Curso de Especializacao em

MATEMATICA, MIDIAS DIGITAIS E DIDATICA

PARA EDUCACAO BASICA

Instituto de Matematica

ENSINO DE FRACOES UTILIZANDO O GEGEBRA

Cristina Back Weber — tinabackweber@hotmail.com — Trés Passos

Maria Paula G Fachin - mpfachin@mat.ufrgs.br— UFRGS

RESUMO: Neste trabalho, relatamos o desenvolvimento, a aplicacdo e a analise de uma
proposta didatica cujo objetivo é tentar sanar dificuldades dos alunos referentes a soma e
subtracdo de fracOes através do uso do software Geogebra. Esta proposta didatica foi
desenvolvida com alunos do 8° e 9° anos de uma escola no interior de Crissiumal-RS e traz
uma forma diversificada de ensino/aprendizagem através do software Geogebra. Com esse
trabalho chegamos a conclusdo que os alunos, quando manipulam objetos geométricos,
conseguem perceber as propriedades e, no caso, a interpretacdo geométrica da soma de
fracBes. Através desse trabalho percebeu-se um crescimento relativo de um aluno, ja os
demais necessitavam de maior tempo para a manipulacdo em objetos do Geogebra para
desencadear o ensino-aprendizagem de forma concreta.

PALAVRAS-CHAVE: Midias digitais; Fracdes; Geogebra.

1. INTRODUCAO:

A sociedade globalizada aumenta a procura pela aplicacdo de midias digitais em
diversos setores. Na escola, ndo € diferente. Percebe-se, perante os comentarios dos alunos,
a importancia dessas midias, principalmente para a populacdo mais jovem. Nesse contexto
deu-se o desenvolvimento desta proposta de ensino, que foca no ensino-aprendizagem de

fracOes através de midias digitais.

O uso de midias digitais estd cada vez mais presente na area das ciéncias exatas,
com diversas abordagens. Na Matematica, essa utilizagao ocorre, principalmente através de
softwares educativos. Nesse trabalho é relatado um experiéncia de ensino que utiliza o
software Geogebra no ensino-aprendizagem de fracGes, como uma tentativa de sanar as

dificuldades de alunos.
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O foco principal se d& na abordagem da soma e subtracdo de fragdes, com alunos
das séries finais do Ensino Fundamental. A escolha por essas opera¢Ges com fracGes vem
do fato da dificuldade dos alunos em perceber a necessidade de se ter 0os mesmos
denominadores para efetua-las, pois os alunos efetuam igualmente a operacdo tanto no
denominador como no numerador. A proposta de ensino foi aplicada em um grupo de
alunos do 8° e 9° anos de uma escola do interior de Crissiumal-RS. A turma é multisseriada
e enfrenta dificuldade em Matematica. Esta proposta didatica tem uma construcao e
manipulacdo no software Geogebra como principal componente. O diferencial deste
trabalho é o contetdo abordado através da manipulacdo, para que 0s alunos possam
desenvolver competéncias e habilidades movimentando o objeto, além de, por si s0,

formular conjecturas e perceber propriedades.

Nos Ultimos dois anos, tenho atuado como regente de turmas do Curso Normal.
Com essa experiéncia percebi a dificuldade e medo que os alunos tém quando se trata de
fragbes. Também tive a percepcdo de que ndo havia um aprendizado efetivo, pois a grande
maioria deles ndo compreendia bem esse conteddo. O que mais me preocupou nesse fato é
que eles serdo os proximos professores da educacdo infantil e séries iniciais e que essa
dificuldade serd passada de geracdo para geragcdo. Veio entdo o questionamento, 0 que

fazer para mudar essa realidade?

Surgiu, assim, a ideia de trabalhar com os alunos das séries finais do Ensino
Fundamental, que ja apresentam dificuldades com esse conteido, na tentativa de sana-las

para que essa realidade seja modificada.

Para o planejamento das atividades de ensino foi realizada uma analise dos dados
de questionarios aplicados para professores atuantes e fora da sala de aula no momento, e
alunos de diversas faixas etarias e educacionais. Além disso, foi analisada a didatica
adotada em dois livros. Na avaliacdo da proposta de ensino foram analisados dados
coletados das atividades realizadas pelos alunos, incluindo construcGes feitas no Geogebra
e fotos retiradas das telas dos computadores com as movimentagGes feitas por eles.

O trabalho se estrutura em sete secoes:

Na secdol é apresentada a motivacao para a escolha do tema.



A secdo 2 trata da importancia das midias digitais e sua crescente utilizacdo em sala

de aula.

Na secdo 3, é abordada a utilizacdo do Geogebra como um recurso educacional e

sua funcéo algébrica e geométrica concomitantes.

A secdo 4 trata sobre a potencialidade e dificuldade do ensino-aprendizagem de
fraces, apresentando o resultado dos questionarios realizados e da andlise de livros

didaticos.

Ja a secdo 5, trata sobre o desenvolvimento do projeto. Sua andlise é descrita na

sec¢éo 6.

A secdo 7 apresenta as considerac@es finais.

2. MIDIAS DIGITAIS COMO UM RECURSO PARA AS AULAS DE
MATEMATICA

Atualmente percebe-se a crescente necessidade de se introduzir novas abordagens
para 0 ensino-aprendizagem de Matematica. VAarios recursos tém sido expostos aos
professores desta &rea. Destes, podemos destacar as tecnologias da informacdo e
comunicagdo — TICs, as quais séo vistas com grande relevancia para a aprendizagem, pois
além de modificar a forma tradicional de comunicagdo, também aproximam professor de

aluno, ja que cada vez mais as tecnologias atingem a sociedade moderna.

Geralmente os alunos possuem uma grande facilidade de manuseio de
computadores e celulares, 0 que 0s motiva a aprenderem através destes. Desta forma, as
areas educacionais possuem um grande desafio: a insercdo de atividades voltadas a essa
necessidade estudantil, explorando o fato de que estas tecnologias permitem uma
adaptacdo aos diferentes ritmos de aprendizagem.

Ao levar em conta a facilidade dos alunos com a tecnologia, tem-se que analisar o

que acontece com os professores, pois segundo Bernat (2010, p.13):

[...] geralmente ndo séo utilizadas midias digitais como ferramenta de trabalho.
Esta é a realidade das escolas onde foram realizadas as propostas planejadas

nesse trabalho. Mas, sabe-se que existem escolas onde as tecnologias s&o



bastante exploradas em sala de aula, onde 0 mais importante nessa realidade € a

qualificacdo ou instrumentacdo dos docentes envolvidos. [...]

Ao analisar a citacdo de Bernat percebe-se que um grande empecilho para a
utilizacdo de recursos tecnologicos em sala de aula a falta de qualificacdo e atualizacédo dos

professores.

Conforme Battro (1997) apud Hoffmann (2006), além da atualizagdo dos docentes,
também é relevante observar que os alunos mostram pouco interesse pelas tarefas que
possuem pouca aplicabilidade na sua vida cotidiana. Esta falta de envolvimento acarreta
posteriormente dificuldades nos setores de trabalho, pois supbe-se que houve uma
formacdo escolar béasica ruim. Este fato pode ser comparado pelas avaliagdes escolares que
investigam as habilidades e competéncias adquiridas pelos alunos’, e as avaliacdes
administradas pelo governo. Estas Gltimas mostram indices que demonstram a necessidade

de rever o ensino/aprendizagem, buscando-se atingir niveis mais altos.

Visando a melhoria dos parametros educacionais e da aprendizagem dos alunos,
existem diversos recursos pedagdgicos que foram adquiridos pelas escolas a disposi¢éo dos

educadores.

Nesse contexto, Hoffmann (2006) aborda que esses materiais educativos sdo
produzidos para 0s mais diversos planejamentos pedagdgicos, mas por causa da enorme
quantidade de fatos e teorias inovadoras, alguns se tornam desatualizados, quando nem
mesmo foram apresentados a sociedade. 1sso ocorre com as midias educacionais, onde se
possui um aparato de informagBes enorme, que nem sempre sdo usadas, ou se tem midias
de méa qualidade. Por outro lado, estas informacdes podem estar na “ponta do dedo”,
principalmente para alunos que tém acesso diario a celulares, computadores, tablets, entre
outros. Ao usar estes novos recursos, o professor perderia a importancia de especialista em
sua disciplina, mas ganharia prestigio como orientador no processo de aprender a aprender.
Ou seja, utilizando conceitos ja adquiridos, o papel do professor sera transformar esses

conceitos em aprendizagem para seus alunos.

1 . . .

Atualmente temos a prova SAEB aplicada no 52 e 92 anos do Ensino Fundamental e no 32 ano do ensino
médio, investiga, através de amostragem, areas da Matematica como conhecimento geométrico, analise de
graficos, fungdes, entre outros.



Percebe-se, assim, a grande relevancia que o professor possui para seus alunos, ndo
com a mesma funcdo de antigamente, mas como mediador de um processo continuo de
transmissdo de informacgfes, devido ao constante aumento das midias na sociedade
globalizada. A educacgdo deve ser parte integrante dessa evolugédo tecnoldgica. Para isso, na
area da Matematica, tem-se como subsidio diversos softwares, alguns dos quais ja faziam
parte da educagdo desde 1988, conforme Gravina e Basso (2012, p.14). Nessa época,
Parpet explorava um ambiente de programacdo com alunos, chamado de tartaruga
(ambiente/linguagem LOGO), o qual desenvolvia importantes conceitos de geometria.
Portanto, vemos que a tecnologia na sala de aula de Matematica ndo € tdo recente. Nos
altimos anos surgiram Vvarios outros softwares, como Winplot, Tangran Virtual, Arvores

Algébricas e Geogebra, entre outros.

3. GEOGEBRA: ALGEBRA E GEOMETRIA JUNTAS

Para o desenvolvimento deste trabalho foi escolhido o software Geogebra® por
explorar a geometria e a algebra juntas e por ser um ambiente manipulavel, ou seja, de

Geometria Dinamica.

Gravina (2001) apud Pedroso (2012) salientam sobre a Geometria Dinamica: “Os
ambientes de Geometria Dindmica sdo ferramentas informaticas que oferecem régua e
compasso Vvirtuais, permitindo a construcdo de objetos geométricos a partir das
propriedades que os definem” (p.50), ou seja, sdo ferramentas que os alunos podem
manipular, ndo é um desenho que esta fixo em um papel, com o qual pode ser dificil a

compreenséo das propriedades quando ocorre uma mudanca de medidas.

A mesma autora complementa que os ambientes ajudam os estudantes a transpor
barreiras de raciocinio empirico, para os dedutivos, pois com essas deducdes fazem a
demonstracdo de teoremas, compreendendo-os através da observacdo e experimentacéo.
Com essa ideia foi feita a escolha do software: para que os alunos através da manipulagao

conseguissem perceber e compreender o significado de cada parte de uma fragéo.

> Software livre disponivel em: <http://www.geogebra.org>



Segundo Pedroso (2012), Gravina (2001), em sua tese de doutorado, usou o
software Cabri-Geometry Il, e comentou

O “desenho em movimento” torna-se revelador dos invariantes que sao

decorréncias implicitas da construcdo feita. De imediato percebe-se parte da

potencialidade do ambiente: ao permitir a construcdo e manipulagdo de objetos

concreto-abstratos, ele desencadeia algumas das primeiras acfes mentais

caracteristicas do pensar matematico — o estabelecer relagdes e conjecturar — e 0

faz de forma contundente, se comparado as possibilidades apresentadas pelo
desenho estatico em papel. (Gravina, 2001, apud Pedroso, 2012, p. 51).

Da mesma forma que o Cabri-Geometry |1, pode—se avaliar o Geogebra, pois com
este tem—se a funcionalidade de construir, manipular e conjecturar® de forma visualmente

compreensivel.

Além de todas essas caracteristicas positivas desse software, também ha a vantagem
de ndo ser necessario pagamento pela sua licenca, por ser um software livre e estar

disponivel para dois sistemas operacionais (Linux e Windows).

4. ENSINO DE FRACOES: POTENCIALIDADES E DIFICULDADES

A Matematica, por ser considerada exata, dificulta as habilidades dos alunos
em “enrolar” nas respostas, Pois 0s problemas possuem em geral uma Unica resposta
correta. Podemos perceber isso na escrita de Hoffmann (2006)

A Matematica — tanto como ciéncia quanto como disciplina escolar — é
considerada uma teoria dificil, por vezes, de compreensao inalcancavel. Assim,
criou-se, ao redor da Matematica um estigma de dificuldade que a caracteriza

como a “vild” da Escola: a matéria mais complicada e a que mais reprova.
(Hoffmann, 2006, p. 54).

A partir desse fato e com a minha experiéncia de professora percebe-se que 0s
alunos desde muito cedo séo levados a aprenderem facilmente algum(ns) componente(s)
curricular(es) e rejeitarem os demais de forma que os mesmos “bloqueiam seu cérebro”.
Dizem por anos “professora eu ndo consigo aprender isso”. Com a Matematica ndo é
diferente, pois hd um enorme contingente de alunos que nao escondem seu desafeto com a

mesma desde 0s anos iniciais.

0 gue ocorreu na proposta didatica desse trabalho.



Dessa forma, ao pensar nesse contingente percebe-se o bloqueio que os préprios
formam para com essa ciéncia, o que dificulta a aprendizagem e a retrata como a matéria
que mais reprova. Como afirma Papert (1980) apud Hoffmann (2006) além de a
matemética ser uma matofobia® para os alunos, esse medo é introduzido na escola, quando
a educacgéo vigente oferece poucos recursos para que os alunos entendam o que estéo
aprendendo, ressaltando a decoreba como principal forma de estudo e um modelo que
descontextualiza da realidade o que é trabalhado em sala de aula. Ou seja, 0 modelo atual
de ensino, que ainda esta baseado no tradicionalismo, ndo prima por qualidade, mas sim
por quantidade, o que gera uma série de alunos sem condi¢cdes de pensar, somente de
aplicar o que esta pronto.

A fobia relatada acima nao € vista apenas em componentes curriculares como, por
exemplo, a Matemética, mas principalmente em conceitos relacionados a essas disciplinas.
Uma das maiores dificuldades na area da matematica é o estudo de fragdes. Os alunos se
formam no Ensino Médio muitas vezes sem operar fragbes corretamente, principalmente

quando se trata de soma e subtracao.

Conforme o planejamento deste trabalho, foi realizado um questionario com alunos
e professores, onde os mesmos deveriam responder cinco perguntas, a fim de investigar a
dificuldade que estd exposta acima. Esse grupo era composto por um académico de
Engenharia Mecénica, formado em 2011 na educagdo bésica; uma normalista formada em
2014 e cursando Letras e uma aluna que ainda estd cursando o Ensino Basico, com
especializacdo em Normal, no 1° ano. Ja o grupo de professores era composto por duas
professoras de Matematica (uma atuante, outra ndo), uma pedagoga, e uma professora de
Ciéncias com habilitacdo e atuante no Ensino Fundamental em Matemética. Ambos os
grupos responderam as mesmas questfes, porém os professores, além de falar deles
proprios deveriam fazer uma abordagem de como percebiam os seus alunos quanto ao

questionado.

A primeira questdo tratava da afinidade com a Matematica, a fim de investigar se a
dificuldade ndo estava ai, pois para Piaget (2002) apud Hoffmann (2006), a capacidade de
adaptacdo dos alunos depende de seu interesse perante o que é ensinado. Com respeito as

respostas do grupo de alunos investigados percebeu-se uma afinidade com a Matematica,

*Matofobia significa o medo de aprender. Segundo Hoffmann (2006), Papert (1980) usou do grego Mathe —
aprender e fobia — medo, o que gerou o significado para a palavra.



mas dependendo do contetdo envolvido, por se tratar de alunos formados e normalistas, ha
uma preocupacao perante a continuidade dos estudos ou até mesmo no desdobramento de

uma aula de matematica para as series iniciais.

Ja para os professores percebe-se respostas semelhantes. Todos possuem afinidade
com a Matematica pelos mais diversos motivos: por ser pratica (pedagoga), por gostar
tanto que levou a ser professora da disciplina e, na grande maioria, por ter facilidade. Pelas
respostas dos professores, ha uma percepcdo de que o gosto pela matéria e seu bom

entendimento vem da forma em que cada conteudo € trabalhado.

A segunda questdo tratou sobre o contetdo em que houve maior dificuldade até o
momento. Para minha surpresa, as fraces ndo estdo na listagem nem de professores e nem
de alunos. Apareceram conteudos como: integrais, intervalos, logaritmos e geometria. A
professora de Matematica justifica que essa dificuldade com os conteddos acima expostos,
deve-se a ndo abordagem dos mesmos nem na faculdade, nem na escola. J& a pedagoga

coloca ndo haver dificuldades, pois encarava como um novo desafio.

A terceira questdo abordou a capacidade de resolver questdes sobre fragdes. Os
alunos reconhecem a dificuldade no entendimento das mesmas, pois conforme uma aluna
coloca “Quando bem focada consigo resolver, porém por vezes tenho dificuldades, pois em
minha formagdo demorei a compreender o contetido” (aluna normalista). Deste fato advém
um percalco como uma futura professora de séries iniciais. De que forma vai trabalhar
fragcbes com seus alunos, se nem ela possui total firmeza em desenvolvé-lo? Ja a
pedagoga, aborda: “Quando estava estudando tinha facilidade, mas no momento preciso
praticar”, o que pode se considerar normal, j& que se perde a pratica de trabalhar com o que

nao é usado.

Vemos, porém, duas respostas que chamaram a atencdo. S&o das duas professoras
de Matematica, uma delas diz: “Sempre gostei de fragdes, compreendo bem, associado
com as coisas praticas da vida. Uso no dia-a-dia. Emprego fracGes na linguagem diéria.
Estdo sempre junto comigo”. A outra professora fala um pouco sobre a dificuldade na
aprendizagem das fracdes: “Eu consigo resolver, mas acredito que as pessoas (alunos) se
negam a aprender fracdes”. Essa nega¢do ¢ um verdadeiro mistério para os professores,
pois ndo sabem onde se encontra a falha e o porqué dos alunos ja demonstrarem isso nos

primeiros anos do Ensino Fundamental, como afirma Assumpcdo (2013, p.17): “[...] os



alunos ao chegarem ao 6° ano, apresentam dificuldades conceituais, em especial no que se

refere a fragdes”.

Nesse contexto ja entra a questdo quatro que aborda sobre a soma e a subtracéo de
fracdes. O grupo coloca que consegue calcular, porém a resposta que me intriga é a da
aluna normalista: “Normalmente tenho que estudar e rever o conteudo antes de resolvé-lo”.
A aluna disserta sobre suas dificuldades, conforme ja tinha abordado na questdo anterior,
assim como a pedagoga que necessita de exemplos para conseguir resolvé-los. As demais
professoras colocam da dificuldade, principalmente dos alunos em resolver esse tipo de
questdo. Uma delas diz: “a grande maioria dos alunos ndo entende que esta adicionando
pratos diferentes e acha que € como uma adicdo normal que se soma numerador com
numerador ¢ denominador com denominador”. Com minha experiéncia como professora
percebo a mesma dificuldade em meus alunos, que aumenta com o passar do tempo, pois

as fracOes estdo envolvidas nos mais diversos contetdos.

Para finalizar o questionario, a Ultima questdo pede uma explicacdo do uso do
minimo maltiplo comum nas opera¢fes com fracGes (soma e subtracdo). Essa questao foi
bem complexa entre o grupo de alunos, pois houve duas respostas idénticas e uma distinta
“Porque para vocé conseguir resolver o calculo com mais facilidade” (aluna, a da
normalista se assemelha a esta). J& o0 aluno de engenharia coloca: “Para estabelecer uma
base comum e assim tornar possivel a resolugdo”. Através das respostas dadas pelos
alunos, ndo parecem ter nocao da interpretagdo geométrica das operagdes com fragbes que
envolvem o multiplo comum, ou seja, a compreensdo dos mesmos é apenas do calculo pelo

calculo.

Ao fazer uma comparagdo com as respostas advindas dos professores percebe-se a
mesma falta de associacéo, pois para quase todos, o calculo do minimo multiplo comum se
justifica pela equivaléncia de fragfes, o que ndo deixa de ser, mas como ja abordado acima,
para os alunos essa identificacdo torna-se dificil, pois ndo é visivel, é apenas um calculo,
uma regra a ser seguida. Segundo Papert (1980) apud Hoffmann (2006),

O resultado dessa contingéncia histérica é uma Matematica ndo significativa, ndo
divertida e nem mesmo 0til aos estudantes. Assim, 0 ensino de Matematica,
tradicionalmente feito nas instituicBes escolares, € um processo que faz a crianca

‘esquecer a experiéncia natural da matematica a fim de aprender um novo
conjunto de regras’.” (Papert, 1980 apud Hoffmann, 2006, p. 57)



A autora reforca a ideia de este aprender um conjunto de regras, que torna a
matematica ndo significativa nem (til aos estudantes. Podemos perceber nas respostas dos
alunos que é dessa forma que eles tém visto a fracdo, pois ndo entendem e entdo passam a

nédo gostar.

Além da analise dos questionarios, foi realizada uma pesquisa em livros didaticos, a
fim de caracterizar a maneira com que os mesmos abordam as fragdes. Os livros a que nos
referimos séo do 6° ano/ 5% série do Ensino Fundamental - séries finais® e sdo oferecidos
para as escolas pelo PNLD®, plano criado pelo MEC’. A analise considerou os livros
didaticos listados a seguir no quadro 1:

Livro 1

1Y Lsterndtica
' Matematica

Luiz Marcio Imenes & Marcelo Lellis
Editora Scipione

1999

Livro 2

Matematica

Edwaldo Bianchini

Moderna

2006

Quadro 1: Livros Didaticos do Ensino Fundamental — Séries Finais

Para a andlise levei em conta o objetivo deste artigo, que tem foco na soma e
subtracdo com fragOes, mas analisando também as especificidades necessérias para esse

estudo, como representacao das fracdes, minimo multiplo comum, entre outras.

>Foram escolhidos livros correspondentes a estes anos, pois os PCN - Parametros curriculares Nacionais e
Referenciais Curriculares/RS, documentos que orientam os planos de cursos das escola, definem essa série
para o estudo da fracdes.

® PNLD - Plano Nacional do Livro Didatico.

" MEC — Ministério da Educagao.
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Sobre a introdu¢do do contetdo de fragcdes nas bibliografias indicadas, os mesmos
tratam inicialmente sobre a representacdo de fracdes, uma das especificidades abordadas
acima. Nesse contexto, percebe-se que os dois livros trabalham através de situacdes
problemas contextualizadas. O que difere o livro 2 do primeiro, é a associacdo, ja no 6°
ano/5% serie, da fracdo com o conjunto dos ndmeros racionais, conforme veremos nas

figuras 1 e 2, que mostram as paginas iniciais, dos capitulos sobre fracdes, dos livros 1 e 2
respectivamente.

%%
b
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FRACOES

7

IDEIAS BASICAS

Ninguém cozinha sem algum conhecimento dos nimeros. Veja a receita da
massa de pizza:

Massa de pizza

Ingredientes:
. 1 tablete (7,5 g) de fermento fresco

1 colher de cha de agtcar
75 ml de dgua morna

125 g de farinha integral
2 colheres de ché de dleo
sal

Preparo:

Na dgua morna, dissolva o fermento e o aglcar, Espere
15 min. Misture a farinha e o sal. No meio da farinha,
ponha o éleo e o fermento dissolvido. Mexa bastante,
amasse e abra a massa com um rolo, formando um
circulo de 25 ¢cm de didmetro.

J4 usamos os niimeros naturais. Os n(imeros com virgula veremos no capitulo
6. Aqui, vamos tratar do significado das fragGes.

Dividindo o retdngulo em 3 partes iguais e

pintando 1 parte, essa parte é —;— do

retingulo.

Veja outras fragdes do mesmo retdngulo:

Ee=cl i ===

17 (um meio) %— (trés quartos) —15— (um quinto) % (cinco sextos)

110
Figura 1: Pagina inicial do Livro Didatico 1.
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Os numeros racionai:
na forma de fracao

1. Os nimeros com 0Os quais convivemos

Nos capitulos anteriores, estudamos os numeros naturais. Vocé
efetuou operagoes e estabeleceu relagoes entre eles, que o ajudaram
a resolver varios problemas que envolviam esse tipo de nimero.

No dia-a-dia, porém, encontramos outros tipos de nimero.

Em jornais e revistas, na TV e na internet sdo comuns noticias com
numeros registrados de diferentes maneiras, como neste quadro:

A AMAZONIA

NUMEROS

No Brasil, Amazdniy abrange
05 estados de Ronddnia, Acre,
Amazonas, Roraima, Amaps ¢ Par

ué‘“d‘Pmdoscsudo,d, L

A Amazonia tem
| 6,5 milhges de quildmetras

Quadrados (equivalente a0 1er.
Titdrio de 32 pajses dy Europa
Ocidental), e 854 dessa dreq
Pertence 4o Brasi),

Amazdnia Legal, que repres
cerca de 61 % do nosso 4

4
10 b o2 o iy

Dados obtidos em: Sivam (Sistema de Vigilancia da Amazénia).
Disponivel em: www.sivam.gov.br
Acesso em: 20 set, 2008,

Note que, além dos niimeros naturais 9 e 32, estao destacados

numeros nao naturais, como: 6,5; 85%; 30%); 619%; ) 4l e i.

s
Esses nimeros sao chamados numeros racionais. éomso podemos
ver, estao representados de formas diferentes.

Neste capitulo, estudaremos os nimeros racionais representados.
na forma de fragdo, como %

150

- Figura 2: Pagina inicial do Livro Didatico 2.

Na analise percebemos que os alunos podem associar as fragfes, nos dois livros,

com a realidade que os cerca. Além disso, os exercicios para os alunos desenvolverem,

também sdo de forma contextualizada nos livros investigados, o que tem um bom

desempenho na aprendizagem. Mesmo assim, percebo em minha experiéncia, que muitas

vezes nao ocorre esse ensino/aprendizagem. Por que isso acontece?

Ja ao analisar a soma e subtracdo com frag6es, foco principal do trabalho, percebe-

se que ndo muda a abordagem contextualizada e pratica com o foco em situacdo-problema,

conforme a figuras abaixo.
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ADICAO E SUBTRACAO

Leta, Esta & a prmeira hisidela

meW%Mlaommmmémo.

Dessa histéeia se conclul que: §+% = %

Contando a histna de tris para dianse, 2 conclusdo 6 esta: % - % = %

Poderiamos ter um caso parecido ¢ concluir, por exemplo, que:
I?r-&-{- e % -3-%

Agora, veja a segunda hisidria:

o

3 w & podemas fazer a soma:

IRy é
Estamos vendo que, quando os copos estdo divididos igualmente, isto &,
qundoasfuc«sni-mmm&mmh\m.éf&iobwaméudms.m

Logo, para somar fraghes de denceninadores diferenses devemos trocar essas
fragdes por outras, iguais 3 elas, que tenham um mesmo denominador.
A subtraclo pode ser feita de forma semelhanse:

1
£ agora, qwléa(ondm-\of()umoé—;- + -‘-!

|

ARSI
e deb

Figura3: Montagem com paginas do livro 1 que introduzem adic&o e subtracao.

2. Adigdo e subtracao com fragoes
de denominadores diferentes

Considere a seguinte situagao: : i
Para fazer uma vitamina, Hugo encheu 3 COPO COM S0 € 3 de um outro copo, igual 30
4
mmmwn.mwlmmmhulmmmmomocom
dos outros Bols COpas.

= o=

i
i =
{

.

ad o s & 1
Aper 0 que oo 3

l

2
Momm«eudm"ﬁomounﬂwlumqwmmm
serd ;‘ do copoc

+

Iniclalmente, vamos calcular 3 fragdo do 13° salirio que regresenta o total Qasto por Mbnica.

24l tal 5 4 07
S5 4 5 20 20 20 2
Gasto com
atelovisso * - Gasto com Sists total
Gasto como
apareiho de som

Agora, observe esta figura, que representa o 13° salario de Monica:

134 saldrio

--g—uee!ven.-sem 'y m%-%:
N~ -
o cabe 2vezes em - entdo, - = 2. = |
6 X 3 6 . B
Repare que e %thmmwmmuﬁm:m ;' ; ;‘AI ¥ ]
= g
3,25 oy
sl ¢ T
13 sabemos que R b.looo. _:_ o

Monica resolveu gastar seu 13* salirio nas compras de Natal. Com : do 13* salddio ela
coOmprou uma televisho, com " do 13" salério comprou um apacelho de som e com - do
13" saldrio comprou roupas. Verificou, ento, que ainda the restavam 150 reais. Nessas con-
dicdes, qual é o valor do 13" saldrio de Monica?

Os 150 reais que podem ser rep: dos pela fragdo io que foi obtida pels
20 17
sublracdo 0 320"
Entdo:
25 9013 salirio — 150 reals

}',6 do 137 salirio ——s S0 reais (150:3)

%% do 137 saldrio ——a 1,000 reals (20 X 50)

Portanto, Mdnica recebeu 1.000 reais de 13” salario.

Agora que 8 vimos como efetuar 3 adicdo com fragdes de denominadores diferentes, vamos.
VORar 3 Situa¢30 Proposta no inkio deste capituio ¢ responder 3 seguinte questao:

A quantidade de espécies de aves e de if das o NG Cerrad
senta que fracdo das espécies animals ameagadas de extingao nesse bioma?

Ao analisar o grifico, 25 SeQU f

Em relacho 35 espécies animais ameagadas de extingdo no Cerrado, as espécies de aves re-
presentam %g ¢ as de mamiferos, 7‘-3—‘

Entdo, para responder § questdo, devemos efetuar a seguinte adigdo:

2,4 22, 2_4a

R B 7

65 13 65 65 65
Portanto, espécies de aves e de mamiferos ameagadas de extingdo no Cerrado repeesentam
32 das espécies animais ameagadas de extingdo nesse bioma.

pre

65
Para somar ou subtrair d
diferentes, primeiro devemos substitui-las por fragbes equivalentes com
o iguais (maltiplo dos der das fragdes dadas).

Em sequida, somamos ou sub

essas fragdes
-

Figura 4: Montagem com paginas do livro 2 que introduzem adi¢éo e subtracéo.
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Portanto, conforme ja abordado, a didatica utilizada nestes livros, ndo e algo
mecanico, faz os alunos refletirem sobre cada situacdo-problema e, dependendo da
metodologia adotada pelo professor, ha a possibilidade de atividades praticas levando em

consideracdo os problemas transcritos.

No entanto, percebi que ha diversos recursos que podem ser utilizados, sendo que
os livros analisados somente fizeram a abordagem através da resolucdo de problemas.
Como uma forma diversificada de trabalhar com fracdes, esse trabalho traz o uso de um
software para a aprendizagem dos alunos, conforme sera descrito, sendo esse um caminho
interessante para a motivagdo dos alunos e para a diversificagdo de metodologias a serem

utilizadas no trabalho em sala de aula.

5. O CAMINHO PARA CONSOLIDACAO DA PROPOSTA

Esse projeto veio como um trabalho de conclusédo do Curso de Especializagdo em
Matematica - Midias Digitais - Didatica: Tripé para Formacao do Professor de Matematica,
da UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Eu, como aluna matriculada no referido curso, me desafiei a investigar formas
diferenciadas de trabalhar fragcbes com alunos do 8° e 9° anos de uma escola do campo,
situada no interior do municipio de Crissiumal — RS. Vale lembrar que ganhamos apenas
de 2 a 4 periodos para desenvolver o trabalho.

Como em tantas outras escolas, nessa ndo é diferente. Os alunos aprendem, ou
deveriam aprender, fragdes no 6° e 7° anos, mas como professora regente da turma, percebi
as dificuldades dos mesmos para realizar calculos, principalmente de soma e subtracgdo,

com fracBes. 1sso me intrigou e me motivou a escolher a turma e o tema para o trabalho.

Para desenvolver o mesmo, foi inicialmente feita uma atividade avaliativa, na qual
os alunos deveriam, através de seu aprendizado anterior desenvolver as mais diversas
representacdes e calculos envolvendo soma e subtracdo de fracbes. No quadro abaixo esta

representada essa atividade.
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Atividade Avaliativa
Data:

Faca a representacao através de desenho de cada uma das fragGes abaixo:

[V TSN :l"’ :|°° O |lw gl\, wlul o Slc\ aiNn ®IN

Resolva as opera¢6es abaixo com muita atencéo:

a) %+§=

b) S+3=

c) %+i=

D) -3=

9 573=

f) —=+2=

g —3-:=

hy 2—1+7=

Quadro 2: Atividade avaliativa realizada pelos alunos.

O objetivo dessa atividade é perceber o crescimento dos alunos, pois 0s mesmos

deveriam realiza-la no inicio da proposta didatica e também no final. Entre essas duas

15



atividades avaliativas, foi proposto para os alunos a construcdo da representacdo das

fracoes® através do Geogebra, conforme mostra a figura abaixo:

P
[
1

Divida a barra em partes equivalentes: &

0
Conte as partes: @

Uma barra

Figura 4: Representacao das fracdes, através do Geogebra.

A construcdo baseia-se na movimentagdo dos controles deslizantes®’.Com essa
movimentagdo ocorre a mudanca do denominador'® e do numerador'!, sendo esse
numerador a parte que se toma da fracao, conforme a figura 5, e o denominador a “divisao
da barra em partes equivalentes”. Essa constru¢do teve como objetivo sanar duvidas dos
alunos em relacdo a representacdo de fracdes, considerando a mesma como parte de um
todo, e a manipulacdo para melhor compreensdo, além de ser de extrema importancia para

as operacgdes com fracdes.

8 Retirada dos materiais postados no tube geogebra, desenvolvido por lon, postado dia 13 de novembro de
2014. Esta disponivel em <https://tube.geogebra.org/material/show/id/282961>.
° pontos pretos, na parte superior da figura 4
10 . ~
Parte equivalente da fragao.
11
Partes a serem contadas.
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_ASOIEd

=3
Divida as Barras em Fares Equivalentes D= 26

Conte as Panes @

Llma Barra

[TT]

= b

Figura 5: representacéo da fracdo com numerador diferente de zero

Em continuidade ao trabalho h& a proposic¢do de atividades para desenvolver na

construcdo, conforme o quadro 3.

Construa todas as fracdes através do geogebra e tire um print. Cole no word
para entregar para a professora.

a)
b)
c)
d)
)
f)
9)
h)
I) 20
h Z

“Quadro 3: Atividades desenvolvidas na construgdo do Geogebra (figura 4)

|U.IU'II\]HIU'IOJI-PU'IIN\IIDJ-PINUJIHNIH
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Em funcdo do tempo, ndo solicitei a construcdo da representacdo da adicdo de
fracbes proprias (como na figura 6) aos alunos. Eles deveriam apenas manipular uma
construcdo ja pronta, a qual tratava sobre as operacfes de soma e subtragdo com as

referidas fragOes, objetivo principal do trabalho e principal dificuldade dos alunos.

A construcdo sobre adicdo de fracGes préprias*? (figura 6) também foi retirada do
tube geogebra, os alunos ja haviam visto esse contetdo antes, portanto também inclui a
subtracdo, a qual exigia raciocinio mais elaborado dos mesmos. O objeto Adicdo de
FracBes Proprias consiste na movimentacdo dos controles deslizantes™ para inicialmente
formar as fragdes. Feito isso, o aluno pode clicar no caixinha “Para Somar marque aqui” e
0 programa vai calcular a soma, bem como fazer a representacdo geometrica nos quadrados
apresentados no objeto. A maneira como esta soma é efetuada pelo objeto é mostrada na

proxima segao.

h=4 Arraste 0s cursores i=2

®0
@

. [[] Para Somar marque aqui
g=r =5

01‘!\)

Figura 6: Adicao de fragBes proprias, através do Geogebra

Para concluir essa parte do trabalho no geogebra, ha a proposicdo de atividades
(Quadro 4) para manipulacdo da construcdo acima exposta. O objetivo é de os alunos
concluirem o porqué do Multiplo Comum nessas operacdes, além de perceberem a

demonstracdo geomeétrica da soma das fragoes.

2 Desenvolvido por MCesarl, postado dia 16 de junho de 2013. Esta disponivel em
<https://tube.geogebra.org/material/show/id/41513>.
B pontos vermelhos e azuis, na parte superior da figura 5.
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Resolva as opera¢6es abaixo através dos programas apresentados.Quando tiver
concluido tire um print e cole no word.

a) §+§=
b)
c)
d)
e)
f)
9 -
h) ——

Quadro 4: Atividades desenvolvidas na construgdo do Geogebra (figura 5)

Ap0Os essa experimentacdo, os alunos novamente responderao a atividade avaliativa

(Quadro 2), proposta inicialmente. E assim conclui-se o trabalho.

6. AFRACAO POR CAMINHOS DIFERENTES: SUAS CONCLUSOES

A atividade acima descrita foi desenvolvida pelos alunos no més de maio. Foram
usados oito periodos de cinquenta minutos, os quais foram desenvolvidos no decorrer das
aulas de matemaética. O que aumentou o nimero de periodos necessarios, pois os alunos
ndo podiam dar uma sequéncia direta ao trabalho. Desta forma, tinham que salvar o que
haviam feito em cada aula e a cada nova aula, abrir novamente o programa, 0 que tomou

tempo.

A classe é multisseriada™®, composta por um grupo de cinco alunos™. Os alunos n&o
se interessam muito pelas aulas, pois na sua grande maioria querem permanecer na roga e
acreditam que ndo precisam disso para seu trabalho ali. Os alunos serdo denominados por
letras (A, B, C, D eE).

Comecamos com dois periodos, os quais foram utilizados para fazer a atividade
avaliativa. Inicialmente expliquei que os mesmos deveriam resolver o que sabiam e néo

requisitar ajuda de ninguém. Conforme o quadro 2, a primeira atividade foi sobre a

14 .
Mais de um ano em uma mesma sala de aula.

15 .. epe ~
Em sua grande maioria com dificuldade de atencao.

19



representacdo de fragOes. Nessa atividade os alunos representaram corretamente quase

todos os itens sem nenhuma intervencdo, conforme as figuras 7 e 8 que mostram as

respostas dos alunos A e B respectivamente.

1- Faga a representagdo através de desenho de cada uma das fragdes abaixo:

o
-’

1)
LY T -

=
~

llooocoo

{
& &

aQ
~

A

oQ
~

% eQOOO0OOCOCO (_—
Y

Figura 7: respostas da atividade 1 do aluno A

O | L o)
DR |0 (‘f)
L 7,

=
~

o
-’

s,
W :IN :Im O | w gl\, @l ;Iq\ uin ©IN

Figura 8: Respostas da atividade 1 do aluno B

Ao se tratar da segunda questao que envolvia soma e subtracdo de fracGes (quadro
2), os alunos, questionaram, pois ndo sabiam fazer. Como colocado no inicio eles deveriam
resolver sozinhos através dos seus conhecimentos prévios, foi o que relembrava a eles a
todo instante. Percebi que os alunos A, C, D e E se desmotivaram com a atividade, pois

ndo conseguiam resolver, ja o aluno B tentou fazer da forma que imaginava ser correta.
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Com essa percepcédo, temos a diferenga entre alunos, sendo esse aluno B, 0 mais
dedicado da classe como podemos perceber na passagem. Mas mesmo assim, percebi
através de suas respostas que algumas ndo estavam corretas. Percebi também que esse
aluno desenvolveu os minimos multiplos comuns de forma correta, o que errou foi na hora
de operar o numerador. J& 0s demais se restringiram em colocar que ndo sabiam. Na figura

abaixo esta apresentada a forma de resolucdo do aluno B.

2- Resolva as operagdes abaixo com muita atengio:
¥ t+2=dp) 0322 )23 - £
B +i=20) ) |
%) %+i= *C’f/ z
S L//dﬁ 4§
P it B ERA- USRS
¥ —3+2=Tix * 4
7

Figura 9: Respostas da atividade 2 do aluno B

Atraveés dessa atividade avaliativa diagnostica percebi que os alunos ndo tém nocéao
de como fazer a operacdo de soma e subtracdo de fracdes, que estdo moldados a fazer os
calculos sem sequer saber o porqué. Sabe-se que o fato de calcularem mecanicamente ndo
0s torna capacitados a resolver as atividades, pois facilmente esquecem como resolve, 0

gue aconteceu acima.

Os alunos precisam de uma aprendizagem efetiva, que lhes dé possibilidade de

aplicacdo e manipulacdo. Foi o que aconteceu nos proximos periodos dessa intervencao.

No terceiro e quarto periodos, tive apenas trés alunos. Mesmo assim
comecamos a desenvolver a construcdo da representacdo das fragdes. Os alunos deveriam
construir no geogebra através dos passos dados pela professora. Na escola temos cinco
computadores com Linux, mas ndo consegui instalar o geogebra nos mesmos, entdo nos

restaram trés computadores com Windows.

21



Inicialmente distribui os alunos em seus referidos computadores, juntamente com
seus companheiros de trabalho. As duplas ficaram assim compostas: alunos A e C, alunos
D e E, e aluno B. A justificativa para esses grupos € a possibilidade de manusear mais
facilmente os computadores, pois em cada dupla ha alguém que possui computador em

casa.

Comecei colocando para os mesmos, que deveriam mexer no geogebra livremente.
O que me impressionou, pois apenas falei onde estavam as ferramentas, e mesmo os alunos
com mais dificuldades conseguiram construir os mais diversos objetos, poligonos, retas
paralelas, entre outros. Para quem nunca havia manuseado o software conclui que foi um

bom comeco.

Apos este experimento inicial, entreguei 0s passos para eles e entdo comecaram a
tentar segui-los. No inicio foi um pouco dificil, mas, quando percebi, estavam quase
prontos com o objeto de representacdo das fracGes, em apenas dois periodos. Percebi que
os alunos se identificaram com a construgdo, estavam entusiasmados para acabar e
manusear o objeto. Houve um fato que para mim foi de grande valia, eles nem queriam ir

para o intervalo, aquilo era mais empolgante do que jogar bola ou qualquer outra atividade.

No quinto e sexto periodos ocorreu, ja com todos os alunos, a conclusdo da
construcdo de representacdo. Em geral os alunos ndo tiveram tantos questionamentos
quanto esperava, mas percebi também que em duplas eles se dispersam mais e em
consequéncia, muitas vezes, ndo conseguiram desenvolver o0s passos propostos. Como
ocorreu na dupla formada por A e C, na qual tive que chamar a aten¢do dos mesmos, pois

néo se concentravam para concluir.

O desenvolvimento da atividade do quadro 3 foi bem tranquila, pois os alunos
tinham uma nocéo de representacdo como pude perceber na atividade avaliativa. O papel
do denominador e numerador ficou mais claro, como podemos perceber na explicacdo do
aluno B, quanto a questdo 1 “O denominador € o nimero de baixo , ele manda dividir o de
cima conforme sua quantidade. O numerador € o nimero de cima, ele faz aumentar as

barrinhas”.
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Este aluno, com um vocabulério particular, foi capaz de explicitar no que cada
componente influencia a barra dindmica'®. Dessa forma, podemos perceber que a
manipulacéo, a dinamicidade de um objeto é importante para o aprendizado, pois quando o

aluno visualiza, o conhecimento se torna real e compreensivel.

Na sequéncia da pesquisa, os alunos ganharam o segundo objeto manipulativo
(figura 6), com o qual apenas ocorreu a manipulacdo. Com esse objeto, os alunos tiveram
que desenvolver a atividade exposta no quadro 4, que trata sobre soma e subtracdo de

fragdes.

Inicialmente nenhum grupo conseguiu, apesar de terem o objeto, para tanto fui de

grupo em grupo explicando quais as potencialidades do referido objeto.

Ent&o fiz os alunos repararem nos quadrados da tela, conforme a figura 10, para
apos pedir aos mesmos que clicassem na caixinha com a inscrigdo “Para Somar marque
aqui” Como mostra a figura abaixo, a caixinha com o comando estd sendo mostrada

através da seta, assim como o resultado da operacéo.

5]

"X

1 Arraste os cursores

E| Fara Somar marque aqui . 1
I

=)
n
o
[
-

Figura 10: Representacdo geométrica da soma de duas fracGes

Apos instiguei os alunos a encontrarem na figura os valores dados no célculo,
também demonstrado pelo objeto. Inicialmente os alunos ndo sabiam de onde veio, e
faziam perguntas como “T4, mas professora, o que eu faco?” ou até ficavam olhando como
quem pede a resposta, mas fui instigando até que fiz os mesmos encontrarem as fragcdes em

cada um dos quadrados, ja quadriculados.

16 . o~ . ~ .
Barra essa que esta na construgao feita, a qual representa uma parte da fragao, conforme a figura 4.
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Sugeri que contassem o numero de quadradinhos do primeiro quadrado. Apds
fazerem esta contagem, fizeram o mesmo com o segundo quadrado e perceberam que 0
numero de quadradinhos em cada quadrado era igual. Este numero, por sua vez, era o valor
do multiplo comum. Nesse momento, o aluno B disse: “Mas professora eu posso
multiplicar os dois lados para saber o minimo”. Concordei com ele, explicando que se
multiplicar os dois lados sempre terd um multiplo comum, mas nem sempre esse multiplo
sera 0 minimo. Ele entdo questionou se a resposta estara errada ao fazer assim. Expliquei
novamente que ndo iria estar errada, mas ao chegar ao final da soma, teria que simplifica-

la, para assim encontrar o menor valor possivel, ele concluiu, “Ah! Mas isso é mais facil”.

A explicacdo e a contagem serviram para que o0s alunos conseguissem desenvolver
0s exercicios até o item e, sendo que a partir dai as contas se mesclavam em soma e
subtracdo. Os alunos ndo conseguiam perceber que a contagem dos quadrinhos poderia

ajudar no resultado.

No grupo composto por A e C, tive que explicar toda a parte inicial novamente,
pois até ai os célculos estavam prontos no geogebra, mas agora teriam que desenvolvé-los,
ou seja, calcular na folha das atividades. Entdo fiz os mesmos contarem novamente 0S
quadradinhos pintados, afinal o denominador comum ja haviam conseguido com a
multiplicacdo dos lados do quadrado. Entdo, apds a contagem instiguei os alunos a
perceberem qual a operacdo a ser feita. Os mesmos chegaram & conclusdo quando
questionei “O que fizeram antes para descobrir o valor do numerador das fracfes? . Apds

um tempo pensando o aluno A falou
“Contamos os vermelhos mais os azuis”,
Professora: “Certo, e agora 0 que vocés precisam fazer?”

Aluno A: “Ah! Contar esses menos aqueles” (mostrando no computador para o quadrado

vermelho e ap6s o azul).
Professora: “Correto. Aluno C entendeu?”.
Aluno C: “Nao”

Aluno A: “Deixa que eu explico professora’.
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Nessa passagem podemos perceber que os proprios alunos quando manipulam o
material conseguem identificar maneiras de resolucdo, como no exemplo quando efetuar
soma e subtracdo. Algo de grande valia na atividade em grupo é essa parceria de explicar
uns para os outros, o que aumenta a dinamicidade do trabalho e ajuda na compreenséo de

todos.

Os alunos nao conseguiram concluir todos os itens nesses dois periodos, mas restou

muito pouco para a proxima aula.

Na conclusdo das atividades, faltou o aluno C. No entanto, as atividades do
geogebra foram concluidas pelo seu companheiro de dupla. J& a avaliacdo, 0 mesmo fez
em uma aula posterior. Nesse ultimo periodo os alunos concluiram a manipulagdo no
geogebra e fizeram a avaliagdo. O aluno A ndo quis resolver a atividade avaliativa
novamente, por isso a fez rapidamente, ndo desenvolvendo qualquer forma de calculo ou
identificacdo dos resultados da questdo nimero 2, ja os demais alunos, se dedicaram na

forma de desenhos ou através do calculo, como mostram as figuras abaixo.

1- Faga a representagdo através de desenho de cada uma das fragdes abaixo:

2 - LA

b) s

e “J_JQ/
LD o

e

o ¢ (CEILL] >
b M‘
o EEEL LILLL) &

IR EETENNE . b
Ganmnnnnaunile

|@ min @

©)
d)

N @l s
P =)

| ©1w

h)
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i)

T
~
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2- Resolva as operagdes abaixo com muita atengdo: S
1../8 i l N
a) ;+; =N - ‘ﬁ W
\ V\,
o~ & !
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Figura 11: Atividade avaliativa aluno D
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1- Faga a representacdo através de desenho de cada uma das fragdes abaixo:
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Figura 12: Atividade avaliativa aluno B

Como podemos perceber, os alunos B e D, tentaram desenvolver as atividades, o
que na primeira avaliagdo feita, ndo foi possivel perceber. O aluno D desenvolveu a
questdo 2 através de desenhos, alguns incorretos, mas associou a questdo 1 com o objeto
do Geogebra. O aluno B, j& havia tentado resolver na primeira avaliagdo, mas agora €
significativa a melhora no desempenho, pois além de associar o desenho do Geogebra,

conseguiu transferir esse conhecimento também ao célculo, conforme a figura acima.

Com a segunda avaliacdo concluida pude perceber que, por causa das dificuldades
enfrentadas pelos alunos, deveria ter um tempo maior para a manipulagcdo no geogebra,
mas houve um crescimento relativo do aluno B, principalmente perante a soma e
subtracdo. Em relacdo aos demais alunos ndo percebemos o mesmo resultado, pois
acredito que faltou tempo de manipulacdo ja que, conforme a figura 10, ndo conseguiram

associar o objeto com o calculo.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Ao buscar um tema para 0 este trabalho, pensei em minhas vivéncias como
professora de Matematica e nas dificuldades enfrentadas pelos alunos em relacdo a essa
disciplina. Como professora, percebo que sdo muitas essas dificuldades, e que elas
acompanham desde muito cedo os alunos. Uma das mais relevantes, € o estudo das fracdes
que, apesar de serem trabalhadas desde muito cedo, mesmo assim sdo o “bicho de sete

cabecas” dos alunos.

Além disso, através do convivio na sala dos professores, que pude observar
professores das séries iniciais tém dificuldade em Matematica, principalmente com fragdes.
Isto ficou mais presente quando comecei a dar aula para o curso normal e percebi o

“medo” que os “futuros professores” tém desse conteudo.

Neste trabalho desenvolvi uma proposta didatica para o ensino das operacGes com
fracdes, na qual esta incluida uma construcdo no Geogebra sobre representacao de fracoes,
e a manipulacdo de um objeto sobre adi¢cdo de fracdes proprias. Na execucdo da proposta
os alunos desenvolveram atividades utilizando esses materiais, que resultaram em um certo

crescimento para eles.

Levando em consideracdo, os objetos do geogebra, percebe-se que em relagcdo a
representacdo de fracdes, foi eficiente, j4 ao relacionar o objeto “Adicdo de fragdes
proprias” percebo que poderia haver uma mudanga, ndo aparecer na tela o calculo, isso
faria com que os alunos desenvolvessem o raciocinio geométrico, para uma futura
associacdo ao célculo. Da forma que é apresentado percebo que os alunos manipulam o
objeto apenas ao colocar as fragGes nos controles deslizantes, pois o restante da resolucéo

esta pronta.

Ao analisar os recursos utilizados e a proposta realizada, considero que os objetivos
foram alcancados com um crescimento relativo em relagdo ao ensino/aprendizagem dos
alunos. Este trabalho também pode contribuir como uma ideia de material didatico para os

demais professores que terdo acesso a esse artigo.

Para finalizar, percebo que este curso de especializagdo foi de grande valia para a

minha aprendizagem de novas midias digitais e novas formas de didatica envolvendo as
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mesmas, como a apresentada neste trabalho. Sem ddvida hd um aumento na producédo das
aulas e no interesse e aprendizagem dos alunos quando sdo utilizados recursos diversos,

incluindo as midias digitais.
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