica; é uma
jornada cognitiva que exige compreensao, préatica e paciéncia. Os professores tém o desafio de
criar abordagens pedagdgicas que tornem esse conceito acessivel e relevante, enquanto 0s

alunos precisam abracar a complexidade das fragbes como parte do seu desenvolvimento
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académico. Ao enfrentar esses desafios de frente, professores e alunos podem transformar o

estere6tipo das fragdes em uma conquista educacional significativa.
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4 METODOLOGIA ATIVA

No século XX, a evolucdo da educacdo deve-se a influéncia de varios pensadores que
trouxeram a tona a discussdo dos modelos de ensino e destacaram a importancia de um
estudante autbnomo. Podemos citar pensadores como Montessori, que defendeu a
aprendizagem por meio do condicionamento. Frenet, que promoveu a aprendizagem pela
experiéncia, as teorias de aprendizagem de Piaget e Vygotsky, o conceito de aprendizagem
significativa de David Ausubel, a critica ao modelo de educacgdo bancaria feita por Paulo Freire
e 0 construtivismo proposto por Michel Foucault (Farias, Martin e Cristo, 2015).

Discutir a ideia da escola assumir métodos pedagdgicos focados na facilitacdo da
aprendizagem, onde o convivio em sala de aula enaltece o protagonismo do aluno, bem como a
sua autonomia, possibilita a criacdo de espacos que incentivem a criatividade, respeitem as
diferencas e integrem as experiéncias de todos os envolvidos no processo educativo. Esse tipo
de abordagem ressignifica os conteudos escolares, estabelecendo conexdes com as praticas
sociais. Esse pensamento esta alinhado a ideia de Dewey (2004) sobre a democracia e a
liberdade de pensamento como uma ferramenta que auxilia as pessoas a serem emocionalmente
e intelectualmente desenvolvidas. Esse novo modo de repensar a préatica pedagdgica pode ser
aplicado a todas as modalidades e niveis de ensino, abrangendo inclusive, a educacao
profissional, que exige a criacdo de novos cddigos que aproximem a educacdo das tendéncias
técnicas e sociais (Ramos, 2002, p. 402).

Colocar os alunos no centro do processo educativo é uma dos comprometimentos das
metodologias ativas de ensino e aprendizagem, responsabilizando-os pela construcdo de novas
perspectivas, promovendo o trabalho em equipe e valorizando o erro (Melo e Sant’ana, 2012).
Apesar desses beneficios, essas metodologias ainda apresentam desafios a serem superados,
como a necessidade de maturidade dos alunos e a falta de suporte adequado dos professores
como facilitadores do ensino.

De acordo com Cotta et al. (2012, p. 788), as metodologias ativas de ensino e
aprendizagem promovem a interacdo entre os diversos participantes do processo educativo,
valorizando a construcdo coletiva do conhecimento. Essas estratégias de ensino se
fundamentam na concepcdo pedagogica critico-reflexiva, permitindo uma leitura e intervencao
sobre a realidade e abrangendo diferentes saberes e cenarios de aprendizagem. Dessa forma,
essas metodologias incentivam uma aprendizagem significativa que ocorre quando:

O aluno interage com o assunto em estudo — ouvindo, falando, perguntando,
discutindo, fazendo e ensinando — sendo estimulado a construir o
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conhecimento ao invés de recebé-lo de forma passiva do professor. Em um
ambiente de aprendizagem ativa, o professor atua como orientador, supervisor,
facilitador do processo de aprendizagem, e ndo apenas como fonte Unica de
informacéo e conhecimento (Barbosa; Moura, 2013, p.55).

A escolha do tipo de metodologia ativa que deve ser abordada em sala de aula varia
conforme as necessidades exigidas na modalidade ou nivel de ensino correspondente. Existem
alguns tipos de metodologias ativas, tais como: (i) aula dialogada; (i) Phillips 66; (iii)
seminario; (iv) tempestade de ideias; (v) dramatizacdo; (vi) portfélio; (vii) mapa conceitual;

(viii) solucéo de problemas; (ix) grupo de verbalizagédo e de observacdo (GV/GO); (X)
estudo de caso; (xi) jari simulado; (xii) simpdsio; (xiii) painel; (xiv) oficina; (xv) entrevista;
(xvi) ensino com pesquisa; entre outras.

De acordo com Varela et al. (2007), a adocdo de metodologias ativas em ambientes
escolares proporciona diversos beneficios, incluindo a redugéo das taxas de abandono escolar e
a melhoria na assimilagéo de conhecimentos. Além disso, promove um aumento na motivacao,
interesse e engajamento dos alunos, facilita o desenvolvimento de habilidades e competéncias,
e assegura uma melhor conexdo entre teoria e pratica. Essa abordagem também favorece uma
integracdo mais eficaz entre os conhecimentos prévios e 0s novos aprendizados, promovendo
uma maior interdisciplinaridade.

O planejamento ¢ essencial para que a mediacdo de metodologias ativas em espagos de
ensino e aprendizagem tenha resultados concretos, considerando os varios beneficios esperados.
Pensar na utilizacdo dessas metodologias em sala de aula requer objetivos claros e definidos,
além de entender o proposito de sua aplicacdo. Anastasiou e Alves (2007, p.76) destacam que
é possivel estabelecer estratégias que favorecam a aplicacéo e exploracdo de meios e condi¢coes
adequadas para alcancar os objetivos especificos propostos. Isso cria oportunidades para a
participacdo dos estudantes, envolvendo suas dimensGes mental-cognitiva, afetivo-
emocional e sensorio-motora, proporcionando liberdade de escolha, contextualizacGes
apropriadas e o uso de diversos meios didaticos.

No que diz respeito a formacdo critica e reflexiva dos alunos, as metodologias ativas
tornam-se recursos indispensaveis, pois utiliza-se de processos de ensino e aprendizagem
construtivistas que consideram o contexto atual da docéncia quando favorecem a autonomia e
o interesse dos alunos, de modo a estimular “tomadas de decisdes individuais e coletivas,
advindos das atividades essenciais da pratica social e em contextos do estudante” (Borges e
Alencar, 2014, p.119-120). Segundo Dewey (1959):

O unico caminho direto para o aperfeicoamento duradouro dos métodos de
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ensinar e aprender consiste em centraliza-los nas condigdes que estimulam,
promovem e pdem em prova a reflexdo e o pensamento. Pensar é o método de
se aprender inteligentemente, de aprender aquilo que se utiliza e recompensa
0 espirito (Dewey, 1959, p.167).

O papel do professor se revela crucial nas iniciativas para reavaliar 0s processos de
construcdo do conhecimento, considerando a mediacéo e a interagcdo como elementos essenciais
para promover a aprendizagem significativa (Borges e Alencar, 2014, p.120). Nesse sentido, as
metodologias ativas fortalecem a préatica docente ao oferecer um proposito claro e bem definido,
além de contar com a preparacdo e aceitacdo de todos 0s membros da comunidade académica.
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5 PROPOSTA DIDATICA

Levando em conta boa parte das dificuldades que os alunos enfrentam em sala de aula
ao aprender Matematica através de métodos tradicionais, principalmente se tratando do assunto
de FragOes, podemos concluir que materiais manipulativos, principalmente jogos, funcionam
como uma boa estratégia para a formalizagdo dos conceitos, pois auxiliam no processo de
superacdo das dificuldades, tanto no ensino quanto na aprendizagem. Um desses jogos que
abordamos durante esse capitulo é o Tangram, que ja é bastante utilizado no ensino de
Geometria Plana por professores. No entanto, o uso do Tangram néo se limita apenas ao ensino
de formas geométricas, pois € possivel ser explorado para a construcdo de outros conceitos
matematicos. Dessa forma, a utilizagdo do Tangram pretende dar significado a aquisi¢cdo do
conceito de fracOes, fazendo com que seja possivel observar, analisar e discutir os resultados
obtidos atraveés dele.

E importante conhecermos um pouco da historia do Tangram. Entre as varias historias,
(Martins, Marques e Ramos, 2015) se destaca a do "discipulo e o mestre™:

Um jovem chinés despedia-se do seu mestre para fazer uma grande viagem
pelo mundo. Nessa ocasido, 0 mestre entregou-lhe um espelho de forma
quadrada e disse: Com esse espelho, registards tudo o que vires durante a
viagem para me mostrares na volta. O discipulo, surpreso, indagou: Mas
mestre, como poderei mostrar-lhe, com um simples espelho, tudo o que
encontrar durante a viagem? No momento em que fazia essa pergunta, o
espelho caiu-lhe das méos e quebrou-se em sete pegas. Entdo o mestre disse:
Agora poderas, com essas sete pecas, construir figuras para ilustrar o que viste
durante a viagem. (Martins; Marques; Ramos, 2015, p. 11-12).

Como nos lembra Diniz (1995, p. 60), o Tangram é um quebra-cabeca composto por
sete pecas de origem milenar. Com essas pecas é possivel formar por volta de 1700 figuras
variadas. De forma objetiva, as regras desse jogo se resumem em montar qualquer imagem
unindo as pecas pelos lados sem que haja sobreposicao entre elas. O quebra-cabeca foi trazido
da China para o Ocidente na metade do século XIX e em 1818 ja se popularizou na América,
Alemanha, Franca, Italia e Austria.

Como foi mencionado, o Tangram é um quebra-cabeca composto por sete pec¢as, sendo
elas: cinco triangulos (dois grandes, um médio e dois pequenos), um quadrado e um
paralelogramo, ambos originados da decomposicdo de um quadrado maior (Figura 6).

Segundo Santos e Imenes (1987, p. 43), a idade e o inventor do Tangram sdo desconhecidos:

Figura 6 - Imagem do Tangram
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Fonte: Site Geniol

Gangi (2009, p. 3) salienta que com o auxilio do Tangram é possivel introduzir o
conceito e as operacfes com fracdes, formas geométricas, simetrias, divisao, area, perimetro,
medidas, congruéncia, semelhanca, angulos da figura, conforme a série em estudo, porém, é
um jogo que pode ser construido pelo proprio aluno. Segundo Fornari, 0 Tangram pode ser
utilizado como:

Um jogo de construcdo e fixacdo de conceitos matematicos, principalmente
no contetdo de fracGes, através de situacdes que estimulam a curiosidade,
tornando o aluno mais consciente da utilidade da matematica para resolver e
analisar problemas na vida real. Entendendo que a matematica pode ser
fascinante para o aluno e que isso depende, principalmente, do modo como é
trabalhada (Fornari, 2014, p. 3).

Dessa forma, neste trabalho, o Tangram foi utilizado como ferramenta para
formalizacdo do contetdo de fracdes, através de atividades que podem ser a base do
conhecimento efetivo desse conteddo, como o conceito relacionado ao significado parte de um
todo, comparacdo e equivaléncia entre fracBes. Sendo assim, esperamos colaborar
positivamente para o desenvolvimento do raciocinio l6gico e intuitivo dos alunos, propiciando

uma aprendizagem descontraida e significativa sobre fragéo.

Conceito de fracdes como parte de um todo

Iniciamos introduzindo o conceito de fragdes a partir do seu significado como parte de
um todo, ou seja, 0 Tangram € o inteiro ou o todo. Nesse caso, encontramos a menor peca do
Tangram (triangulo pequeno) e tomamos ela como unidade de medida. Assim, verificamos

quantas dessas pegas serdo necessarias para obter as demais pecas, bem como todo o Tangram.

Entdo, primeiro vamos verificar quantas pegas do tridngulo pequeno serdo necessarias

para formar o triangulo médio; triangulo grande; quadrado e o paralelogramo:
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1) Tridngulo médio: Serdo necessarios dois triangulos pequenos (Figura 7):

Figura 7- Comparando as pecas do Tangram

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

2) Tridngulo grande: Como podemos observar na figura 8, serdo necessarios
quatro tridngulo pequenos para obtermos o tridngulo maior.

Figura 8- Comparando as pecas do Tangram

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

3) Quadrado: Podemos concluir que serdo necessarias duas pecas do triangulo
pequeno para formarmos um quadrado (Figura 9):

Figura 9 - Comparando as pecas do Tangram

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

4) Paralelogramo: Podemos observar que serdo necessarios dois

tridngulos pequenos para “cobrir” todo o paralelogramo (Figura 10):
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Figura 10 - Comparando as pe¢as do Tangram

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Agora que ja verificamos as demais pecas do Tangram, devemos verificar com quantas

pecas do tridngulo pequeno serdo possiveis “cobrir” todo o quebra-cabeca (Figura 11):

Figura 11 - Comparando as pecas do Tangram

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Podemos concluir através da Figura 11 que para “cobrir” todo o quebra-cabeca do

Tangram serdo necessarias dezesseis pecas do triangulo pequeno.

Agora que verificamos quantas unidades do triangulo pequeno cabe em cada uma das
pecas, vamos responder que fracéo representa cada uma das pecas em relagcéo a todo o Tangram:

1) De acordo com a Figura 12, um triangulo pequeno equivale a que parte do
inteiro?

Figura 12- Comparando as pecas do Tangram

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Como vimos anteriormente, sdo necessarias 16 pecas do tridngulo pequeno para compor
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todo o quebra-cabecga, logo, o tridngulo menor representa 1/16 do Tangram como pode ser

observado na Figura 12.

2) De acordo com a Figura 13, o triangulo médio equivale a que parte do inteiro?
Figura 13- Comparando as pegas do Tangram

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Vimos que para obter o triangulo médio seriam necessarias duas pecas do pequeno (0
mesmo para o quadrado e paralelogramo, pois também sdo compostos por dois triangulos
menores). Como sabemos que para “cobrir” todo 0 Tangram séo necessarias dezesseis pecas do
triangulo pequeno, logo, deduzimos que para obter 0 Tangram seriam necessarias 8 pecas do

triangulo médio, logo, a fracdo que presenta a parte colorida é 1/8.

3) De acordo com a figura 14, o tridngulo maior equivale a que parte do inteiro?

Figura 14 — Comparando as pegas do Tangram

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Visto que foram necessarias quatro pegas do triangulo pequeno para “cobrir” o tridngulo
maior e dezesseis pecas para “cobrir” todo o Tangram, concluimos que seriam necessarios
quatro tridngulos grandes para “cobrir” todo 0 Tangram. Assim, o triangulo grande satisfaz a
1/4 do Tangram.

4) Dois triangulos grandes equivale a que parte do inteiro?
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Figura 15 — Comparando as pegas do Tangram

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Visto que foram necessérias 0ito pegas do tridngulo pequeno para ‘“cobrir” dois
triangulos grandes e dezesseis pecas para “cobrir” todo o Tangram, concluimos que dois

triangulos grandes satisfaz a 8/16 do Tangram, ou seja, equivale a Yz (Figura 15).

Conceito de equivaléncia

O objetivo agora é compreender o conceito de equivaléncia utilizando as informacdes
apresentadas anteriormente com o conceito de fragcdes como parte de um todo. E importante
entender esse conceito, pois por meio dele é possivel fazer a comparacéo entre representacoes
de fracOes diferentes e perceber que elas podem representar a mesma quantidade, por isso
dizemos que elas séo equivalentes.

Vejamos:

Carlos e Sofia receberam um Tangram para pintar. Carlos pintou 2/4 do seu Tangram,
enquanto Sofia pintou 4/8. A professora perguntou quem havia pintado mais, e Sofia respondeu
gue ja havia pintado mais partes, porque a fracdo dela parecia maior. Para resolver a duvida, a
professora pediu que eles comparassem as fracdes:

Figura 16- Equivaléncia entre fracdes

Carlos: 2/4 Sofia: 4/8
Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

A professora explicou que, para comparar as fragdes, é necessario ver se elas séo
equivalentes. Para isso, ela mostrou que a fracdo de Sofia 4/8 pode ser simplificada dividindo

0 numerador e o denominador por 2, o que resulta em 2/4. Ou seja, Carlos e Sofia pintaram
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exatamente a mesma quantidade do Tangram, pois as fragcOes 2/4 e 4/8 sdo equivalentes. E
ainda, se dividirmos novamente o numerador e denominador de ambas as frac0es por 2, percebe

que elas séo quivalentes a 1/2 da figura.

Adicéo e subtracdo de fragdes com denominadores iguais

Para essa parte é interessante ser trabalhada com as 7 pecas do Tangram separadas,
podendo uni-las sempre que for conveniente.

Para entendermos melhor adicao e subtragdo com mesmos denominadores, vamos fazer
algumas perguntas e procurar respondé-las, utilizando o que ja vimos anteriormente com o
conceito de fragcbes como parte de um todo.

1) Que fracdo representa a soma entre o paralelogramo e o quadrado?

Resposta: paralelogramo e quadrado equivale a 1/8 do Tangram. Assim, 1/8 + 1/8 = 2/8
=1/4.

2) Que fracdo representa a soma de um dos triangulos pequenos e do medio?

Resposta: um triangulo pequeno: 1/16; triangulo médio: 2/16. Logo, 1/16 + 2/16 = 3/16.

3) Se tirarmos duas pecas do triangulo pequeno, que fracao representa essa subtracao?
Resposta: um triangulo pequeno equivale a 1/16 do Tangram. Logo, temos que dois sera
equivalente a 2/16. Sabendo que todo o Tangram € 16/16, precisamos realizar a seguinte
subtracdo: 16/16 - 2/16 = 14/16 = 7/8.

Adicao e Subtracdo de fracdes com denominadores diferentes

1) Que fracdo representa a soma do paralelogramo com um triangulo pequeno?

Figura 17- Soma de fracbes

P \. /

R 7 AN /
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N A
N / \\ N P
ol 2 1N X
y W4
i / \/ 7 X y :

/ / N\

// //,/ . \\

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.
Resposta: De acordo com a Figura 17, temos: 1/8 + 1/16 = 2/16 + 1/16 = 3/16.

2) A soma entre um tridngulo grande, um quadrado e um triangulo médio?
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Figura 18- Soma de fragGes

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Resposta: Tomando a Figura 18 como referéncia, temos: 1/4 + 1/8 + 1/8 = 2/8 + 1/8 +
1/8 = 4/8 = 1/2.

3) Sedotridngulo grande tirarmos um triangulo pequeno. Que fracdo poderemos

representar?

Figura 19- Subtracéo de fracoes

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

/

'l

Resposta: De acordo com a Figura 19, temos: 1/4 - 1/16 = 4/16 - 1/16 = 3/16.

Multiplicacéo de fracdes

O objetivo agora € que os alunos aprendam a multiplicacdo de fracdes através do quebra-
cabeca. Para essa atividade € interessante realizar a sobreposicdo de pecas no proprio Tangram:

1) Que fracdo teremos se tomarmos o triplo de trés triangulos médios, ou seja, 3
x 1/8?

Figura 20 - Multiplicacdo de fracdo por um namero natural

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Resposta: Conforme a Figura 20, devemos dividir o Tangram em 8 tridngulos médios e
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tomar 3 desses triangulos. Ou seja, 3 x 1/8 = 1/8 + 1/8 + 1/8 = 3/8 como mostra a figura acima.

2) Que fracdo representa 3/4 de 1/2?

Figura 21 - multiplicagdo entre fracdes

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Resposta: Conforme a Figura 21 , vamos considerar 1/2 do Tangram e depois tomar 3/4,
isto e, dividir em quatro partes iguais. Dai, vamos obter oito partes e devemos considerar apenas

trés, pois queremos 3/4 de 1/2. Dessa forma, concluimos que 1/2 x 3/4 = 3/8.

Divisdo de fracdes

A ideia é construir uma forma genérica para resolver divisdo de fragdes utilizando o
Tangram:

1) Ana pintou 1/2 do Tangram e pretende dar metade da parte colorida para Caio,
ou seja, dividi-la por dois. Que fragdo do Tangram Caio ira receber?

Figura 22- Divisao de fracdo por um nimero natural

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Resposta: Para obter a metade de 1/2 vamos dividir por 2 e tomar uma das partes. Logo,
queremos 1/2 de 1/2. Assim, obteremos 1/4 do Tangram (Figura 22), isto €, a parte que Caio
recebera. Logo, 1/2 /2 = 1/4.

2) Que fracédo representa a divisdo 3/4 / 1/8?

Resposta: Para responder é necessario verificarmos quantas pecas de 1/8 cabem em 3/4
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do Tangram.

Figura 22- Diviséo entre fracdes

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Assim, como na Figura 23, cabem seis pecas de 1/8 em 3/4 do Tangram. Portanto, 3/4 /
1/8 =6.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo principal deste trabalho foi responder as seguintes indagac¢des: Quais as
principais dificuldades enfrentadas pelos alunos em aprender frages? Que proposta didatica
podera ser sugerida para contribuir na superacéo dessas dificuldades?

Com relacdo a primeira indagacdo, no Capitulo 3, apresentamos as principais dificuldades
enfrentadas pelos professores durante o ensino do conteddo de fragdes, bem como as principais
dificuldades enfrentadas pelos os alunos durante a aprendizagem. Neste Capitulo podemos notar que as
dificuldades podem surgir dos dois lados, cada um com as suas particularidades. Neste sentido, é
importante trabalhar com uma proposta didatica que ajude a minimizar as dificuldades e crie
possibilidades para uma aprendizagem eficaz.

Com isso, no Capitulo 4 abordamos um pouco sobre metodologias ativas e como ha
varios beneficios decorrentes dessa pratica. As metodologias ativas de ensino e aprendizagem
ajudam a criar mais interacdo entre todos os envolvidos no processo educativo, valorizando o
aprendizado em conjunto. Essas estratégias se baseiam em uma visdo critica e reflexiva,
permitindo entender e agir sobre a realidade, alem de englobar diferentes formas de
conhecimento e contexto de aprendizado.

Com relacdo a segunda indagacdo (Que proposta didatica podera ser sugerida para
contribuir na superacao dessas dificuldades?), foi necessario apresentar uma proposta didatica
concernente ao ensino e aprendizagem de frac6es utilizando o jogo do Tangram. Através desta
proposta, tentamos estabelecer o conceito de fracbes como parte de um todo, equivaléncia e as
quatro operagdes. Com isso, no Capitulo 5 abordamos o jogo do Tangram como uma alternativa
de proposta didatica para o ensino-aprendizagem de fraces. O quebra-cabeca foi escolhido
especialmente por se tratar de um material manipulativo de facil acesso, que pode ser construido
pelos alunos em sala de aula juntamente com o professor. Além disso, apesar de bastante
utilizado no ensino da Geometria, 0 Tangram pode ser aplicado para favorecer os resultados na
aprendizagem de outros campos da matematica, a saber, o estudo de fracdes.

Na pesquisa sobre o Tangram, ele nos da uma ideia de sua eficiéncia no que tange a
superacdo das dificuldades de aprendizagem das fracGes através de uma proposta didatica,
possibilitando a manipulacdo do mesmo pelos alunos. Para isso, foi necessario abordar um
pouco da historia do Tangram, bem como sua forma geométrica. Foi formalizado o conceito de
fracOes através da relagcdo parte-todo, com exemplos de equivaléncia de fragbes e

contextualizacdo de perguntas com as quatro operag0es. A manipulagdo dos diferentes formatos
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e tamanhos das pecas do tangram permite que os alunos visualizem e experimentem as fragoes
de maneira ludica e interativa, facilitando a internaliza¢do dos conceitos.

Com isso, a implementacéo de recursos ludicos e manipulativos, como o Tangram, pode
ser fundamental para enriquecer o processo educativo em Matematica, especialmente no que se
refere ao ensino de fragOes, proporcionando uma aprendizagem eficaz e duradoura.
Recomenda-se, assim, a integracdo de jogos e atividades semelhantes ao Tangram, visando

sempre a construcdo de um conhecimento matematico mais sélido e contextualizado.
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