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Resumo

O objetivo desta pesquisa é a analise de um recurso pedagdgico em uso, denominado
baralho de fracfes, discutindo suas potencialidades para o entendimento da noc¢éao de
fracdo e de numero racional. A proposta € a de investigar os processos desencadeados
pelo uso do Baralho de Fracdes que interferem no refinamento/aprofundamento do
conhecimento matematico sobre o tema, e no desenvolvimento de competéncias
requeridas no trabalho com a nocdo, no Ensino Fundamental. A perspectiva teorica
adotada para analise é a da teoria dos registros de representacdo de R. Duval, que nos
permite entender o jogo em uso como um recurso didatico envolvendo registros
semidticos multiplos referentes ao conceito matematico em estudo. A pesquisa, de
cunho qualitativo, foi desenvolvida em uma escola de ensino fundamental da rede
publica estadual de ensino. Uma intervencdo em sala de aula foi planejada para
utilizacdo do jogo. Um teste foi preparado e aplicado, para analisar a producéo sobre
fracOes dos alunos participantes da pesquisa antes e apés a intervencdo. Nossa analise
destaca que o baralho de fracdes é rico em representacdes multiplas e, enquanto jogam,
0os alunos realizam tratamentos e conversdes, constantemente. As oficinas podem
constituir-se como um espaco para discussdo matematica, e para promover conversdes
entre representacfes que geralmente ndo estdo presentes nos livros didaticos. O
crescimento dos participantes da pesquisa se evidenciou principalmente pelo uso
gradativo da linguagem matematica correta e identificacdo de diferentes representacdes
do conceito.

Palavras chave: educacdo matematica, jogos pedagdgicos, ensino de fracoes,

semiodtica.



Abstract

The aim of this research is an analysis of a teaching resource in use, denominated
playing cards game of fractions, discussing its potentiallity for the understanding of the
concept of fraction and rational number. The proposal is to investigate the processes
triggered by the use of the playing cards game that interfere in the refinement /
deepening of mathematical knowledge on the subject, and the development of skills
required to work with the notion in the elementary school. The theoretical perspective
adopted for the analysis is the theory of representations by R. Duval, which allows us to
understand the game in use as a teaching resource involving multiple semiotic
representations of the mathematical concept which is beeing studied. The research was
developed in a elementary school of the public state system. An intervention in the
classroom is designed to play the game. A pre-test and a pos-test were prepared and
applied to analyze the production on fractions of students participating in the study. Our
analysis highlights that the playing card game of fractions is rich in multiple
representations of the mathematical concept and, while playing, students undertake
treatments and conversions, constantly. Workshops can be set up as a space for
mathematical discussion, and to promote conversions between representations that are
in general not present in textbooks. The mathematical growth of the participants in the
research is evidenced by the gradual use of the correct mathematical language and by
the identification of different concept representations.

Key words: mathematics education, pedagogical games, fractions, semiotics.
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Introducéo

A proposta desta pesquisa se constréi a partir de minha experiéncia anterior com 0 uso

de jogos como recurso para ensinar matematica.

Durante trés anos consecutivos (2008-2010), participei como bolsista em projetos que
visavam a pesquisa, confeccao e aplicacdo de recursos didaticos que, de alguma forma,
pudessem gerar uma possivel melhoria na transmissdo de conceitos e contelddos
matematicos. Tais projetos foram realizados na Faculdade de Educacédo da Universidade
Federal Fluminense (UFF) sob a supervisdo da professora de didatica da matematica

Maria Antonieta Pirrone.

No decorrer de todo este tempo €éramos, bolsista e orientadora, quase de forma
continua, conduzidos a refletir sobre a utlizacdo do ludico em sala de aula e,
particularmente, nas aulas de matematica. Podemos ressaltar que estas experiéncias
nos serviram para que pudéssemos ter uma visdo mais ampliada a respeito do ensino
de matematica, uma vez que, até entdo, ndo haviamos refletido sistematicamente sobre
algumas das possiveis dificuldades que tal disciplina poderia despertar nos alunos e,
além disso, ndo conheciamos muitos meios pelos quais essas mesmas dificuldades

pudessem ser enfrentadas e, possivelmente, sanadas.

Baseando-me nessa experiéncia, escolhi continuar pesquisando sobre a utilizacdo do
ludico e a insercdo de recursos alternativos ao tradicional quadro e giz no ensino da
matematica. Com isto, busco uma pratica pedagdgica atenta a minorar aspectos
negativos que, ainda hoje, permeiam o processo ensino-aprendizagem desta disciplina.
Por exemplo, tais como a reducdo da aprendizagem matematica a memorizacao de
resultados prontos e acabados e a postura passiva de muitos alunos frente ao seu

proprio processo de aquisi¢cdo/construcdo de conhecimento.

Aqui, concordamos com Thompson (1992) quando destaca que mais importante do que
conhecer muitos procedimentos e técnicas é ser capaz de transformar informacdes em
ferramentas de pensamento. A autora cita alguns dos grandes desafios dos atuais e
futuros professores de matematica. Dentre esses, destacamos: tentar mudar a visao
negativa que a maioria dos alunos possui a respeito desta ciéncia e tornar as aulas mais

dindmicas e interessantes.

Algo que gostariamos de mencionar jA nesse momento, e que ficara mais claro em

7

breve, € o fato de que estamos interessados em investigar as atitudes dos alunos
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enquanto jogam e analisar a aprendizagem dos conceitos matematicos. Vamos
compreender tal aprendizagem como mudancas nas relacdes dos participantes com
estes Ultimos, que inclui desenvolvimento de competéncias e habilidades para a
utilizacdo das representacdes e conceitos e incorporacdo de linguagem matematica.
Assim, deixamos claro que o nosso objetivo ndo é o jogo pelo jogo, mas sim o jogar com
uma intencdo pedagdgica. Indubitavelmente, é quase impossivel ndo passarmos pelos
aspectos motivacionais e afetivos inerente as atividades ladicas, no entanto, nosso olhar
estara principalmente voltado para a sua potencialidade como um possivel recurso
didatico para o ensino/aprendizagem da matemética. Nosso foco € em atitudes dos
alunos relacionadas aos objetos matematicos e nosso objeto de pesquisa é 0 jogo em
uso. De modo mais especifico, queremos investigar que processos desencadeados
durante a realizacdo de uma atividade ludica tém o potencial para apoiar a construcéo
do conhecimento matematico e que indicios podemos destacar, em praticas ludicas ndo-
institucionalizadas, de desenvolvimento de um conhecimento institucionalizado como o
de conceitos mateméaticos formalizados na escola. Com tais questdes em mente,

iniciamos esta pesquisa.

E importante salientar que esta nio se trata de uma pesquisa isolada. Este trabalho é
parte de um projeto de investigagdo mais amplo realizado na Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ) pelos integrantes do LIMC — pro-letramento. O LIMC é o
Laboratério de Pesquisa e Desenvolvimento em Ensino de Matematica e Ciéncias e
consiste em uma parceria de diversas universidades coordenadas pela UFRJ.

Dentre alguns dos objetivos e atividades desenvolvidas pelo LIMC destaca-se a
producdo de cursos e de materiais de divulgacdo de idéias cientificas e para o
aprimoramento dos conhecimentos dos professores. Além disso, tem-se a producéo de
diversos materiais didaticos para uso em escolas de nivel Fundamental e Médio,
incluindo um software de geometria dinamica (o Tabulae), livros, sitios na Internet, etc.

O Pro-Letramento - Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo — € dos um dos projetos
realizados pelo LIMC. Tal projeto consiste em uma formacéo continuada de professores
das séries iniciais do ensino fundamental visando a melhoria da qualidade de
aprendizagem da leitura/escrita e matematica. O programa é realizado pelo MEC em
parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formacao Continuada e
com adesdao dos estados e municipios. Podem patrticipar todos os professores que estéo

em exercicio, nas séries iniciais do ensino fundamental das escolas publicas.
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Os cursos de formacao continuada oferecidos pelo programa tem duracéo de 120 horas
com encontros presenciais e atividades individuais com duragéo de 8 meses.

Em suma, o LIMC atua no desenvolvendo e aplicacdo de materiais didaticos e auxiliando
na formacdo e aperfeicoamento de professores da educacdo basica, aliando, desta
forma, a pratica de pesquisa com a atuacao na educacédo basica. Com isso, busca-se a
melhoria do conhecimento dos professores, dotando-os de conhecimentos sobre
ferramentas, metodologias, praticas e reflexdes sobre seu trabalho. Deste programa
fazem parte 17 universidades publicas e o Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo
e Cultura e Acdo Comunitéria (Cenpec).

Dentre alguns estudos desenvolvidos pelo LIMC, esta a investigacdo do processo de
ensino e aprendizagem da nocdo de Fracbes no Ensino Fundamental, e mais
amplamente, dos Numeros Racionais. O grupo de pesquisadores, do qual sdo membros
os professores e pesquisadores Luiz Carlos Guimardes e Maria Inmaculada Chao
Cabanas, a pedido da Secretaria Estadual de Educacao do Rio de janeiro (SEEDUC-RJ)
elaborou o jogo Baralho de Fracfes tendo como um dos principais objetivos melhorar o
rendimento dos alunos da rede Estadual de educacédo no trabalho com as Fracfes e,
mais amplamente, com os NUumeros Racionais. Tal demanda se originou do baixo indice
de acerto, em questdes envolvendo Fracdes, em provas utilizadas para avaliar a
educacédo, como por exemplo, SAEB e PROVA BRASIL.

Tive acesso a tal material ao ser convidado para participar como bolsista no projeto de
pesquisa sob a coordenacao dos professores e pesquisadores Luiz Carlos Guimaréaes e
Marta Feij6 Barroso com apoio financeiro da CAPES. Portanto, € importante
esclarecermos que o jogo utilizado em nossas intervencdes foi elaborado préviamente

por este grupo de pesquisadores e nds 0 inserimos em nossa proposta de intervencao.

Retomando a proposta desta pesquisa, 0 objetivo é de investigar indicios, em uma
pratica ladica nao-institucionalizada, de desenvolvimento de um conhecimento
institucionalizado como o de conceitos matematicos formalizados na escola sobre
Fracdes. Especificamente, uma vez que o foco esta na aprendizagem de conceitos,

formulamos a questéo

Que processos cognitivos desencadeados pelo uso do Baralho de Fragcbes podem

interferir no refinamento/aprofundamento do conhecimento matematico sobre Fracdes?

Para respondé-la, preparamos uma pesquisa de intervencédo, solicitando a direcdo do

colégio eleito como campo de pesquisa que pudéssemos ter um espago para a
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aplicacdo das atividades e, além disso, que os alunos tivessem autorizacdo para entrar

no colégio mesmo ndo sendo o horario de aula de suas respectivas turmas.

O convite aos alunos foi feito em sala de aula e todos os participantes foram voluntarios.
O aluno que se voluntariou a participar da pesquisa assinou um termo de consentimento
e apresentou um termo de liberacdo de participacdo assinado por seu responsavel. Uma
copia dos documentos estd no Anexo desta dissertacdo. Os participantes sdo todos
alunos do oitavo ano do Ensino Fundamental do turno da tarde e nossos cinco encontros

foram as segundas-feiras no turno da manha (09:30 — 11:00).

Organizamos o texto desta dissertacdo apresentando no capitulo | os aportes tedricos
da pesquisa, apés inseri-la no campo da educacdo matematica. Nossas questfes nos
aproximam das pesquisas sobre recursos didaticos e uso de jogos na escola, e das
pesquisas sobre o ensino e aprendizagem de fragdes. Iniciamos o capitulo trazendo
nosso estudo sobre essas, para em seguida nos dedicar a apresentacdo da Teoria de
Representacbes de Raymond Duval, perspectiva tedrica adotada em nossa analise do
material empirico produzido e da estrutura das cartas (organizacdo) do jogo, o baralho

de fracOes, utilizado em nossa pesquisa.

O capitulo Il descreve os procedimentos metodoldgicos adotados. Inclui a elaboracdo do
teste aplicado e o planejamento da pesquisa. A descricdo do contexto da pesquisa €

trazida neste capitulo.

No capitulo Ill, apresentamos o relato da intervencéo, que consistiu de cinco encontros
em que foram realizadas oficinas utilizando o baralho de fracdes. Selecionamos
momentos dos encontros que consideramos significativos para sustentar os resultados
da investigacdo, destacando a mudanca nas relacbes dos participantes com o0s
conceitos matematicos, no sentido de incorporar com significado a linguagem
matematica e familiarizar-se com as formas de operar e de utilizar as representacdes

dos conceitos.

O capitulo IV traz a andlise e resultados da pesquisa. Uma sintese dos resultados dos
alunos nos testes aplicados complementa a discussdo. Nossa analise destaca que o
baralho de fracbes é rico em representacdes multiplas e, enquanto jogam, os alunos
realizam tratamentos e conversdes, constantemente. As oficinas podem constituir-se
como um espago para discussdo matematica, e para promover conversfes entre
representacfes que geralmente ndo estdo presentes nos livros didaticos (Catto, 2000).

O crescimento dos participantes da pesquisa se evidenciou principalmente pelo uso
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gradativo da linguagem matemética correta e identificacdo de diferentes representacdes
do conceito.
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Capitulo |
Aportes tedricos
Neste capitulo, trazemos estudos tedricos que dialogam com esta pesquisa, que
referenciam a analise da utilizacdo de um jogo de baralho em sala de aula do Ensino
Fundamental como recurso didatico para o ensino de Fracdes, e que perpassam sua

concepgao.

Iniciamos com uma discussao sobre recursos didaticos e sua utilizacdo, para refletirmos
sobre os modos com que as praticas ludicas nao-institucionalizadas vém sendo
entendidas como contribuindo para o0 desenvolvimento de conhecimentos
institucionalizados, na escola. Esta literatura permeia as decisbes tomadas para a
implementacdo de uma intervencéo e para elaborar os procedimentos para analise do

recurso concebido em uso.

Em seguida, apresentamos uma revisao de estudos especificos sobre jogos para melhor
entendé-los e ao potencial de seu uso. Prosseguimos com uma revisdo da literatura
sobre o processo ensino-aprendizagem de Fracdes para sustentar a hossa proposta de

pesquisa e alguns aspectos da concepcéao do baralho de fracbes, em si.

Uma perspectiva teorica sobre registro de representacdo semibtica € adotada no
trabalho para analisar processos desencadeados em resultado da utilizacdo do jogo em
sala de aula que interferem na construcado do conhecimento matematico. A relacao entre
a pesquisa em educacdo matematica sobre representacfes semidticas e o ensino e
aprendizagem das Fracdes e Numeros Racionais esta na secado que encerra este

capitulo.

1.1 Recursos didaticos na escola

Debates sobre como conduzir o processo ensino-aprendizagem dos conceitos
matematicos tém movido e envolvido varios estudiosos e pesquisadores. Ja no inicio do
século passado, com o0 aumento consideravel da discussdo sobre o ensino da
matemética e a consolidacdo da psicologia como ciéncia e area de pesquisa, esfor¢os
foram dispensados com o intuito de buscar subsidios que favorecessem e fornecessem
auxilio ao trabalho do professor em sala de aula e, em especial, ao professor de

matematica.

Os estudos sobre o uso de jogos e, de modo geral, sobre recursos didaticos e materiais
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pedagdgicos ndao convencionais, como subsidio a tarefa docente, tém contribuido para
as discussdes sobre como conduzir o processo de ensino-aprendizagem dos conceitos
matematicos na escola. Muitos sdo 0s recursos hoje disponiveis, tais como: geoplano,
material dourado, réguas de cuisenaire, blocos ldgicos, abacos, solidos geométricos,
quadros de Fracdes equivalentes, quebra-cabecas, os quadrados magicos, 0s
problemas-desafios, software e objetos de aprendizagem, dentre outros.

Dentre as diversas pesquisas sobre a utilizacdo de recursos didaticos, ha as que
propdem oferecer aos alunos experiéncias diversificadas e planejadas com obijetivo
definido, que permitam ao aluno abstrair ou adquirir os conceitos formalizados na escola.
Podemos citar, por exemplo, Szendrei (1997), Adler (2000), Grando (2000) e Moyer
(2001).

Dentre estas destacamos aqui como importantes as reflexdes trazidas em Adler (2000) e
Moyer (2001), por explicitarem um entendimento mais amplo sobre o conceito de
recurso didatico e seu uso, que incorporamos ao planejamento da nossa pesquisa. O
trabalho de Adler (2000) busca conceituar os recursos didaticos como tema de pesquisa,
propondo uma distingdo qualitativa no entendimento sobre os recursos utilizados em
sala de aula, na pratica pedagdgica do professor, que podem ser simplesmente
entendidos como objetos (nomes) ou como acgdes (verbos).

by

Um exemplo elucidativo e surpreendente em tal discussédo refere-se a utilizacdo do
guadro-negro. Uma das professoras participantes da pesquisa realizada por Adler
selecionava grupos cujas respostas foram diferentes umas das outras. Quando 0s
alunos escreviam suas solucdes, eles o faziam silenciosamente. A professora assumia o
controle da aula ia até o quadro para trabalhar com toda a turma sobre as diferentes
solucdes. O foco nesse momento era a identificacdo da solucéo correta e, em seguida,
identificar e corrigir o erro nas solugdes incorretas. O Quadro-negro tornou visivel (pode
ser visto através de) uma pratica mais participativa.

Resumindo, ao mesmo tempo em que o0 quadro-negro pode ser somente um objeto para
expor ideias e conceitos exclusivamente pelo professor (nome), ele pode, dependendo
da postura do professor, ser utilizado de forma diferente, com o objetivo de iniciar
discussfes produtivas e constituir-se como espac¢o compartilhado por todos, iniciando os
alunos em um processo de aprendizagem mais significativo onde o aluno € participante
ativo do seu proprio processo de obtengdo de conhecimento (verbo/agdo). Ou seja, em

acao, um mesmo recurso pode ser utilizado de modo completamente diverso; néo
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estando, portanto, no recurso por si (home), mas em qualidades que somente séo

evidenciadas em seu uso (a¢ao).

Para Adler (2000), é importante o debate junto com os professores, sobre o processo e
as consequéncias da utilizacdo dos recursos em sala de aula, consequéncias
intencionais e ndo intencionais, € quem se beneficia e do que se beneficia com as
escolhas feitas.

Em sentido semelhante ao de Adler, Moyer (2001) traz reflexdes sobre as concepc¢des
gue professores de matematica tém a respeito da insercao de recursos diversos em sala
de aula, e nestes incluem-se 0s jogos. A autora argumenta que tais recursos tém sido
fortemente vistos como objetos importantes para a motivagao das atividades em sala de
aula; no entanto, sobre o repensar a sua utilizacdo, pouco se tem feito. Tais reflexdes
influenciam o desenho desta pesquisa, que prevé uma analise da concepcao e uso do
jogo baralho de fracdes, repensando-o sob a perspectiva de referenciais teoricos
especificos, e buscando integra-lo como recurso didatico em intervencdo pedagdgica na

escola basica.

1.2 O jogo como recurso didético

Consideramos importante esclarecer o que vamos entender por jogo, utilizado como
recurso didatico, citando algumas das categorias de jogos ja explicitadas na literatura de
pesquisa na area de educacdo matematica e distinguindo qual, dentre estas categorias,
sera considerada na nossa pesquisa. Por este motivo, incluimos este topico no NOsso

trabalho.

7

Uma busca por uma definicho de jogo é um trabalho dificil. De certo modo,
consideramos que esta dificuldade se da pelo fato de que a atividade representada pelo
jogo carrega em si muitos aspectos; dentre 0s quais, podemos mencionar os culturais,

histéricos, filosoficos, psicolégicos e pedagodgicos.
Para Huizinga (apud GRANDO, 2000, p. 2), 0 jogo é:

Atividade livre, conscientemente tomada como ndo-séria e exterior a vida
habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa
e total. E uma atividade desligada de todo e qualquer interesse material, com a
qual ndo se pode obter qualquer lucro, praticada dentro dos limites espaciais e
temporais préprios, segundo uma certa ordem e certas regras. (HUIZINGA,1990,
p.16).

Baseando-se na concepc¢ao de Huizinga (1990), Grando (2000) afirma:

O jogo faz parte da cultura e forma a prépria cultura (...) muitas das
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manifestagbes humanas podem ser caracterizadas como jogo, por exemplo,
qualquer tipo de competicdo, o Direito (competicdo judicial), a producdo do
conhecimento (enigmas), a poesia (“jogo de palavras”). Na verdade, quase tudo
pode ser categorizado como jogo. (GRANDO, 2000, p. 2, grifo nosso)

No ambito desta pesquisa, trataremos o jogo do ponto de vista pedagdgico, utilizando o

entendimento em Grando de jogo pedagdgico que é Aquele adotado intencionalmente de

modo a permitir tanto o desenvolvimento de um conceito matematico novo como a aplicagédo de outro ja
dominado pela crianca. (MOURA, 1992, apud GRANDO, 2000, p. 4).

Duvidas sobre se um jogo é ou ndo educativo e se deve ou nao ser usado com fins
didaticos poderiam ser solucionadas se cada educador assumisse o papel de
organizador do ensino. Acreditamos que cada professor deve ter consciéncia de que o
seu trabalho é o de organizar situacdes de ensino que possibilitem ao aluno ter
consciéncia do significado do conhecimento a ser adquirido. Para que o aluno aprenda,
torna-se necessario um conjunto de acbes a serem executadas com métodos
adequados.

Neste sentido, Borin (1998) chama-nos a atencdo de que a busca pela compreenséo
das regras e procura por uma estratégia vencedora pode colocar o aluno diante de
atividades que lhe possibilitem a utilizacdo de conhecimentos prévios para a construcao
de outros mais elaborados. Por tratar-se de ac¢édo educativa, cabe ao professor organiza-
la de uma maneira que estimule o desenvolvimento do aluno. Deste modo a atividade
pode possibilitar tanto a formacao do aluno como a do professor, que deve estar atento
aos “erros” e “acertos” dos alunos, e o aprimoramento do seu trabalho pedagdgico.

Para finalizar, vale trazer a perspectiva de Groenwald e Timm (2002). Como discutido
anteriormente, as autoras também ressaltam que, no contexto de ensino e
aprendizagem, o objetivo do professor, no trabalho com jogos, deve valorizar o papel
pedagdgico, ou seja, 0 desencadeamento de um trabalho de exploracéo e/ou aplicacao
de conceitos matematicos. Assim a elaboracdo de estratégias de resolucdo de
problemas pelos alunos, com a mediacdo do professor, merece ser considerada. E
necessario que o professor questione o aluno sobre suas jogadas e estratégias para que
0 jogar se torne um ambiente de aprendizagem e criacdo conceitual e ndo apenas de
reproducdo mecanica do conceito. As autoras acrescentam ainda que “A aprendizagem
através de jogos, como domind, palavras cruzadas, memoria e outros permite que o
aluno fagca da aprendizagem um processo interessante e até divertido. Neste sentido

verificamos que ha trés aspectos que por si sé justificam a incorporacdo do jogo nas
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aulas. Sdo estes: o carater ludico, o desenvolvimento de técnicas intelectuais e a
formacéao de relagbes sociais”.

Ao propor oficinas durante o desenvolvimento da pesquisa de intervencdo, o primeiro
autor deste artigo buscou valorizar seu papel pedagdgico, ou seja, 0 desencadeamento
de um trabalho de exploracdo e/ou aplicacdo de conceitos matematicos. Além disso,
buscou mediar a elaboragdo de estratégias pelos alunos, questionando-os sobre suas
jogadas e estratégias para que 0 jogar se constituisse como um ambiente de
aprendizagem e de criacdo conceitual, descontraido, e ndo apenas de reproducéo
mecanica de informacgodes.

No debate sobre o uso de jogos como recurso didatico na educacdo matematica, na
Ultima década, parece haver uma movimentacdo em prol de seu uso na aprendizagem
da matematica, em ambientes escolares em nosso pais. Orientacfes a respeito nos

Parametros Curriculares Nacionais (PCN) destacam que

Os jogos podem contribuir para um trabalho de formacao de atitudes - enfrentar
desafios, lancar-se a busca de solu¢des, desenvolvimento da critica, da intuicéo,
da criagcdo de estratégias e da possibilidade de altera-las quando o resultado ndo
€ satisfatorio - necessarias para aprendizagem da Matematica. (BRASIL, 1998,
p. 46).

O PCN ainda afirma que as atividades de jogos podem permitir ao professor analisar e
avaliar os seus alunos quanto a facilidade para entender o processo do jogo, a
possibilidade de construir uma estratégia vencedora, a capacidade de comunicar o
procedimento adotado e a capacidade de comparar com as previsdes ou hipoteses.
(BRASIL, 1998, p. 47).

Além disso, ha um apelo ao uso de jogos pela comissao do Plano Nacional do Livro
Didéatico (PNLD), explicito em um dos critérios utilizados pelo grupo para determinar se
uma colecdo estd ou ndo apta para ser adotada como livro-texto para a Educacéo

Basica: observar se seu(s) autor(es) incentivam ou nao o uso de tais recursos didaticos.

Levando-se em consideracdo a perspectiva sobre o uso de jogos que esta sendo
adotada nessa pesquisa, podemos entender que as orientacdes dos PCN incentivam tal
pratica e consideram que 0s mesmos levam ao desenvolvimento de habilidades
especificas para a resolucdo de problemas e os modos tipicos do pensamento

matematico.

Contudo, embora nos pareca que 0s jogos estejam cada vez mais populares entre os
educadores matematicos e 0 seu uso mais incentivado, ha algumas controvérsias sobre

tal recurso. Paolo Boero (BOERO apud SZENDREI, 1997), por exemplo, defende o uso
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de ferramentas comuns ao invés da utilizacdo de materiais didaticos e jogos. Para ele,
as ferramentas comuns sdo objetos que fazem parte do cotidiano dos alunos e que
podem ser utilizados para ensinar conceitos matematicos (relogios, calendarios, entre
outros) e, portanto, estes ndo requerem em seu USO 0 mMesMoO tempo que oS materiais
didaticos e os jogos que por serem construidos especialmente para as aulas de
matemética sdo descontextualizados e antes do uso para o ensino € necessario tempo
para apresentacdo dos mesmos aos alunos. Ainda na perspectiva de Boero, pelo fato
dos materiais didaticos e jogos pedagdgicos serem descontextualizados, ndo se pode
promover uma transferéncia imediata ao uso da mateméatica em situagdes da vida real e

tais recursos estao mais passiveis a ma utilizacao.

Moyer (2001) também nos tém revelado o que consideramos como uma deturpacédo do
uso pedagogico de jogos no ambiente escolar. O jogo, de um modo geral, tem sido mais
utilizado como algo recreativo ou objeto de “barganha” ou recompensa do que como um
recurso didatico. Nossa interpretacao € a de que os jogos ainda sdo instrumentos nédo-
institucionalizados, no sentido de que os mesmos ainda ndo sdo reconhecidos como
sendo objetos que podem ser parte constituinte do processo de ensino-aprendizado da

matematica.

Em contraponto, ha outros pesquisadores que tém utilizado o jogo como um recurso
didatico nas aulas de matemética, efetivamente, e com resultados considerados bons.
Dentre esses pesquisadores, além de Grando (2000), citamos também Druzian (2009)

gue, em especial, trabalhou com o uso de jogos para o ensino de Fracoes.

Druzian (2009), em sua pesquisa, utilizou Jogos didaticos (Dominé de Fracbes
equivalentes, Jogo de Fracbes, Sobreposicdo de Fracdes, Encontre a maior Fracao e
Corrida das Fracdes) para propor uma experiéncia de apredizagem das nocdes de
FracOes equivalentes e operacdes com Fracbes para alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental de uma Escola Estadual no Rio Grande do Sul.

Para a autora, a proposta foi produtiva, ou seja, nos indicando de que é possivel, por
meio de uma atividade ludica com jogos didaticos ou jogos pedagdgicos, consoante com
Moura (MOURA, 1992, apud GRANDO, 2000, p. 4), desenvolver nos alunos a
capacidade do trabalho com as Fracdes. Resultados em nossa pesquisa contribuem
para este debate. Precisamos, entretanto, deixar explicito qual o nosso entendimento

sobre habilidades a serem desenvolvidas nos alunos para o trabalho com fragdes.
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1.3 Ensino-aprendizagem de Fracdes e NUmeros Racionais

O ensino e a introducdo do conceito dos Numeros Racionais na educacgéo basica tém
sido estudados por muitos pesquisadores. Dentre estes, citamos em especial
Freudenthal (1983), llana Arnon, Pearla Nesher e Renata Nirenburg (2001), Zheng Zhou,
Stephen Pervely e Tao Xin (2006), Constance Kamii e Faye B. Clark (1995) e Kieren
(1993).

Compatrtilharemos de modo especial o entendimento de Freudenthal (1983) sobre o
tema fracbes e numeros racionais na escola elementar, ao elencar as principais
dificuldades inerentes ao seu processo de ensino e aprendizagem.

Para Freudenthal, objetos mateméticos iguais e, em especial, as fracdes, sdo expressas
ou representadas utilizando diferentes terminologias. Por exemplo, considerando a e b
como numeros quaisquer, a representacdo a+b refere-se simultaneamente a tarefa de
adicionar b a a e ao resultado - a soma de a e b. Desse modo, particularizando, “3+2” e

“5” sdo nomes distintos do mesmo objeto.

2 4 6
Tal entendimento é crucial para utilizarmos simbolos tais como 3 3 e Y que

representam fracdes distintas, como algumas das diferentes formas de se referir ao
mesmo objeto, e este objeto € o que denominamos um numero racional. Sem a
compreensao desse fato, o aluno prosseguird em sua aprendizagem com dificuldades.
Sobre esta evidéncia, llana Arnon, Pearla Nesher e Renata Nirenburg (2001) afirmam
gue os alunos de fato desconhecem o conceito de classe de equivaléncia de fracdes e,
por esse motivo, eles ndo conseguem perceber um conjunto de fracdes equivalentes
como um objeto matematico em um mesmo nivel de conceitualizacdo que o conceito,
mais familiar, de uma fracdo como um par numerador e denominador. Mais do que isso,
as pesquisas que as autoras desenvolvem apontam que muitas das dificuldades
encontradas na aprendizagem do conceito de numeros racionais surgem exatamente do
fato de que tal conceito € multifacetado.

Apesar de as fragbes serem consideradas como a “porta de entrada” ou como conteudo
introdutério para a construgdo da nog¢do de numeros racionais no ambiente escolar,
Freudenthal destaca que existe uma dissociacdo entre esses dois contetudos escolares.
Refletindo sobre tal descontinuidade, acrescenta que "Fracdo” - ou 0 que corresponde a
ela em outras linguas - é a palavra pela qual o NUmero Racional é introduzido e, em
todos os idiomas, sabe-se que estd relacionada com a ruptura: fratura. "Numero

racional" evoca associacfes muito menos violentas; a palavra “racional" esta
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relacionada com a idéia de propor¢cdo, de medida. Consoante com Freudenthal, os
estudos de pesquisa de Kamii e Clark (1995) sobre fracbes equivalentes e suas
dificuldades e implicacbes educacionais apontam que o conceito de fra¢gdes interiorizado
pelos alunos nao é flexivel e, além disso, existe a dificuldade em reconhecer uma fracéo
como um numero.

Outro aspecto apontado por Freudenthal € o da existéncia de tendéncias didaticas
unificadoras; ou seja, ele nos sugere que se fossem utilizados mais de um meio para
apresentar esse contetdo, melhor seria a compreenséo dos alunos sobre o mesmo.

O autor afirma que, de modo geral, os niumeros naturais sdo abordados em uma
variedade de modos. No entanto, no momento de se introduzir o conceito de fracoes,
parece que se espera que os alunos ja possuam maturidade suficiente e que se
contentem com uma Unica abordagem, em geral, da sua realidade concreta. Para o
autor, este pressuposto, falso, é a razdo pela qual as fracbes sdo consideradas mais
dificeis do que os numeros naturais; e talvez por isso muitas pessoas nunca venham a
compreender tal conceito.

Embora as reflexbes de Freudenthal sejam sobre uma escola que ja esta distante ha
mais de trinta anos, nas salas de aula atuais, e em nosso pais, ainda temos nos
deparado com grupos de alunos que apresentam uma defasagem em relacdo a

aprendizagem da nocao de fracGes e, de modo mais geral, dos nUmeros racionais.

Em busca por entender tais questbes sobre o ensino destes conceitos, pesquisadores
como Kieren (1976) apontam que os numeros racionais podem ser interpretados de pelo
menos seis modos diferentes, que ela denomina por subconstrutos: uma comparacao
entre parte-todo, um ndmero, uma razdo, um quociente ou divisdo indicada, um
operador e uma medida do continuo ou quantidade discreta. Para Kieren, uma
compreensao completa sobre niumeros racionais ndo s6 requer uma compreensao de

cada um destes subconstrutos em separado, mas também de como eles se relacionam.

No que segue, apresentamos cada um desses subcostrutos, exemplificando-os.

1.3.1 O subconstruto parte-todo

Para os autores Behr, Lesh, Post e Silver (1983, p. 93) a interpretacdo de um namero
racional como parte-todo esta associada a habilidade de dividir uma quantidade continua
ou um conjunto discreto de objetos em partes de tamanhos iguais. Neste sentido, a

fracdo indica a relacdo que existe entre certo numero de partes e o numero total de
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partes em que o todo foi dividido.
De forma anéloga, Nesher (1985) e Nunes (2003), salientam que parte-todo significa que

1
um todo foi fatiado em (n) fatias, cada fatia é codificada como o Se a pessoa se refere

k n
a varias (k) fatias, temos, entéao, - O inteiro 1 (1 = ;) € uma caracteristica basica

nesta representacao.

Podemos igualmente ressaltar que, segundo Nunes (2003), se um todo foi dividido em
cinco partes e duas foram pintadas, os alunos podem interpretar esta representagcéo
como sendo um processo de dupla contagem: acima do traco da fracdo se escreve 0
namero de partes pintadas, abaixo do tragco escreve-se o numero total de partes.

1.3.2 O subconstruto quociente ou divisdo indicada

. ~ ~ a N o,
Nesta interpretacdo olhamos para a fragéao b como uma divisdo entre dois numeros
- ] a ~ ,

inteiros, neste caso, o simbolo o representa uma relacéo entre duas quantidades a e b.

N a ) . L
As vezes b (b # 0), € usado como um modo de escrever a + b (esta & a divisdo

indicada).

Esta situacdo aparece quando um ou mais objetos precisam ser divididos igualmente em
certo numero de grupos (dividir uma quantidade € separa-la em partes de tamanhos
iguais). E a idéia de partilha, de fazer agrupamentos, de divisdo indicada. Isto quer dizer
gue, conhecido o numero de grupos a ser formado, o quociente representa o tamanho

de cada grupo.

Para Nunes (2003), este significado estd presente em situacbes nas quais esta
envolvida a idéia de divisdo, por exemplo, trés barras de chocolates sendo repartidas
igualmente entre sete pessoas. Nas situacbes de quociente temos duas variaveis

(nimero de barras de chocolates e nimero de pessoas), sendo que uma corresponde

. 3 ~
ao numerador e a outra ao denominador, portanto, ;. A fragéo, neste caso, corresponde
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3
a diviséo (3 dividido por 7) e também ao resultado da divisdo (cada crianca recebe ;).

De acordo com Kieren (1980), ha uma diferenca significativa entre esta interpretacéo e a

interpretacdo parte-todo. Para a autora, a atividade de dividir uma unidade em cinco

3
partes e tomar trés (E) para alunos que estdo aprendendo a trabalhar com as fragdes,

€ bastante diferente do fato de dividir trés unidades entre cinco pessoas, por mais que o

resultado seja o0 mesmo.

Nesta interpretacdo se considera que as fracdes tém um duplo aspecto, sédo eles:

3 o A 3
e \Ver a fragao < como uma diviséo indicada, estabelecendo a equivaléncia entre = e

0,6 numa situacao de reparticao.

e Considerar as fracdes (numeros racionais) como elementos de uma estrutura
algébrica, quer dizer, como elementos de um conjunto numérico no qual esta
definida uma relacdo de equivaléncia; duas operagdes (adicdo e multiplicacéo)
gue cumprem certas propriedades, de tal forma que dotam o dito conjunto de uma

estrutura algébrica de corpo comutativo.

1.3.3 O subconstruto medida

Neste caso, a idéia € de comparacdo de duas grandezas, como, por exemplo: quantas
vezes um palmo cabe no comprimento de uma mesa?

O numero que exprime o resultado da comparacdo chama-se medida da grandeza em

relacdo a unidade.

Esta situagdo poderia ser exemplificada tomando-se dois segmentos AB e CD,

conforme desenho a seguir:
A B

C D
I I I I

Se tomarmos o segmento AB como unidade, quanto mede o segmento CD? O

problema consiste em verificar quantas vezes o segmento AB cabe no segmento CD.
Desta verificacdo obtém-se o nimero 3 que € a medida do segmento CD, tomando se 0

segmento AB como unidade de medida. Por outro lado, consideremos a tarefa de medir
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0 segmento AB tomando se como unidade de medida o segmento CD. Neste caso, ndo

h& um numero inteiro capaz de identificar esta medida; recaimos, entdo, na necessidade

: - , . 1
de expressar esta relagcéo por intermédio do numero racional 3

1.3.4 O subconstruto operador

P

Tal subconstructo define uma estrutura multiplicativa onde o operador faz duas

operacgOes: uma de multiplicagéo por p e outra de divisdo por q. Neste caso, P impoe
q

aos numeros racionais uma interpretacdo algébrica podendo ser pensado como uma

funcdo que transforma um conjunto em outro conjunto. Ao operar em objeto continuo

(por exemplo, comprimento), n6s pensamos em P como uma combinacao entre esticar

q

e encolher. Qualquer segmento de reta de comprimento | operado através de P sera

q
“esticado” de um fator p e “encolhido” de um fator qg.

O namero racional P transforma um conjunto com n elementos em um conjunto com np

q

elementos e, entdo, este conjunto é reduzido a @. (Behr, Lesh, Post e Silver, 1983)

1.3.5 O subconstruto niumero

a , .
Neste caso, B expressa um numero na reta real. Se considerarmos que a cada ponto

, . , . ~ a .
da reta real esta associado um numero real; ao localizarmos a fracéo b ou seu decimal

equivalente, na reta real, estaremos fazendo a correspondéncia biunivoca entre um

, a a p
ponto da reta e 0 niumero B Em outras palavras, neste caso, E representa um numero.

1.3.6 O subconstruto razao
Para as categorias anteriores, as fracdes estdo associadas a acdo de comparar como,
por exemplo, a relacdo parte-todo (comparacdo da parte com o todo, envolve um

processo de dupla contagem) e a medida (comparacédo de duas grandezas de mesma
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espécie estabelecendo-se uma unidade de medida). No entanto, existem situagfes nas

. a R ~ .
quais A ou a: b é utilizado para estabelecer uma relacédo entre duas quantidades a e b

gue carrega a nocao de magnitude relativa (comparagdo de situacdes). Nestas
situacdes, o que estd em evidéncia € o conceito de razdo e, portanto, ndo existe,
necessariamente, uma unidade (um todo) como nos casos analisados anteriormente,
pois podemos nos valer de uma comparacédo que pode ser bilateral.

As razbes ndo sdo sempre numeros racionais. Por exemplo, a razdo entre o
comprimento de uma circunferéncia e seu diametro € o numero 1 que nao € um ndmero
racional. Esta pode ser considerada uma diferenca essencial entre ‘razao’ e ‘fragdo’ uma
vez que as fracOes sdo sempre quocientes de inteiros. Para Godino e Batanero (2002),
ainda relacionando situagbes que distinguem razbes de fracbOes, salientam esses
autores que as operagdes com razdes nao se realizam, em geral, da mesma maneira
gue as fracbes, por exemplo, 2 acertos sobre 5 intentos (2:5), seguidos de 3 acertos
sobre 7 intentos (3:7) se combinam para produzir 5 acertos em um total de 12 intentos,
ou seja, com estas “fragdes” podemos definir uma “soma” de razdes do seguinte modo:
2:5 + 3.7 = 5:12. Evidentemente esta soma ndo é a mesma soma de fracées.

Ao escolhermos os aportes tedricos para desenvolver esta pesquisa levamos em conta
este destaque as multiplicidades de representacbes bem como de significados que
podem ser relacionados ou atribuidos ao conceito de fracdo, por isso achamos
adequado adotar o ponto de vista de Duval (1999) sobre o conhecimento matematico e
seu ensino/aprendizagem. Baseamo-nos em seus estudos sobre representacdes

semidticas para descrever, planejar a investigacao e para desenvolvé-la.

1.4 Registros de representacao semioética segundo Duval

Em sua teoria dos Registros de Representacdo, Raymond Duval (1999) argumenta que
estudos sobre ensino/aprendizagem dos conceitos matematicos demandam uma
abordagem cognitiva, uma vez que toda comunicacdo, em matematica, se estabelece
com base em representacdes semidticas. Isto porque, diferente dos objetos de estudo
das outras areas, 0s objetos matematicos sdo de esséncia abstrata e, portanto, mesmo
com o auxilio de intrumentos como microscoépio, telescépio, aparelhos de medida, entre
outros, ndo sado diretamente perceptiveis ou observaveis. Duval (1999) destaca como

um dos pontos dessa dificuldade na aquisicdo dos conhecimentos matematicos pelos
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gue iniciam seu estudo, o fato de os conceitos matematicos serem acessiveis apenas
por meio de suas representacfes, e que essas Ultimas ndo devem ser confundidas com
0s mesmos. Aléem disto, ressalta que ha mudltiplas representacbes para um mesmo
objeto matematico e diferentes representacdes focam aspectos distintos de um mesmo
conceito, o que resulta em uma necessidade de conhecer mais de uma, e de ser capaz
de relaciona-las, para aproximarmos nossa construcdo daquela concebida pelos
matematicos que a produzem.

Duval destaca elementos que considera necessarios para analisar o conhecimento
mateméatico de um ponto de vista da aprendizagem e que, de certo modo, justificam as
dificuldades encontradas pelos alunos durante o processo de aprendizagem dos

conceitos matematicos presentes nos programas curriculares.

Ao desenhar tal aporte, Duval reafirma como um dos seus principais objetivos a
elaboracdo de uma estrutura para explicar o processo de entendimento e aprendizagem
da matematica (DUVAL, 1999; p.3). Esta estrutura consiste da identificacdo de duas
operacfes cognitivas relacionadas as representacdes semibticas dos objetos
matematicos e, segundo ele, a aprendizagem da matematica € dependente de tais

operacgoes.

Tais operagbes definidas por Duval sdo as conversdfes e o0 tratamento ou
processamento que estdo apoiadas em trés atividades cognitivas - Representacéo,

Visédo e Visualizacdo, que passo a discutir em primeiro lugar.

O termo Representacéo refere-se a uma variedade ampla de atividades significativas,
varias formas de se evocar e denotar objetos, e ao modo como as informacdes séo

codificadas.

Visao é utilizada no sentido usual da palavra, mas também carrega em si duas funcdes
marcantes que sao, por um lado, uma funcdo epistemoldgica (acesso direto, percepcao
visual) e, por outro lado, uma funcdo sindptica (fornecer subsidios para se entender

globalmente, por meio da percepc¢ao visual, um objeto ou uma situacao apresentada).

O termo Visualizagdo enfatiza imagens e intuicdo empirica de objetos fisicos e ac¢des.
Refere-se a uma atividade cognitiva intrinsecamente semiotica no sentido de que esta
atividade ndo € meramente percepcdo visual, mas de fato uma representacdo. Isso
acontece pelo fato de que h& muitos registros semidticos de representacao
necessitando, portanto, um treino especifico para se aprender a ver. Em suma, para

Duval (1999)%, Visualizacdo é uma atividade cognitiva que € intrisecamente semiotica,
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isto €, nem mental e nem fisica. No entanto, expressbes como “‘imagem mental’ e
‘representacdo mental” sdo equivocos. Na verdade, isso € fruto da extensdo da
percepcdo visual (DUVAL, 1999; p.13). E fato que tal afirmacéo de Duval pode trazer
varias criticas, principalmente no que diz respeito ao trabalho com ciéncias, mas tal

discusséo ndo é nosso foco aqui nesse texto.

Para o autor, uma analise do conhecimento matematico e de sua aprendizagem requer
uma analise de suas representacfes semidticas porque ele acredita que a maneira
matematica de raciocinar e visualizar esta intimamente relacionada as transformacdes
das representacdes semiodticas dos conceitos. Assim, as representacbes nao sao
necessarias apenas para fins de comunicacdo, mas sao essenciais para atividades
cognitivas do pensamento.

O conjunto de todas as representagcbes de mesma “natureza” é dito constituir um tipo de
registro semidtico. Por exemplo, o conjunto de expressfes algébricas equivalentes que
podem ser utilizadas para representar uma mesma equacdo pode ser visto sendo
representacdes de mesma natureza (algébrica) para representar tal equacao.

Podemos destacar, segundo Duval (2006), quatro grupos distintos de registros

mobilizaveis na atividade matematica, sdo eles:

Quadro 1': Registros presentes na atividade matematica (DUVAL, 2003)

REPRESENTACAO DISCURSIVA REPRESENTACAO NAO
DISCURSIVA

REGISTROS MULTIFUNCIONAIS:

Os tratamentos nao sdo

algoritmizaveis.

Lingua natural
Associagdes verbais (coceituais).
Forma de raciocinar:
e Argumentagcdo a partir de
observacgdes, de crengas...
e Deducdo valida a partir de

definicdo ou de teoremas.

Figuras geométricas planas ou em

perspectivas  (configuracbes em
dimensao o, 1, 2 ou 3).

e Apreensdo operatoria e ndo

somente perspectiva;

e Construcdo com

instrumentos.

REGISTROS MONOFUNCIONAIS:
Os tratamentos sdo principalmente

algoritmos.

Sistemas de escritas:
e Numeéricas (binaria, decimal,
fracionaria...);
e Algébricas;
e Simbodlicas (linguas
formais). Célculo.

Graficos cartesianos.
e Mudancas de sistemas de
coordenadas;

e Interpolacao, extrapolacao.

1 Visualization refers to a cognitive activity that is intrinsically semiotic, that is, neither mental nor physical. Also

such expressions as "mental image", "mental representation”, mental imagery", are equivocal.

2 Quadro extraido de Duval (2003), p.14.
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Para o autor, aprender matematica requer aprender operar cognitivamente com Varios
tipos de registros semidticos de um mesmo conceito transformando-os. Tais operacdes
cognitivas sao classificadas como tratamentos ou conversoes.

Tratamento diz respeito a transformacfes que séo realizadas envolvendo um mesmo
tipo de registro de representacdo. Por exemplo, simplificacdes algébricas para se
encontrar as possiveis raizes de uma equacdo. Durante o processo fazemos varias
transformacdes na equacéo original, mas, no entanto, ndo saimos do tipo de registro de

representacao inicialmente adotado (representacao algébrica).

Em contrapartida, conversdes se referem a transformac¢des onde ha mudanca do tipo de
registro previamente adotado. Por exemplo, quando nos € dada a tarefa de tracar o
grafico de uma funcéo temos a representacao algébrica da funcéo e a convertemos para
a sua representacdo grafica. A funcdo € a mesma, com as mesmas caracteriscas
(dominio, imagem, ser continua ou ndo, ser derivavel ou nédo, etc), no entanto, os tipos
de registros utilizados séo diferentes. Ou seja, estamos lidando com 0 mesmo objeto
matematico em tipos de registros diferentes (representacédo algébrica e representacéo

gréfica).

Convém ressaltarmos que, segundo Duval, cada tipo de registro semiético deixa em
evidéncia um aspecto distinto do objeto. Enquanto um aspecto € mais evidenciado ao
olhar o objeto em um tipo de representacdo, pode ser que 0 mesmo aspecto nao seja
evidenciado ao se olhar o mesmo objeto em outro tipo de representacédo. Por exemplo,
ao olhar para a representacdo grafica de uma funcéo é facil reconhecermos se € uma
reta ou uma curva, se cresce ou decresce e, no caso de uma curva, vemos suas
ramificacdes, pontos de inflexdo, pontos de maximo ou minimo. No entanto, dependendo
da lei da funcdo, ao olharmos para a sua representacao algébrica pode ser que estes

aspectos nao estejam tao perceptiveis.

Podemos perceber, em nossa pratica, que ao apresentar a um aluno a representacao
. ~ 1 .

par numerador-denominador da fracéo 2 por exemplo, pode ser que fique clara, por

convencao de leitura, a ideia da relacéo parte-todo. Em geral, o aluno ndo possui muitas
dificuldades em perceber que podemos interpretar tal representacdo como sendo um
todo ou inteiro particionado em quatro pedacos iguais e nos importanto, ou sendo
destacado, apenas um desses pedacos. No entanto, a mesma interpretacao de parte-
todo ndo € tdo acessivel se apresentamos ao aluno 0 mesmo objeto mateméatico, mas

em sua representacéo decimal que equivale a 0,25.
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Esse é um dos motivos, segundo Duval, para a existéncia da necessidade de se evocar
mais de um tipo de representacdo semiotica para cada um dos objetos matematicos
estudados. Para o autor, no processo de aprendizagem de um conceito € necessario

mobilizar varios tipos de registros distintos.

Em suma, para ele, o desenvolvimento do pensamento matematico requer o trabalho
com, pelo menos, trés ou quatro registros semioticos diferentes e diz-se que o aluno
aprendeu um conceito quando o mesmo consegue fazer conversdes entre estes tipos de
registros sem identifica-los ao conceito a que se referem.

Com relacdo as conversdes, Duval (2003) distingue-as como congruentes ou nao-
congruentes. Uma conversao é realizada de forma congruente quando a transposicao de
um registro de representacdo (registro de partida) conduz a outro registro de
representacdo (registro de chegada) de forma natural. Mais ainda, realizar uma
conversdo ndo € apenas mudar o modo de tratamento, ou seja, faz-se necessario
explicar as variaveis visuais pertinentes aos registros envolvidos numa conversao. Desta
forma, para o autor cada uma das varias representacbes de um mesmo objeto
matematico tem variaveis visuais especificas.

Podemos, entéo, sintetizar tais idéias no Quadro 2 a seguir:

Quadro 2: Transformacdes entre representacdes semioticas

Transformacdo de uma representacdo semiotica em outra representacdo semidtica

Permanecendo no mesmo sistema: tratamento Mudando de sistema, mas conservando a referéncia aos

mesmos objetos: conversao

Quase sempre, é somente este tipo de transformagdo
gque chama a atencdo porque ele corresponde a
procedimentos de justificacao.

De um ponto de vista “pedagdgico”, tenta-se algumas
vezes procurar o melhor registro de representacéo a ser

utilizado para que os alunos possam compreender.

Este tipo de transformacdo enfrenta os fendmenos de
ndo congruéncia. Isso se traduz pelo fato de que os
alunos nao reconhecem o0 mesmo objeto através de duas
representacgdes diferentes.

A capacidade de converter implica a coordenacdo de
registros mobilizados. Os fatores de ndo congruéncia
mudam conforme o0s tipos de registro entre os quais a

conversao &, ou deve ser, efetuada.

15 O wuso da teoria de

representacdes

semib6ticas de Duval no

ensino/aprendizagem de fracbes e nUmeros racionais

Nesta secédo, discutiremos, especialmente, o uso dos conceitos desenvolvidos por Duval
no processo ensino-aprendizagem de fracdes, que € foco desta pesquisa por
entendermos ser a porta de entrada para a constru¢cdo da nocdo de numeros racionais

na Educacéo Basica.
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Baseando-se nos elementos tedéricos trazidos por Duval, as autoras Catto (2000) e
Maranhdo e Igliore (2003) categorizam tipos de registros que sao utilizados para
apresentacdo dos numeros racionais no contexto escolar, investigando como o tema é
abordado em duas colecdes de livros didaticos. A sintese do estudo é apresentada no

quadro a sequir:

Quadro 3: Registro de Representacdo Semibtica e o numero racional, segundo Catto

Registro de Representacdo Semidtica e o Nimero Racional

Representacdo Discursiva Representacdo Nao-Discursiva
Registros
Multifuncionais Registro nalingua natural Registro figural
IO t:i?:ra?ir:gvntf) naode Continuo Discreto
algo avel, usados Segmentos de reta ou Em geral,

para a comunicagéo e Um ndmero racional na forma a sobre b

: L . figuras geométrica contagem de
com a e b inteiros e o b diferente de zero. ha >
tratamento dos objetos particionadas em partes objetos
iguais
Registros
Monofuncionais Registro Simbdlico Registro Gréafico
Numérico Algébrico
-1 a
Os trlata.lmentos sao o 2b20,aq,
principalmente Fracionario b
algoritmos, bez
desenvolvidos para um . N N B
tipo de tratamento a fim Decimal s;:ttg ou nao- 0an 10" ou
de conseguir 25 a, 107
desempgnhos mais Poténcia de dez ou
econdmicos e s
notacgao cientifica
poderosos
Percentual

Em sua analise, apoiam-se nos entendimentos elaborados por Duval para cada uma das

categorias propostas.

Primeiramente, o registro em lingua natural é um sistema semiético de representacao
classificado por Duval (2003) como um registro multifuncional, na categoria que ele
denomina por representacdo discursiva. E constituido por um vocabulario préprio de
uma cultura, cabendo ao individuo seu uso adequado, de modo que lhe permita
comunicar e expressar-se corretamente; e € aprendido pelo individuo, simultaneamente,

com a matemaética.

Ja o reqistro figural é também classificado como um registro multifuncional, como o
registro em lingua natural, mas, diferente deste, em categoria de representacdo nao-
discursiva. No caso do numero racional, Catto (2000) chama a atencéo para o fato de
gue a representacéao figural ndo se restringe apenas ao aspecto da reparticdo de uma
grandeza continua ou discreta. Isto porque a reta numérica, na representacdo

unidimensional, € proposta para estabelecer a correspondéncia entre um namero real, e
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em especial, um numero racional, e o ponto que ele ocupa. Essa correspondéncia
demanda uma abstracdo do conceito de numero racional, com o desligamento do
concreto e o favorecimento da ordenacdo e comparacao dos diferentes registros que um
mesmo numero admite (CATTO, 2000). Porém, o que se observa no ensino do conceito
de numero racional é uma énfase ao registro figural evocando uma reparticdo de uma
grandeza continua (figuras geométricas) em partes iguais, em detrimento ao trabalho

com grandezas discretas e, principalmente, com a reta numeérica.

O segundo tipo de registro classificado como representacdo discursiva, como as
representacfes em lingua natural, é o registro simbdlico. No entanto, diferente das
primeiras, € classificado como um registro monofuncional, por incluirem regras
algoritmicas para seu tratamento. Ele pode ser dividido em simbdlico numérico e
simbdlico algébrico. A representacdo fracionaria do numero racional € incluida na
categoria de registro simbolico numérico, bem como o registro decimal. No registro
decimal, temos dois grupos: os decimais exatos, que apresentam um numero finito de
casas decimais e 0s decimais ndo exatos dentre os quais citamos as dizimas periodicas,
gue sao aqueles cuja parte decimal possui infinitas casas decimais, com caracteristicas

de apresentar um periodo.

Ainda no registro numérico, Catto ressalta a notagcdo cientifica e o registro utilizando
poténcias, que é util no emprego com numeros muito grandes ou muito pequenos. Ja no
registro simbdlico, destaque especial para o registro algébrico, universalizado e

compartilhado nas escolas e meios cientificos, em diferentes partes do mundo.

Voltando a discussdo para a representacao fraciondria, destacamos que uma mesma
representacado suscita diferentes significados. tais como parte/todo, quociente, nimero,
medida e operador multiplicativo, em classificacdo feita por Kieren (1976), sendo que
esses aspectos distintos, segundo o PCN, ndo devem ser tratados isoladamente, mas

sim, analisados em cada contexto.

Por fim, o registro gréafico, classificado como monofuncional na representacdo nao-
discursiva, € bastante utilizado para representar relagfes, fungbes, sistemas entre
outros. Observa-se a presenca do numero racional, na maioria das vezes, em graficos
cartesianos, na formacédo de pares ordenados, bem como na graduacdo dos eixos
cartesianos. Cabe ressaltar que o registro monofuncional na representacdo discursiva
(simbdlico numérico), € visto como “o sucesso, para grande parte dos alunos em

matematica” (DUVAL, 2003, p. 21), pelo fato de os tratamentos serem principalmente
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algoritmos. Por este motivo é o mais utilizado para trabalhar, por exemplo, o conceito de

ndmero racional.

O trabalho desenvolvido por Catto (2000) apontou dificuldades encontradas pelos alunos
em articular as varias representacdes do numero racional. As colecbes de livros
didaticos analisadas eram destinadas aos alunos de todos os anos do Ensino
Fundamental, sendo elas: “A conquista da Matematica” dos autores José Ruy Giovanni e
José Ruy Giovanni Jr da editora FTD e “Novo Caminho-Matematica” para 12 a 42 série e
“‘Matematica” para 5% a 82 dos autores Luiz Marcio Imenes e Marcelo Lellis, da editora
Scipione. O objetivo da pesquisa era investigar quais registros foram mobilizados na
apresentacdo do conteudo, nimero nacional, como ocorriam os tratamentos dentro de

um mesmo registro e se ocorriam conversées apenas em um unico sentido, ou nao.

A pesquisadora concluiu que a introdu¢do do numero racional no registro decimal foi
apresentada em ambas as cole¢bes, com a transicado dos registros: Figural (F), Fracéo
Decimal (FD), Decimal (D) e a Lingua Natural (LN). No entanto, percebe-se que ambas
as colecdes analisadas trabalham os tratamentos, uma priorizando os tratamentos no
registro numérico e outra no figural. Quanto a conversdo, ambas as cole¢Bes a

desenvolvem em um Unico sentido, e apenas entre dois tipos de registros.

No quadro a seguir estdo apresentadas as conversfes mais usadas e o sentido em que

as mesmas ocorrem nas colegc”)es.

Quadro 4: Tipos de conversdes apresentadas pelos livros didaticos
(CATTO, 2000, p. 146)

Sentido mais abordado (F) = (NF) ou (F) — (D)

Menor frequéncia (NF) — (F) ou (D) — (F)

Unico sentido (F) = (NF) — (LN) ou (F) — (FD) — (D)
Poucos casos (NF) — (LN) ou (LN) — (NF)

O quadro acima mostra que o trabalho com as conversdes, entre 0s varios registros de
representacdo do numero racional, ndo é priorizado nos livros didaticos analisados. Para
Catto (2000) é imprescindivel analisar a forma como o livro didatico explora a atividade
cognitiva da conversao, pois, referenciando-se em Duval (2003), para o aluno aprender
matematica torna-se necessario que ele consiga realizar a todo o momento mudancas
nos registros de representacdo (conversdo). Catto refere-se ainda aos Parametros
Curriculares Nacionais - PCN (1998) para justificar a importancia de sua pesquisa.

Argumenta que os conteudos matematicos sao trabalhados pelos professores com base
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nas propostas apresentadas pelos livros didaticos, e esse material se torna
freqentemente a Unica ferramenta disponivel para desenvolverem suas praticas de sala

de aula.

Nossa pesquisa esta em estreito dialogo com as de Catto (2000) e Maranhéo e Igliori
(2003), por ter como foco o ensino de fragdes e como quadro tedrico para a andlise os
estudos de Duval. Faz uso das categorizacbes elaboradas por aquelas autoras,
construidas a partir de analise de livros texto, para analisar um jogo em uso, em
atividades planejadas pelo pesquisador. Contribuindo assim para o debate sobre este

tema de pesquisa.

O préximo capitulo retoma os quadros teoricos e resultados aqui apresentados, ao
detalharmos o planejamento da pesquisa e procedimentos metodoldgicos que foram

utilizados, e anélise do material produzido nas atividades na escola.
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Capitulo II
Planejamento e realizacao da pesquisa

Neste capitulo, discorremos sobre a organizagdo e preparacdo da pesquisa, iniciando
com a descricdo do contexto e informacbes sobre os participantes. Em seguida,
detalhamos os procedimentos e instrumentos metodologicos utilizados.
ApGs os primeiros contatos e entendimentos com a dire¢do de uma escola publica,
alunos participantes e seus responsaveis, para obter sua permisséo para desenvolver o
trabalho de campo, propusemos uma intervencdo elaborando um planejamento
sequencial sobre o trabalho com fracdes, utilizando o baralho de fracbes. Chamamos de
planejamento sequencial a uma sequéncia encadeada de passos, elaborada para
sistematizar a nossa intervengcdo. Para melhor compreender o valor pedagdgico e as
razdes que justificam o uso do nosso planejamento sequencial, identificaremos, a seguir,
todas as suas fases, as atividades que as constituem e as relacfes que estabelecem
com o objeto de conhecimento, com o olhar voltado para os alunos. As fases adotadas
séo:
1) Apresentacdo do projeto: Momento em que o professor apresenta aos alunos as
tarefas e os estudos que irdo realizar.
2) Producao inicial: Os alunos, ja informados sobre as tarefas e estudos, irdo expor
0 que sabem e pensam sobre 0 assunto, por meio da resolucdo das questdes de
um teste. Ressaltamos que estamos chamando de producdo inicial uma
avaliacao prévia por meio da qual o professor pode conhecer as dificuldades dos
alunos e obter meios de estabelecer como organizar as atividades que serdo
empregadas.
3) Os modulos: Atividades (exercicios e pesquisas) planejadas metodicamente, com
a finalidade de desenvolver as capacidades do aluno. Os modulos devem ser
direcionados as dificuldades encontradas na producgéo inicial dos alunos e
visando a superacao dessas dificuldades, devem propor atividades diversificadas
e adaptadas as particularidades da turma.
4) Producdo final: Avaliacdo do que conseguiram aprender no decorrer do
cumprimento do planejamento sequencial (comparagao entre producao inicial e

producéo final).

Apesar de ndo se tratar de uma engenharia didatica ou de procedimentos metodologicos

oriundos da didatica francesa, leituras sobre a mesma sugeriram formas de idealizar
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Nnosso planejamento sequencial para a intervencgao.

Para detalhar sua realizacéo, trazemos elementos sobre o contexto e participantes da
pesquisa e apresentamos, a seguir, a descricdo dos nossos instrumentos metodologicos:
teste diagnostico, a estrutura e elaboracdo do baralho de fracbes aplicado e as

descrigcOes e regras gerais do jogo rouba montes utilizado em nosso experimento.

2.1 Sobre o contexto e os participantes da pesquisa.

Nossa pesquisa contou com a participacado de, em meédia, dez alunos do oitavo ano do
Colégio Estadual Padre Anchieta. Todos os alunos eram voluntarios e pertenciam a
turma 801, em que o primeiro autor do texto € o professor responsavel pela matematica.
O Colégio Estadual Padre Anchieta esta situado em Parque Paulista, um bairro do
municipio de Duque de Caxias, no Rio de Janeiro (Baixada Fluminense). Oferece vagas
para alunos do nivel Fundamental Il (6° ao 9° ano) e Médio (1° ao 3° ano) e funciona em
trés turnos.

O Colégio possui uma boa localizacéo. Ele se encontra na entrada do bairro, e por isto,
ele serve de referéncia geografica para alguns dos principais pontos da regido. Nos
tltimos anos, o Colégio Estadual Padre Anchieta também tem sido reconhecido como
uma referéncia de qualidade devido ao bom nivel de capacitacdo profissional de seu
corpo docente e ao numero crescente de ex-alunos que obtém bons rendimentos e
classificacbes em concursos publicos (Estaduais, Municipais, Vestibulares, Militares,
etc...).

De acordo com as avaliacdes feitas no ano de 2013, o colégio teve um IDEB de 4,1 e
com meta projetada para 2015 de 5,4. Em contrapartida, o IDEB do municipio de Duque
de Caxias (onde o colégio esta situado), foi 3,3 e tendo média projetada para 2015 de
4,2 (INEP, 2013), ou seja, tendo médias e metas acima do esperado para toda a regiao.
O Colégio possui doze salas de aula, um refeitorio para alunos e funcionarios, uma
cozinha, um laboratério de informética, uma secretaria, uma sala para os professores,
uma biblioteca, uma sala de informética, um patio e uma quadra poli-esportiva. Pela
manh& e pela noite sdo atendidos alunos do Ensino Médio e, no turno da tarde,
predominantemente, alunos do Ensino Fundamental.

O turno da manha inicia as 07h00min da manha e se estende até 12h20min, o turno da
tarde de 12h30min até 17h50min da tarde e o turno da noite se inicia as 18h00min e

termina as 22h30min da noite. S&o atendidas doze turmas por turno e,
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aproximadamente, quarenta alunos por turma (a menor turma é do 6° ano com 28
alunos e a maior € do 1° ano do Ensino Médio com 45 alunos).

As salas de aulas sdo organizadas com as carteiras em fileiras (umas quatro ou cinco
fileiras com, aproximadamente, dez carteiras por fileira). Todas as salas possuem uma
mesa para o professor e um quadro de piloto.

Para a coleta de dados utilizados em nossa pesquisa, a principio, comunicamos e
convidamos os alunos em sala de aula para participar da intervencao proposta. Apenas
por questdo de divulgacdo, elaboramos um projeto no contraturno que foi denominado
Jogos no ensino da matematica.

A ideia de se trabalhar na forma de projeto surgiu apds conversar com o diretor da
escola e obter autorizacdo para que os alunos da turma 801 pudessem fazer parte
dessa pratica. Ficou acordado que a participacdo nao seria obrigatéria e, caso houvesse
a necessidade, ou o aluno nao quisesse mais fazer parte do projeto, a qualquer
momento 0 mesmo poderia ser impedido, por seu responsavel, de participar ou desistir e
se desvincular por conta propria.

Optamos por deixar claros os objetivos desse estudo tanto para a Direcdo do Colégio
guanto para os alunos participantes da pesquisa e seus responsaveis.

Comunicamos a todos que os resultados obtidos e observaveis nos encontros estariam
vinculados, principalmente, a observacao das interacfes existentes entre os alunos, o
jogo, 0s conceitos matematicos trabalhados e as intervencbes do professor-
pesquisador.

A escolha deste colégio para se constituir nosso campo de pesquisa se justifica também
pelo fato de ser o colégio onde o primerio autor do texto estudou do curso de
alfabetizacdo até o 3° ano do Ensino Fundamental e por ser, hoje, o colégio onde o
mesmo leciona e trabalha como professor regente | para a Secretaria Estadual de
Educacao. Portanto, aléem de existir uma forte ligacao afetiva ha também a facilidade de
realizacdo do trabalho, uma vez que a dire¢do do colégio conta com um Diretor jovem e
aberto a ideia e projetos diferenciados.

Com relacdo a escolha da turma e nivel de escolaridade, podemos apresentar duas
justificativas que julgamos plausiveis. Primeiro, trabalhamos com os alunos da turma
801 ao longo de trés anos consecutivos (2012, 2013 e 2014), ou seja, lecionamos para
0S mesmos no 6° ano, no 7° ano e, atualmente, no 8° ano ainda estamos trabalhando
com eles. Portanto, apesar de ao longo desse periodo a turma ter sofrido algumas

pequenas mudancas (por conta de aprovacdes e reprovacbes de alunos ou
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transferéncias que ocorrem), jA conhecemos a maioria dos alunos e sabemos que sao
participativos e interessados. Em segundo lugar, no proximo ano esses alunos estardo
no ultimo ano de escolaridade do Ensino Fundamental e, portanto, eles fardo avaliacbes
gue medem a qualidade da educacédo do nosso estado, como, por exemplo, as provas
do SAERJ (Sistema de Avaliacdo da Educacdo do Rio de janeiro). Diagndsticos prévios
dos resultados de avaliagbes nacionais como SAEB e PROVA BRASIL apontam muitas
dificuldades encontradas por alunos nesse nivel de escolaridade acerca da
aprendizagem e/ou aquisicdo do conceito de fracdes e, mais amplamente, de nimeros
racionais. A pesquisa significa para mim uma reflexdo sobre o meu préprio trabalho ao
longo destes anos.

Uma vez que assumi as funcdes de professor e pesquisador, tive que buscar alternativas
para que o programa curricular vigente e a rotina dos alunos nao fossem afetados pelo
nosso projeto de pesquisa. Portanto, optamos, com consentimento e sugestao do Diretor
do Colégio, em realizar encontros no contraturno para que a pesquisa nao interferisse na
programacao ja proposta para a turma.

As observacdes durante os encontros foram registradas em caderno de campo e
gravadas em audio. Os alunos e seus responsaveis estavam cientes de que alguns
alunos poderiam ser convidados para entrevista individuais, para elucidar davidas nos

registros de observacao.

2.2 O planejamento da intervencgao
A organizacdo do nosso experimento em etapas que descrevemos como um
planejamento sequencial contempla:
1) Apresentacdo aos alunos do projeto a ser desenvolvido e dos objetivos
pretendidos.
2) Aplicacéo do questionario diagnostico (Producdo inicial).
3) Oficina utilizando o baralho de fragcdes (Modulos). A oficina foi subdivida em duas
fases:
e Apresentacado do baralho de fracdes aos alunos (estabelecimento de convengdes
e regras envolvendo os proprios alunos).
e Aplicagdo do Jogo Rouba Montes (reconhecimento de uma fragdo em suas
multiplas representacdes e a coordenagcdo das mesmas)
4) Reaplicacdo do teste diagnostico estabelecendo comparacfes entre os dados
obtidos a priori e os posteriores. (Producéo final).
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As duas proximas secdes trazem a descricdo e analise dos instrumentos metodoldgicos
— 0 teste diagnostico e o baralho de fracdes. Por fim descrevemos as atividades

propostas nas oficinas.

2.3 O teste diagndéstico

O teste diagndstico foi proposto como instrumento para conhecer as competéncias dos
alunos, entendendo-o como etapa de producdo inicial prevista no planejamento
sequencial, para organizar as atividades a serem desenvolvidas. Além disto,
corresponde também a etapa de producdo final. O mesmo foi replicado apés a
intervencdo, para comparacao entre as duas produc¢des, dando alguns subsidios para a
analise desta. Para compor o teste diagndstico, escolhnemos questdes, buscando, em
primeiro lugar, conhecer quais sdo as competéncias e/ou habilidades requeridas em
testes do SAEB e SAERJ. Adiante temos o resultado de nossa busca.

Iniciamos mencionando as descricbes dos niveis de escala de desempenho de
matematica do SAEB e PROVA BRASIL (INEP, 2013). Em tais avaliacGes, algumas das
competéncias exigidas (testadas) com relacdo ao conteudo de numeros racionais, para

alunos dos 5° e 9° anos do Ensino Fundamental sao:

Espera-se que os alunos avaliados sejam capazes de:

e Trabalhar com fragbes

e Reconhecer as partes do todo

e Lidar com a idéia de porcentagem

o Efetuar operagfes basicas entre nUmeros racionais escritos na forma decimal

e Atribuir diferentes significados a adicdo ou a subtracdo entre nameros racionais
escritos na forma decimal.

e Identificar e localizar niUmeros racionais na reta numerica.

e Resolver problemas envolvendo adicdo, subtracdo, divisdo, multiplicacdo e
potenciacdo com os numeros racionais (exclusivo ao 9° ano).

e |dentificar fracdo como uma representacao que pode estar associada a diferentes
significados.

¢ Identificar e reconhecer diferentes representagfes de um mesmo namero racional

e Reconhecer e representar uma fracdo a partir do preenchimento de partes de

uma figura.
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e Estabelecer relacdo entre fracbes proprias e impréprias, suas representacoes
decimais, assim como sua localizacéo na reta numeérica

e I|dentificar fracdes equivalentes.
(INEP, 2013)

Levando-se em consideracdo o breve tempo de contato com alunos participantes na
pesquisa de intervencdo, optamos por trabalhar apenas com o desenvolvimento da
capacidade de reconhecer e representar as partes do todo, racional nas formas de
fracao e decimal, fragBes préprias e improprias e a identificacdo de fragcdes equivalentes.
Dessa forma, o teste diagndstico elaborado possui oito questdes, e foi todo baseado em
guestdes do SAEB e SAERJ. Achamos conveniente ressaltar também que, dentre os
subconstrutos propostos por Kieren (1976), nosso teste retoma, de modo mais
especifico, os subconstrutos razao, parte-todo, operador e nimero.

A seguir as questdes escolhidas, trazendo os motivos pedagdgicos de sua escolha em

cada caso:

Questao 1
Em um aquario ha trés tipos de peixes: seis listrados, quatro vermelhos e dois roxos. A

fracdo que representa a quantidade de peixes vermelhos que ha nesse aquario é:

De acordo as categorias de kieren (1976), consideramos que o subconstruto em foco

€ o parte-todo. Demanda o registro simbdlico da fracdo para expressar a resposta.

Questao 2

Em uma sala de aula ha cinco fileiras com seis carteiras em cada uma. A quantidade

. 3 . .
equivalente a = do nimero de carteiras dessa sala é:

Em foco, o subconstruto operador. Demanda registro simbdlico para expressar a

resposta.

Questéao 3

Um CD pode armazenar 80 minutos de gravacdo. Pedro gravou algumas musicas e

2
ocupou = da capacidade do CD. Quantos minutos de gravacdo ainda restam no CD?




45

7

O subconstruto em foco é o subconstruto operador. Demanda registro simbdélico e

operac0des basicas definidas para fracdes para expressar a resposta.

Questao 4

(SAEB 9° ano) Quatro amigos, Jodo, Pedro, Ana e Maria sairam juntos para fazer um

6 9 3

passeio por um mesmo caminho. Até agora, Jodo andou P do caminho; Pedro E: Ana, P
Mari i
e Maria —.
6

Os amigos que se encontram no mesmo ponto do caminho séo:
(A) Joao e Pedro.

(B) Joéo e Ana.

(C) Ana e Maria.

(D) Pedro e Ana.

7

O subconstruto mais aparente, a nosso ver, € o de medida (comparacdo entre 0s
espacos percorridos por Jodo, Pedro, Ana e Maria). No entanto, para resolucdo do
exercicio € necessario o uso da nocao de equivaléncia de fracGes e, portanto, de forma

implicita, uso do subconstruto numero.

Questao 5

(SAEB 9° ano) Em um jogo de vélei, os torcedores estavam acomodados em trés areas
distintas do ginasio, demarcadas por cores diferentes. Na area verde havia 21828
torcedores, na azul 12100 e na amarela 32072. Nesse jogo, apenas 20% do total de
torcedores presentes no ginasio torcia pelo time que venceu a partida.

Qual é o numero de torcedores que torciam pelo time vencedor?

(A) 2420

(B) 4 365

(C)6 414

(D) 13 200

Todo discreto, definido e estruturado em ser ou nédo parte da torcida do time vencedor.

Porcentagem.
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Questao 6
(SAEB 9° ano) Em uma aula de Matematica, o professor apresentou aos alunos uma

reta numeérica.

11 . .
@) professor marcou o0 numero T nessa reta. Esse numero foi marcado entre quals

pontos da reta numérica?
(A) -4 e -3.

(B) -3 e 2.

(C)2e3.

(D)3e4

Subconstruto nimero.

Questao 7
(SAEB 9° ano) Quantos quilogramas de sementes Sao necessarios para semear uma
area de 10 m x 24 m, observando a recomendacéo de aplicar 1 kg de semente por 16 m2

de terreno?
A 1

(A) T

(B) 1,5

(C) 2,125

(D) 15

Subconstruto razéo (quantidade e magnitude)

Questao 8

Qual nimero deve-se multiplicar por 3 para que possamos obter 2 como resposta?

Subconstruto operador (transformador). Subconstruto namero.
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2.4 O baralho de Fracoes

O baralho de fracbes utilizado foi elaborado pelos professores e pesquisadores Luiz
Carlos Guimardes e Maria Inmaculada Chao Cabanas. Em uso, ele tem a mesma
estrutura do baralho popular, ou seja, é composto por 52 cartas. As fracdes

apresentadas, inicialmente, séo:
(1123413412424562 2 4 8 12)

Embora ndo estivéssemos presente nas discussfes para a decisdo de quais seriam as
fracOes escolhidas para serem representadas no baralho de fracées, uma entrevista com
o0 Professor Luiz Carlos Guimardes nos apontou que a escolha das fracbes que
constituiriam o baralho, néo foi feita de modo arbitrario. Foi acordada apés debates e

reflexdes com professores experientes com o ensino de fracdes na escola fundamental.
- . - . .1 1
Para ele, ao adicionar cartas, tinha-se como objetivo que alternativas do tipo 3 + o

funcionassem com as fracGes escolhidas, ou seja, que ao inserir operacées nos naipes,
tais respostas se encontrassem no conjunto de cartas que compdem o baralho (qualquer
gue fosse a operacédo). Além disto, embora houvesse o interesse em se ter cartas que

se referissem as dizimas periddicas evitaram-se complicacdes desnecessarias. Desse
_ 1 . e ~
ponto de vista, - por exemplo, que tem uma expansdo distinta das outras fracbes

listadas acima, foi deixado de fora.

De modo mais geral, convém ressaltar que o baralho de frac6es fora concebido com a
intencdo de possibilitar a concepg¢ao de jogos com inclusdo ou substituicdo de cartas,
graduando dificuldades. O baralho completo constitui-se em um conjunto de 208 cartas;
ou seja, sendo possivel formar, pelo menos, 4 “sub-baralhos” distintos com 52 cartas
cada um. O professor pode optar por iniciar um jogo apresentando aos seus alunos um
conjunto de 52 cartas cuja leitura seja mais imediata e, durante seu desenvolvimento, ir
fazendo substituicbes neste conjunto para inserir cartas em que as leituras das

representacgdes de fragbes exijam uma ruptura cognitiva maior.

Para o nosso uso do baralho, em cada um dos grupos de 52 cartas que era possivel
formar, selecionamos, para cada Encontro todos 0s onze numeros racionais distintos,

representados em registro simbodlico como fragcfes irredutiveis, e apresentados no

1124131245

conjunto das 20 fracbes acima. Ou seja, escolhemos (E'§’§’§’Z’Z’§'E’§'E’1)'
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M ~ “* ” 4 8
Acrescentamos a estas mais outras duas fracdes “sobressalentes”, ¢ €7y Para trabalhar

equivaléncias. Resultando num total de treze fragBes. Cada uma dessas treze fracbes €
representada em registros nas cartas de quatro maneiras distintas, fazendo o papel dos
“naipes”: registro monofuncional, simbdlico, numérico fracionario; registro monofuncional
simbdlico numérico decimal; registro multifuncional figural, continuo; registro

multifuncional figural, discreto.

Quadro 5: Cartas do experimento

Baralho de fragdes — exemplo de cartas utilizadas no experimento

Registro figural Registro Simbdlico Registro na lingua
natural
Continuo Numérico Algébrico
Fracionario
(] (I (L] 1 D 4
ﬁL 9 €
(L[]
il (I EEE E; v
Discreto Decimal exato ou ndo-
exato
- 2= =

(&% ]|

02 0%,

70

I
o
—

Alguns destes registros para representar uma fragdo apresentardo maior ou menor
dificuldade para um determinado grupo de alunos; de forma que o professor pode sentir
a necessidade de, em determinadas situacgdes, trabalhar inicialmente com um conjunto
de cartas simplificado. Com isso, ele compde um baralho mais adequado para o
momento.

Assim, o conjunto de representacdes pode ser alterado de forma a se adequar ao nivel
de escolaridade e aprendizagem da turma. Isso faz com que o material seja flexivel e o
Seu uso seja possivel em todas as séries do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Como ja mencionado, no conjunto de cartas utilizado no experimento, tinhamos,
basicamente, cartas que lidavam com os registros monofuncional simbdlico e
multifuncional figural. Tinhamos como objetivo que ao final das oficinas os alunos

conseguissem lidar com pelo menos quatro tipos de registros distintos e realizassem as




49

devidas conversdes e tratamentos entre as mesmas. Portanto, queriamos que os tipos
de registros, ao final do processo, fossem todos introduzidos no jogo, como quatro
naipes.

Para o registro multifuncional figural tinhamos frac6es representadas como particdes de
figuras geométricas planas (todo continuo) e contagens de figuras “isoladas” (todo
discreto).

Para o registro monofuncional simbdlico, utilizamos representacbes do tipo par
numerador-denominador e nimero decimal.

O Quadro 5 acima tem como base a tabela trazida por Catto (2000) e Maranhao e Igliore
(2003) em suas pesquisas sobre as representacbes semidticas de numeros racionais,
para descrever o baralho de fracGes utilizado nesta pesquisa. Portanto, ele é uma
releitura do quadro 3 a pagina 35, em termos de representacfes escolhidas para uso no
experimento nesta pesquisa.

Deixamos claro que, caso houvesse mais tempo para o trabalho em sala de aula,
poderiamos ir inserindo, no conjunto de cartas utilizado, tantos tipos de representacées
guanto desejassemos. Desse modo, poderiamos completar o quadro 5 com
representacfes ja existentes no baralho de fragbes completo, ou propor cartas com
representacdes diferentes, caso as mesmas ainda néo tivessem sido contempladas por
alguma carta do conjunto das 208 cartas concebidas pelo baralho de fragdes original.

As cartas do baralho de fracBes original que foi utilizado por base na intervencao

proposta nesta pesquisa e o manual de utilizacdo do mesmo encontram-se no Anexo.

2.5 As oficinas

Para a intervencdo, organizada de acordo com o planejamento sequencial sobre o
trabalho com fracdes apresentado, utilizamos o baralho de fracbes em oficinas,

subdividas em duas fases:

e Apresentacdo do baralho de fragbes aos alunos, estabelecendo convencgdes e
regras, envolvendo os alunos na discussao.

e Aplicacdo do jogo rouba montes, que, com o baralho de fragdes utilizado,
demandou o reconhecimento de uma fracdo em suas multiplas representacoes,

bem como sua coordenacéao.
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Como mencionado anteriormente, nosso principal objetivo nas ofinas era ir alterando o
conjunto de cartas a cada dia de oficina até que todos os tipos de representacdes
escolhidos fossem apresentados aos alunos.

Inicialmente, por escolha nossa, propusemos um conjunto de cartas onde as
representacbes eram multifuncionais figurais continuas, consistindo de particbes de
diferentes figuras geométricas planas (parte-todo com o todo continuo). Em seguida,
como segundo naipe, inserimos representacdes monofuncionais simbdlicas, do tipo par-
numerador. Depois, inserimos as cartas com representacdes multifuncionais figurais
discretas, que lidavam com quantidades “isoladas” (parte-todo com o todo discreto).
Finalmente, trouxemos para 0 jogo as cartas com representagcbes monofuncionais
simbdlicas, decimais, para o conjunto dos numeros racionais escolhidos. Em momentos
do jogo em que apenas um naipe foi distribuido, pudemos promover tratamentos entre
as representacdes; apos inserir dois ou mais naipes, as conversdes puderam tornar-se
necessarias durante as jogadas. O jogo escolhido para usar o baralho de fragdes nesta
pesquisa, o rouba montes, pode promover tratamentos e conversoes.

O jogo pode envolver quatro jogadores, e um baralho comum de 52 cartas. 4 cartas sao
posicionadas na mesa viradas para cima (valores visiveis) e 4 cartas séo distribuidas
para cada participante.

O objetivo € acumular o maior monte de cartas possivel.

Inicia-se 0 jogo com o jogador a esquerda de quem distribuiu as cartas. Este deve
verificar se alguma carta que ele tem possui alguma representacdo de um dos numeros
ou valores de uma das quatro cartas que estdo expostas na mesa. Caso afirmativo, o
jogador junta as duas cartas e as deixa proximo de si, uma sobre a outra e com o valor
visivel aos outros. Caso ele ndo tenha uma carta com valor igual as que estdo expostas,
ele deve, obrigatoriamente, baixar uma carta.

O préximo jogador segue com 0 mesmo objetivo, ou seja, ele deve procurar em sua mao
uma carta que tenha uma representacdo de alguma fracdo ja representada em uma das
cartas expostas sobre a mesa, incluindo a carta que esta no topo do monte do jogador
anterior. Sendo cartas com valores iguais, ele pega para si ou a carta igual ou todo o
monte que possua no topo uma carta equivalente a sua.

Seguem-se 0s terceiro e quarto jogadores com 0s mesmos objetivos: ter uma carta com
uma representacdo de fracdo que ja esteja representada em uma das cartas visiveis
sobre a mesa ou sobre um dos montes de seus adversarios. Quando todos os jogadores

estiverem sem cartas na mao, serdo distribuidas mais quatro cartas para cada um, até



51

gue o baralho acabe. O jogo termina quando todos os jogadores estiverem sem cartas
nas maos e ndo houver mais cartas para se distribuir, e o vencedor do jogo é aquele que
tem o monte com o0 maior numero de cartas. Se o numero de cartas for igual entre dois
ou mais jogadores, considera-se empate.

Por exemplo, se uma das cartas expostas sobre a mesa for a carta a seguir

0,5

G0

o proximo jogador pode jogar umas das seguintes cartas, para “rouba-la”

1
2

<
l

Ou seja, a fracdo “meio” aparece em quatro representagdes distintas, cada uma
remetendo a um aspecto diferente do conceito de fracdo. O aluno precisa reconhecer
gue essas representacdes distintas referem-se ao mesmo objeto matematico para
conseguir jogar e, eventualmente, até vencer o jogo. Em outras palavras, enquanto o
aluno joga, nossa expectativa é a de que ele desenvolva sua capacidade de efetuar

tratamentos e conversdes entre as multiplas representacdes.

Em todas as nossas oficinas, que denominamos Encontros, sé jogamos o rouba montes.
No entanto, todos os possiveis jogos que podem ser jogados com um baralho comum
também podem ser adaptados para serem jogados com o baralho de fracbes, uma vez
gue ambos possuem a mesma estrutura e nimero de cartas. Dependendo do jogo que
se queira adaptar a transposi¢cdo pode ser mais dificil, mas consideramos importante

ressaltar que existe tal possibilidade.

Como um exemplo, trazemos nos anexos uma adaptacdo do jogo Copas fora, também



popularmente conhecido por miquilina, que chamamos de perde-ganha.

A apresentacdo do material produzido para andlise é feita no capitulo a seguir.

52
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Capitulo IlI
A intervencao
Neste capitulo apresentamos o material produzido para analise, durante a intervencao.
Iniciamos com as producdes iniciais e finais dos alunos, resultante da aplicacéo do teste

diagndstico. Segue a apresentacdo dos cinco encontros realizados.

3.1 Aplicacéao do teste diagnéstico

Aplicamos o teste diagnostico para os 36 alunos de um oitavo ano do ensino
fundamental no dia 14 de fevereiro de 2014. O teste foi aplicado em sala de aula
utilizando dois tempos livres que a turma possuia durante as sextas-feiras. Portanto, 0s
alunos tiveram 100 minutos para responder as oito questdes que constituiam o teste.
Esta aplicacdo serviu para que pudéssemos diagnosticar quais as competéncias e as
principais dificuldades dos alunos relacionadas ao trabalho com o conceito de fragdes.
Em suma, buscdvamos fazer um levantamento sobre que nuances ou subconstruto de
fracbes os alunos compreendiam melhor e/ou estavam habituados a trabalhar, para
orientar a escolha das cartas que usariamos no jogo utilizado em nossa intervencgao.

No que segue, apresentaremos padrées de respostas ao teste diagndstico elaborado.
Optamos por fazer tal apresentacdo questdo a questdo e comentando, mesmo que
brevemente, sobre os principais erros detectados.

A principio, discutimos as questdes 1, 2, 3 e 8 que eram discursivas. Logo em seguida,
apresentaremos uma tabela com os acertos tanto nas questdes 4, 5 e 6 que eram de
multipla-escolha quanto nas demais. Ressaltamos que néo se trata de um procedimento
de analise de erros, principalmente para as questdes discursivas: apenas apresentamos

modos como os alunos resolveram as questdes.

Questao 1

Essa questdo exige dos alunos conhecimento sobre o subconstruto parte-todo, caso
todo discreto, e o conhecimento do registro simbdlico para representa-lo. Em outras
palavras, a questdo prop0e que os alunos representem a fracdo correspondente ao
numero de peixes vermelhos dentro de um total de 12 peixes (6 listrados + 4 vermelhos
+ 2 roxos). Selecionamos seis perfis de respostas que mais nos chamaram a atencao.

Sao eles:

1°) A resposta esperada, ou correta, identificando a parte e o todo, relacionando-os ao
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utilizar a nocéo de fragdo como parte-todo, registro simbdlico de fracdo correto, como na
Figura I.: sdo 4 peixes vermelhos num total de 12 peixes.

17 dentre os 36 alunos que responderam ao questionario registraram corretamente a

fracdo correspondente aos peixes vermelhos no total de peixes dentro do aquéario.

Figura I: Afragdo como parte-todo, registro simbdlico correto

2°) Resposta incorreta, identificando corretamente parte e o todo, relacionando-os como
parte todo, utilizando o registro simbdlico de fracdo de modo incorreto, como
apresentada na Figura .

Interpretamos, com base no registro apresentado, que o aluno refletiu sobre o que era
solicitado no problema, e sabia que teria que registrar uma fracdo relacionando o
namero de peixes vermelhos (4) com relagcdo ao total de peixes no aquario (12).
Demonstra desconhecimento do registro simbélico. Interpretamos que ele compreende
a nocdo de fracdo em seu subscontruto parte-todo, sem dominio do registro algébrico
para representa-lo.

Figura Il: A fragcdo como parte-todo, registro simbdlico incorreto.

Dessa forma, o aluno deixa claro uma confusdo entre o papel do numerador e do
denominador, numa representagcdo de par numerador-denominador prée-estabelecida

para uma fracao.
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3°) Resposta incorreta, identificacdo correta da parte, incorreta do todo a ser
considerado, relacionando-os como parte todo, utilizando o registro simbdlico de fracao
de modo incoerente ao estabelecido como numerador e denominador na representacao.
Aqui a interpretacdo € a de que os alunos separaram a quantidade de peixes vermelhos
da quantidade de peixes de outro tipo (listrado ou roxo) e, representaram a fracdo com
essas informacdes. Vale observar que o denominador da fragcéo registrada corresponde,

como na resposta anterior, a parte identificada — os 4 peixes vermelhos.

Figura Ill: A fracdo como parte-todo, identificagdo incorreta do todo, registro simbdlico incorreto.

Outra interpretacdo possivel para esta resposta estaria relacionada ao subconstruto
razdo: ha 4 peixes vermelhos para 8 peixes de outras cores. Nao ficou claro na

entrevista como o aluno pensou ao propor esta representagéo.

4°) Resposta incorreta, identificagcdo incorreta da parte e do todo, conhecimento sobre o
registro de fragoes.

Nesse caso apresentado na figura V, interpretamos que o aluno estava convicto de que
o numerador deveria ser 3 por ser o total dos tipos de peixes diferentes que haviam no
aquario. Nao soube explicar, durante entrevista, 0 que o levou a crer que essa seria a
resposta correta.
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Figura IV: Resposta incorreta, identificagcao incorreta da parte e do todo, conhecimento registro simbélico.

5°) Resposta incorreta, identificacdo correta do todo, conhecimento sobre o registro
simbdlico.

Em sua resolucdo o aluno expressou corretamente a fracdo para cada tipo de peixe
existente no aquario, em relacdo ao total de peixes, identificado corretamente o todo e
as partes correspondentes a cada tipo de peixe. Em seguida, efetuou a soma de todas

as fracdes representadas.

Figura V: Resposta incorreta, identificacdo correta do todo, conhecimento do registro simbdlico e

operacoes.

Apresentou uma solucdo néo esperada, sugerindo conhecer a nocédo parte-todo, o
registro utilizado no contetdo fracdes, as operacdes basicas de adicdo de fracdes, sem,

no entanto refletir sobre o que era pedido no problema.

6°) Resposta incorreta, sugerindo desconhecimento da nocdo de fracdo e do registro
simbolico para respresenta-la.

A Figura VI traz a resposta em que um aluno registra 0 numero de peixes vermelhos
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sem compara-lo com o total de peixes no aquério e relacionar essas duas quantidades.

Figura VI: Resposta incorreta, desconhecimento da nocéo de fracao e sua representacéo simbdlica

Restringe seu registro ao utilizado em procedimentos de contagem, e ndo nos que

envolvem comparacéo entre grandezas.

Questéao 2
A segunda questdo demanda conhecimento sobre fracdo referente ao subconstruto

operador, caso todo discreto, e o conhecimento do registro simbodlico. Esperdvamos que

. ~ 3 ]
os alunos utilizassem a fracéo - como operador. Em outras palavras, queriamos saber

.3 . . : . e
guanto e < do total de cadeiras contidas na sala. Este total de cadeiras néo foi dado de

forma explicita, e os alunos deveriam calcula-lo. Para essa questéo identificamos quatro
perfis de respostas. S&o eles:
1°) A resposta correta, utilizando a fragdo como operador, registro simbdlico correto, com

o célculo correto do numero total de cadeiras na sala, foi apresentada por 5 alunos.

3
9 g i i a= do
Em umasaladeamahadnmﬁleirascomselscenamsancadauma.Aquanhdadeeqmvabme %
numero de carteiras dessa sala é:

|RES;OSG 30 (096\ ‘5 \ j/
_'} %) XBO 20 ) 9 0\ 5

| ¢ e

Figura VII: Resposta correta, uso do operador e registro simbdlico correto.

2°) A resposta correta, utilizando a fracdo como subconstruto parte-todo, registro

simbdlico correto, calculo correto do numero total de cadeiras em 3 fileiras. Apresentada
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por um aluno.

O aluno que apresentou a solucdo na figura VIII, expds, em entrevista, a seguinte
justificativa para sua resposta:

“Na sala se tem 5 fileiras, queremos olhar para 3 delas. No total sdo 6 cadeiras em cada
fileira, entdo é s6 multiplicar 3 por 6, é 18 a resposta!!!”

Isso nos induz a questionar: Se o problema tivesse enunciado diferente, se os dados
numericos fossem outros, por exemplo, sera que isto implicaria no uso obrigatorio do

subconstruto operador? Suponhamos 8 filas de 10 cadeiras, poderiamos resolver da

mesma forma que o aluno apresentou na Figura VIII?

Figura VIII: Resposta correta, uso do subconstruto parte todo, registro simbdlico correto, calculo correto do
namero de carteiras em trés fileiras.

Em geral, os alunos guardam o processo de fazer uma fragdo atuar como operador:
multiplicar o nimero pelo numerador da fragdo e tal resultado deve ser dividido pelo
denominador da mesma. Consideramos que a solucdo alternativa € muito boa e que

esse aluno fez uso de outro subconstruto, o parte-todo, ao apresentar sua solucao.

3°) Resposta incorreta, uso incorreto da fracdo como operador, registro simbolico
correto.

O mesmo aluno que apresentou essa solugdo nos apresentou a quinta solucao para a
guestdo 1 (Figura V). Percebe-se um apelo ao procedimento de adicdo de fracdes sem
uma reflexdo sobre tal acao.
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Figura IX: Resposta incorreta, uso incorreto de fracdo como operador, registro simbolico corrreto
4°) Resposta incorreta, sem utilizar o subconstruto operador.

O aluno representa uma fracdo, mas ndo da forma que esperavamos. Na fracéo
representada esta sendo utilizado o total de carteiras em uma fileira pelo total de fileiras:

aparentemente, a razao entre o numero de carteiras por fileira e o numero de fileiras.

Figura X: Resposta incorreta, utilizagéo incorreta do subconstruto operador ou parte-todo.

5°) Resposta incorreta, sem utilizar subconstruto operador.

No caso da resolucdo da Figura Xl, precisamos perguntar ao aluno qual tinha sido a
ideia para resolver a questdo. Ele disse que deveria ser possivel resolver usando

fracdes equivalentes, mas ndo sabia como.



60

Figura XI: Resposta incorreta, sem utilizar subconstruto operador ou parte-todo.

Questéao 3

A terceira questdo demanda conhecimento sobre fracdo referente ao subconstruto
operador, caso todo continuo, o conhecimento do registro simbdlico, e operacdes
basicas com fracdes, dependendo da solugcdo apresentada. Em termos da estrutura da
guestao, em si, para respondé-la o aluno deveria subdividi-la em duas subquestdes.
Primeiro, deveria calcular quantos minutos do CD ja foram utilizados e, em segundo

lugar, quanto resta a ser gravado, levando em conta que o total em gravacéo é de 80

. . 2 ~
minutos. Ou alternativamente, o aluno pode calcular o complementar de S com relacéo a
unidade; essa seria a fragdo do CD que ainda resta para ser gravada.

Identificamos quatro tipos de respostas dadas pelos alunos participantes de nossa
pesquisa. Sendo que dos 36 alunos que responderam ao teste apenas um nos

apresentou uma resolucao correta.
1°) Aresposta correta, uso correto do subconstruto operador, registro correto.

O aluno cuja solucédo é apresentada na figura Xll calcula quanto tempo do CD ja foi
utilizado, utilizando corretamente o conceito de fragdo como operador @ de 80) e, enfim,

determina quanto tempo ainda resta no CD para ser gravado.
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Figura XIlI: Resposta correta, uso correto do subconstruto operador, registro correto.

2°) Resposta incorreta, uso correto do subconstruto operador, registro correto.

O aluno em questdo respondeu a primeira subquestdo, mas ndo a segunda. Fato, de
certa forma, comum entre os alunos, eles encontram uma resposta e ndo consideram

mais a pergunta que foi feita.

Figura XllI: Resposta incorreta, uso correto do subconstruto operador, registro simbdlico correto.

3°) Resposta incorreta, uso incorreto do procedimento, registro simbdlico correto.

Talvez possa nos revelar excesso de preocupagdo em se decorar procedimentos, mas

sem, necessariamente, entendé-los.
Aqui trazemos dois exemplos:

No primeiro deles o aluno multiplica numerador (2) por denominador (5) e a resposta de
tal multiplicagé@o (10) é multiplicada por 80 resultando 800.

Embora o nimero final ndo faca o menor sentido em relagdo ao enunciado, aluno nao se
perturba com isto.
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Figura XIV: Resposta incorreta, uso incorreto do operador como procedimento.

No segundo caso, o aluno multiplica o denominador da fracdo (5) pela capacidade total
do CD em minutos (80) e divide tal resultado (400) pelo numerador da fragéo (2). Sua
resposta deveria ser 200 minutos, mas ele repara que a capacidade maxima do CD era

de 80 minutos e diz:

“Acho que a conta esta certa, mas eu deveria dividir por 20 ou 200 e nao por 2”
Pergunto o motivo de ele achar que deveria ser 20 ou 200 e ndo 2 e ele me responde:
“Porque nao pode dar mais de 80”

Ele fica na duvida se seria 20 ou 200 e da a solucéo indicada na figura XV:

Figura XV: Resposta incorreta, uso incorreto do operador como procedimento

Questdao 8

Qual numero deve-se multiplicar por 3 para que possamos obter 2 como resposta?
A guestdo demanda dos alunos o conhecimento de um novo campo numerico, que é o
campo dos numeros racionais. A fracdo, agora entendida como ndamero, possui
especificidades distintas de algumas com as quais estadvamos muito acostumados, no

caso dos numeros naturais.
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As respostas dos alunos a questédo proposta, que se seguem, revelam o estranhamento,
por parte dos alunos, de aspectos referentes a fracdo em seu subconstruto operador. De
modo geral, boa parte dos alunos ficou perplexa com a possibilidade de, em uma
multiplicacéo, o produto ser menor do que uma das parcelas da operacao. Ou seja, com
a apresentacdo dessa questdo, os alunos foram expostos a possibilidade de o resultado
da acdo de uma fragédo exercendo a funcdo de operador ser um niamero menor do que o
namero sobre a qual ela operou. Podemos organizar o conjunto de respostas, todas
incorretas, a questao em trés tipos. Ressaltando que todos erraram tal questao.

1- Busca por solucéo dentro do campo dos nimeros naturais.

Alguns deles tentaram esbocar algum raciocinio numérico como expresso nas figuras
XVI e XVII. Percebe-se uma busca por uma solu¢do apenas dentro do conjunto dos
nameros inteiros positivos ou naturais, mesmo que tal solucdo implique em uma

segunda operacdo ndo requerida no enunciado ou em um raciocinio ciclico utilizando

operag0Oes inversas entre si.

Figura XVI: Busca por solugéo restrita a0 campo dos numeros naturais 1.

Figura XVII: Busca por solucao restrita ao campo dos ndmeros naturais 2.

2- Negativa de possibilidade de solugéo

Outros alunos concluiram que nao existia a solucdo. Repare que, nessa situacdo, 0s
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alunos ainda estavam restritos somente ao universo dos niumeros naturais e, por isso,

ainda mantinham um estranhamento na quest&o que foi feita, figuras XVIII e XIX.

Figura XVIII: Negacéo de possibilidade de solucéo e de ampliacdo do campo numérico dos naturais.

Figura XIX: Negacdo da possibilidade de solugdo, fundamentada em propriedades exclusivas do campo
numérico dos naturais.

E interessante ver nessas respostas o quanto nossos alunos sé operam nos inteiros.
3- Conjectura sobre a existéncia de numeros diferentes dos nimeros naturais.

Depois de algumas tentativas sem sucesso, uma aluna me fez a seguinte pergunta

(enquanto tentava resolver as questdes do teste):

- Professor, ndo tem como se multiplicar 3 por um ndmero e da 2 porque diminuiria o
namero. A ndo ser que a resposta ndo é um numero normal. A resposta € um ndmero

com virgula, uma fragdo ou um namero negativo.

Optamos, para nao interferir nos dados coletados com a aplicacao do teste diagnéstico,
ndo fazer comentarios e pedir para a aluna escrever o que ela achava que depois seria
lido e avaliado. Ela ndo soube chegar a resposta para a questdo, mas apresentou a
solucao abaixo.
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Figura XX: Justificar o estranhamento de ndo encontrar a resposta dentre os naturais

Por fim, de um total de 36 alunos que responderam ao teste, obtivemos o0s seguintes

percentuais de acertos:

Quadro 6: Desempenho de todos os alunos (pré-teste)

Numero da questdo | Desempenho dos alunos (36 participantes)
Quantidade de
/ acertos Percentual (%)
1 17 47
2 6 17
3 1 3
4 2 6
5 3 8
6 3 8
7 10 28
8 0 0

Dentre o grupo de alunos para o qual aplicamos o teste diagndéstico, percebe-se que as
principais dificuldades com o trabalho com as fragbes se localizam no subconstruto
operador (questdes 3, 5 e 8), medida (trabalho com fracbes equivalentes, questao 4) e
subconstruto nimero (questéo 6).

Com estes resultados, tomamos decisdes sobre como iriamos conduzir a nossa
intervencgdo utilizando o baralho préviamente concebido.

A seguir, falaremos sobre os Encontros.

3.2 Os Encontros

Dentre o grupo de 36 alunos que responderam o teste diagndstico, todos foram

convidados a participar dos Encontros que aconteciam no contraturno. Destes, 12
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vieram ao primeiro Encontro. Devido a negociac¢des de horarios disponiveis para a parte
pratica da pesquisa com a coordenac¢do do colégio e o recesso de carnaval, tivemos um
intervalo de quase um més entre a aplicacdo do teste diagndstico e nosso primeiro

Encontro que ocorreu no dia 10 de marco de 2014.

Os Encontros eram realizados na biblioteca da escola. Sempre as segundas-feiras e de
09h30min as 11h00min. Nesse intervalo de tempo a biblioteca estava reservada
totalmente para nosso experimento. Sendo assim, nossos Encontros tiveram tempo
maximo de 1h30min de duracdo e nosso menor Encontro durou 40min. Os participantes

tinham cerca de 13 ou 14 anos de idade.

Na biblioteca tinhamos seis mesas redondas com seis lugares cada uma, dessa forma,
poderiamos atender até trinta e seis alunos em cada Encontro. Além disso, nos foi
disponibilizado um quadro branco portatil para eventuais anotacfes ou observacdes

coletivas.

Durante os Encontros jogamos um dos jogos utilizando o baralho de fracbes elaborado,
0 rouba montes, porque é um jogo que permite que os alunos tenham a percepcao
acerca da organizacdo do baralho em uso. Além do mais, a principal exigéncia nesse

jogo é reconhecer qual é a fracdo representada, relacionando diferentes representacdes.

Recebiamos cerca de oito a doze alunos por Encontro, com isso, ndés formavamos dois a
trés grupos com quatro alunos. Sobrando alunos, nés formavamos grupos de trés alunos

ou duplas, desde que os grupos formados no primeiro Encontro se mantivessem.

Convém ressaltar, desde ja, que o grupo de alunos presentes nas oficinas era de certa
forma, um tanto variado. Nem sempre os mesmos alunos participavam dos Encontros
distintos. No entanto, tivemos um grupo de quatro alunos que iremos chama-los,
ficticiamente, de Thay, Lu, Wash e Cos que tiveram uma frequéncia bem regular ao
longo dos Encontros. Inclusive, por esse motivo, esse grupo foi o escolhido para ser

analisado de uma forma mais detalhada nas préximas secoes.

Gravamos em audio e registramos em caderno de campo as partidas jogadas por todos
0s grupos colocando um gravador em cada mesa, no entanto, pelo receio de que o texto
ficasse demasisadamente grande ou com uma analise superficial, decidimos que iriamos
relatar, em especial, a participacdo do grupo fixo mencionado anteriormente e as

discussoes gerais que foram levadas a todos os participantes do Encontro.

No geral, era dada a mesma tarefa a todos, eles se organizavam em grupos de no
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maximo quatro pessoas e executavam a atividade usando o baralho de fragbes. Ao
longo do Encontro, todos eram observados e, enquanto jogavam, surgindo
guestionamentos, esses eram compartilhados com todos e tanto professor quanto

alunos podiam ir ao quadro e expressar suas opindes, efetuar calculos, entre outros.

A seguir apresentamos relatos sobre cada um desses Encontros, trataremos
especialmente da participacdo do grupo mais constante e assiduo aos mesmos. Para
cada um dos Encontros sera feita a apresentacdo das condi¢des, caracterizacdes e
objetivos do mesmo. Em seguida, estruturaremos um quadro, Guia do Encontro,

sinalizando os acontecimentos que julgarmos importantes para destaque.

Estes acontecimentos determinam o que chamamos de Momentos. Eles emergem
durante nossa observacdo nas oficinas ou na analise prévia das transcricbes das

oficinas nas quais tivemos a possibilidade de gravarmos a sessdo em audio.

Nos guias dos Encontros serdo evocados todos os Momentos que foram importantes
para discussdao com os alunos, no entanto, em nosso Relato sobre os Encontros iremos
priorizar aqueles Momentos que foram importantes, mas inéditos ou diferentes.
Tomamos tal decisdo visando a producdo de um texto que ndo seja demasiadamente
repetitivo. Portanto, tem alguns Momentos que ndo seréo descritos em alguns Encontros
simplesmente pelo fato de ja haver ocorrido algum Momento similar em Encontros

anteriores.

3.2.1 Primeiro Encontro

O primeiro encontro ocorreu no dia 10 de marco de 2014. Contamos com a participacéo
de doze alunos. Ele teve uma duracdo média de 1h e 00min. Nesse dia, o registro foi

apenas em anotacdes do caderno de campo.

Encontro caracteriza-se como oportunidade para explorar as condigdes de execucao do
experimento para os alunos, apresentar o baralho de fracdes, deixando que o
manuseassem, sem expor as regras do jogo rouba montes. A intencéo era a de que 0s
alunos reconhecessem a estrutura do mesmo. Em seguida, a apresentacao das regras

do jogo Rouba montes propriamente dito, por meio de uma partida demonstrativa.

Nossos principais objetivos foram auxiliar os alunos na leitura das cartas e busca pelo

entendimento/incorporacao das regras gerais do jogo.
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Usamos cartas nas quais as fracdes eram representadas por meio de particbes de
figuras geométricas planas, focando exclusivamente o subconstruto parte-todo, e
priorizando fracbes ja na forma irredutivel. Em termos de Duval, apenas registro

multifuncional figural com o todo continuo.
Guia do Encontro

Quadro 7: Guia do Primeiro Encontro

Primeiro Encontro

Momentos Descricao

Momento | | Reforcando os objetivos e procedimentos do experimento

Momento Il | Primeiro contado dos alunos com o Baralho de fracées

Momento Il | Atividade de reconhecimento da estrutura do Baralho de fracdes

Momento

\Y Proposta do jogo Rouba montes
Momento V | Primeira partida demonstrativa
Momento
VI Convencionando a leitura das cartas

Relato do Encontro
Momento |: Reforcando os objetivos e procedimentos do experimento

Retomamos os objetivos do projeto e informamos que iriamos registrar 0os encontros por
meio de gravacfes de audio ja na proxima oficina. Os alunos, direcdo da escola e
responsaveis ja estavam cientes desta proposta por terem assinado o termo de
consentimento esclarecido, onde os procedimentos metodoldgicos que seriam utilizados
estavam descritos. Em seguida, apresentamos o baralho de fracdes aos alunos pela

primeira vez.

Expliquei aos alunos que o baralho de fracbes possuia a mesma estrutura basica do
baralho mais conhecido que é o baralho francés: ou seja, sdo 52 cartas divididas em
guatro grupos (os naipes) e cada grupo era constituido de 13 cartas. A diferenca era que
cada carta do Baralho de fragdes continha uma representacdo de uma fragéo. Portanto,
tinhamos 13 fragBes representadas, cada uma delas, em quatro cartas diferenciadas por

naipes.

Convém ressaltar que o Baralho utilizado fora concebido com a intencdo de graduar a
dificuldade. O Baralho de fragdes completo constitui-se em um conjunto de 208 cartas,
ou seja, sendo possivel formar, pelo menos, 4 baralhos distintos com 52 cartas cada um.

Portanto, para as fracOes selecionadas para serem representadas no Baralho de
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fragOes, houve a preocupacao dos professores e pesquisadores Luiz Carlos Guimaraes,
Inmaculada Chaos Cabanas e sua equipe de bolsistas de elaborar 16 cartas diferentes.

Em decorréncia do resultado dos alunos no pré-teste aplicado, propusemos,
inicialmente, a utilizar o conjunto de cartas mais simples, deixando para acrescentar,
gradativamente, cartas com representacées que demandassem mais dos alunos nos

encontros posteriores.

Portanto, todas as quatro representacfes escolhidas para ser usadas no primeiro
encontro para cada uma das fracbes eram feitas particionando figuras geométricas
planas (quadrados, retangulos e circulos), ou seja, subconstruto parte-todo com o todo
continuo. De acordo com a classificacdo de Duval, registro multifuncional figural com o

todo continuo.

. . 1 3
Para exemplificar, olhemos para as cartas escohidas para representar as fracoes 2 e 7

Figura XXI: Representacdes para as fragfes meio e trés quartos no Primeiro Encontro

Nossa escolha por utilizar esse primeiro conjunto de cartas se justifica ainda pelo fato de
gue gueriamos que as regras do jogo nao se constituissem como uma barreira para as
proximas etapas e, portanto, fazia-se necessario que os alunos se tornassem habituados
a tais regras e, além disso, pudessem ter a possibilidade de estabelecer padrdes de

leitura para as cartas e tragar suas estratégias proprias de jogo.
Momento Il: Primeiro contado dos alunos com o Baralho de fragGes

Conseguimos dividir o grupo de alunos em trés grupos com quatro alunos. A cada grupo

foi dado um exemplar do baralho de fracdes.
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A principio, cada grupo deveria analisar e discutir seu conjunto de cartas. Identificar que
fragcbes estavam sendo representadas em suas cartas e quantas cartas que tinham
representacdes diferentes para a mesma fracdo. Era uma atividade de reconhecimento
do recurso a ser usado e verificacdo da estruturacdo do baralho, que havia sido

previamente apresentada oralmente.
Momento lllI: Atividade de reconhecimento da estrutura do baralho de fragcoes

Percebemos que os grupos espalhavam as cartas sobre a mesa e, em seguida, eles iam
sobrepondo as cartas que continham representacfes distintas de uma mesma fracdo
para verificar se realmente haviam treze fracdes sendo representadas quatro vezes cada

uma.
Momento IV: Proposta do jogo Rouba montes

Apos os alunos terem ficado cerca de vinte minutos analisando, em grupo, o baralho
recebido, foi proposto o Jogo Rouba montes. Cada um dos trés grupos recebeu
impressa a descricédo e regra do jogo. Foram lidas em voz alta as regras para todos os
alunos e joguei uma partida com uma aluna voluntaria (Ru) para exemplificar as regras

gerais do jogo para todos.

Enquanto eu jogava com a Ru (mais um dos alunos voluntarios que participaram da
intervencdo), os demais observavam e iam fazendo perguntas sobre as regras do jogo e

sobre as escolhas de cartas que eram “baixadas”.
Momento V: Primeira partida demonstrativa

Embaralhamos o baralho, distribuimos quatro cartas para cada um dos jogadores, Ru e

eu, e foram colocadas quatro cartas sobre a mesa com 0s seus valores visiveis a todos.

Em cada jogada, eu, o quanto dinamizador do processo, perguntava que fracao estava
na carta que fora baixada. Caso a Ru ndo soubesse responder ou ficasse insegura
guanto a sua resposta, eu estendia a pergunta a todos para verificar se alguém
conseguiria me responder ou se existia concordancia com a resposta da Ru e eles me

respondiam.

Observacgdes gerais sobre o encontro

Convém ressaltar que, nesse primeiro Encontro, e nos demais, houve influéncia, por

minha parte, na convengdo de leitura das cartas. Estabeleci com os alunos que as
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partes pintadas representariam o numerador e o total de partes em que o todo foi
dividido seria o denominador. Isso foi feito com o intuito da busca por uma padronizacéo,
no entanto, nos mostramos abertos as criacdes e eventuais mudancas nas regras gerais

do jogo quando proposto pelos alunos.

Continuando, sempre era pedido para que a aluna verificasse se a fracao representada
na carta baixada também estaria representada em alguma das cartas visiveis a todos.
Completei dizendo que, caso afirmativo, ela poderia pegar a carta que ela baixou e a
que possuia “o mesmo valor” e, caso negativo, a carta dela deveria ficar sobre a mesa
para que o0 outro jogador pudesse rouba-la caso tivesse outra carta com a mesma
fracao.

ApoOs nds termos baixado as quatro cartas que haviamos recebido, encerrei esse jogo

demonstrativo, deixei que os grupos formados jogassem e fiquei apenas observando.

Algo interessante que pudemos observar foi o fato de que quando o adversario baixava
uma carta, todos queriam saber qual fragdo aquela carta representava e se haveria ou
nao a possibilidade de se roubar algum monte. Dessa forma, os alunos, ao comecarem
a entender e incorporar as regras gerais do jogo rouba montes, focavam a leitura das

cartas, ou seja, as representacfes matematicas registradas, como queriamos.

3.2.2 Segundo Encontro

O segundo encontro aconteceu no dia 17 de marco de 2014. Nesse Encontro contamos
com a participacdo de alunos que nao estavam no Primeiro Encontro. Por esse motivo,
decidi que seria interessante fazer uma retomada da partida demonstrativa para
relembrar e reforcar as regras do Jogo Rouba montes, para 0s que estavam presentes
no Encontro anterior, ou apresenta-las para os que estavam entrando em contato com o
baralho somente a partir desse segundo dia de Encontro. Organizei, entdo, a oficina
propondo duas partidas utilizando o baralho de fracbes: uma partida demonstrativa,

seguida por uma primeira partida entre os alunos.

A partida demonstrativa, retomada neste dia, teve a duracdo de 40min e 49seg.
Caracterizou-se como uma partida para melhor explicar e exemplificar para os alunos as
regras gerais do jogo e auxilid-los na construcdo de uma estratégia baseada na
organizacdo do proprio baralho de fragbes. Uma aluna, Thay, se voluntariou para jogar
essa partida comigo enquanto os demais alunos assistiam, participavam de algumas

jogadas e tiravam suas duvidas com relacdo as regras basicas do jogo aplicado, o
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Rouba montes.

A primeira partida entre os alunos foi jogada apenas pelos alunos com algumas
intervencdes minhas quando as se fizessem necesséarias. Ela teve a duracdo de 45min e
53seg. Contamos com a participacdo de dez alunos. Optamos por formar dois grupos
com quatro integrantes e uma dupla, mantendo os participantes em cada grupo do
encontro anterior. Enquanto os alunos jogavam, eu passava pelas mesas e, sempre que
requisitado, buscava auxilia-los nesse processo de absorcdo das regras e
funcionamento do jogo.

Os dados produzidos para serem apresentados focam as atividades dos participantes
Lu, Thay, Cos e Wash.

A partir do segundo Encontro, as interacfes dos alunos durante o jogo foram registradas
no caderno de campo e também em gravacao de audio.

Optamos por manter cartas do baralho contendo as mesmas representacdes do primeiro
Encontro (fracdes representadas como parte-todo, todo continuo como formas
geométricas planas). No entanto, incluimos fracbes que nao estavam na forma
irredutivel com o intuito de retomar a nocao de fracdes equivalentes. Com isto, demos
continuidade no trabalho com os registros multifuncionais figurais com o todo continuo e,
com a insercdo de representacdes de fracbes que ndo estavam na sua forma irredutivel,

criamos possibilidades de treino de tratamentos em tais tipos de registros.

Guia do Encontro

Quadro 8: Guia do Segundo Encontro — Partida Demonstrativa

Segundo Encontro - Partida Demonstrativa

Momentos Descricao

Momento | |Introducdo da partida/ Um procedimento de leitura das cartas

Momento Il | Introducéo de linguagem/ nogéo parte-todo

Momento 1l | Percepcao de indicios que apontam para a incorporacao da linguagem

Momento
\Y% Retomada da nocéo de fracdes improprias

Momento V | Representacao de fracbes improprias

Momento |Retomada da nocao de fracbes equivalentes e procedimentos de

\i simplificacéo
Momento

VIi Reconhecimento de fracdes equivalentes
Momento

VIl Representacdes equivalentes a unidade
Momento

IX Indicios de incorporacdo das representacdes

Momento X | Estratégia geral do jogo e conhecimento do Baralho de fracbes
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Momento

XI Revisando o que foi retomado sobre fragdes nesta partida
Momento

XIl Motivacao

Quadro 9: Guia do Segundo Encontro — Partida entre alunos

Segundo Encontro — Partida entre alunos

Momentos Descricao
Momento | |Introducdo da partida
Momento Il | Incorporacao de linguagem
Momento |l | Retomada da ideia de niumeros mistos
Momento
\Y Leitura das cartas (auxiliando na leitura)
Momento V | Simplificando fracbes com consulta
Momento
VI Necessidade da adaptacdo das regras do jogo
Momento
VII Representacdo de fracdes improprias
Momento
VIII Incorporando as regras do jogo (fluidez no jogo)
Momento
IX Simplificacdes
Momento X | Motivagao

Relato do Encontro

Novamente aplicamos o Rouba montes. Uma partida demonstrativa e uma partida

jogada apenas entre os alunos.

Momento I: Introducéo da partida/ Um procedimento de leitura das cartas

No inicio da partida demonstrativa, retomei procedimento sobre leitura das cartas e

busquei atribuir um significado para tal leitura.

by

Perguntei a

aluna Thay, que se voluntariou como minha parceira na partida

demonstrativa, sobre que fracdo estava sendo representada na carta na figura a seguir.

Ela respondeu:

“Cinco sobre um.” (Thay, segundo encontro, partida demonstrativa)
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Intervi em sua resposta:
Eu: “Aqui tem cinco partes ao todo e uma esta pintada. Ou seja, peguei uma em cinco.”

Continuei explicando as convencdes utilizadas no registro que utilizamos ao trabalhar
com fragbes, explicando que, na representacdo par numerador-denominador, 1 (um)
seria o denominador e 5 (cinco) o denominador. Intervi, assim, visando a incorporacao

dos registros nao-discursivos e simbdélico sobre fracdes.

Foi s6 a partir do Momento IX desta partida que passei a perceber que Thay incorporara

a linguagem que utilizamos com fragdes
Momento II: Introducéo de linguagem/ nocao parte-todo

A aluna Thay permanecia referindo-se a fracdo representada nas cartas contando o total
de partes pintadas sobre o total de partes em que a figura foi dividida, mas sem ter

incorporado ainda o registro discursivo ou linguagem usual. De posse da carta a seguir

ela se expressa:
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“Cinco sobre seis” (Thay, segundo encontro, partida demonstrativa)

Nesta resposta observamos que, diferentemente do primeiro momento, ela ja percebe a
convencao utilizada na representacao de fracdo como parte-todo, nomeando as “partes

pintadas” no numerador.

Intervi com o intuito de que ela incorporasse a linguagem formal, buscando o uso correto

do registro multifuncional na lingua natural, expressando-me oralmente logo em seguida:
Eu: “Cinco sextos”.

Sempre que ela fazia as leituras, busquei intervir com este intuito de refinar conceitos,

representacgodes e linguagem.

Novamente, ainda na Partida demonstrativa, a partir do Momento IX, percebi que tanto
as representacdes utilizadas quanto a leitura das cartas ja estavam sendo incorporadas
pela aluna. Sendo que € notdrio que desde o Momento Ill da mesma partida essa busca

foi sendo feita por parte da aluna.

Momento IV: Retomada da nocédo de fragdes impréprias

Durante os encontros, pude perceber que as representacdes de fracdes improprias sao

fontes de muitas duvidas para os alunos. Como por exemplo, as cartas que representam
~ - . 4 .o
uma fragdo impréria, como no caso de 3 gue se segue, trazem duvidas sobre o

significado da representacéo

[ []]
L]

HEN
N

Nao somente a Thay, neste momento, mas outros os alunos em geral, leem tal

~ 4 H 11 » Z H e H
representacédo como o considerando que o “todo” é constituido de seis partes, e quatro
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delas haviam sido pintadas.

Tal interpretacdo, comum dentre os alunos, ndo é absurda, mas a convengdo que
queremos propor € a utilizada na matematica escolar. O “todo”, ou o inteiro, deve ser
entendido como sendo apenas um dos retangulos dividido em trés partes iguais e, para

gue tivessemos quatro partes pintadas, sera necessario acrescentarmos mais de um
- ] ~ . 4 . .
inteiro. Dessa forma, teriamos a representacao da fragéo 3 - uma fracdo imprépria. Este

momento da partida foi de negociagdo desta “regra do jogo” ou significado da

representacao que seria compartilhado ao jogarmos o baralho de fragdes.

Momento V: Representacao de fracfes improprias

. . 4 , . . o
Indicamos que a fragéo 3 também poderia ser lida como um inteiro e um tergo,
chamando sua atenc¢do para um inteiro — todas as partes pintadas no primeiro retangulo,
. ~ ~ 1. .
e um terco - uma parte pintada no segundo retangulo. A representagéo 1 3 foi registrada

no quadro, com a informacdo de que alguns livros chamam tais nUmeros de numero
misto, nomenclatura que deixa mais evidente a questdo de uma fracdo impropria ser

maior do que a unidade ou um inteiro.
Tal interpretacao para a carta acima néo foi simples para os alunos. Thay comenta:
“Ah, sempre me embolo quando tem duas figuras.” (Thay, segundo Encontro)

Outra nocdo retomada neste segundo Encontro foi a de fracdes equivalentes. Nos
momentos VI da Partida demonstrativa e V da Partida entre os alunos, retomamos a
nocao de equivaléncia entre frag6es além de, no momento VII da Partida demonstrativa,
trabalharmos o reconhecimento de fragcdes equivalentes. Descreveremos um desses

episddios a seguir.

Momento VI: Retomada da nocdo de fracdes equivalentes e procedimentos de

simplificagéo.

No Momento VI da Partida demonstrativa eu baixei uma carta que continha uma
~ ~ 2 . ~ , .

representacéo da fracao e Perguntei a Thay se a fracdo estava na forma irredutivel. A

discusséo sobre este conceito teve que ser retomada na primeira partida com os alunos,

gue aconteceu apos a partida demonstrativa que estamos relatando.
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Optamos por apresentar aqui, nos momentos VI e VII, a retomada desta discusséo

durante a partida entre os alunos sobre 0 mesmo conceito, envolvendo agora a fragéo

2 . . o ~ i
To" Perguntei aos alunos se era possivel simplificar tal fracdo (constitui-se um tratamento

no registro monofuncional simbolico numérico-fracionario) ou se ela estava na sua forma

irredutivel.

Foi necessario insistir na pergunta. Alguns responderam que era possivel simplicar a

fracdo usando o divisor dois, pelo fato de 2 e 10 serem numeros pares. O que resulta na
fracdo !

Gao <.
Momento VII: reconhecimento de frac6es equivalentes

Em seguida, busquei ajudar os alunos na interpretacdo de tal tratamento no registro
simbdlico numérico-fracionario por meio do tratamento no registro figural. A carta em

guestao era:

Chamei a atencdo de todos para o fato de que, se olhassemos as partes como sendo 0s
triangulos, teriamos dois triangulos em dez totais e, portanto, 12—0. No entanto, se
olharmos a parte como sendo os retangulos menores, temos um retangulo pintado em
cinco totais e, portanto, a mesma representacdo pode ser lida como % Importante

salientar ja a existéncia e necessidade de conversao de tipos de registros na exploragao
acima. Evidenciando a conversao entre figural e simbolico e os tratamentos utilizados

em cada um desses tipos de registros.

O objetivo era que os alunos percebessem que a area da parte pintada néo se altera em
. 2 1

nenhuma das duas leituras; e, portanto, tanto m guanto < estavam representando a

mesma parte do todo, continuo. Com isso, retomamos a noc¢ao de fracdes equivalentes.
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Momento VIII: Representacdes equivalentes a unidade

Outro momento destacado nesse Encontro foi o Momento VIIlI da Partida demonstrativa

gue diz respeito ao trabalho das representacdes equivalentes a unidade. Em um

: . 12
deteminado momento do Encontro a aluna Thay baixou a carta T, € uma das quatro
, L 3
cartas que estavam disponiveis para roubo na mesa era a carta 3 Ao perceber que a
. o 12 . f .
aluna simplesmente baixaria a carta e deixaria que o proximo jogador jogasse, sem
. - ~ 3 :
identificar a fragdo com a carta 3 sobre a mesa, eu perguntei:

Eu: Qual fracdo esta sendo representada em sua carta?

“Sao 12 pedacos e os 12 estao pintados, é 12 sobre 12 professor?”
. ~ 12 .
Pedi para que ela escrevesse a fracao e ela representou como sendo ’ER Perguntei:

Eu: Essa fracdo esta na forma irredutivel?
Como a aluna ndo soube me responder, estendi a pergunta a todos os alunos presentes,
gue também ndo me responderam imediatamente.

. . .12 .
Fui ao quadro e escrevi a fracao o perguntando aos alunos se ela estd na forma
irredutivel ou se poderiamos simplifica-la. Um menino constatou:
“Professor, 12 é par entao deve dar pra simplificar por 2”.

Perguntei se ele conseguiria realizar a simplificacdo e ele disse que poderia tentar.

Entéo ele foi ao quadro e escreveu o seguinte:

12:2

127 _6 |
122 6 (0

Perguntei se ainda era possivel simplificar mais e ele disse que poderia utilizar o nimero

: : 3

Nesse momento, perguntei para aos alunos, incluindo a aluna que baixou a carta que

continha uma representacédo dessa fracdo, o que poderiamos concluir olhando para a
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~ . ~ : . 12 6 3
expressao (I). Os alunos, apés algumas sugestdes, concluiram que as fracdes 7 :€3

eram iguais. Dessa forma, a aluna percebeu que poderia “roubar’ uma carta para seu

monte.
Decidi que seria um bom momento para explorar um pouco mais a idéia de fracbes

. N . 12 -
equivalentes. De fato, no baralho de fracdes, a fracao T; €ra representada utilizando um

A .. ~ 3 . .
retangulo particionado em doze e a fracao 3 era representada por meio de um circulo

dividido em trés. Portanto, os todos considerados eram diferentes. Aléem do mais, disse
para os alunos que o0s numeradores das duas fracdes, assim como 0S Seus
denominadores, eram diferentes e, portanto, elas ndo eram necessariamente iguais por
este ponto de vista. No entanto, se abstraissemos as figuras e nos atéssemos somente
a fracdo representada, e isso requer olhar para a fragdo como um numero,
perceberiamos que as cartas representam 0 mesmo numero sendo expresso de formas

diferentes.
Momento IX: Indicios de incorporacdo das representacdes

Enquanto a aluna Thay joga comigo, ela ja vai reconhecendo as representacdes e as

fracOes as quais as mesmas se referem.

Thay: Hum, ndo tem.

Eu: Nem o meu, um tergo?

Thay: Hum hum.

Eu: Esse €?

Thay: Dois quartos? Nao! um, dois, trés, quatro, cinco. Dois quintos.

Eu: Dois quintos. E n&o tenho (...) 0 meu?
Querendo que ela “Iésse” minha carta e ela prosegue:

Thay: Um terco (...) hum hum.

Eu: Nao tenho. Vocé. (...) Esse é?
Novamente, tentando que ela falasse que fracdo estava sendo representada na carta que ela
possuia. E ela ia me respondendo e dando indicios de estar se habituando as representacdes e
ndo enfrentando mais algumas das dificuldades percebidas anteriormente.

Thay: Quatro quintos.

Eu: Quatro quintos. Se eu tivesse roubaria seu monte e se voceé tivesse esse

roubaria 0 meu. [pegamos mais quatro cartas cada um]. Vocé que jogou né?

Thay: Foi. Agora é o senhor.

Eu: Ahd, essa aqui é?
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Thay: Um terco.
Eu: E igual aqui né?!
Thay: Uhum. (...)

Momento XII: Motivacao

Concluimos o relato desse Encontro ressaltando o Momento Xl da Partida
demonstrativa e o Momento X onde os alunos dizem que querem revanche ou querem
jogar outra vez. Destacamos esses momentos como evidéncias de motivacdo e

interesse por parte dos alunos.

3.2.3 Terceiro Encontro

O terceiro encontro ocorreu no dia 24 de marco de 2014. Contamos com a participacéo
de dez alunos.

Novamente, optamos por formar dois grupos com quatro integrantes e uma dupla,
mantendo os participantes em cada grupo do encontro anterior.

Optamos por manter as mesmas representacdes do Encontro Il - fracdes representadas
como parte-todo, todo continuo, em formas geométricas planas, com fracfes na forma
irreditivel e fracbes que ndo estavam na forma irredutivel. Dessa forma, demos
continuidade ao trabalho com a nocédo de fragbes equivalentes e retomamos a ideia de
fracdo como uma divisdo denotada (mais um dos subconstrutos apontados por Kieren).

Registros multifuncionais figurais continuos.

Relatamos sobre a partida jogada entre proprios alunos, com dados produzidos a partir
das atividades de nosso grupo de observacdo. Os alunos jogaram apenas uma partida
por escolha dos mesmos. Esta partida teve a duracédo de 32min e 15seg. Inicialmente
estavam jogando os alunos Cos, Wash, Lu e Thay. No entanto, os alunos Cos e Wash

tiverem que sair mais cedo e, portanto, terminei a partida assumindo os seus lugares.

Guia da partida

Quadro 10: Guia do Terceiro Encontro

Terceiro encontro

Momentos Descricdo

Momento | |Introducdo da partida

Momento Il | Leitura das cartas

Momento Il | Simplificagdo sem consulta e equivaléncias

Momento |Incorporacédo de linguagem
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vV

Momento V | Participacao ativa

Momento |Retomada da nocéo de fracbes equivalentes e procedimentos de

VI simplificacéo
Momento

VIl Divisdo denotada
Momento

VIII Incorporando as regras do jogo (fluidez)
Momento

IX Motivacao

Momento X | Ajuda mutua

Relato do Encontro

Momento I: Introducéo da partida
Apés embaralhar as cartas os alunos decidem quem sera o primeiro jogador a baixar
alguma carta.
Momento Il: Leitura das cartas
Neste momento, temos o seguinte didlogo entre Thay, Wash e Lu, relacionado a leitura
da carta que continha uma representacao no registro multifuncional figural continuo para
a fracao oito décimos.

Thay: Dois décimos?

Lu: Que?!

Thay: E!?

Lu: Deixa eu ver, pintadas tem seis, é isso? Nao, sete.

Wash: Um, dois, trés...

Lu: Nao, oito. Sdo oito pintadas.

Thay: Isso, oito.

Lu: Entdo sdo oito décimos.

Julgamos que essa passagem, em especifico, ja sinaliza a incorporacéo da leitura das
cartas e, ao mesmo tempo, uma formalizacéo da linguagem. A mesma carta, em partidas
anteriores poderia ser lida como oito sobre dez, o que ndo esta errado, mas tal fala
expressa mais algo que se vé do que uma aproximacdo ao discurso matematica formal,
buscando significado. Isto €, ao olhar para uma representacdo da fracdo oito décimos,
os alunos, inicialmente, contavam o total de partes pintadas (oito) e depois o total de

partes iguais nas quais o todo foi repartido (dez). Pensando na representacao par

. 8 ~ .
numerador-denominador (ﬁ)’ eles expressavam que a fracdo representada era oito
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sobre dez. No fragmento do debate entre alunos acima, no entanto, percebemos uma
mudancga com relagéo a isto.
Momento llI: Simplificacdo sem consultas e equivaléncias

O Momento Ill desse encontro também foi muito interessante. Reconhecida que a fracédo
~_ 8 . ~ .
representada na carta era a fracéao o perguntei a Thay se essa fracdo poderia ser

simplificada, se ela estava na forma irredutivel ou se teria na mesa alguma fracdo
equivalente a ela. Ela ndo soube me responder efetuando os calculos mentalmente e,
entdo, Lu lhe oferece caneta e papel para que Thay fizesse a simplificacdo (ainda com
minha ajuda). Evidenciando que o jogo, mas do que elemento ludico, estava permitindo
abertura a discussdes interessantes sobre o conteddo e os alunos estavam aceitando e
entendendo a proposta trazida. Thay efetua a dimplificacdo e consegue dar continuidade
ao jogo.

Momento IV: Incorporacéo de linguagem

Olhando para a leitura que a aluna Lu faz para uma carta, destacamos a fala a seguir

Lu: Um sobre quinto, um quintos.

Tal fala expressa a autocorre¢cdo que a aluna faz. Isto evidencia a busca por se
expressar corretamente ao usar o registro multifuncional na lingua natural para a fracao
em questao.

Momento V: Participacao ativa

Evidenciamos tal participacdo e entendimento no Momento V desse encontro. Perguntas
gue antes eram feitas por mim para instigar e promover a participacao e discussao entre
os alunos comecaram a ser incorporadas ao didlogo dos mesmos.

Nesse ponto, Thay e Lu perguntam qual a fragcdo que estava sendo representada na
carta que acabou de ser jogada por outro jogador. Lu, apds a Thay ter jogado uma carta,
me pergunta se a fracao representada poderia ser simplificada e, mais ainda, quando
Thay apresentou dificuldades para determinar se a carta que ela jogou era ou nao igual
a outra que ja estava na mesa a propria Lu se ofereceu para ajuda-la.

Em suma, a ajuda muatua presente no Momento V entre Thay e Lu.

Momento VI: Retomada da nocdo de fragcdes equivalentes e procedimentos de
simplificagcéo

Mais um momento destacado foi 0 Momento VI. Consideramos interessante perceber a
incorporacdo da nocdo de fracdes equivalentes e as representacbes de fracdes

equivalentes apresentadas nos Encontros anteriores. Nesse momento, ao aparecer, no
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. . . 4 . L ~ ~
jogo, a carta referente a fracao o minha ideia era retomar a nocao de fracoes

equivalentes, mas antes que eu falesse algo a aluna Lu constata e diz:
- Vai roubar minha carta ja, professor? Acho que seria equivalente a essa. (ela estava se
referindo a carta que continha uma representacdo da fracéo oito décimos). (Lu, terceiro

encontro)

Enquanto eu continuava explicando o motivo pelo qual poderia pegar a outra carta ela

completou:
Seria equivalente a essa. Olha aqui professor. Pega! (Lu, terceiro encontro)

Mais ainda, mais adiante, no Momento VII, ao aparecer a carta que continha uma
representacdo da fracdo seis sextos, sem que fosse falado nada, a aluna Lu se dirige a
aluna Thay e diz:

-Thay, d& pra simplificar. Presta atencéo. (Lu, terceiro encontro)

Momento VII: subconstruto divisdo indicada (quociente)

Nesse mesmo momento, a proposta era que as alunas reconhecessem a carta seis
sextos como sendo uma representacdo da unidade. Aproveitei 0 momento para recorrer
ao uso da fracdo como denotacao de uma divisdo (subconstruto divisdo indicada).
Mencionamos que poderiamos dividir o numerador da fracdo pelo denominador da
mesma. Reconheco que poderiamos ter trabalhado mais tal ideia nesse momento, no
entanto, o fato é que a nocdo de fracdo como uma divisao indicada ndo deixou de ser,
ao menos, mencionada em nossa intervencao.

Momento VII: incorporando as regras do jogo (fluidez)

Neste momento, podemos perceber a fluidez na leitura das cartas e a agilidade ao se
verificar se a ultima carta jogada possuia ou néo valor igual ao de uma fragédo ja exposta
na mesa.

Momento IX: Motivacao

Da mesma forma que aconteceu nos Encontros anteriores, percebemos a motivacao dos
participantes no Momento IX quando Lu fala que ndo quer interromper o jogo e que quer
ir até o fim.

Momento X: Ajuda mutua.

Momento em que Lu se aferece para ajudar Thay que se encontra em ddvida com
relacéo ao valor contido em uma carta que ela havia acabado de baixar.
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Ficou evidenciada quando Lu diz a Thay:

“Vocé quer que eu conte pra vocé? Sabe? Sabe a fragdo?” (Lu, terceiro encontro).

3.2.4 Quarto encontro

O Quarto Encontro aconteceu no dia 07 de abril de 2014. Contamos com a participacéo
de sete alunos. Optamos por formar um quarteto e um trio, para manter separado o
grupo eleito, a partir do Segundo Encontro para ser o grupo no qual a participacéo

serveria de base para nossas analises posteriores.

Optamos por manter as mesmas representagcdes do Encontro Il - fracées representadas
como parte-todo, todo continuo, formas geométricas planas, com fracées na forma
irredutivel e fracbes que ndo estavam na forma irredutivel. Dessa forma, demos
continuidade ao trabalho com a nocédo de fracbes equivalentes e retomamos a ideia de

fracdo como uma diviséo indicada.

Além disso, incluimos neste Encontro a representacdo da fragdo no registro numérico-
simbdlico com a insercdo de cartas nas quais as fracdes eram representadas por meio

da representacao par numerador-denominador. Segue o relato da partida do dia.

A partida que iremos relatar teve duragdo curta, de 14min e 12seg. Nesse dia, Cos, um
dos integrantes do grupo eleito para a analise esteve ausente. Dessa forma, a partida
relatada foi jogada por Wash, Thay e Lu tendo minha intervencdo em muitos momentos.

Caracteriza-se, assim como uma partida jogada entre os propios alunos e com algumas
intervencdes minhas. Devido uma ruptura que houve entre encontros, por conta do
calendéario pedagogico da escola e de feriados, essa oficina foi, praticamente, uma
retomada do processo com o uso do Baralho de fracbes. Embora envolvendo novas

representacdes das fracoes.

Guia da partida
Quadro 11: Guia do Quarto Encontro

Quarto Encontro

Momentos Descri¢cao

Momento | | Introducdo da partida/ Recordando as regras gerais do jogo

Momento Il | Representacdes equivalentes a unidade

Momento Ill | Recordando processos de simplificacéo

Momento
\Y Equivaléncia: representa¢cdes com o todo diferentes

Momento V | Participacdo dos alunos

Momento |Revisitando as regras basicas do jogo
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VI
Momento

VII Uso do quadro compartilhado
Momento

VIII Interacdo/ Competitividade

Relato do Encontro
Momento I: Introducéo da partida/ Recordando as regras gerais do jogo

Iniciamos o0 nosso Quarto Encontro com uma breve recordacdo das regras gerais do

jogo. Destacamos no Momento | a pergunta de Lu:

Como na outra semana, vale pegar mesmo que ndo tenha o mesmo desenho, mas seja

a mesma fracdo? (Lu, quarto encontro)

Entendemos aqui que ela estava se referindo a discussdo sobre mesmas fracdes serem
representadas por meio de particdes de figuras geométricas planas diferentes. Mesmas
fracbes, no entanto, todos diferentes. Talvez, isso pode ser indicio de um inicio de
abstracdes das representacfes e entndimento da nocao de equivaléncia de fracdes e,

talvez, de numero racional.
Momento Il: representacdes de fragdes equivalentes e equivalentes a unidade

Nos momentos Il, e no momento Ill, retomamos uma discussdo sobre fracdes

equivalentes e representacdes equivalentes a unidade ao descutir se as cartas que
continham as representacfes das fracdes % e % podiam ou ndo ser consideradas como
sendo iguais.

Especificamente, no Momento I, os alunos Lu, Wash e Thay ficaram na duvida se as

. 12 3 ~ . . ~
fracOes T, € 3 éram ou ndo equivalentes e se a carta que continha uma das fracdes

. L 12 . .
serviria para roubar a outra. Ao perguntar se a fracao P estava na forma irredutivel,
imediatamente a aluna Lu respondeu:

- Ah, isso eu sei. (Lu, quarto encontro)

Momento Ill: recordando processos de simplificacao

, e L 12
E, em seguida, ela comecou a efetuar a simplificacdo da fracéo o (ainda com meu
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apoio e argumentagoes).
Momento IV: equivaléncia: representacdes com o todo diferente

Chegamos a conclusédo, no Momento IV, de que as fracdes, por mais que tivessem
numeradores e denominadores diferentes, elas representavam a mesma parte do

mesmo todo e, portanto, eram fragdes equivalentes.

Eu: Embora ndo sejam mesmos numeradores e denominadores, elas representam a
mesma parte do todo entdo sdo equivalentes. Entdo, pegue esse par de cartas. Agora €
Lu, certo?

Momento V: participacdo dos alunos
Assim como nos demais Encontros, ficou bem evidenciada a participacdo dos alunos.

No Momento V, por exemplo, a aluna Lu tendo, dificuldade no reconhecimento/leitura de
uma das representacdes apresentadas em uma carta, ndo hesitou perguntar qual era a
fracdo que estava representada na carta.

Lu: Sim, que fracdo é essa daqui?

Eu: Pense no inteiro. Qual é?

Lu: Foi dividido em cinco.

Eu: Isso, séo cinco partes ao todo.

Lu: Ah, um quinto.

Eu: Sim, um quinto. (... ...)

Lu: Ah, ndo estou gostando.

Momento VI: revisitando as regras béasicas do jogo

Uma das alunas havia exitado em jogar e, quanto dinamizador do processo, relembrei-a
de que era necessario baixar uma carta qualguer mesmo que o valor nela nao fosse

igual ao valor de uma das cartas expostas sobre a mesa.
Momento VII: uso compartilhado do quadro

E, mais adiante, no Momento VII, a mesma aluna me pede o pilot emprestado para ir ao

quadro efetuar uma simplificacdo em uma fracdo que nao estava na forma irredutivel.

Esse Momento foi importante para que houvesse um aprendizado compartilhado entre
os alunos. O professor, nessa otica, fica como articulador ou dinamizador do processo,

mas nao o centro, o detentor do conhecimento. Dessa forma, cada aluno se mostrava, a
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cada encontro, participante ativo e protagonista de seu préprio processo de
construgao/absorgéao/fortalecimento do conhecimento sobre a noc¢ao de fragoes.

Momento VIII: Interacdo/competitividade

Por mais que nao tivéssemos a intencdo em dar foco para os aspectos motivacionais ao
uso do Jogo ou de outras atividades ludicas nas aulas da matemética, tais aspectos
ficam notorios em muitos Momentos de nossa intervencdo. Nesse Encontro, por
exemplo, temos o fragmento do didlogo abaixo que nos serve de subsidio para afirmar
gue os participantes voluntarios estavam inteiramente envolvidos pela emocédo e

competividade proporcionadas pelo Jogo Rouba montes:

Wash: Eu estou ganhando!!!
Eu: Alguém ainda pode pegar essas cartas todas, ndo cante vitoria antes do tempo.
Lu: E vocé Thay. Rouba dele Thay.

3.2.5 Quinto Encontro

O Quinto Encontro que aconteceu no dia 28 de abril de 2014. Contamos com a
participacdo de doze alunos. Formamos trés grupos com quatro integrantes, mantendo
0s participantes em cada grupo do encontro anterior. Optamos por manter 0S mesmos
registros de representacdo do Quarto Encontro - fracdes representadas como parte-
todo, todo continuo em formas geométricas planas, incluindo fragcdes na forma irredutivel
e fracbes que ndo estavam na forma irredutivel. Dessa forma, demos continuidade ao
trabalho com a nocéo de fracdes equivalentes e retomamos a ideia de fragdo como uma
divisdo indicada. Inserimos ainda cartas com registros de representacdo numeérico-
simbdlico, em que as fracbes eram representadas por meio da representacdo par
numerador-denominador. Incluimos ainda cartas com representacdes decimais das
fracbes constituintes e representacdes das fracdes na relacdo parte-todo com o todo

discreto.

Em vias de Duval, consideramos ter sido a partida mais rica por termos cartas que
trabalhavam os registros multifuncionais figurais continuos e discretos e 0s registros

monofuncionais simbolico numérico-fracionario e numérico-decimal.

A partida teve uma duracdo de 33min e 32seg, maior do que a do quarto encontro.
Sendo, a mesma, caracterizada como partida jogada entre os proprios alunos, e 0s seus

participantes foram Cos, Lu, Wash e Thay.



Guia da partida

Quadro 12: Guia do Quinto Encontro
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Quinto Encontro

Momentos Descricao
Momento | | Descoberta de novas representacées
Representacfes equivalentes a unidade/ nocao parte-todo com o todo
Momento Il |discreto
Momento Il | Representacdo simbolica x representacao figural
Momento
\Y Conversoes de registros (fracionario x decimal)
Momento V | Participacao ativa
Momento
VI Retomada de fracdes improprias: Representacdo
Momento
VII Quantidades discretas e continuas
Momento
VIII Representacdes fracionarias x decimais (decimais infinitos)
Momento
IX Busca de significado para as representacoes
Momento X | Fluéncia no jogo
Momento
Xl Papel do numerador e do denominador
Momento
Xl Incentivo mutuo
Momento
Xl Incorporando procedimentos
Momento
XIV Simplificacdes
Momento
XV Incorporando ideias trabalhadas
Momento
XVI Competitividade
Momento
XVII Representacéo para os decimais infinitos
Momento
XVIII Negociacoes
Momento
XIX Converséo da representacdo decimal para a fracionéria

Relato do Encontro

Momento |: Descoberta de novas representacdes

Inserimos ao conjunto de cartas do Baralho de fragcdes as representagcdes decimais das

fracdes e, logo ao receber as cartas, os alunos ja perceberam tal mudanca.

Lu: Ué, o que é isso aqui? Tem esses numeros agora?

Eu: Quando tiver na forma fracionaria, pode ser que tenha que passar para numero
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decimal. Ou, se tiver decimal, pode ser que tenha que passar pra fragéo.

Momento Il: Representacfes equivalentes a unidade/ nocdo parte-todo com o todo
discreto

Lu recebe uma carta que contém uma representacdo da unidade por meio da relacdo
parte-todo com o todo discreto, ndo sabe ler a fragdo representada. E ajudada por Thay,

reafirmando os momentos de interacéo e colaboracao entre alunos, ja destacado.

Lu: Esse um de um ai é o qué?

Thay: Ué, um. Um inteiro.

Nessa interacdo, podemos mencionar o refinamento da linguagem, aproximando-se da

mais formal, escolar, se acompanharmos o dialogo
Eu: Sim, um inteiro
Lu: Eu ndo sei falar isso. O valor do inteiro ou do quebrado.
Wash: Um quebrado [risos]

Em tal fragmento podemos destacar a participacdo da aluna ao nao ter receio em expor
entre os amigos a dificuldade de leitura das fracdes e fazé-lo até mesmo de uma forma
irbnica e no tom de “brincadeira”. Episédio que poderia ser mais dificil da acontecer em
um cendrio de aula mais tradicional onde o professor assume o papel de detentor-
transmissor do conhecimento e o aluno um papel mais secundario.

Momento Ill: Representacdo simbodlica x representacdo figural (multifuncional x
monofuncional)

A aluna Lu pergunta sobre sua duvida com relacdo a uma jogada de Wash. Jogada essa
gue diz respeito a coordenacédo entre representacdo simbolica de uma fracdo e sua
representacédo figural — uma conversdo. Wash simplesmente diz que sua jogada é valida
e Lu n&o contesta mais. Infelizmente, por ndo termos nos dado conta de tal situacéo,

guando a mesma ocorreu, terminamos por ndo ter muitos desdobramentos da mesma.

Momento IV: Conversdes entre registros (fracionario x decimal)
A possibilidade do uso do Baralho para introduzir a discussdo acerca da articulagéo de
representacdes fracionarias e decimais para uma fragcdo e, mais amplamente, para um

numero racional, fica evidente. Neste Momento retomei 0 processo de conversao de
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representacdo fracionaria para a representacdo decimal para uma mesma fracdo. Tal

retomada esta presente no fragmento destacado a seguir:

Eu: Como passamos um quarto, na forma fracionaria, para a forma decimal?

Enquanto buscavamos, por meio de tal pergunta introduzir a questdo de modo amplo e

trabalhar a idéia que fundamenta para tal processo, Cos nos interrompeu dizendo:

- Um dividido pra quatro.
Continuei na tentativa de explicar dizendo:
Eu: Como um nao d& pra dividir para quatro, transformamos esse um em dez décimos
(retomando o sistema numerico decimal)... Dez décimos divididos para quatro € dois
décimos e sobram dois décimos... Dois décimos sdo vinte centésimos, continua a

conta...

Neste mesmo Momento, destacamos uma mudanca de postura de uma das alunas

participantes. Lu percebe que fazer os calculos era algo indispensavel e diz:
- Ah, por isso que vocés estao com papel e fazendo contas?
Momento V: Participacéo ativa
Logo no Momento V Lu diz:
- Ai, me da uma caneta.
Thay brinca:
Agora ela vai fazer contas.
Momento VI: retomada de fragbes improprias: representacao
A principio, os alunos nao tiveram dificuldades ao coordenar representacdos que

indicassem a relacdo parte-todo com o todo discreto e continuo (Momento VII). A

dificuldade que ainda persistia e aparecia, hora ou outra, era a leitura de representacdes
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de fracdes improprias, especialmente as escolhidas para representar uma fragdo como
guatro tercos. Eles sempre entendiam como sendo quatro sextos. Ou seja, continuavam
com a representacdo do todo considerado na representacdo distinta da utilizada na

escola.

1]
L]

N
N

Momento VIII: representacdes fracionarias versus decimais (decimais infinitas)

Os alunos Wash e Thay ja estdo demonstrando alguma apropriacdo do processo de

conversdo da representacao fracionaria para a representacao decimal. Em especial, eles
. . . ~ ~ 4
estavam discutindo sobre a carta que continha representacbes da fracao 3 portanto,

lidam, pela primeira vez, no jogo, com uma representacéo decimal infinita periddica.
Momento IX: busca de significado para as representacoes

Julgamos importante destacar no Momento 1X a fala da aluna Lu que entendemos que
revela uma busca por significado para as representacdes. Simultaneamente, ela tenta

retomar um significado que ja havia sido exposto em minhas falas anteriores. Ela diz:

- Quatro décimos, dez e quatro, eu sei que é dez pra quatro pintados. (Lu, quinto
encontro)
Infelizmente, talvez pela divisédo de atencéo para todos os alunos e grupos que estavam
participando do Encontro, ndo consegui trabalhar melhor algumas discussées que
poderiam ser interessantes de serem estendidas para todos os alunos. Dois exemplos

disso estdo presentes também nos Momentos Xl e XIII.

Momento X: fluéncia no jogo
Como ja mencionado e discutido nos encontros anteriores, os alunos jA comegcam a

jogar sem estarem muito presos em dificuldades de leituras das cartas ou nas regras do
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jogo.

Momento XI: papel do numerador e do denominador

No Momento XI, o aluno Cos |é uma carta como cinco quartos e, imediatamente, a aluna
Lu o diz que estava errado e que em tal carta estava a fracdo quatro quintos. Entdo Cos
pergunta:

- Cinco quartos ou quatro quintos, qual a diferenca? (Cos, quinto encontro)

Lu simplesmente responde dizendo:

- Uma diferenga muito grande. (Lu, quinto encontro)

No entanto, ndo prossegue em sua justificativa, e Cos néo insiste em sua duvida. Este
seria um bom momento para expor o papel do numerador e do denominador em uma
representacdo fracionaria. Entendemos que a pergunta de Cos poderia ser estendida
para os demais alunos e abrirmos uma discussdo coletiva. Infelizmente ndo houve

prosseguimento para justificar

Momento XII: Incentivo mutuo
Lu: Ai, vocés demoram muito. Eu prefiro perder do que ficar fazendo conta.

Thay: Péara Lu, é uma conta tao rapida.

2°) Negociacdes. Tentativas de tornar validas as jogadas realizadas.
Wash: Cinco sextos, é.
Lu: E?... Me d& o seu monte porque eu vou pegar ele agora
Wash: Por que é igual?
Lu: Por qué?
Cos: Entéo, vamos fazer a conta?
Lu: Porque aqui € infinito e isso € igual a isso, eu acho.
Cos: Eu acho. E, ta certo.
Lu: T4 certo.
Thay: E.

Lu: N&o vem querer me roubar néo...

Momento XIII

Ja no Momento XIllII, quando Lu precisa converter a representacédo fracionaria da fracao
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2 ~ . . L, C e
To Para a representacdo decimal da mesma, ela fica na duvida se deveria dividir 2 para

10 ou vice-versa e pergunta:

- Pode ser 0 10 para o0 2 ndo?

Novamente a discussdo € reduzida a uma resposta direta e conclusiva, sem muitos
desdobramentos quando Thay diz:

- Na&o. Vai dar errado.

Momento XIV: Simplificacbes
Utilizacdo dos tratamentos nos registros monofuncionais simbélicos numerico-fracionario
(simplificacéo de fracdes). Os alunos realizam tal tratamento sem auxilio do professor-
dinamizador.

Wash: Dois décimos nao esta simplificado.

Lu: Hum, sei. ndo sei.

Wash: Se dividir por dois...

Thay: Um quinto!

Cos: Deu ruim

Thay: Ele vai levar todo o seu bolo.

Wash: Dois décimos é igual a um quinto.

Momento XV: Incorporando ideias trabalhadas
Percebe-se que os alunos ja efetuam célculos mentais nos processos de simplificacdes
de fracBes e ja fazem uso correto do registro multifuncional na lingua natural. Tal
afirmacdao torna-se justificada ao olharmos o fragmento a seguir

Wash: Zero virgula oito, oito décimos.

Cos: Depois pega mais quatro quando todo mundo acabar.

Wash: Esta dificil hoje pra mim. [risos]

Lu: Se ta dificil pra vocé imagina pra mim. (...) Olha, ele ja faz as contas de cabeca.

Cos: E.

Thay: Posso?

Momento XVI. Competitividade
O fragmento ilustra, ndo somente a interagdo entre os participantes, mas a vontade de
vencer o jogo

Cos: Agora pegou meu bolo.

Thay: Bota ai em cima, bota ai.
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Cos: Eu vou pegar esse monte da Thay, cara.

Thay: Como eu odeio essa carta, meu pai.

Wash: Olha, a Thay esta ganhando.

Lu: Eu t6 vendo.

Cos: Eu também. [risos]

Wash: E s6 pra lembrar.

Lu: Mas ndo precisa lembrar dessa tristeza. Me da um pouquinho aqui.
Thay: Eu ndo tenho mais nada.

Wash: Bom, dois décimos.

Cos: Ganhou.

Momento XVII: Representagcéo para os decimais infinitos

No Momento XVII Lu pergunta: “Por que tem um trés riscado em cima?” e Cos |he
responde dizendo: “Porque € infinita...”

Momento XVIII: Negociacdes

Negociacdes. Tentativas de tornar validas as jogadas realizadas.
Wash: Cinco sextos, é.
Lu: E?... Me da o seu monte porque eu vou pegar ele agora
Wash: Por que é igual?
Lu: Por qué?
Cos: Entéo, vamos fazer a conta?
Lu: Porque aqui é infinito e isso € igual a isso, eu acho.
Cos: Eu acho. E, ta certo.
Lu: T4 certo.
Thay: E.
Lu: Nao vem querer me roubar néo...
Ainda no Momento XVIII.
Eu: Ué, um terco € igual? Pode desconfiar cara.
Lu: Néo sei.
Cos: E sim. Olha, é infinito.

Lu: E igual? Vai deixar ela ganhar?... Ndo, sério, quero saber se é igual mesmo.

Momento XIX: Converséo da representacdo decimal para a fracionaria
. 8
No Momento XIX, a aluna Lu perguntou como se fazia para converter de 0,8 para o E,

entdo, Cos responde que ele acha que é oito décimos. Aqui poderia ser que houve uma

conversdo via lingua natural. Ao ler um namero racional em sua representacdo decimal,
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a primeira “casa” apds a virgula fica denotada por décimos, a segunda centésimos e
assim por diante. Portanto, 0,8 é lido como oito décimos. Por outro lado, a leitura mais

~_ 8 PR -~ ~
formal da fracao m também é oito décimos (uma das fragcdes que alguns chamam de

fracdo decimal — aquelas cujos denominadores sédo poténcias de base 10).

Portanto, podemos conjecturar que no raciocinio de Cos ele tenha pensado nisso e,
portanto, tenha ocorrido uma conversao do tipo (D) — (LN) — (F). No entanto, n&o
podemos afirmar nada. Infelizmente, questionamentos que surgiram na analise deste
Momento como, por exemplo, se ndo tivéssemos uma fracdo decimal, sera que a
conversdo seria feita? O aluno realmente raciocinou como sugerimos ou ele
simplesmente arriscou um valor? Acabaram ficando sem uma resposta mais precisa.

Ao longo dos cinco Encontros as ideias trabalhadas com o auxilio do baralho de fracoes,
para jogar as partidas, foram sendo incorporadas pelos alunos. Em especial, ao final da
partida desta ultima e quinta oficina, nos Momentos XllI, XIV e XV, além de percebemos
uma maior fluéncia no jogo — o que inclui principalmente o conhecimento das cartas do
baralho, ou seja, dos multiplos registros de representacdo das fracdes, percebemos os
alunos efetuando conversfées de representacfes fracionarias para as representacoes
decimais, realizando tratamentos por meio de simplificacdes das fracbes representadas
nas cartas e refinando a linguagem quando se referindo aos conceitos.

Em relagédo aos processos de conversao entre representacdes, destacamos o Momento
XIX. Mais uma vez os alunos iniciam uma discussao interessante, que diz respeito a
conversado da representacdo decimal para a representacao fracionaria. Ela ndo vai muito
adiante.

Com relacdo a participacdo dos alunos no Quinto Encontro, destacamos, de modo

especial os fragmentos que se referem, respectivamente, aos Momentos XIl e XVIII.

3.3 Reaplicacéo do teste diagnostico

Reaplicamos o teste diagnoéstico para 16 alunos da turma 801 no dia 19 de maio de
2014. Todos esses alunos participaram de, pelo menos, dois dos cinco Encontros
realizados em nossa intervencéo. O teste foi reaplicado em um Sexto Encontro no qual
so6 foi aplicado o teste e tal aplicacdo teve a duracéo de dois tempos de 50min, ou seja,
1h40min de tempo para a resolu¢gdo do mesmo.

Em suma, buscdvamos fazer um levantamento acerca de que nuances ou subconstrutos

de fracBes, dentre os cobrados no teste, os alunos estavam dominando melhor e, além
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disso, comparar os dados obtidos aqui com os obtidos na primeira aplicagcdo do mesmo
teste (14 de fevereiro de 2014).

Andaloga a secédo 3.1, aqui serdo apresentados alguns padrdes de respostas que foram
predominantes. A principio, discutimos as questdes 1, 2, 3 e 8 que eram discursivas e, a
seguir, uma tabela contendo o nimero de acerto por questdo, incluindo as questées que

eram de multipla escolha.

Questao 1

Essa questdo exige dos alunos conhecimento sobre o subconstruto parte-todo, caso
todo discreto, e o conhecimento do registro simbdlico para representa-lo. Em outras
palavras, a questdo propde que os alunos representem a fracdo correspondente ao
numero de peixes vermelhos dentro de um total de 12 peixes (6 listrados + 4 vermelhos
+ 2 roxos). Detectamos apenas um perfil de resposta. Todos acertaram a questao.

Em um aquario ha trés tipos de peixes: seis listrados, quatro vermelhos e dois roxos. A fracdo que
representa a quantidade de peixes vermelhos que ha nesse aquario €:

RESPOSTA

¢\ Y|

A\ s
:zé 2

Figura XXII: Todos usando o registro simbdlico de fracdo como parte-todo corretamente

Questao 2
A segunda questdo demanda conhecimento sobre fracdo referente ao subconstruto

operador, caso todo discreto, e o conhecimento do registro simbodlico. Esperdvamos que

. ~ 3 ]
os alunos utilizassem a fragao - como operador. Em outras palavras, queriamos saber

.3 . . . . e
guanto e < do total de cadeiras contidas na sala. Este total de cadeiras nao foi dado de

forma explicita, e os alunos deveriam calcula-lo.
Selecionamos dois perfis de respostas.
1°) Pelo uso do processo, multiplicar 3 por 30 e dividir o produto por 5, apesar de alguns

erros de escrita matematica, quase todos os alunos também acertaram essa questéo.
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Em uma sala de aula ha cinco fileiras com seis carteiras em cada uma. A quantidade equivalente a —i- do

namero de carteiras dessa sala é:

!‘_R'ESPOSTA
_ 6
Sk 8

B - - o 3
Em uma sala de aula ha cinco fileiras com seis carteiras em cada uma. A quantidade equivalente a s do

naumero de carteiras dessa sala é:

{ RESP6§ﬂ" -
- BF. O 3}%%
L 30 £

. - . = 3
Em uma sala de aula ha cinco fileiras com seis carteiras em cada uma. A quantidade equivalente a = do
)

numero de carteiras dessa sala é:

RESPOSTA A e e ek g
o 44 (} v 2 278 SN | 0 N Fas! i te)
\ . .25 § \ £ : &
‘ /J "7‘1 - } > \.,. A » ‘( \ 7Y gy O Ay A"./, ;u »"jP;A oy ,./ o
| XY =5 il A8 LK ST VIALA e ASALS [ P ULAL
| ?* 5 B 2
YU 7 AN 7~ T - {9
| BT "A LACAQA R > £ 34

Figura XXIlI: Exemplos de utilizagBes do subconstruto operador

2°) Resolveu apenas parte da questao.

. - . o 3
Em uma sala de aula ha cinco fileiras com seis carteiras em cada uma. A quantidade equivalente a = do

numero de carteiras dessa sala é:

[RESPOSTA

I __

Figur;AXXIV: Resoliu(;go- parcial

Questao 3

A terceira questdao demanda conhecimento sobre fracdo referente ao subconstruto
operador, caso todo continuo, o conhecimento do registro simbolico, e operacdes
basicas com fracdes, dependendo da solugcéo apresentada. Em termos da estrutura da
guestdo, em si, para respondé-la o aluno deveria subdividi-la em duas subquestdes.
Primeiro, deveria calcular quantos minutos do CD ja foram utilizados e, em segundo

lugar, quanto resta a ser gravado, levando em conta que o total em gravacdo € de 80
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. . 2 ~
minutos. Ou alternativamente, o aluno pode calcular o complementar de S com relacédo a

unidade; essa seria a fragdo do CD que ainda resta para ser gravada.

Para esta questao selecionamos trés perfis de solucdes
. N 2
1°) A resposta esperada. Calcular quanto tempo da capacidade do CD foi utilizado, < de

80 e, em seguida, determinar quanto tempo, em minutos, ainda restam para ser

gravados no CD.

Um CD pode armazenar 80 minutos de gravacdo. Pedro gravou algumas musicas e ocupou % da
capacidade do CD. Quantos minutos de gravagdo ainda restam no CD?

""RESPbSTA
Qs 2o
I\B Y =Ny
e

Um CD pode armazenar 80 minutos de gravacdo. Pedro gravou algumas madsicas e ocupou % da

capacidade do CD. Quantos minutos de gravagéo ainda restam no CD?

TRESPOSTA ~ 3 V7
3 @ % @) L—-‘—"' o
§ e - G {1 & Q 9
L, 0. 3
' 3 2

Herttroee € rroinuto—
Figura XXV: Resposta esperada

2°) Resolucao de apenas parte da questdo. Célculo de quanto tempo de gravacao ja foi

utlizado, mas néo determinacéo de quanto falta ser gravado

Um CD pode armazenar 80 minutos de gravag@o. Pedro gravou algumas mdsicas e ocupou % da

capacidade do CD. Quantos minutos de gravacéo ainda restam no CD?

| RESPOSTA T 37 A
16
g/éié P
22




Um CD pode armazenar 80 minutos de gravacdo. Pedro gravou algumas musicas e ocupou % da
capacidade do CD. Quantos minutos de gravacao ainda restam no CD?

[ RESPOSTA . L Y §
0 ey .42 Moo aurdla Be) Mumulis
= lb X £ & 24 ‘

A 7

.

g A
— rid 290 7% i 7y LY
N £ { ¥l AN

Figura XXVI: Resolucéo parcial
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3°) Calculo que ndo soubemos bem como interpretar. Confusdo quanto ao processo e

erro de célculos.

Um CD pode armazenar 80 minutos de gravacdo. Pedro gravou algumas musicas e ocupou é\ da

capacidade do CD. Quantos minutos de gravacéo ainda restam\no CD?

[ RESPOSTA

&

ol
Z_ 6 Jis| ¢
= ”6’{2;?5

Figura XXVII: Confuséo quanto ao processo e erros de célculos

Questao 8

Qual numero deve-se multiplicar por 3 para que possamos obter 2 como resposta?

A guestdo demanda dos alunos o conhecimento de um novo campo numerico, que é o

campo dos numeros racionais. A fracdo, agora entendida como numero, possui

especificidades distintas de algumas com as quais estdvamos muito acostumados, no

caso dos numeros naturais. Para essa questdo os alunos continuaram tendo

dificuldades em responder.

Qual numero deve-se multiplicar por 3 para que possamos obter 2 como resposta?

RESPOSTA e

23" . 6 -4
6., 3

=




Qual nimero deve-se multiplicar por 3 para que possamas obter 2 como resposta?

RESPOSTA

-

6 15

Qual numero deve-ss multiplicar por 3 para que possamos obter 2 como resposta?

RESPOSTA
"3xL =632

Qual nimero deve-se multiplicar por 3 para que possamos obter 2 como resposta?

-

RESPOSTA

"

© =2

2z =

62 &

. Figura XXVIII: Persisténcia da dificuldade em responder a questéo 8.
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Desse modo, a tabela de acertos em cada questéo fica configurada na forma do quadro

13:

Quadro 13: Desempenho de 16 alunos: reaplicacao do teste

Numero da questdo | Desempenho dos alunos (16 participantes)
Quantidade de
/ acertos Percentual (%)
1 16 100
2 12 75
3 5 31
4 7 44
5 6 38
6 5 31
7 10 63
8 2 13

Podemos retomar ao Quadro 6 dos acertos dos 36 executadores da primeira aplicacao

do teste diagndstico no inicio de nosso experimento.
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Quadro 6: Desempenho de todos os alunos (pré-teste)

Numero da questdo | Desempenho dos alunos (36 participantes)
Quantidade de
/ acertos Percentual (%)
1 17 47
2 6 17
3 1 3
4 2 6
5 3 8
6 3 8
7 10 28
8 0 0

Tal quadro pode ser reconfigurado, caso olhemos para o subgrupo dos 36 alunos que
participaram de ao menos dois dos cinco Encontros e responderam ao teste a priori
(Quadro 14)

Quadro 14: Desempenho dos 16 alunos: pré-teste

Numero da questdo | Desempenho dos alunos (16 participantes)
Quantidade de

/ acertos Percentual (%)
1 9 52,25

2 2 12,5

3 3 18,75

4 2 12,5

5 1 6,25

6 3 18,75

7 6 37,5

8 0 0

Desse modo, podemos comparar o Quadro 14 acima com o Quadro 13 reapresentado
abaixo.
Quadro 13: Desempenho de 16 alunos: reaplicacédo do teste

Numero da questdo | Desempenho dos alunos (16 participantes)
Quantidade de
/ acertos Percentual (%)
1 16 100
2 12 75
3 5 31
4 44
5 38
6 5 31
7 10 63
8 2 13
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Percentualmente falando, embora possamos ser influenciados pelos dados numéricos e
afirmar que houve uma melhora, tal conclusdo seria superficial pelo fato de que nosso
grupo de participantes foi muito variavel. No entanto, consideramos que a validade e
potencial da discussdo qualitativa perpassa essa falha de execucdo dos nossos
procedimentos metodologicos.

Além disso, consideramos importante termos divulgado o percentual de acertos dos
participantes de nossa pesquisa nos testes aplicados para que se tornasse mais
evidente que as dificuldades apresentadas por nossos alunos, com o trabalho com
fracdes, € algo geral para alunos da educacédo basica e, também por esse motivo, tem
se tornado assunto recorrente entre pesquisadores na area de educacdo matematica,

assim como apontadas pela nossa revisao de estudos sobre o assunto.
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Capitulo IV
Analise e resultados

Iniciamos essa sec¢éo relembrando nosso objetivo principal que era aplicar e analisar o
baralho de fracbes em uso para o refinamento/apronfundamento da nocéo fracdes

trazida pelos participantes de nossa intervencéo.

Concordando com Moyer (2001) mais do que propor o uso de um recurso, queriamos
pensar sobre suas potencialidades. Agregamos ainda em nossos objetivos as idéias de
Adler (2000) de que é necessério analisar as possiveis consequéncias da utilizagdo de
um recurso didatico em sala de aula. Portanto, mais do que propor um recurso,
gueremos pensar sobre as possiveis consequéncias intencionais e ndo intencionais,
identificar quem se beneficiou e do que se beneficiou ao participar de nossa intervencao
com o uso do baralho de fragdes.

O baralho de fracbes foi utilizado como um jogo pedagogico no sentido de que foi
adotado de modo intencional para retomar e aprofundar o conceito de fracdes trazido
por nossos participantes da pesquisa. Com isto, ndo queriamos apenas apresentar aos
alunos um baralho adaptado (objeto), mas, inspirados nos estudos de Adler (2000) fazer
com que o baralho de fracdes, em nossa intervencao, ficasse visivel aos alunos para
possibilitar 0 seu uso, mas transparente para que fosse possivel olhar para além do
objeto em si. Tentamos conduzir nossa intervencdo de modo que o aluno pudesse néo
somente ver as cartas, mas refletir sobre as representacdes apresentadas em cada

carta manuseada.

Como indicado por Groenwald e Timm (2002) e Adler (2000) tentamos, em nossa
intervencao, questionar os participantes sobre cada uma de suas jogadas (combinacao
de cartas) para que durante o jogo fosse criado um ambiente de aprendizagem e criacéo
conceitual e ndo apenas uma reproducido mecanica de “estratégias matematicas” de

tratamentos e conversoes.

Gostariamos de mencionar sobre a questdo relacionada a idade dos participantes de
nossa intervencao. Apesar de serem alunos do 8° ano do Ensino Fundamental (entre 14
a 16 anos), vimos que a reacao dos mesmos ao material foi boa. Os alunos participaram
de modo ativo em todos os Encontros. Além disso, consideramos que a competividade
ajudou para que os mesmos pudessem abrir um espaco de discussao que, a Nn0sSso ver

foi bastante produtivo.
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Algo que podemos igualmente perceber é que o baralho de fracdes em uso permite que
os alunos sintam-se mais confortaveis para perguntar ou responder perguntas feitas pelo

professor dinamizador da intervencdo e demais alunos do grupo.

Com isto, consideramos que dependendo do conjunto de cartas utilizado no Encontro
pode-se ter abertura para discutir idéias que, talvez, sem o auxilio do jogo, ndo surgiriam
(pelo menos nao por parte dos alunos). Aqui h4 uma inversdo de papéis: os alunos
requerem o aprendizado, eles querem discutir e chegar a conclusdes que lhes permitam
efetuar suas jogadas, ndo € o professor que, de modo autoritario, deseja impor algum

conhecimento.

Algo que também nos chama a atencédo € o fato de que, embora as concepcdes gerais
do Baralho de Fracdes ndo tenham sido baseadas na teoria de Duval, claramente
podemos observar que 0 jogo em uso carrega em si uma grande multiplicidade de
representacdes para Fracdes e, além disso, devido as regras do jogo Rouba montes, 0s
alunos desenvolviam, constatemente, suas capacidades de efetuar tratamentos e

conversdes de tipos de registros para as Fracoes.

Tais afirmacBes ficam evidentes ao olhamos a categorizacdo que emerge ao

organizarmos 0s momentos no Guia do Quinto Encontro.

Quadro 12: Guia do Quinto Encontro

Quinto Encontro
Momentos Descricao
Momento | | Descoberta de novas representacées
Representacfes equivalentes a unidade/ nocao parte-todo com o todo
Momento Il | discreto
Momento Il | Representacdo simbdlica x representacao figural
Momento
\Y Conversodes de registros (fraciondrio x decimal)
Momento V | Participacao ativa
Momento
VI Retomada de fracOes improprias: Representacao
Momento
Wil Quantidades discretas e continuas
Momento
VIii Representacdes fracionarias x decimais (decimais infinitos)
Momento
IX Busca de significado para as representacoes
Momento X | Fluéncia no jogo
Momento
XI Papel do numerador e do denominador
Momento
XIl Incentivo mutuo
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Momento

Xl Incorporando procedimentos
Momento

XIV Simplificacdes
Momento

XV Incorporando ideias trabalhadas
Momento

XVI Competitividade
Momento

XVII Representacéo para os decimais infinitos
Momento

XVIII Negociacoes
Momento

XIX Conversdo da representacdo decimal para a fracionaria

Por se tratar do ultimo Encontro, todas as representacdes que separamos para trabalhar
com 0 nosso grupo de pesquisa ja estavam inseridas no baralho. Fomos inserindo tais

representacds de forma gradativa ao longo dos Encontros.

Em suma, os alunos participantes liam uma carta em um tipo de registro geométrico e o
convertiam para a representacdo mais habitual para uma fracdo que é um par
numerador-denominador (conversao). Além disso, ao inserirmos o naipe fracdes
equivalentes no conjunto de cartas utilizado no Segundo Encontro, os alunos
precisavam se preocupar em perceber se haveria ou ndo necessidade de simplificar a

fracdo representada (isto € um tipo de tratamento dentro do registro monofuncional

simbdlico numérico-fracionario).

Posteriormente, ao inserirmos mais naipes relacionados as fracbes improéprias, parte-
todo com o todo discreto, par numerador-denominador e numero decimal, era
necessario, por uma demanda do proprio jogo, que os alunos desenvolvessem a
habilidade, de converter um tipo de registro em outro e, além disso, de perceber quais
aspectos sobre o conceito ficavam mais aparentes em cada uma das representacoes
escolhidas, em suma, buscadvamos que eles tivessem uma idéia mais ampliada sobre o
conceito de fragéo e isso lhes permitissem ter um melhor rendimento na reaplicagéo do

teste diagndstico no ultimo Encontro.

Com relagéo ao conjunto de cartas escolhido para a intervencédo, temos, retomando ao

Quadro 5, os seguintes tipos de registros:
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Quadro 5: Cartas do experimento

Baralho de fragGes — exemplo de cartas utilizadas no experimento

Registro figural Registro Simbélico Registro na lingua
natural
Continuo Numeérico Algébrico
Fraciondrio
0 (] [TT] 1 S 4
S 9 €
mj mm| HE TR /I 7
Discreto Decimal exato ou ndo-
exato
- um ]

Ol

02 oy 0,

Bl agel == Al 0

1
o
—

Com as cartas no registro multifuncional figural, abordamos o subconstruto parte-todo
com o todo continuo e discreto. Com as cartas no registro monofuncional simbélico foi
abordado o subconstruto nimero tanto na representacdo mais habitual para uma fracéao

gue é a representacdo par numerador-denominador quanto na representacao decimal.

Para Duval (2003) o registro multifuncional na lingua natural é constituido por um
vocabulario proprio de uma cultura e, nesse sentido, cabe ao individuo o seu uso
adequado de modo que lhe permita comunicar e expressar-se de corretamente.
Consideramos que embora no conjunto de cartas escolhidas ndo houvesse
representacdes que cobrissem o registro de fragbes na lingua natural, enquanto em uso
do baralho de fragdes, os alunos em suas falas recorriam a tal tipo de registro

constantemente.

Alguns exemplos elucidativos desta podem ser obtidos em fragmentos das transcri¢cdes
de audios que se encontram nos anexos. Dentre tais exemplos, destacamos 0 Momento

IX, no segundo Encontro (Partida Demonstrativa).

Thay: Hum, ndo tem.
Eu: Nem o meu, um tergo?
Thay: Hum hum.

Eu: Esse é?
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Thay: Dois quartos? Nao! um, dois, trés, quatro, cinco. Dois quintos.
Eu: Dois quintos. E n&o tenho (...) 0 meu?

Thay: Um terc¢o (...) hum hum.

Eu: Nao tenho. Vocé. (...) Esse é?

Thay: Quatro quintos.

Eu: Quatro quintos. Se eu tivesse roubaria seu monte e se vocé tivesse esse roubaria o
meu. [pegamos mais quatro cartas cada um]. Vocé que jogou né?
Thay: Foi. Agora é o senhor.

Eu: Aha, essa aqui é?

Thay: Um tergo.

Eu: E igual aqui né?!

Thay: Uhum. (...)

Desse modo, retomando a tabela apresentada por Catto (2000) em sua analise sobre 0s
tipos de tratamentos e conversfes requeridos no trabalho com os NUmeros Racionais
nos livros didaticos para o Ensino Fundamental, no caso do baralho de fragces em uso

analisado nos cinco encontros, temos a seguinte configuracao:

Quadro 15: conversdes no nosso uso do baralho de fracbes

Sentido mais abordado (LN) — (F) e (F) — (LN)
Menor frequencia (F) — (D) e (LN) — (D), (D) — (LN) e
(D) — (F)

Unico sentido -

Poucos casos -

Para efeito de comparacéo, podemos olhar novamente para a tabela desenvolvida nos
estudos de Catto (2000).

Quadro 4: Tipos de conversdes apresentadas pelos livros didaticos

Sentido mais abordado (F) = (NF) ou (F) — (D)

Menor frequencia (NF) — (F) ou (D) — (F)

Unico sentido (F) — (NF) — (LN) ou (F) — (FD) — (D)
Poucos casos (NF) — (LN) ou (LN) — (NF)

Fonte: Catto, 2000, p. 146

Relembrando, na analise de duas colecdes de livros didaticos feita por Catto (2000) tem-
se que os racionais s&o abordados também no registro decimal. E notéria a transi¢éo
dos registros Figural (F), Fragcdo Decimal (FD), Decimal (D) e Lingua Natural (LN). A
autora conclui que em uma das colecdes existe a priorizacdo dos tratamentos no registro

numerico enquanto na outra € priorizado o tratamento no registro figural.
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A autora também constata que a conversdo, em ambas as cole¢bes, acontece sempre
em um Unico sentido e entre apenas dois tipos de registros. Sendo assim, o trabalho
com as conversdes entre 0s varios tipos de registros de representacdo de numero

racional ndo é prioridade dos livros didaticos analisados.

Em contrapartida, no que diz respeito ao baralho de fracdes em uso, ndo é possivel
escolher sentidos de conversdes entre os tipos de registros diferentes para uma mesma
fracdo, uma vez que tal conversédo € requerida de acordo com a carta que o jogador
possui e a carta que ele deseja capturar. Isto abre a possibilidade para o trabalho de
conversdes em duplo sentido e entre tantos tipos de registros de representacdo para

uma mesma fragdo quanto desejarmos inserir em Nosso conjunto de cartas.

Observamos também que a frequéncia das conversdes no livro didatico é fixa, uma vez
gue ele ja esta escrito e acabado. No entanto, para o baralho de frac6es, novos naipes
podem ser inseridos de acordo com a demanda da turma ou propostas do professor que

o utilizar.

No caso particular da nossa intervencdo, a frequéncia das conversbes € fruto
meramente de nossas escolhas. Para os dois primeiros Encontros decidimos trabalhar
apenas com o0 registro Figural, pois nesses Encontros o nosso objetivo era o de
familiarizar os alunos com o baralho de fragbes e a estruturacdo do mesmo. Portanto,
deixamos os tipos de registros que demandassem mais dos alunos nas conversdes a

serem efetuadas para os Encontros posteriores.

Apesar de termos direcionado quase boa parte dos dois primeiros Encontros para tornar
o baralho de fracbes um objeto natural para os participantes da pesquisa, consideramos
gue tal postura ndo tenha ocasionado grandes problemas nem para o andamento de

NOsso experimento nem para os resultados obtidos.

Com relacdo as nocOes trabalhadas ou habilidades desenvolvidas temos: Introducéo a
linguagem formal, nocdo parte-todo com o todo continuo e discreto, incorporacédo da
linguagem, retomada e representacdes de fracdes improprias, reconhecimento de
fragcbes equivalentes, retomada de fracGes equivalentes e seus procedimentos de
simplificagbes, numeros mistos, a fragdo como uma divisdo indicada, fracionario x
decimal e discreto x continuo. Em vias de Duval, podemos destacar a coordenacéo de
registros multifuncionais figurais continuos, multifuncionais figurais discretos,
monofuncionais simbdlicos numérico-fracionarios e monofuncionais simbdlicos

numérico-decimais.
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Achamos interessante mencionar que llana Arnon, Pearla Nesher e Renata Niremburg
(2001), Zheng Zhou, Stephen Pervely e Tao Xin (2006), Constance Kamii e Faye B.
Clark (1995) e Kieren (1993) sdo unanimes ao afirmar que um dos motivos para a
dificuldade da aprendizagem do conceito de fracbes e, mais amplamente de numeros
racionais € o fato dos mesmos serem multifacetados. Essa multiplicidade de
apresentacao/representagao/interpretacdo dos mesmos, de forma direta ou indireta,

tenha sido base para a estruturacdo do baralho de fracoes.

Olhando para os acertos dos alunos da turma 801 na aplicacdo do teste diagndstico
percebemos as defasagens trazidas pelos alunos e que podem ser explicadas pelos

autores que citados acima.

Quadro 6: Desempenho de todos os alunos: pré-teste

Numero da questdo | Desempenho dos alunos (36 participantes)
Quantidade de
/ acertos Percentual (%)
1 17 47
2 6 17
3 1 3
4 2 6
5 3 8
6 3 8
7 10 28
8 0 0

Por fim, olhando somente para o subgrupo de alunos que participaram de ao menos dois
Encontros e responderam ao teste diagnostico nas duas vezes que o mesmo foi

aplicado temos os seguintes dados:

Quadro 14: Desempenho de 16 alunos: pré-teste

Desempenho inicial dos alunos (16
Numero da questdo participantes)
Quantidade de
/ acertos Percentual (%)
1 9 52
2 2 13
3 3 19
4 2 13
5 1 6
6 3 19
7 6 38
8 0 0
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Quadro 13: Desempenho dos 16 alunos: reaplicacdo do teste

Desempenho dos alunos final (16
Numero da questao participantes)
Quantidade
/ De acertos Percentual (%)
1 16 100
2 12 75
3 5 31
4 7 44
5 6 38
6 5 31
7 10 63
8 2 13

E notdria, ndo nos baseando somente nestes dados numéricos, mas também em nossas
analises qualitativas, uma melhora no desempenho dos alunos no trabalho com as
fracBes. Assim, concluimos o mesmo que Druzian (2009), ou seja, que € possivel, por
meio de uma atividade ludica com jogos pedagdgicos desenvolver nos alunos a

capacidade do trabalho com fracdes.

Nossa intervencao, de certo modo, valida as afirmacdes de Groenwald e Timm (2002),
pois percebemos que, para os alunos, indubitavelmente, o processo de refinamento da
nocéao de fracdes ficou mais interessante e divertido devido o uso do baralho de fragdes.

Retomando a nossa questao de pesquisa

Que processos desencadeados pelo uso do baralho de fracdes podem interferir no

refinamento/aprofundamento do conhecimento matemético sobre fragées?

Nossa possivel resposta para a pergunta é€: Enquanto os alunos jogam, eles mobilizam
tantos tipos de registros de representacdo para fragcbes quanto desejarmos inserir nos
naipes do conjunto de cartas utilizado. Usamos o baralho de fragbes em nossa
intervencdo para jogar o rouba montes e, para jogar, era necessario que os alunos, de
modo constante, desenvolvessem ou fizessem uso de suas capacidades para efetuar
conversoes e tratamentos entre os tipos de registros que foram apresentados. Podemos
perceber a existéncia de um espaco para discussdo matematica e treino de conversoes
gue nao aconteciam somente em um sentido Unico como geralmente acontece nos livros
(ver, por exemplo, Catto 2000). N&o nos atendo a questdes motivacionais ou afetivas,
esses S0 0S processos que 0 nosso uso do baralho de fragdes propiciou e, segundo

Duval, tais processos podem favorecer a apreensdo de um conceito matematico
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qualquer.

Conseguimos perceber algumas das deficiéncias que nossos alunos (36 estudantes do
8° ano) traziam com relacdo a nocdo de fracdes. Temos o desempenho ruim dos
mesmos em nosso teste a priori e, apos a intervencdo, uma melhora significativa em
nosso teste posteriori (olhando somente os 16 alunos que participaram de pelo menos
dois Encontros). Isso nos mostra a possibilidade de levantar a hipotese da existéncia de
uma ampliacdo na nocdo de fracBes que os participantes da pesquisa traziam ou, ao
menos, constituicdo de um momento de abertura para discussdo das duvidas que 0s

alunos possuiam acerca do assunto.
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Consideracg0Oes Finais

Nesta secdo, retomamos parte de nossos objetivos, comentamos brevemente alguns de

nossos resultados e tentamos olhar para estudos futuros.

Os Parametros Curriculares Nacional, PCN - (BRASIL, 1998) do 6° ao 9° apontam que
embora as representacfes fracionarias e decimais dos numeros racionais sejam
conteudos desenvolvidos nos ciclos iniciais, 0 que se constata é que os alunos chegam
ao terceiro ciclo sem compreender os diferentes significados associados a esse tipo de
namero e tampouco os procedimentos de célculo, em especial, 0s que envolvem o0s
racionais na forma decimal (BRASIL, 1998, p.100). Ndo sé estes, mas também a
literatura de pesquisa em educacdo matematica, no pais e no exterior, enfatizam a
necessidade de se repensar o0 ensino e aprendizagem deste conteudo.

Em referéncia ao trabalho do professor, 0 mesmo documento destaca que néo tendo
oportunidade e condi¢cdes para aprimorar sua formacdo e nao dispondo de outros
recursos para desenvolver as praticas da sala de aula, os docentes se apdiam quase
exclusivamente nos livros didaticos, que, muitas vezes, sdo de qualidade insatisfatoria
(BRASIL, 1998, p.21 e 22). Tais orientacdes tém respaldo em pesquisa realizada em
Nosso pais.

Neste contexto, justificamos a importancia da proposi¢cdo de recursos didaticos para o
ensino de fracBes e da proposta de pesquisa para investigar de que modos utilizar, em
especial, 0 jogo de forma a contribuir para a aprendizagem da matematica; em especial,
do conceito de fragcbes que entendemos como sendo a porta de entrada para a

aprendizagem do conceito de nimeros racionais.

Aqui, entendemos 0s jogos como recursos de natureza essencialmente concreta, e que
por vezes sdo relacionados a atividades intencionalmente interpretadas como n&o-
sérias, livres e exteriores a vida habitual (HUIZINGA, 1990). Apesar de haver uma
movimentacdo em prol do uso de jogos em ambientes escolares pelas orientacdes
curriculares e propostas de avaliacdo (PCN, PNLD), nossa experiéncia confirma a
ressalva em Huizinga (1990) de que os jogos ainda sao entendidos como recursos nao-
institucionalizados, ou seja, de ainda nao terem sido totalmente incorporados a cultura

escolar e/ou da sala de aula.

Alinhados com Duval, entendemos 0s objetos matematicos e, em especial as fracdes,
como sendo de natureza essencialmente abstrata e, por isso, hdo acessados, em sua

totalidade e seus multiplos significados, pelos sentidos. Ainda, a habilidade de converter
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um tipo de registro em outro, quando se trabalha com variados tipos de registros de
representacao diferentes é fundamental para a apreensdo do conceito pelo individuo.

Dentro de tais perspectivas, desenhamos uma pesquisa de intervencdo na qual o
baralho de fracdes foi utilizado em oficinas com alunos da educacdo basica com o
proposito de que tais oficinas contribuissem para o aprofundamento da nogdo do
conceito matematico sobre fracfes trazido pelos participantes da pesquisa. Além disso,
também se constituiu como um dos nossos interesses a analise do baralho em uso e a

verificacdo de tal material como um recurso didatico para as aulas de matematica.
Com tal entendimento, respondemos nossa questao de pesquisa

Que processos desencadeados pelo uso do baralho de fracdes podem interferir no

refinamento/aprofundamento do conhecimento matematico sobre fracdes?

Olhando, em especial, para os modos como a constituicdo de situacdes que demandam
“tratamentos” (transformagdes que ocorrem dentro de um mesmo tipo de registro) e
possibilidades de “conversées” (transformagbdes de um tipo de registro para outro),
proporcionadas pelo jogo com o baralho de fragdes, puderam ou ndo interferir no

refinamento do conhecimento matematico sobre fracoes.

Consideramos que a utilizacdo do baralho de fragdes pode ser entendida como um meio
de propiciar o desenvolvimento de habilidades de efetuar conversdes e tratamentos
entre tipos de registros - figural com o todo continuo ou discreto, fracionario e decimal.
Em vias de Duval, registros multifuncionais figurais continuos e discretos e registros

monofuncionais simbdlicos numérico-fracionario e numérico-decimal.

Concluimos que a experiéncia foi produtiva. O baralho de fragbes em uso se mostrou

bastante eficaz para a aprendizagem.

A teoria de Duval nos foi util para ajudar a descrever o tipo de atividade que o baralho de
fracbes em uso requeria dos alunos na coordenacdo das diferentes cartas que faziam
mencdo a mesma fracdo. Constatamos, desse modo, que os alunos, ao jogarem,
acabavam, mesmo que indiretamente, treinando as func¢des cognitivas desenhadas por

Duval: tratamentos e conversoes.

Os tratamentos ocorriam ao se trabalhar a coordenacdo de cartas que possuiam
representacdes distintas, porém dentro de um mesmo tipo de registro, da mesma fracao.
Enquanto, por outro lado, as conversdes eram requeridas quando os alunos precisavam

coordenar cartas com representacoes de uma mesma fragdo em tipos de registros
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distintos

ApoGs a intervengdo podemos perceber uma melhora na capacidade dos alunos no
trabalho com as fragcdes, no entanto, consideramos que o quanto dinamizador da
intervencdo poderiamos ter aproveitado melhor o espaco para discussfes que foi

promovido durante as partidas nos Encontros.

Consideramos que, de certo modo, a nossa intervengédo funcionou como uma maneira
indireta de preparar os alunos para realizar o teste posteriori (reaplicacdo do teste
diagnostico) sem forca-los a fazer exercicios similares as questdes contidas no mesmo,

com contextualizagdes diferentes.

De certo modo, nossa intervencao funcionou como uma troca de aulas de exercicios

massantes pela estratégia de jogar e conversar sobre os conteldos propostos.

Convém ressaltar que o fato de o aluno saber resolver uma atividade envolvendo o
namero racional na forma fracionaria ou qualquer outra ndo garante que ele tenha o
conceito do objeto numero racional. Isto porque, conforme Duval (1993), os registros de
representacdo de cada objeto matematico sdo parciais em relacdo a ele. Sendo parciais,

para ocorrer o significado é necessario integrar todos os registros de representacdo

significativos com suas especificidades proprias.

Embora nossa amostra de participantes tenha sido variavel e isto ndo nos permita
levantar muitas conclusdes baseadas em nossos dados percentuais, estamos certos de
gue isto ndo interfere na qualidade do trabalho levando em consideracdo toda a nossa

andlise qualitativa do experimento.

Uma das possibilidades para estudos futuros seria uma anélise mais profunda dos erros
apresentados nos testes a priori e posteriori. Tentando observar melhor os erros na
utilizacdo dos registros apresentados pelos alunos. Mais ainda, nosso teste traz
guestdes que requer dos alunos alguns tipos de habilidades e competéncias que véao
além da coordenacéo entre tipos de registros distintos para uma fracéo e surge a duvida

guanto uma justificativa com relacdo a melhora do desempenho dos alunos na

reaplicacdo do teste diagnostico.

Gostariamos que nossos alunos tivessem levantado mais argumentos para algumas
situacOes que surgiram durante as jogadas e, talvez pelo fato da divisdo de atencéo para
todos os alunos participantes da intervencdo, muitas discussdes acabaram sendo

interrompidas por uma resposta direta e objetiva. Emana dai o desejo de uma
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reaplicagcdo da intervengcdo com um grupo menor e comparacdo dos resultados

observaveis neste trabalho.
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Anexos

A seguir estdo as anotagbes em caderno de campo e as transcricoes dos Encontros,

procuram ser fiéis aos discursos orais, tais como foram produzidos pelos participantes.

Transcricoes
Segundo Encontro

Partida demonstrativa

Caracterizacdo da partida
A ideia seria jogar uma partida para melhor explicar e exemplificar para os alunos as
regras gerais do jogo e auxilid-los na construcdo de uma estratégia baseada na

organizagao do proprio Baralho de fracdes.

Condicdes da partida

Essa primeira partida foi realizada no Segundo Encontro que aconteceu no dia 17 de
marco de 2014. Ela teve a duracéo de 40min e 49seg.

Uma aluna se voluntariou para jogar essa partida comigo enquanto os demais alunos
assistiam, participavam de algumas jogadas e tiravam suas ddvidas com relacdo as

regras basicas do jogo aplicado, 0 Rouba montes.

Guia da partida
A tabela a seguir visa destacar alguns dos momentos que julgamos importantes nessa

partida.

Segundo Encontro - Partida Demonstrativa

Momentos Descricdo

Momento | |Introducdo da patida/ Um procedimento de leitura das cartas

Momento Il | Introducdo de linguagem/ noc¢éo parte-todo

Momento Il | Percepcao de indicios que apontam para a incorporacao da linguagem

Momento
Y Retomada da nocéo de fracdes improprias

Momento V | Representacao de fracbes improprias

Momento |Retomada da nocao de fragbes equivalentes e procedimentos de
VI simplificacéo
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Momento
VII Reconhecimento de fracdes equivalentes
Momento
VI Representacfes equivalentes a unidade
Momento
IX Indicios de incorporacao das representacdes
Momento X | Estratégia geral do jogo e conhecimento do Baralho de fracdes
Momento
XI Revisando o que foi retomado sobre fracdes nesta partida
Momento
XIl Motivacdo

Transcricao

Momento |

Eu: Entdo, olhem aqui na mesa, temos quais fragdes? (... ... )

Thay: Cinco sobre um?

Eu: E, aqui tem cinco partes ao todo e uma esta pintada. Ou seja, peguei uma em

cinco.

Thay: Ah, primeiro eu conto as pintadas e depois tudo?

Eu: E, é uma forma de interpretar. Vamos fazer assim, okay?

Thay: Ta bom

Eu: Entdo aqui € um quinto. Um em cima e cinco em baixo. Numerador um e

denominador cinco. E aqui?




121

Momento Il

Thay: Cinco sobre seis

Eu: Cinco sobre seis ou cinco sextos, t4? E essa?

Thay e outros: Quatro sobre cinco.

Eu: Quatro sobre cinco, ou quatro quintos

Thay: Ah, quatro quintos

Eu: E essa?

Thay: Dez, ndo, espera ai. Seis sobre dez?

Eu: Olha, aqui tem dez pedacos ao todo, né?

Thay: Uhum.

Eu: Quantos foram pintados?

Thay e outros: Quatro.

Eu: Sim, quatro. Entdo € quatro sobre?

Thay e outros: Dez.

Eu: Dez. Quatro décimos. Ta? (...) Entdo aqui, cinco sextos, um quinto, aqui S&o quatro
guintos e aqui quatro décimos. Agora vamos ver as cartas que nos temos. (...) Essas séo
suas. (...) Quer comecar a jogar?

Thay: Pode comecar.

Eu: Entéo, dessas fracbes que tem aqui...

Thay: Acho que eu tenho duas.

Eu: Eu ndo tenho nenhuma. Entédo, vou baixar... Essa aqui. Aqui é a fracdo um quarto.
Thay: N&o, acho que eu também néo tenho.

Eu: Ué, vocé disse que tinha duas.

Thay: N&o, acho que me enganei.
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Momento Il
Eu: Bom, escolhe uma para baixar e vamos ver. (... ... ) [Ela baixou uma carta] Que
fracdo é essa?

Thay: Quatro sobre sextos?

Momento IV

Eu: Quatro sextos. E, olha, aqui seria cinco sobre seis que é cinco sextos. Esta vendo
gue os seis pedacos estdo na mesma figura? Entdo, nosso inteiro € a figura toda, esse
retangulo. O retangulo foi pego e dividido em seis pedacos entéo ele € o todo e eu tenho
menos do que o todo porque ainda tenho pedacos sem estar pintados. Certo? (...) Aqui,

gual seria 0 meu inteiro?

[
1]

AN
N

Thay: Essa com trés?

Eu: Esse retangulo que eu dividi em trés pedacos, ta vendo? SO essa aqui. Entdo eu
tenho um inteiro mais essa parte, logo, eu tenho mais que o inteiro e essa fracdo seria
guatro em cima e, em baixo seria o total de partes do inteiro. Qual é o inteiro? Ele tem
guantas partes?

Thayna: Trés.

Eu: Ah, entdo é quatro tercos. Ou, vocé pode ler assim, um inteiro e um terco. Posso ler
assim também, ler o inteiro e depois a parte fracionaria. Entdo, assim, estamos
representando o nimero misto que falamos, ou uma fragc&o imprépria porque ela vale
mais do que um inteiro. Olha, diferente de todas as outras t4 vendo? Até agora, todas
as outras fracbes que pegamos valia menos do que o inteiro. Olha, nessa figura, por
exemplo, o0 meu inteiro é o retangulo e eu ndo pintei o retangulo todo. Aqui 0 meu inteiro

€ esse circulo, eu o dividi em partes e ndo peguei todas as partes. Aqui também, aqui
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também, mas aqui 0 meu inteiro é o retangulo, eu peguei ele todo e ainda peguei mais
um pedaco do outro. Entéo, essa, diferente de todas as outras, vale mais do que um
inteiro. Podemos falar que é uma fracdo imprépria e posso ler como um numero misto,
um inteiro e um terco. Tem parte inteira e tem parte fracionaria. Ta4? (...) Agora, aqui. Que

frac@o é essa?

N
N

Thay: Trés sobre um? (...) Nao espera ai.

Eu: Meu inteiro € qual?

Thay: Isso, é tem Trés aqui.

Eu: Trés. Entdo ja sabemos que o denominador vai ser trés. Qual vai ser o numerador, o
namero que vai ficar aqui em cima?

Thay: O de cima?

Eu: isso.

Thay: Quatro?

Eu: Quatro. Entéo, € quatro sobre?

Thay: Quatro sobre trés.

Eu: Ou quatro tercos. Ou, também, um inteiro e um terco porque o outro pedaco eu dividi
em trés e peguei um. Entdo, essa carta tem a mesma fracdo que vocé acabou de jogar.
Certo?

Thay: Ih é!

Eu: E, entdo é minha. Agora é voceé. (...) [ela baixou uma carta] E, que fracdo que vocé
jogou ai?

Thay: Seis sobre, ndo, espera ai. Seis sobre... ai.

Um aluno: E cinco.

Eu: Vamos la. Aqui tem cinco pedacos, certo? Os pintados.

Thay: E. Cinco.
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Eu: Mas o todo foi dividido em quantos pedacos, no total?

Thay: Sete, ndo, espera ai, seis.

Eu: Seis. Entdo, a parte pintada estamos chamando de numerador ou denominador?
Thay: Denominador.

Eu: Denominador é o que fica em baixo. A parte pintada?

Thay: Nao, espera ai professor, estou nervosa. [risos] Nao, os pintados sdo em cima.

Eu: T4, em cima o total de partes pintadas e a parte de baixo € o total que a figura foi
dividida, ta? Estamos lendo assim. Entdo, a parte de cima teria que ser cinco que é o
total de partes pintadas e a parte de baixo é o total de partes do inteiro que aqui €?
Thay: Seis.

Eu: Seis. Entdo a fracdo é? Cinco sextos. E igual a essa daqui?

Thay: Tem seis tudo e cinco pintado, hum, ah cinco sobre seis.

Eu: Cinco sobre seis, cinco pintados num total de seis. Cinco em seis. Cinco sextos. S&o
iguais?

Thay: E sim professor. Mesma coisa.

Eu: Entdo séo suas. Agora eu. (...) Hum, olha minha carta, essa fracdo é? Thay: Quatro
sobre um.

Eu: E, qual o total de partes pintadas?

Thay: Quatro, ndo, espera ai. Um.

Eu: E, um. E o total de partes que a figura foi repartida?

Thay: Quatro.

Eu: Sim, quatro.

Thay: Um quarto?

Eu: Isso, um quarto!!! (...) Tem um quarto na mesa?

Thay: Tem.

Eu: Aonde? [Ela bate com o dedo na carta] Exato. Entdo essas cartas tém a mesma
fracdo, entdo, meu. (...) Bom, agora € vocé. Ou joga aqui, tenta achar um quinto, tenta
achar... Essa aqui é?! Quatro quintos ou tenta achar essa aqui que é quatro décimos.
Vocé pode pegar o0 meu também que € um quarto, se vocé tiver um quarto vocé rouba o
meu monte.

Thay: Ah, que pena!!! Nao tenho essa.

Eu: Mas quando vocé tiver uma carta que tem a mesma fragdo que estiver em cima do
meu monte, em qualquer momento do jogo, sendo sua vez de jogar, vocé pode roubar

meu monte.
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Momento V

Thay: Poxa, agora ndo tenho. [Ela baixou uma carta]

Eu: E, que fracdo é essa dai? (... ... ) Tente pensar antes de jogar, mas vamos 4.
Primeiro, qual é o inteiro? Qual figura que representa o inteiro?

Thay: Essa [apontando com o dedo] que foi dividido em trés.

Eu: Isso, séo trés partes que estdo dentro de um circulo. Entdo o inteiro é o circulo.
Thay: Sim.

Eu: Entdo ja sabemos que a quantidade total de partes que o inteiro foi dividido é... trés.
Thay: [falando junto comigo] Trés.

Eu: Qual o total de partes pintadas?

Thay: Hum!?

Eu: Qual é o numero de partes que foi pintado?

Thay: Quatro.

Eu: Quatro. Entdo, qual fracdo seria?

Thay: Trés sobre quatro?

Eu: N&o seria o contrario?

Thay: Trés quartos, néo!?!

Eu: Contrario!!!

Thay: Quatro sobre tercos?

Eu: E, quatro sobre trés ou quatro tercos. Entéo, olha, sempre leremos assim: Olha pra
figura, vé qual foi o total de partes pintadas, esse sera o niumero que vai ficar em cima, o
numerador. Em seguida, tem que ver qual o total de partes que o todo foi dividido e sera
o denominador que ficara em baixo. Aqui, por exemplo, olha, sdo quatro partes pintadas
ta vendo?! Entdo o numerador € quatro, aqui em cima. Qual seria o denominador? E o
total de partes.

Thay: Cinco.

Eu: Entdo, fica assim [escrevendo a fragcdo no quadro] quatro quintos. E aqui? Thay:
Um... quinto?

Eu: Exato, um quinto. Aqui?

Thay: Quatro... quatro sextos?

Eu: Nao, qual o total de partes pintadas?

Thay: Ah, aqui € dez. Quatro décimos.
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Eu: Isso!! Quatro décimos. E aqui?

Thay: Quatro...espera ai, € quanto?

Eu: Isso, sdo quatro partes pintadas. Quatro, e o denominador?

Thay: Quatro sextos!

Eu: O inteiro foi partido em quantos pedacos?

Thay: Hum!?

Eu: O inteiro foi partido em quantos pedacos?

Thay: Seis...ndo... trés.

Eu: T4, trés. Entéo é quatro...

Thay: Tergos. Ah, me embolo quando tem duas figuras.

Eu: T4, sdo quatro tercos. Entdo no meu aqui, um quarto, t4 vendo?! E um pedaco em
guatro. No seu, olha, sdo cinco pedacos. Cinco em seis. Entdo, vocé jogou essa né!?!
Entdo agora sou eu (...) Também néo tenho, porque essa fragdo é diferente de todas
essas que ja estdo na mesa. Essa fracao é?

Thay: Quatro tercos? Nao, espera ai. Ixi, me embolei...um terco?

Eu: Isso, um terco.

Thay: E eu né?!

Eu: Sim, vocé [ela jogou] Essa é7?!

Thay: Ixi, quatro... sextos?

Eu: H&, néo.

Thay: Ah Jesus! Nao é ndo? N&o séo quatro pedacos?

Eu: Isso, sdo quatro pedacos pintados, mas o inteiro foi dividido em quantos pedacos?
Thayné: Trés. Ah meu Deus!

Eu: Entdo é quatro?

Thayna: Quatro tercos.

Eu: E igual essa daqui?

Thay: Ah é!lll

Eu: E. Entdo é seu. Agora quem joga sou eu. (... ...) [baixei uma carta] Essa fracéo é?

Momento VI

Thay: Dois décimos?

Eu: Isso, dois décimos. Da pra simplificar?
Thay: Hal?!

Eu: Ela esta na forma irredutivel ou da pra simplificar mais?
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Thay: N&o sei, esta?

Eu: A pergunta é: Eu consigo simplificar mais essa fracdo ou nao?

Thay: Hum, consegue.

Eu: Consigo? Por quanto?

Thay: E par né?!

Eu: Sim, sdo pares, tanto numerador quanto denominador, porque a fracdo é dois
décimos, logo, eu consigo simplificar usando qual divisor, por exemplo?

Thay: Hum.

Eu: Todo namero par pode ser dividido por qual numero?

Thay: Dois.

Eu: Isso, entdo aqui dois e aqui dois também. Dois divididos por dois?

Thay: Um.

Eu: Um. Dez dividido por dois?

Thay: Cinco.

Eu: Entdo essa fracdo é dois décimos se eu olho o pedaco como sendo esse triangulo
aqui, okay? Entdo, pintei dois triangulos em dez totais. Ou, se eu olho esse retangulo
como a medida do pedaco, eu tenho cinco retangulos desses e pintei um. Entdo, ou
olhamos o pedaco como sendo o triangulo porque ai eu tenho dois triangulos em dez ou,
se olhamos esses retangulos eu tenho cinco e pintei um. Ou dois em dez ou um em
cinco. Dai, essa fracdo pode ser lida como dois décimos ou um quinto que sao
equivalentes. E aqui olha [apontando uma carta] temos?

Thay: Um quinto.

Eu: Um quinto, € igual. (... ...) E igual? (...)

Thay: E!

Eu: Por qué?

Thay: Porque aqui é quatro quinto.

Eu: Uhum!

Thay: E quatro quinto.

Eu: Exato. S&o iguais. E sua. (...) Agora seria bom se eu tivesse quatro quintos. (...) Mas,
infelizmente eu ndo tenho. Vou com essa.

Thay: Aqui, n&o!?

Eu: Essa fracdo € quanto?

Thay: Um terco.

Eu: Um terco, e aqui €?
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Thay: Quatro décimos.

Eu: A que vocé jogou agora...

Thay: E quatro quintos.

Eu: Quatro quintos, e essa?

Thay: Um tergo

Eu: Isso, um tergo... Um tergo!?!?
Thay: Igual a esse.

Eu: Um terco. (... ...)

Thay: Hun, ndo [jogando uma carta]

Momento VII

Eu: Essa fracdo é?

Thay: Dois... dois sobre 0ito?

Eu: Dois sobre oito. Ou...

Thay: Dois oitavos

Eu: E, dois oitavos. Mas ai, vocé ta falando que sdo dois oitavos porque Vocé ta
contando o que? Suas partes sdo os triangulos, certo?

Thay: Uhum.

Eu: Tem como olhar essa figura de uma outra forma?

Thay: Tem

Eu: Como?

Thay: Espera ai, pode ser um quarto.

Eu: Sim, um quarto. Exatamente. Entdo, ou dois oitavos, ou um quarto. Isso significa que
dois oitavos e um gquarto sdo equivalentes tanto que estdo sendo representadas na
mesma figura. (...) Eu ndo tenho um quarto, nem dois oitavos, nem quatro décimos, nem
guatro quintos e nem tenho um terco. Se bem que se eu tivesse um ter¢co néo iria
adiantar né!?! Porque ja é meu esse monte.

Thay: Uhum.

Momento VIl

Eu: Entéo (...) Essa é qual?

Thay: Seis sobre seis.

Eu: Seis sobre seis, ou seis sextos. Ta? lh ai, qual € o meu todo aqui? Qual o meu

inteiro?
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Thay: O circulo.

Eu: Sim, o circulo. Ele foi dividido em quantos pedacos?

Thay: Seis.

Eu: Eu peguei?

Thay: Seis.

Eu: Ah, eu peguei todos os pedacos, entdo isso aqui pode ser lido como um inteiro,
okay?! Meu inteiro é esse circulo. Eu dividi ele em seis pedacos e peguei todos os
seis, entdo, voltei a ter o inteiro, mesmo que repartido.

Thay: E, faz sentido. (...) E eu né?!

Eu: Vai. (...) [ela jogou uma carta]

Momento IX

Thay: Hum, ndo tem.

Eu: Nem o meu, um terco?

Thay: Hum hum.

Eu: Esse é?

Thay: Dois quartos? Nao! um, dois, trés, quatro, cinco. Dois quintos.
Eu: Dois quintos. E n&o tenho (...) o meu?

Thay: Um terco (...) hum hum.

Eu: Nao tenho. Vocé. (...) Esse é?

Thay: Quatro quintos.

Eu: Quatro quintos. Se eu tivesse roubaria seu monte e se vocé tivesse esse roubaria o
meu. [pegamos mais quatro cartas cada um]. Vocé que jogou né?
Thay: Foi. Agora € o senhor.

Eu: Ah§, essa aqui é?

Thay: Um tergo.

Eu: E igual aqui né?!

Thay: Uhum. (...)

Momento X

Eu: Bom, agora ja sei que vocé ndo rouba o meu monte.

Thay: Por qué?

Eu: Porque o baralho tem quatro cartas com a mesma fracdo, apenas. Para cada

fracdo que foi escolhida pra montar o baralho, ela aparece quatro vezes s0, s6 em
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quatro cartas. Oh, aqui tem um tergo, aqui, isso é um ter¢co também e, aqui também tem
um terco. As quatro cartas diferentes que tinham um terco eu peguei. Entdo, pelo
menos, com um terco vocé nao pode roubar.

Thay: Entdo eu tenho que achar esse [apontando para a carta no topo do meu monte].
Eu: Vocé ndo tem um terco. Vocé ndo vai conseguir achar um ter¢co mais. (...) Thay: Ah
meu Deus!!! Vou perder? (...)

Eu: Olha, vamos analisar. Olha, quatro quintos. Vocé ja tem duas aqui, ta vendo?
Thay: Uhum.

Eu: Tem uma na mesa. Entdo, s6 falta uma carta de quatro quintos. (...) [ela jogou
guatro quintos] Agora nao tem mais. Entendeu?

Thay: Entendi!!!

Eu: Pelo menos nessa rodada, ndo vou conseguir roubar seu monte. Hum, esse é
dois quintos. Ja saiu dois quintos? Acho que nao. Ah, vou correr o risco. [risos]. Olha,
dois quintos também, esta vendo? Entdo, meu. (...)

Thay: Aqui.

Eu: Esse é7?

Thay: Quatro décimos.

Momento XI

Eu: Quatro décimos. Esse daqui também é?

Thay: E, quatro décimos.

Eu: E.

Thay: E qual fica na frente?

Eu: Qualquer um... pode ser. (...) Olha, quatro décimos também nao esta na forma
simplificada, né?

Thay: Trés... Quatro... Nao... Dois décimos né?!

Eu: Quatro décimos se eu simplificasse ficaria...

Thay: N&o, esta errado, é dois quintos?

Eu: Dois quintos. Entéo, se eu quiser roubar o seu monte, ou eu jogo quatro décimos ou
eu jogo dois quintos. Qualquer um dos dois vai servir. (...) Nao tenho. Que pena?!?

Thay: [risos] Que penal!?!? (...)

Eu: Esse aqui é dois oitavos, nao tenho também. Nem um inteiro. Entéo vai esse. (...)
Thay: Oito décimos?

Eu: Oito décimos. Que é o0 mesmo que quatro quintos. Vocé (...) Esse €?
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Thay: Um quinto.

Eu: E, um quinto. N&o tenho. Esse é?

Thay: Dois décimos.

Eu: Isso, dois décimos. Dois décimos esta na forma irredutivel?
Thay: Uhum, um quinto.

Eu: Ah, vocé ja simplificou. Um quinto. (...) Vocé. Esta equilibrado. (...) Esse €? Thay:
Dois quintos.

Eu: Nao, ndo tem. SO se fosse aqui. (...) Entdo... Essa.
Thay: Um quarto

Eu: Um quarto.

Thay: Ndo tem nao? (...) Igual né?

Eu: Oito décimos. Né!?

Thay: E.

Eu: Igual. (...) Oito décimos néo tenho (...) ta dificil roubar seu monte.
Thay: Roubar o seu também.

Eu: Esse...

Thay: Dois quintos.

Eu: Dois quintos, né!?!?

Thay: Dois quintos. (...)

Eu: Esse ai €?

Thay: Cinco seis?

Eu: Tem quantos aqui?

Thay: Pintadas tem cinco.

Eu: E, cinco sextos. (...)

Thay: Cinco sextos [risos]

Eu: Meu. (...)

Thay: Estou mal.

Eu: Esse é7?

Thay: Dois sextos?

Eu: Dois sextos, ou poderiamos ler como...

Thay: Oi?!

Eu: Dois sextos ou...

Thay: Dois sobre seis.

Eu: E, o que eu quero saber é: D& pra simplificar?
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Thay: DA.

Eu: Da? ficaria...

Thay: Um terco.

Eu: Um terco. Vocé pode ver se tem um terco na mesa. (...)

Thay: Hum hum.

Eu: Nao. Entéo sou eu. (...) Essa aqui!!

Thay: E.

Eu: Igual. Um quarto, um quarto. (...) Agora tenho que ver se eu acho um quarto [risos].
Thay: O seu é dois ter¢cos né!? Ou dois...o que?

Eu: Dois sextos ou um terco.

Thay: Opa!!! [risos]

Eu: O que? Tem?

Thay: Tenho

Eu: Mas agora vai ser eu... Ah ndo tenho um quarto. [risos] Essa € um quinto. Thay: Um
quinto.

Eu: Nao tem.

Thay: Dois sextos [risos]

Eu: E, dois sextos [risos]. Ah meu Deus!!!

Thay: Vai ter que ter pra pegar de mim. Esse aqui... Os dois sextos.

Eu: Esse aqui... Um quinto e um quinto. (...)

Thay: Nada.

Eu: Esse é?

Thay: Trés quartos.

Eu: Trés quartos. (...)

Thay: Pode jogar aqui.

Eu: Nao tenho, infelizmente... Ah, essa ali € qual? O que vocé jogou agora.
Thay: Dois... sextos.

Eu: Dois sextos. E 0 mesmo que?

Thay: N&o, espera ai... Dois sextos é o mesmo que... Ndo, espera ai... Ai. E 0 mesmo?
N&o € isso ndo. Nao tem. Nao tem.

Eu: Por qué?

Thay: Porque se simplificar vai ficar um... Um terco!?

Eu: Um terco.

Thay: E ndo tem um terco.
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Eu: Um terco ndo tem... Aqui tem quatro décimos, certo?! Quatro décimos e aqui
também. Aff, sé resta vocé ter quatro décimos

Thay: N&o tenho.

Eu: Que bom né. [risos] (... ... ) Esse €7

Thay: Dois décimos.

Eu: Dois décimos. S6 que dois décimos € o mesmo que...

Thay: Um quinto.

Eu: Entdo é dois décimos ou um quinto. E, ndo tem. Quantos tém aqui? N&o... Estou
triste. Eu tenho... N&o, vocé vai ter. Aqui. Aqui é?

Thay: Trés quartos

Eu: Trés quartos. E essa?

Thay: Trés quartos.

Eu: Também. Sabia que vocé ia ter [risos]. Trés quartos né!?! Porque tinha uma na
mesa, eu joguei uma e roubei, entdo duas. Ai vocé jogou agora e pegou 0 meu monte,
trés cartas. Quantas cartas com mesma fracdo que tem que ter?

Thayné: Quatro.

Eu: Quatro cartas. Entdo a ultima é...

Thay: Ah nao!!!!

Eu: Minha. Néo tinha saido trés quartos ainda.

Thay: Caraca.

Eu: Entdo o seu monte é meu!!! Vocé tem duas rodadas pra tentar se recuperar. Esse é?
Thay: Doze sobre doze.

Eu: Isso, tem alguma carta que pode ser a mesma fracéo? [ela pegou uma carta na mao
...] Essa é porque?

Thay: Essa se simplificar vai ficar seis sobre seis.

Eu: Exato. (...) Aqui.

Thay: Nao tem... Oito sobre dez?

Eu: Oito décimos. Oito sobre 10... E 0 mesmo que... Quatro quintos. N&o, nem oito sobre
dez e nem quatro quintos. [Thay jogou]. Essa é?

Thay: Oito sobre dez.

Eu: A minha dltima.

Thay: Essa € minha dltima.

Eu: E igual.

Thay: Hum?!
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Eu: Essas séo iguais?

Thay: Hum hum.

Eu: Nao?

Thay: Nao.

Eu: Por qué?

Thay: Porque isso aqui é quatro sobre quatro e isso € trés sobre trés.

Eu: Nao da pra simplificar ndo, quatro sobre quatro?

Thay: Usando dois? Fica dois sobre dois.

Eu: D4 pra simplificar mais?

Thay: Vai ficar um sobre um.

Eu: E essa daqui?

Thay: A trés sobre trés? Da?

Eu: D&?

Thay: Hum hum

Eu: Nao?

Thay: Da?

Eu: Nao sei, estou perguntando.

Thay: Eu acho que n&o. Eu acho que n&o

Eu: Nao?

Thaynéa: Nao.

Eu: Qual é a idéia? Temos que ter um divisor comum do numerador e do denominador.
Nesse caso, trés e trés. Qual o divisor?

Thay: S6 o trés mesmo. Ah, da um e um. E isso?

Eu: E. Vocé também pode ler essa carta como nés lemos a outra. Qual o seu inteiro?
Thay: Esse que estd em quatro.

Eu: Okay, nosso inteiro foi divido em quatro partes iguais e estamos pegando todas as
guatro. Logo, vocé pegou a figura toda, ou seja, um inteiro. E aqui, Qual é o seu inteiro?
Thay: Trés.

Eu: Sao trés partes e vocé pegou as trés partes. Vocé pegou todas as partes, entéo,
vocé pegou a figura toda. Um inteiro também. Entédo, essa € um inteiro e essa um inteiro.

(...) Olha, 0 meu monte € maior.

Momento XIl

Thay: E, o senhor ganhou.
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Eu: E, ganhei.

Thay: Ah, quero jogar outra vez.

Eu: quer revanche né!?!? [risos]

Thay: T4, Entendi o jogo. Mas vou querer revanche sim. Eu tava aprendendo, sé, por
iSs0, te deixei ganhar [risos]

Eu: Opa, ja é. [risos] Nao sabia que vocé era tdo competitiva.

Primeira partida entre os alunos

Caracterizacao da partida

ApoOs a partida ilustrativa, os alunos foram organizados em quartetos para jogarem.
Enquanto os alunos jogavam, eu passava pelas mesas e, sempre que requisitado,
buscava auxilia-los nesse processo de absorcdo das regras e funcionamento do jogo.

Condicdes da partida

Essa primeira partida foi realizada no Segundo Encontro que aconteceu no dia 17 de
marco de 2014. Ela teve a duracdo de 45min e 53seg. Ela foi disputada apenas entre os
alunos com algumas intervencées minhas.

Participantes: Lu, Thay, Cos e Wash.

Guia da partida
A tabela a seguir visa destacar alguns dos momentos que julgamos importantes nessa

partida.

Segundo encontro — Partida entre alunos

Momentos Descri¢cao

Momento | |Introducdo da partida

Momento Il | Incorporacao de linguagem

Momento Ill | Retomada da ideia de nUmeros mistos

Momento
\Y Leitura das cartas (auxiliando na leitura)
Momento V | Simplificando fracdes com consulta
Momento
VI Necessidade da adaptacéo das regras do jogo
Momento

VII Representacéo de fracdes improprias
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Momento
VIl Incorporando as regras do jogo (fluidez no jogo)
Momento
IX Simplificacdes
Momento X | Motivacao

Transcricao

Momento |

Eu: Iremos fazer mais alguns encontros, talvez uns quatro encontros. No dltimo, iremos
fazer um teste. Um teste diagndstico que ndés chamanos. Sdo umas questdes pra eu ter
dados para afirmar se foi bom ou nédo usar o jogo [falando enquanto eu embaralhava as
cartas]. Joguem vocés quatro, vocés e esse grupo aqui também (...) Qualquer duvida
podem me chamar. Olha, tentem falar pro outro qual é a carta que vocés estdo
jogando. Se alguém néo concordar que aquela carta tem a fracdo falada, tentem decidir

juntos qual é a fracao verdadeira, tA bom!?!? [0os grupos comecaram a jogar]

Momento Il

Thay: Quem comeca? (...) Eu vou comecar.

Lu: Ai, eu ndo tenho. Um quarto.

Wash: Qual que vocé jogou?

Thay: Essa. Isso ai ja tava. Vai.

Wash: Um quarto!!!

Cos: Ih é. (...) Quatro quintos aqui ta!? Essa também é&. (...)

Wash: O que vocé jogou? Tem que falar, ta gravando.

Momento Il

Thay: Ih, é quatro tercos. E aquele do inteiro e pedaco que eu joguei com o professor.
Professor! Esse aqui eu leio como mesmo?

Eu: Quatro tercos.

Thay: Nao ‘fessor’, misturado.

Eu: Que?

Cos: Inteiro com pedaco que ela falou.

Eu: Ah, é um inteiro e um terco. Parte inteira um e parte fracionaria um terco. Thay:
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Isso, um e um ter¢o. Obrigado ‘fessor’.
Eu: Ta bom.
Thay: Quem é?

Lu: Eu, aqui. Dois tercos.

Momento IV

Thay: Isso é dois terco? Tem seis aqui garota. Sabe contar ndo? Isso é dois sextos.

Lu: Ih, ndo pode errar ndo? Ta, vai, é dois sextos.

Cos: Acho que da pra simplificar

Thay: [risos] T4 achando que sabe, o professor ja simplificou (...) ala, dois sextos é um
terco.

Lu: Professor, apaga o quadro. Ele ta roubando vendo suas contas.

Eu: Xiii [tentando acalma-los um pouco], eu vou deixar ali por enquanto. Hoje eu vou
deixar para vocés consultarem e discutirem sobre as contas, mas nas proximas
jogadas, vocés que vao fazer as contas que precisatr.

Cos: Viu “X-9”. E pra consultar. Bom, é um terco entdo posso pegar aqui ou aqui. Acho
que tanto faz né!?!

Lu: Pega logo cara. Mas, s6 pode uma.

Wash: T4, eu. [baixando uma carta]

Momento V

Thay: Isso é oito décimos. [risos] Nada, ..., olha, vou falar sé porque vocé ndo sabe
jogar direito. Olha ali meu filho, oito décimos o ‘profe’ disse que é quatro quintos.
Cos: Ah nao!!! Nao vale falar ndo. Ele ndo pegou porque ndo sabe ver o desenho. Aqui
professor, ta roubando, ndo vou mais ficar nesse grupo.

Eu: Gente, o qué que foi?

Cos: A Thay fica dando resposta. Isso ndo vale. Nao é pra jogar junto. Se ele ndo sabe
ver o problema é dele. Se eu perder ndo vou mais ficar nesse grupo ou entdo a Thay vai

ter que sair.

Momento VI
Eu: Olha sé, vocés precisam se entender.
Wash: Professor, agente pode fazer assim, a carta que baixou ja era, ndo pode trocar e

se tiver igual e a pessoa nao ver, o outro jogador pode pegar as duas pra ficar com mais.
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Eu: Legal, mas se tiver uma igual as duas na mesa, a que estava e a que foi jogada,
gostei. Pode ser. Mas, se a pessoa baixar uma carta e ndo perceber que tem uma igual
na mesa e alguém falar, quem falou vai ter que ficar uma rodada sem jogar. O que VOCcés
acham? [todos concordaram]... T4, mas quando alguém for pegar carta na mesa pro seu
monte ou for roubar o monte de outra pessoa, tem que mostrar que as cartas sao iguais
e da pra fazer isso. Ai, o resto da galera pode concordar ou discordar, ai terdo que
decidir se sdo iguais ou néo, juntos. Ta bom assim?

Cos: T4, tA bom. Viu, nédo é pra dar resposta. Cada um com a sua vida [risos] sou eu.

Aqui, um quinto. N&o tem na mesa. E vocé.

Momento VI
Thay: Aqui é trés quartos e aqui também. T4 certo?!?
Cos: Ta.

Wash: Nao!!!l

Lu: Ndo menina aqui é quatro pintado. [em voz alta] o pintado ndo fica em cima
professor?
Eu: Sim [enquanto estava em outra mesa]

Thay: Entdo é quatro tercos e quatro tercos. Ah, embolo tudo.

Momento VIiI

Lu: Aqui tem... Oito décimos, certo?!

Thay: Certo!! Oito décimos

Wash: Poxa, ninguém tem. Poderia ser quatro quintos também. mas nao tem. (... ... ... )
[alguém jogou] Que carta € essa?

Thay: Um quarto. (... ...) E dois quintos?

Cos: Dois quintos. Nao tem. (...) [alguém jogoul]

Thay: Aqui 6, dois quintos € meu ta. (...)

Wash: Foi vocé quem jogou agora?

Thay: Fui agora € voce. (...)

Lu: Poxa, nao tenho.

Thay: Nao tem nada?

Lu: Ah, a que eu queria nao. [risos] essa daqui é? Dois décimos!? Pode ser um quinto

também ta... E igual aqui. (...)
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Wash: Vou jogar essa, ndo, vai essa,

Cos: que iss0?

Wash: Cinco sextos, t4 cego?

Cos: Claro que ndo animal, é doze sobre doze, que pode ser aquilo ali. [Acho que
estava apontando para célculos feitos no quadro].

Thay: Ta bom, ali é o qué?

Lu: Oito sobre dez.

Thay: Oito décimos € o0 mesmo que quatro sobre cinco, aqui. (...)

Lu: Dois oitavos é um quarto.

Wash: Aqui € quatro sobre dez.

Cos: tem nao?

Wash: Nao. [risos]

Cos: Entdo é eu, vocé jogou quatro sobre dez que € igual a dois sobre cinco. Tinha ali e
VOCEé nao pegou e vou pegar as duas, o professor falou que pode.

Wash: Ué, é igual.

Cos: Ala meu filho [Acho que apontando para o quadro] [risos]

Thay: E igual sim. E quem?

Lu: Vocé.

Thay: Ah t&, pra mim ta ruim, cara. Nao tenho nada. Ah ndo, aqui, quatro tercos.

Lu: Um quinto.

Wash: Que carta virada é essa aqui?

Lu: De onde é?

Cos: Acho que tava aqui.

Wash: Dois sextos e um terco séo iguais.

Thay: Dois sextos!!!! Caracal!!!!

Lu: E vocé. Isso & cinco sextos.

Cos: Olha aqui, dois décimos e um quinto. [risos] Ja sei até o que vou jogar na proxima.
Thay: Que!?

Cos: Ja sei 0 que jogar, vai.

Thay: Um quinto. E igual aqui... Ndo... E quatro décimos, ah tinha que ser dois. [acho
gue queria dizer dois décimos que seria equivalente a um quinto] Ah vai.

Lu: Aqui 6, quatro tergcos. Mas nao tem. Oito... Hum hum... Aqui tem?

Cos: Ai ela acabou de jogar, é quatro décimos.

Wash: Ah, ndo tem. Aqui é quatro quintos.



Cos: Ta, um quinto e um quinto.

Thay: [risos] Olha aqui, um quinto também, me da [risos]
Cos: Droga!!!! Garota chata. Sério? Vocé tem um quinto?
Thay: Acho que sim, um, dois, trés, quatro,..., Oito. Oito com dois, dez. E!!! Aqui
Lu: Caraca. Essa aqui € quanto?

Thay: Dois décimos bebé sé que simplifica ali 6, um quinto.
Lu: A Gnica que tenho é essa, oito décimos. E igual aqui.
Wash: Quanto tem ai?

Cos: Quatro décimos.

Wash: Quatro décimos... N&o... Hum hum. Aqui é igual.
Thay: Qual?

Wash: Essa.

Thay: E.

Cos: E aqui é igual.

Thay: Bom, trés quartos. Vocé

Lu: E voceé.

Wash: Vai qualquer uma eu n&o tenho nada.

Cos: Dois quintos. Ja saiu isso? A pergunta que nao quer calar.
Thay: Acho que néo.

Cos: Ah, vocé tem dois quintos.

Thay: Ha?!?

Cos: Tenho quase certeza que vocé tem dois quintos.
Thay: N&o, ndo tenho dois quintos.

Cos: Nao?

Thayna: Nao.

Cos: Trés quartos vocé nédo tem. (...) T4, vou jogar essa.

Thay: Aqui a minha.

Momento IX

Cos: Ah, me enganou.

Thay: Enganei? Como? Eu falei que nao tinha dois quintos.
Cos: Ridicula, quatro décimos € o qué?

Thay: Quatro décimos.

Lu: Cala a boca.

140
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Thay: Ih é. [risos] Entdo eu ganhei né!?!? Tem mais cartas?
Wash: Perdeu seu monte porque quis, ela nem ia ver.

Momento IX
Cos: Vamos outra. [Eles me pediram pra jogar mais uma partida apés o tempo do

encontro do dia, eles ficariam na escola até iniciar o turno da tarde]

Terceiro Encontro

Caracterizacao da partida

Partida Jogada entre os proprios alunos.

Condi¢des da partida

Essa partida foi realizada no Terceiro Encontro que aconteceu no dia 24 de marcgo de
2014. Ela teve a duracao de 32min e 15seqg.

Inicialmente estavam jogando os alunos Cos, Wash, Lu e Thay, no entanto, os alunos
Cos e Wash tiverem que sair mais cedo e, portanto, terminei a partida assumindo os

seus lugares.

Guia da partida
A tabela a seguir visa destacar alguns dos momentos que julgamos importantes nessa

partida.

Terceiro encontro

Momentos Descricao

Momento | |Introducéo da partida

Momento Il | Leitura das cartas

Momento Il | Simplificacdo sem consulta e equivaléncias

Momento
\Y% Incorporacao de linguagem

Momento V | Participacao ativa

Momento |Retomada da nocao de fragGes equivalentes e procedimentos de

\i simplificacéo
Momento
Vil Divisdo denotada
Momento
\ll Incorporando as regras do jogo (fluidez)

Momento |Motivacdo
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IX

Momento X | Ajuda mutua

Transcricao

Momento |
Lu: De quem séo essas cartas?
Thay: Quem comeca?

Cos: Quem ganhou a ultima foi vocé, certo? Pode comecar. ... Que fracédo é essa? ...

Momento Il

Thay: Dois décimos?

Lu: Que!?

Thay: E!?1?

Lu: Deixa eu ver, pintadas tem seis, € isso? Nao, sete.
Wash: Um, dois, trés...

Lu: Nao, oito. Sao oito pintadas.

Thay: Isso, oito.

Lu: Entdo sdo oito décimos

Thay: Beleza, oito décimos...

Momento Il

Eu: Oito décimos ja esta na forma irredutivel?

Cos: Nao pode falar.

Eu: S6 dessa vez eu vou falar. Da pra simplificar... E aqui é o qué? [apontando para
outra carta e me dirigindo a Thay]

Thay: Quatro décimos

Eu: Sim, quatro décimos. E equivalente a alguma que estd na mesa?

Thay: Hum hum

Eu: Quatro décimos ja esta na forma irredutivel?

Lu: Toma a caneta [entregando-a a Thay como que sugerindo que fosse necessario
fazer algum célculo]

Thay: Acho que nao.

Wash: Da pra simplificar ainda.

Eu: D4, como seria a simplificacao?
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Thay: Quatro décimos?

Eu: Sim, quatro décimos. Foi a fragdo que vocé jogou. [siléncio, pensando...] Qual seria
um divisor comum de quatro e dez? [ela foi resolver no quadro]... Ah!!! Isso ai, dois
quintos. Entdo, a fracdo dois quintos é equivalente a fracdo quatro décimos e vocé jogou
quatro décimos. Tem a fracao dois quintos ja na mesa?

Thay: Tem!!! [apontando para a carta na mesa]

Eu: Tem, aqui né?! Sao equivalentes, certo?! Entdo vocé pode pegar.

Lu: Eh, vai comecar seu montinho [risos e aplausos]. Minha vez.

Eu: Nao Thay, vocé pode pegar, mas deixa em cima da mesa.

Lu: Minha vez [risos].

Thay: Ah, deixo nha mesa?

Eu: Sim, as duas. A que vocé roubou e a que vOCé usou para roubar.

Lu: Aqui é quanto mesmo?

Cos: Oito décimos.

Lu: Aqui € oito?

Eu: Aqui séo oito pintados em dez no total. Oito décimos.

Lu: D& pra simplificar, ndo da?!?

Eu: Oito décimos simplificados da quanto?

Lu: Ah ndo!!!! Nao acredito!!!! Coloquei a carta errada

Thayna: [risos]

Lu: Eu joguei carta errada!!!!

Wash: Ja era.

Lu: Eu separei 5...

Eu: T4, vamos ver.

Lu: Oito e dez, posso usar o dois. Fica, quatro e cinco. [escrevendo na forma par
numerador-denominador]

Eu: Quatro quintos.

Wash: E aqui é hum ... [pegando uma carta da mesa nas méaos] um, dois, trés, quatro,
cinco. E, um, dois, trés, quatro e cinco. E, um quintos.

Eu: E igual? E a mesma fragdo?

Cos: Nao

Eu: N&o. E a sua Cos?

Lu: Eu vou me matar

Cos: Um, dois, trés, quatro, cinco... Aqui é que fracdo mesmo?
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Lu: Dois sobre... Quatro, ndo, dois o qué? Ah, dois quintos, ou quatro décimos [olhando
para calculos feitos no quadro] Ali.

Eu: Um quinto, ndo € igual a nenhuma que esta na mesma?

Lu: Ai, posso olhar minhas cartas rapidinho? (...) Por qué? Ah, ndo era pra eu ter jogado
aguela carta, mas também, eu ndo estava prestando atencédo direito. Joga Thay... Eu
vou perder, mas eu vou perder com orgulho porque, pelo menos eu tentei [risos][Wash e
Cos tiveram que ir embora e eu terminei essa rodada neste grupo]

Eu: Que fracdo € essa?

Momento IV

Lu: Um sobre quinto, um quintos.

Eu: Um sobre cinco, um quinto. Essa aqui também é um quinto, certo?
Thay: [risos] Certo.

Eu: Entdo sao minhas.

Momento V

Lu: Que traicdo!!! Vou até cantar pra relaxar: "...A lua me traiu..."

Eu: Vai Thay.

Thay: Ai, 0 qué que é aqui? [baixando uma carta]

Lu: Hum, qual é essa fracdo? N&o, agora eu fiquei curiosa [risos], virei professor
[risos].

Eu: E...

Lu: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez. Dois décimos.

Eu: Dois décimos!!!

Lu: E ai é... Oito décimos ou quatro quintos.

Thay: E.

Eu: E, ndo é igual.

Lu: Deixa ai, ndo é néo.

Thay: Nao!?!? Ai Jesus!!

Eu: Mas nédo é igual a nenhuma outra que tem na mesa? Essa € a pergunta que precisa
ser feita sempre que for baixar alguma carta.

Thay: N&o. (...) Pode ser essa daqui?

Eu: Ah, pode. Mas seria legal se fosse igual a outra né!?! Porque ai vocé poderia pegar

mais cartas para o seu monte.
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Lu: Tem néo cara [risos]

Thay: Acho que n&o tem nao, tem?

Lu: Ah vamos ver Thay, aqui é... Dois décimos, ou ... Um e cinco, um quinto.
Thay: E.

Eu: Viu, vocé ja ia perder trés cartas.

Lu: Vocé comprou o professor com o que? Chocolate?

Eu: [risos] Nao, Thay, coloque sempre aqui na mesa e perto de voceé.

Lu: Bom, e aqui € um, dois. Sao dois quintos.

Eu: Isso.

Lu: D4 pra simplificar? H&, ah ndo d& néo.

Eu: Nao. Essa dai é quanto? ... Oito décimos. Oito décimos é equivalente a?
Thay: Ah ndo, para. [risos]

Eu: Quatro quintos

Lu: Ah ndo, ndo vou dar [risos]

Eu: Poderia ser essa daqui. Se a Thay nao tivesse roubado suas cartas, vocé pegaria
todas as dela, porque a carta que ela jogou antes foi quatro décimos.

Lu: Thay, vocé acha isso certo?

Thay: Uhun, certissimo.

Lu: Gente, eu ndo estou com carta nenhuma

Eu: Aqui, dois sextos. Dois sextos que é equivalente a um terco.

Luandra: Thay, é vocé.

Thay: Aqui é quanto professor?

Eu: Dois sextos.

Lu: Thay vai!l!!

Thay: Relaxa. (...) Hum, n&o.

Lu: Nao? (...) Joga garota!

Thay: O que é isso aqui? (...) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez.
Eu: Dois décimos!

Thay: Ah Jesus, espera ai

Lu: Aqui € oito décimos ou quatro quintos.

Thay: Aqui tem o que?

Eu: E esse daqui € quanto?

Thay: Dois quintos. E aqui?

Eu: As do Cos seriam trés quartos e dois sextos. Tudo diferente.
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Lu: Posso jogar?
Eu: E Thay. Dois sextos. Isso ai.
Lu: Por isso que perguntei, professor, eu ja tive uma ligacdo com ela. Ai gente, vamos.

Thay, tira 0 olho daqui ta. Duas cartas 0, duas cartas. Licenca, com todo respeito.

Momento VI

Eu: Essa fracdo é? (...) Quatro quintos. Ta vendo?

Lu: Vai roubar minha carta ja, professor? Acho que seria equivalente a essa.

Eu: Quatro pintados em cinco totais. Da mesma forma que voceés estéo dividindo, posso
multiplicar.

Lu: Seria equivalente a essa. Ah olha aqui professor!!!

Eu: E, vai ser equivalente a oito décimos.

Lu: Pega. Thay, é t0. Vai logo Thay, rapido que estou ficando estressada ja minha filha
[risos]

Thay: Qual?

Lu: Qual o qué?

Thay: Hun, ndo. Pode jogar? [baixou uma carta na mesa].

Eu: Essa fracdo €?

Thay: Um sobre dois?

Eu: Ou um meio.

Thay: Ah, aqui ndo tem.

Eu: E, ndo tem. (...) A minha, um quarto.

Thay: Aqui 6. Um e quatro.

Lu: Deixa eu ver aqui. (...) Nao, aqui. Nao, essa aqui é trés quartos. Nao pode ser com
essa nao?

Eu: Qual?

Lu: Essa. Nao, ndo da. Essa ja € um. Entdo Thayna ganhou essa Rodada.

Thay: Hum. Minha vez.

Eu: Eita, essa € um quarto também.

Lu: Thay ganhou denovo. Leva, ndo discute ndo. Ganhou, parabéns!!!

Eu: Beleza, vamos fazer o seguinte: vou distribuir mais 4 cartas para cada um, ok!?! Um
guarto, dois sextos, um quinto sao cartas sobre a mesa.

Lu: Thay, Vai

Thay: Ué, vale essa daqui?
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Eu: N&o, eu posso pegar ou a Luandra.

Thay: Hum hum. (... ...) Ha!? N&o. Essa daqui é qual?

Lu: E dois décimos.

Eu: Sim, dois décimos. E que fracdo é essa?

Lu: O que foi Thay? Calma!!!! Hum, um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove e
dez. Oito sobre 10. Oito décimos?

Eu: Isso, oito décimos. E igual?

Thay: N&o. Deixo aqui?

Lu: Da pra simplificar, Thay. Oito e dez por dois, hum, quatro e cinco. Quatro quintos.
Eu: Ah é, quatro quintos. D& pra simplificar mais?

Thay: Quatro e cinco nao tem. Fica assim mesmo.

Eu: Entdo néo tem.

Thay: Entdo tenho que deixar aqui.

Lu: Entdo isso aqui é quatro?

Eu: Quatro quintos ou, oito décimos. (... ... ...)

Lu: Vou dessa aqui. Ela é... Cinco sextos?

Eu: Sim, cinco sextos.

Lu: N&o da pra simplificar.

Eu: Bom, dois sextos € a carta que vocé tem. T4 na forma irredutivel?
Lu: Essa daqui ou essa daqui?

Eu: Dois sextos.

Lu: Essa?

Eu: Qual que seria a forma irredutivel dela?

Lu: Um terco.

Eu: Isso, um terco. Vai Thay, sua vez. (...)

Thay: Eu jogo qualquer uma?

Eu: Que sejaigual, de preferéncia. Se nao tiver.

Thay: Nao tenho. Qualguer uma?

Eu: E bom pensar baixar uma que nao vai fazer falta depois.

Thay: Vai essa.

Momento VI
Eu: Seis sextos.

Lu: Thayna, da pra simplificar. Presta atencéo.
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Thay: Por trés déa dois sobre dois.
Eu: Okay. Mas, toda fracdo pode representar uma divisdo também, lembram? Entao

ai pode ser dois divido por dois. Da quanto?

Eu: Um inteiro. Ndo tem outro um na mesa.

Momento VIII

Lu: Agora eu, vai essa.

Eu: Ah, que fracdo é essa?

Lu: Quatro décimos

Eu: Quatro décimos. Quatro décimos € equivalente a?
Lu: Dois quintos. Tem isso na mesa?

Thay: Hum, ndo. Ah!!!

Eu: Dois quintos, olha. Sao equivalentes.

Lu: T4, vai professor. Thay, vocé esta ganhando cara.
Eu: Quatro décimos... Hum.

Lu: Professor... Thay, ndo olha pra c4. Se vocé ver minha carta, eu vou parar de jogar.
Toma professor, nem precisa pedir. Vai Thay. (... ... ...)

Eu: Repare que a Lu tem quatro décimos hein.

Eu: Aquele é meio. Joga essa Thay, essa.

Thay: Por qué?

Lu: Porque ela é linda. E linda esta carta.

Thay: Essa daqui é bonita?

Lu: E, muito linda ela.

Eu: Essa é quatro quintos.

Lu: Quatro quintos? Ah é? Legal!

Eu: Qual é a sua carta?

Thay: Quatro décimos

Lu: Qué? [risos] Quatro décimos.

Thay: Nao?

Eu: Quatro décimos, é equivalente a dois quintos, mas a quatro quintos? Quatro quintos
€ equivalente a oito décimos olha, ta?! Quatro quintos € equivalente a oito décimos.

Lu: Ta, aqui 6. Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez. Tem oito
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pintados, certo? E tem dez. Entdo, é equivalente a esse daqui.

Thay: Hum?!?!

Lu: E equivalente cara, vai, pega logo. Seja feliz, seja feliz. Vamos “profe”, é eu.
Eu: Sim, é vocé.

Thay: Nossa, t6 cheia de carta!!!! [risos]

Lu: Essa professor.

Eu: Trés tercos.

Thay: Trés tercos.

Lu: Isso, trés tercos. O qué que tem?

Eu: Trés tercos € o mesmo que um inteiro que é equivalente a...

Thay: Meia meia

Eu: Seis sextos

Lu: Professor, vou ter um treco. [risos]

Eu: Calma, eu n&o tenho.

Lu: Gente, estou tdo nervosa que ja estou até em pé e batento o pé.

Eu: Essa é oito décimos.

Lu: Oito décimos.

Eu: Que é equivalente a quatro quintos. Que [risos] € equivalente a que a Thay tem.
Thay: “Fessor”... [risos] Ah Jesus!!!

Lu: Thayna4, vai, joga. Tem uma ultima carta, vocé ainda tem esperanca [risos]
Thay: D& quanto?

Eu: Aqui é oito décimos ou quatro quintos

Lu: Posso contar com vocé?

Thay: Epera ai. Aqui eu posso?

Eu: Oito décimos.

Lu: Oito décimos

Thayné: Oito décimos.

Thay: Ah [risos]

Lu: Leva pra casa, quer tirar foto? [risos] ainda ndo acabou 0 jogo, mas vou ter que
contar. Um, dois, trés, quatro,..,dezoito. Toma cara, pega as minha logo pra vocé poder ir
pra casa dormir. Eu t6 com um trés.

Eu: Um?

Lu: Um ter¢co. Nao nenhum equivalente ai e também nédo da pra simplificar.
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Eu: E eu estou com... Dois oitavos.
Lu: Aqui, ndo é ndo?

Eu: Nao, aqui sdo dois décimos.

Momento IX

Lu: Ah, eu vi a menos. Entdo acabou o jogo!!!

Thay: N&o, falta a ultima rodada.

Lu: A dltima rodada?

Eu: Eu quero pegar esse monte da Thay.

Lu: Ah beleza, vamos até o fim [risos]. Acabaram as cartas, Thay, joga ai.

Eu: N&o sei... Escolhe ai

Thay: Isso aqui € quanto?

Eu: Um terco.

Lu: Professor, tira 0 olho daqui ta!?!? Pelo amor de Deus.

Eu: Olha isso Thay!!! Dois sextos

Lu: o qué que tem?

Thay: Ah meu Deus!!!!

Eu: Dois sextos ndo esta na forma irredutivel.

Lu: Sim. Dois sextos aqui, é equivalente a um terco.

Thay: Ah Jesus. [risos] Ah ‘fessor’.

Lu: E vocé, Thay, lamento muito [risos]. Caraca, professor vai bater de virada [risos].
Cruz credo!!!

Thay: Isso aqui é7?

Lu: Dois décimos

Eu: Sim, Dois décimos.

Lu: Aqui, dois oitavos Thay.

Thay: Poxa, ndo tenho néo.

Eu: Dois decimos é equivalente a um quinto ta?

Lu: Thay, meu amor. Arrasalll A terceira razdo do meu viver, depois do meu pai e da
minha mae [risos]

Eu: Olha, dois décimos é equivalente a um quinto. Ou vocé coloca dois décimos aqui ou
vocé coloca um quinto aqui. E igual.

Lu: Dois décimos e um quinto.

Thay: Hum ... Aqui €?
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Eu: Dois décimos.

Thay: Aqui é... Quintos sobre... Cinco e seis... Cinco sexto?

Lu: Vai logo amiga, olha, aqui. Paixao, toma. Viu, ja ndo ficou desconsolada... Aqui é?
Eu: Dois oitavos ou um quarto.

Lu: Ah, vou jogar essa. Tem nada equivalente ai.

Thay: Pode? Al.

Lu: E, dois sextos.

Eu: Ja ta na forma irredutivel?

Lu; Que!?!

Eu: esta na forma irredutivel? Dois sextos é equivalente a que fracdo?

Lu: Hum, um terco.

Eu: Olha bem.

Lu: Mentira!!!! Mentiral!!! [risos]. "Senhor, eu nasci pra te chamar de amor"
Eu: T4, agora...

Lu: Professor, ndo... Fiquei com medo gente. Espera ai, deixa eu ver aqui.
Eu: Quatro décimos.

Lu: Quatro décimos, quatro décimos.

Eu: Um oitavo, dois décimos, quatro décimos.

Thay: N&o tenho.

Eu: vocé tem? ... Quatro quintos.

Lu: Fica ai boiando. Vai, vai, vai. Joga Thay, joga.

Thay: Vou jogar qualquer uma.

Eu: Essa é um inteiro.

Thay: Um inteiro.

Lu: Vai.

Eu: Ah, eu tinha que ter um inteiro!!!!

Lu: Professor, vou ter que bater no senhor. E, professor? [risos] Professor, qual a sua
carta? ailll

Eu: Olha, dois décimos. Dois décimos € equivalente a um quinto.

Momento X
Lu: Pega. Thay, vocé quer que eu conte? Sabe, sabe a fragdo?
Eu: Essa € trés quartos... Ai € um gquarto. Um quarto?

Lu: O que foi professor? E equivalente?
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Eu: Nao. Cinco sextos que eu tenho. Deixa eu ver!!

Lu: O que foi? Nao tem nada aqui ndo professor, esta todo mundo de prova. Eu ganhei.
Oh Pe, Villl Professor, nao!!!!

Eu: Nao o qué? Deixa eu ver. Eu tenho que pegar esse monte. [Thayna jogou] trés
quartos e trés quartos. E seu.

Thay: E meu? N&o.

Lu: E seu. Mas deixa aqui cara [batendo na mesa]

Eu: E a ultima, acabou as cartas.

Thay: Vou colocar aqui. Depois eu pego.

Eu: Nao, eu quero ver!!

Lu: Gente, um quarto, acabou. Um quarto pra mim.

Eu: Deixa eu ver.

Thay: Vai, coloca aqui.

Lu: aqui.

Thay: ‘Fessor’.

Eu: Deixa aqui. Um quarto, ta Thay!?!? [foram distribuidas mais quatro cartas para cada
jogador]

Lu: Hey, eu ganhei, porque ela vai comecar?

Eu: vocé ganhou?

Lu: E.

Eu: Entdo é vocé.

Lu: Agora vocé vai ver.

Eu: Dois décimos. Dois décimos € equivalente a um quinto.

Lu: Um quinto!! Onde tem um quinto? No de Thay?

Thay: Ah que droga!!!!

Lu: Olha, ja estou mordendo t&, estou rancando orelha. Professor, porque o senhor esta
olhando pra ca?

Eu: Hum, trés quartos e trés quartos.

Lu: Ta, foi. Thay, vai.

Thay: Eu? ... Essa dai é qual?

Eu: Essa ali é dois décimos que é equivalente a um quinto.

Thay: Eh!!!!

Lu: Toma!!'' Toma Thay [risos]. Como que vocé fez isso comigo? Eu cheia de sonho

[risos]... Eu vou pegar de vocé. Vai professor.
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Eu: Thay, coloca um quinto em cima.

Thay: Qual?

Lu: Cadé a carta que vocé tinha jogado?

Thay: Hal?!?

Lu: Aff, ela misturou tudo. Vamos continuar jogando supondo que tem um quinto ali.

Eu: T4, um quinto, certo?!

Lu: Minha vez... Vai professor

Eu: Ai é o qué?

Lu: Quatro décimos que € o mesmo que dois quintos. Precisa nem contar, vai pega. Vai
Thay.

Thay: Esse ai é qual?

Eu: Dois quintos... ... ... Thay, cinco sextos e dois quintos.

Thay: Hun, deixa eu pensar ... ... N&o tenho.

Eu: Um quarto... ... Ai € um quinto ne!?!?

Lu: Ah deixa Thay ganhar profesor!!! Quando eu comecei a ganhar ela roubou tudo com
um terco.

Thay: Isso aqui € o qué?

Eu: Quatro quintos.

Lu: Gente, ainda nado acredito que estava com tudo aquilo e perdi. [risos] Estou
desiludida.

Eu: Quatro quintos. [risos]

Lu: Leva a carta que eu joguei vai.

Eu: Aqui cinco sextos. Nado tenho um quinto, Thaynd ganhou porque s6 tem quatro
cartas de um quinto

Lu: Thay ganhou?

Eu: E.

Quarto Encontro

Caracterizacao da partida

Partida jogada entre os prorpios alunos e com algumas intervengdes minhas.

Condic¢des da partida



154

Essa primeira partida foi realizada no Quarto Encontro que aconteceu no dia 07 de abiril
de 2014. Ela teve a duracéo de 14min e 12seg.

Devido uma ruptura que houve nos encontros, por conta do calendario pedagdgico da
escola e de feriados, esse encontro foi, praticamente, uma retomada do processo com 0
uso do Baralho de fragoes.

Nesse dia, um dos integrantes do grupo faltou. Dessa forma, a partida relatada foi

jogada por Wash, Thay e Lu tendo minha intervencdo em muitos momentos.

Guia da partida
A tabela a seguir visa destacar alguns dos momentos que julgamos importantes nessa

partida.

Quarto encontro - Partida Demonstrativa

Momentos Descricao
Momento | |Introducdo da partida/ Recordando as regras gerais do jogo
Momento Il | Representacdes equivalentes a unidade
Momento Ill | Recordando processos de simplificacéo
Momento
\Y Equivaléncia: representa¢cdes com o todo diferentes
Momento V | Participacao dos alunos
Momento
VI Revisitando as regras basicas do jogo
Momento
VII Uso do quadro compartilhado
Momento
VIII Interacdo/ Competitividade

Transcricao

Momento |

Eu: Lembrem que cada carta representa uma fragdo. Com isso, temos que juntar
cartas que sSao iguais, ou seja, que representam 0 mesmo numero, que tenham a
mesma fracdo. Entdo, se tiver uma carta igual, coloca em cima e pega as duas para
VOCE.

Lu: Como na outra semana, vale pegar mesmo que nao tenha o mesmo desenho, mas
seja a mesma fragéo?

Eu: Sim, se representa a mesma fragcéo, pode pegar.

Lu: Vai Thay. (...)
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Momento Il

Thay: Aqui, vou pegar.

Eu: E igual?

Lu: Nao!!!

Thay: E

Eu: O que vocé acha Wash?

Wash: Acho que néo.

Thay: Ah, é diferente?

Eu: Calma ai, que fracao vocé jogou?

Thay: Essa daqui?

Eu: E.

Thay: Ah Jesus!!!

Lu: Aqui é doze, né? Doze sobre doze.

Thay: [junto com Lu] um tergo?

Eu: E Wash?

Wash: [risos] Nao sei ‘fessor’.

Eu: Que fracdo é essa Lu?

Lu: Doze sobre doze.

Eu: Sim, doze sobre doze.

Thay: Ah eu sempre me embolo nessa. Eu esqueco como faz.
Lu: E aqui é trés.

Eu: Essa é quanto?

Lu: Trés sobre trés. Trés casas Thay e as trés estao pintadas.
Eu: Trés sobre trés e doze sobre doze sdo a mesma fracdo?
Lu, Wash e Thay [juntos]: Nao. (...)

Lu: O que foi professor? Ta errado?

Thay: Ndo é mesmo nao

Eu: T4, qual é o seu todo aqui? O inteiro esta representado por...?
Lu: Pelos doze.

Eu: E, é o circulo que foi dividido em doze pedacos e pegamos todas as partes... Qual é
0 seu todo aqui?

Thay: Trés.

Eu: Trés que representam essa figura toda também. Agora, esse todo € igual a esse?

Thay: Hun hun. Nao, espera ai.
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Lu: Nao olha pra mim nao Thay.

Wash: Nem pra mim

Thay: Ah Jesus!! Eu acho que néo.

Eu: Nao?! Certeza?

Thay: N&o.

Eu: E.

Thay, Wash e Lu [juntos e se entreolhando]: E?

Lu: Cruz credo, ndo sabia néo.

Wash: Professor, o senhor ndo ensinou isso néo.

Eu: Okay, o que acontece, Aqui 0 seu todo € o circulo e vocé pegou todas as partes do
circulo. Aqui o seu todo também € um circulo e vocé pegou todas as partes, na verdade,
0 que vocé tem aqui é a fracdo doze sobre doze. N&do é? Lu: Certo.

Eu: E, na outra, a fragao...

Wash: Trés sobre trés.

Momento Il

Eu: Okay, trés sobre trés ou trés tercos. Mas, a fracdo doze sobre doze esta na forma
irredutivel?

Lu: Ah, isso eu sei.

Wash: Como?

Eu: Eu consigo simplifica-la?

Lu: Sim

Eu: Sim, por quanto?

Lu: Doze é par, pode ser dois, por exemplo.

Eu: Entédo aqui, [fazendo no quadro] seis e seis. Seis sextos, da pra simplificar mais?
Lu: Da. Seis ainda é par.

Eu: T4, vou usar outra vez o dois. Seis dividido pra dois?

Thay: Trés.

Eu: Okay, trés.

Wash: Fica trés sobre trés?

Momento IV
Eu: Embora ndo sejam mesmos numeradores e denominadores, elas representam

a mesma parte do todo entdo sdo equivalentes. Entdo, pegue esse par de cartas.
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Agora é Lu, certo?

Momento V

Lu: Sim, que fracdo é essa daqui?
Eu: Pense no inteiro. Qual é?

Lu: Foi dividido em cinco.

Eu: Isso, séo cinco partes ao todo.
Lu: Ah, um quinto.

Eu: Sim, um quinto. (... ...)

Lu: Ah, ndo estou gostando.

Momento VI

Eu: Lembrem que ndo pode ficar sem jogar. Se néo tiver igual a nenhuma que ja esta
na mesa, escolhe uma qualquer que vocé tiver e coloca na mesa.

Lu: Ah, ndo sei. [baixou uma carta]

Eu: Que fracdo € essa?

Lu: Seis sobre seis.

Eu: Ah, seis sobre seis ou seis sextos. Ndo tem nenhuma carta que vocé possa pegar?
[risos]

Lu: Ah, seis [risos]. S6 que aqui tem cinco casinhas pintadas.

Eu: Entdo o seu é seis sobre seis ou seis sextos e essa ai é cinco sextos. Seis sextos e
cinco sextos, nao sao iguais.

Lu: Aqui € um quinto.

Eu: Sim, um quinto, também nao é igual. Vocé pode observar o0 monte dos outros
jogadores também, lembra? (... ... ) N&o, mas agora que VvOcCé ja jogou essa carta, vocé
precisa ver se sua carta ndo tem uma fracdo que seja igual a que esta no topo do
monte da Thay, por exemplo. Vocé ja sabe que néo €é igual a essa ai.

Lu: Deixa eu ver Thay [risos]. Me empresta? [me pedindo o pilot]

Momento VIl

Eu: Sim. (... ...)[ela fez a simplificacdo no quadro] Ah, trés tercos. E igual?
Lu: E.

Thay: Ai [risos].

Eu: Pode pegar. Vai Wash! (...) Que fracdo é essa?
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Wash: Seis.

Eu: O todo tem seis partes. E eu peguei? Cinco.

Wash: Cinco sobre seis.

Eu: Cinco sextos.

Wash: Essa também. Cinco e seis.

Lu: Mesma coisa.

Eu: Sim, cinco sextos também. S&o iguais. Mesma fracéo.

Lu: Thay, € vocé.

Thay: Aquela também vale, né?

Eu: Sim, também vale. (...) Agora o objetivo € pegar o monte da Lu, ja que ela tem mais.
Lu: Olha, a carta ta aqui. E s6 pegar.

Eu: Ela tem mais e vai ganhar quem tiver mais cartas no final.

Lu: A carta estd aqui Thay. Aqui a carta aqui.

Eu: Ou pode pegar as cartas do monte do Wash também, se for igual aquela ali.
Wash: Nao!!!

Thay: Nossal (... ...)

Lu: Joga logo.

Eu: Ou um inteiro, ou um quinto, ou cinco sextos, ou qualquer outra fracdo que seja
equivalente a uma dessas trés como, por exemplo, doze doze avos que ja vimos que era
equivalente a seis sextos que € equivalente a trés tercos. (...) Nao?

Wash: Joga uma qualquer, joga logo.

Eu: Escolhe uma e baixa.

Thay: Qualquer uma?

Lu: Aqui tem quanto?

Eu: Qual que vocé baixou?

Wash: Quatro sobre dez.

Eu: Quatro décimos.

Lu: Minha vez. Quatro décimos.

Eu: Isso, quatro décimos. E vocé Wash (...) Que fracéo é essa?

Lu: Quatro sobre ... Ah ndo acredito Wash.

Wash: Quatro Décimos Professor [risos]

Lu: Ah ndo.

Momento VIl
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Wash: Eu estou ganhando!!!!

Eu: Alguém ainda pode pegar essas cartas todas, ndo cante a vitéria antes do tempo.

Lu: E vocé Thay. Rouba dele Thay.

Thay: H&, ndo.

Eu: Aqui, ou quatro décimos, ou um quinto ou qualquer fracdo equivalente. Thay:
Qualgquer uma?

Eu: Se ndo tiver, vai ter que baixar uma. Escolhe uma que vocé ache que nédo vai fazer
falta na proxima rodada. (...) Ah, que fracédo é essa?

Thay: Seis sobre dois?

Eu: Vamos |4, temos seis pedacos no total e dois estéo pintados. Entdo, dois sobre seis.
Dois sextos. S6 que a fracdo dois sextos esta na sua forma irredutivel? Ela pode ser
simplificada mais?

Thay: J& esté na forma, ndo?

Eu: Estéa ou ndo?

Wash: Acho que pode ser simplificada ainda.

Lu: Claro. Séo pares outra vez. Usa o dois.

Eu: Sim, séo divisiveis por dois. Dois dividido por dois?

Thay: Um?

Eu: Um. E seis dividido por dois?

Lu: Trés.

Eu: [No quadro] Entéo a sua fragcdo, Luandra, quando vocé for jogar, vocé pode jogar ou
dois sextos, ou seja, um inteiro que foi dividido em seis pedacos iguais e tomamos dois
ou vocé pode jogar a fragdo um terco. Elas representam a mesma parte. Mesma fragéao,
porque essa fracdo dois sextos é equivalente a um terco, okay? (... ... )

Lu: Hum

Eu: Que fracdo € essa?

Lu: Dois décimos.

Eu: Sim, dois décimos. Ela é igual ou equivalente a alguma que ja esta na mesa? (...)
Dois décimos ja esta na forma irredutivel?

Wash: Acho que pode...

Lu: D& pra simplificar. Duas vezes ou...

Wash: E pra dividir.

Lu: Dividir? Da um e cinco. Um quinto.

Eu: Tem um quinto na mesa? (... ... ) [risos] Certeza?
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Lu: Cinco ... E.

Eu: Isso. E vocé. [Vez do Wash] que fragéo ¢é essa?

Wash: Um terco.

Eu: Um terco. Olha, da mesma forma que eu posso procurar um divisor comum, eu
posso usar um mesmo multiplo, dessa forma, posso ver que um terco é equivalente a
dois sextos. Olha ali.

Lu: Vai Thay. Ué, como que ela vai jogar agora?

Thayné: E.

Eu: Olha, ou a sua carta é igual a uma desses dois montes e, ai, vocé vai jogar e pegar
ou se néo for igual, vai ter que baixar na mesa de qualquer forma. Thay: Igual.

Eu: E um terco?

Thay: Uhum

Lu: E

Wash: Ai, é.

Eu: Agora, Thay esta ganhando hein.

Lu: Ja ganhou.

Eu: Lu, tem que ter um tergo.

Lu: Ah, j& ganhou. Cadé sua carta Wash, acabou?

Wash: Nao, esta aqui. S6 tenho uma carta.

Lu: Thay coloca as cartas na mesa. (...) Nao, ndo tenho.

Eu: Qual a que vocé tem? Ah, que fracéo € essa?

Lu: Um sobre dois.

Eu: Um sobre dois ou meio. A sua Wash, é?

Wash: Ai, é cinco sextos.

Thay: Nossa!!

Eu: Nao é igual, entdo a Thay ganhou hoje.

Quinto Encontro

Caracterizacao da partida

Partida jogada entre os proprios alunos

Condic¢des da partida

Essa primeira partida foi realizada no Quinto Encontro que aconteceu no dia 28 de abiril



de 2014. Ela teve a duragéo de 33min e 32seg.

Participantes: Cos, Lu, Wash e Thay.

Guia da partida
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A tabela a seguir visa destacar alguns dos momentos que julgamos importantes nessa

partida.
Quinto Encontro
Momentos Descricao
Momento | | Descoberta de novas representacbes
Representacfes equivalentes a unidade/ noc¢ao parte-todo com o todo
Momento Il |discreto
Momento Ill | Representacdo simbolica x representacao figural
Momento
\Y Conversodes de registros (fraciondrio x decimal)
Momento V | Participacao ativa
Momento
VI Retomada de fracGes improprias: Representacao
Momento
Vil Quantidades discretas e continuas
Momento
VIII Representacdes fracionarias x decimais (decimais infinitos)
Momento
IX Busca de significado para as representacoes
Momento X | Fluéncia no jogo
Momento
XI Papel do numerador e do denominador
Momento
Xl Incentivo mutuo
Momento
Xl Incorporando procedimentos
Momento
XIV Simplificacdes
Momento
XV Incorporando ideias trabalhadas
Momento
XVI Competitividade
Momento
XVII Representacdo para os decimais infinitos
Momento
XVIII Negociacoes
Momento
XIX Conversao da representacdo decimal para a fracionaria

Transcrigao
Momento |
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Cos: Vamos |4, quem vai jogar primeiro?

Lu: Eu. Ué, o que € isso aqui? Tem esses numeros agora?

Eu: Quando tiver na forma fracionaria, pode ser que tenha que passar para numero
decimal. Ou, se tiver decimal, pode ser que tenha que passar pra fracao.

Wash: Vai Thay, é vocé.

Cos: Vai.

Thay: Espera.

Momento Il

Lu: Esse um de um ai é o qué? [em voz alta]

Thay: Ué, um. Um inteiro.

Eu: Sim, um inteiro.

Lu: Eu néo sei falar isso. O valor do inteiro ou do quebrado
Wash: Um quebrado [risos]

Cos: Nao tem? Aqui € dois quintos. Vocé, Wash.

Wash: Tinha visto ndo?

Momento Il
Lu: Ué, serve?

Wash: As duas € um inteiro, pode. Que carta € essa aqui?

Momento IV

Lu: Um quarto.

Cos: E.

Lu: Ai, eu tenho que ter uma carta de um quarto também.
Thay: Ou um numero decimal.

Lu: Professor, eu posso pegar com um também?

Eu: Um quarto. Como passamos um quarto na forma fracionaria para a forma
decimal?

Cos: Um dividido pra quatro.

Thay: E.

Lu: Ah, por isso que vocés estdo com papel e fazendo conta?
Cos: E.

Eu: Como um nédo pode ser dividido para quatro, transformamos esse um em dez



163

décimos.

Lu: Ai coloca um zero e virgula.

Eu: Ai, dez décimos divididos para quatro € dois décimos, duas vezes quatro € oito,
sobram dois. Dois décimos. Dois décimos sdo vinte centésimos, continua a conta. Vinte
centésimos divididos pra quatro...

Thay: Cinco.

Eu: Cinco. Entéo, essa carta um quarto vale 0 mesmo gue vinte e cinco centésimos.
Cos: Viu!

Momento V

Lu: Ai, me da uma caneta. [risos]
Thay: Agora ela vai fazer contas.
Wash: Vai Thay.

Thay: E eu?

Lu: Cara, isso é roubo.

Cos: Isso € roubo? [risos]

Thay: Calma ai. Isso aqui é o que?
Lu: Seis. Nao cinco.

Wash: Dois quintos.

Thay: Meu Deus!!! Que pecado. [risos]
Lu: Vocé agora. (...) Olha, esse jogo esta "palmiado*'(Palmiado esta tudo certo, esta

facil, estd gravado, esta resolvido. Esta palmiado € o mesmo que estar tudo sob

controle). Ta "palmiado” esse jogo.

Momento VI

Cos: Professor, conta com esse quadrado aqui também?

Eu: E, aqui nds temos trés. ta vendo?

Cos: Tem seis.

Eu: Calma, o total estd aqui nesse retangulo aqui. tem trés pedacos e eu tive que
pintar quatro, entdo precisei de mais um inteiro partido em trés, entdo aqui € quatro
tercos.

Cos: Nao, mas nao conta com esse quadrado grande aqui ndo?

Eu: nao.
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Momento VIl

Thay: Aqui, trés.

Cos: Ta certo, ta certo, ta certo.

Wash: Um terco com um terco. Esta certo.

Eu: Perceberam que sé&o tipos de figuras diferentes né?! Aqui esta na forma de figura
geométrica e aqui partes separadas que podemos falar de discretas. No entanto, as
duas representam um terco. Continuem, qualquer coisa me chamem.

Lu: Eu estou ganhando [risos e palmas]. Vai € voceé.

Momento VIiI

Wash: Aqui € quatro terco.

Thay: Divide em quantidades iguais. Ah, vocé vai pegar outra carta.
Wash: Quatro dividido pra trés d4 um e sobra uma. Um dividido pra trés ndo da ai,
coloca o zero, certo? Vira dez.

Lu: Vai ficar repetindo.

Cos: Da trés.

Lu: Ele tem essa carta.

Wash: Continua o trés toda vida.

Thay: Ele tem essa carta.

Cos: Entéo vai. Eu estava procurando essa carta também.

Thay: Eu guardo essa carta na mao tem que ter o tracinho em cima.
Cos: Sou eu?

Wash: Thay.

Thay: Ah, vai essa mesma. Ja ndo tenho carta mesmao.

Lu: Ih meu Deus!!

Cos: Passa pra ca. [risos]

Wash: Deixa eu ver.

Lu: Ah ndo, sério?

Wash: Ah é. [risos]

Lu: Eu tenho que pegar aquele bolo ali.

Thay: Eu também. Eu também tenho.

Cos: Ai ai, meu Deus do céu, eu s6 vi aquela ali

Lu: Estou falando que esse jogo esta palmiado. Estou falando que vocés estdo roubando

na cara dura.
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Thay: Olha professor, ele esta roubando aqui t4 professor. Ele estd com calculadora.

Eu: Sério?

Thay: Sério.

Eu: Ah, se vocé ganhar, ndo vai valer. Se ninguém esta usando calculadora e s6 vocé
usa, esté errado.

Cos: Nao, mas eu ndo olhei na calculadora. Eu olhei ali [Apontando para alguns célculos
gue eu fiz no quadro para explicar algo para outro grupo]. (...) Vai Lu.

Lu: Ih, eu ndo tenho néo.

Wash: Hum, dois sextos. Ah néo, é essa.

Thay: E quem? E eu?

Wash: Sou eu. (...) Aqui € o0 qué?

Lu: Dez, eu acho. E, dez quartos.

Wash: Trés... Quatro, quatro décimos.

Momento IX

Lu: Quatro décimos, dez e quatro, eu sei que € dez pra quatro pintados.

Momento X

Wash: Esse é?

Thay: Dez.

Wash: E dez também?

Cos: Uhum.

Wash: Dois décimos.

Thay: Eh, posso?

Lu: Pode.

Cos: Caraca, pegou o bolo do Wash.

Wash: Poxa, isso ai, dois sextos. Vai logo Cos.
Cos: Calma ai, estou fazendo umas contas aqui.
Wash: Acabou suas cartas né?

Lu: Vai Cos.

Cos: Calma ai gente.

Eu: [eu passei pela mesa nesse instante] Nao tirem da ordem. Deixem a Ultima carta
roubada no topo do monte.

Thay: Viu, da outra vez vocé roubou. Voceé tirou da ordem.
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Cos: o qué?

Thay: Vocé tirou da ordem.

Cos: Tava assim cara.

Thay: N&o, estava uma carta la em cima...

Cos: Ai eu pegeui o da Ju.

Thay: Tu n&o pegou.

Cos: Peguei sim. Ai ficou em cima.

Lu: Vai logo e esquece o jogo de la o jogo € aqui agora. (...) [acho que estavam se
referindo a partida extra que jogaram apds o tempo oficial do primeiro encontro, eu
emprestei um baralho para que eles continuassem jogando até comecar as aulas do
turno da tarde]

Wash: Oito décimos.

Cos: Pra que eu to fazendo conta?

Lu: Ah ndo, vou comecar a fazer conta também. (...) Tenho nao, ah, vai essa carta aqui

mesmo.

Momento Xl

Wash: Trés quartos. E?

Lu: Nao.

Thay: E quatro.

Lu: E cinco.

Wash: Que fracéo é essa?

Cos: Cinco quartos.

Lu: Um, dois, trés, quatro, cinco. Quatro quadradinhos. Quatro quintos.
Thay: Ah meu Deus.

Cos: Cinco quartos ou quatro quintos qual a diferenca?
Lu: Uma diferenca muito grande. (...) Minhas cartas acabaram.
Cos: As minhas também, estou precisando de carta.

Thay: Também.

Wash: E vocé Thay.

Thay: E eu? (...) Tenho n&o.

Cos: Vai. (...) Ui.

Wah: Agora o Cos.

Lu: Oh!l!
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Cos: Espera ai.

Wash: Ali € o que mesmo? Oito décimos, né?
Thay: Ih, vai pegar seu bolo, Cos.

Wash: Um terco e quatro quintos.

Thay: Ou tu pega.

Lu: T4 tem que pegar cara.

Cos: E. Vou acabar com essa graca.

Momento XII

Lu: Ai, vocés demoram muito. Eu prefiro perder do que ficar fazendo conta. [falando alto]
Thay: Tu ndo quer ganhar ndo?

Lu: Eu n&o.

Cos: Caraca Lu.

Lu: Eu faco esse sacrificio. vai, € quem?

Cos: Sou eu.

Thay: Para Lu, é uma conta tao rapida.

Lu: E igual aqui, é dez e dois. Dez dois. [risos] Ah...

Wash: Dois décimos.

Momento XIlI

Lu: Tem que botar o dez dividido pra dois? Ou dois dividido pra dez?
Thay: O dois dividido pra dez.

Lu: E, o dois pra dez?

Thay: E.

Lu: Pode ser o dez pra dois nao?

Thay: N&o. Vai dar errado.

Lu: Tem que ser o que ta pintado que tem que dividir sobre o que nao ta pintado.
Wash: Numerador divide pelo denominador.

Lu: Ja entendi. [risos]

Thay: Ih, ndo pega mais. Vai que ele pegue. Ih, olha a cara dele.

Cos: E, olha a cara dele.

Lu: E eu?

Thay: E.

Cos: Nao, eu vou no da Lu.
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Lu: Olha, olha. [risos]

Wash: Oh, quatro décimos.

Thay: Quatro décimos?

Cos: Vai pegar o bolo de quem Lu?

Lu: Eu tenho!!! Olha.

Thay: Ah meu Deus, € o meu bolo [risos]

Cos: Ta ganhando nés dois.

Lu: Olha, ninguém pega esse bolinho meu. Quem meter a mao aqui eu vou rancar 0s
dedos fora. E meu, é meu, é meu. Eu nfo acrdito que eu ganhei isso! Gente, deixa aqui
porque quando eu estava brincando com as meninas o bolinho fazia assim, chegava em
mim a Ju pegava, ai eu pegava de volta ai o bolo ndo parava na mao de ninguém.
Wash: Nao tenho. Dois décimos.

Lu: Eu tenho esse também.

Thay: Agora sou eu né? Vou pegar uma do Wash.

Lu: Do Wash nada.

Thay: N&o, foi ele que jogou essa carta.

Lu: Vai Cos.

Cos: Estou vendo ainda.

Wash: Doze doze avos.

Cos: Cadé Thay? Deixa eu ver seu bolo ai. Ixi, deu ruim.

Thay: S6 se vocé dividir.

Cos: J& dividi a muito tempo.

Lu: E essas daqui?

Cos: T4, ndo tenho ndo... Essa daqui eu ndo vou botar ndo, ta bom.

Wash: Um quinto.

Lu: Aquilo ali é o qué?

Wash: Dois décimos.

Lu: Vocé que jogou agora, sou eu?

Cos: E voce.

Lu: Tem que ser o dez em baixo e o dois em cima? [risos]

Thay: Perdeu Wash. Ta s6 crescendo esse monte.

Lu: Senhor, abencoa

Wash: Entéo, dois décimos.

Cos: Ih [risos]



Thay: Deu ruim.
Cos: Pegou Lu.

Momento XIV

Wash: Dois décimos néo esté simplificado.

Lu: Hum, sei. nao sei.

Wash: Se dividir por dois...

Thay: Um quinto!

Cos: Deu ruim

Thay: Ele vai levar todo o seu bolo.

Wash: Dois décimos € igual a um quinto.

Eu: T4 certo, se alguém tiver um quinto, pode pegatr...
Cos: Ele tem [risos]

Wash: Dois décimos.

Lu: Cara, vocé tem algo contra mim?

Thay: Ta, agora deixa eu pensar.

Lu: Eu vou fazer minhas contas.

Wash: Trés quartos? E?

Lu: Aqui tem que ser um dividido por cinco ou cinco pra um?
Wash: Um pra cinco.

Tahy: Ah, quero pegar aquele bolinho ali.

Lu: Calma. Um quinto né?

Cos: Quem é gente, a Thay?

Wash: A Thay ja jogou, € vocé.

Cos: Sou eu? Eita!!!

Wash: Cadé? Deixa eu ver.

Cos: Ficou todo se gabando eu fui la e peguei seu bolo.
Wash: Cadé, deixa eu ver.

Cos: O qué?

Wash: Ug, por qué?

Cos: Porque sim. Aqui olha, um dividido pra cinco.
Wash: Ah é, verdade. Zero virgula dois, esta certo. [risos]
Thay: Ué, é assim? Entdo ta. Entéo ta.

Lu: Eu fiz a conta.

169
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Thay: Vai.

Lu: Por que eu fiz essa conta se eu n&do tenho essa carta?

Thay: Vai Lu.

Kayla: S6 queria entender porque que eu fiz essa conta.

Cos: Isso aqui € o que?

Thay: E um quinto.

Wash: E, um quinto.

Lu: Glenta ai, deixa eu fazer uma conta aqui primeiro.

Cos: Aqui, vai dar o mesmo resultado que aqui.

Lu: Professor, quando tem o seis e quatro pintado tem que fazer o que? E seis dividido
pra quatro?

Eu: Tem seis.

Lu: Tem seis quadradinho e quatro pintados. Tem que dividir quatro pra seis? (...) Calma
ai gente, vocés demoram agora me esperem.

Thay: Minha filha, o0 que mais demora aqui é Cos, ndo sou eu nao.
Lu: Espera ai, quanto é quarenta dividido pra seis?

Thay: Oi?

Cos: Faz ai. (...)

Lu: Ah, desisto.

Thay: Posso?

Wash: Ei, sou eu.

Thay: Ah, vocé nao tem. Tem? [risos]

Cos: Ah, ele fica escondendo, assim néo vale.

Thay: Ah, sem graca.

Lu: Se néo tiver compra [risos]

Cos: Aqui ndo se compra louca.

Momento XV

Wash: Zero virgula oito, oito décimos.

Cos: Depois pega mais quatro quando todo mundo acabar.

Wash: Esté dificil hoje pra mim. [risos]

Lu: Se té& dificil pra vocé imagina pra mim. (...) Olha, ele ja faz as contas de cabeca.
Cos: E.

Thay: Posso?
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Momento XVI

Cos: Agora pegou meu bolo.

Thay: Bota ai em cima, bota ai.

Cos: Eu vou pegar esse monte da Thay, cara.
Thay: Como eu odeio essa carta, meu pai.
Wash: Olha, a Thay esta ganhando.

Lu: Eu t6é vendo.

Cos: Eu também. [risos]

Wash: E s6 pra lembrar.

Lu: Mas nao precisa lembrar dessa tristeza. Me da um pouquinho aqui.
Thay: Eu ndo tenho mais nada.

Wash: Bom, dois décimos.

Cos: Ganhou.

Lu: Vai, ele tem aquela carta ali. Vai ndo Thay.
Wash: Ja jogou. Aqui, quatro tercos

Cos: Acabou geral?

Thay: Falta o Wash.

Lu: E, ele tem.

Thay: Ele tem?

Cos: Com certeza.

Wash: Cinco sexto

Cos: Acabou todo mundo?

Thay: Calma ai.

Momento XVII

Lu: Que isso? Por que tem um trés riscado em cima? Olha aqui.
Cos: Porque é infinita cabeguda. [risos]

Lu: E quem?

Cos: E a Thay.

Wash: Nao, eu ia falar, mas deixa pra la. Vai.

Thay: E eu? Deixa eu fazer a conta aqui [risos]

Cos: Abafa o caso.

Lu: Deixa.
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Thay: Peguei, vocé nao pega mais.

Lu: Filha da mé&e.

Wash: Ih!!

Lu: Ah!ll [risos] Muito bom.

Thay: Perdi o bolo.

Cos: Deu mole.

Wash: N&o foi uma boa troca.

Thay: N&o foi mesmo.

Lu: Acabou o bolo ali?

Cos: Acabou.

Thay: Vai ter volta Lu.

Lu: Eu ndo sai de la da minha casa, nesse sol a toa. Deus abencoa [risos]. Cos: Virou
culto?

Thay: Nunca mais eu fago isso.

Lu:Tenho que ter aquele numero ali daquele bolinho. Vai Cos, € vocé.

Cos: Calma ai.

Wash: Vocé tem?

Cos: Eu estou vendo se tenho.

Thay: Cuidado que eu posso pegar de volta. Cantando vitéria antes do tempo. Lu: Se
Deus quiser, Ele vai abencoar pra ninguém pegar de mim. Ai, ele vai pegar. Ele fica
quientinho assim e ai chaga na hora ele fala: Entdo... [risos]. Wash: Nao, aquela eu ndo
tenho.

Lu: N&o tem, ta bom, sei.

Wash: Essa € a primeira rodada ainda, faltam trés.

Lu: S&o trés?

Wash: Ali, ela ainda tem trés cartas na mao.

Thay: Essas cartas podem voltar pra mim.

Wash: Vocé pode pegar o monte agora, mas até...

Lu: Ah, ele tem essa cartal!!

Thay: E, ele tem essa carta!!!

Lu: Vai Cos!!! Todo mundo sabe que vocé ndo tem a carta. Demora muito é porque néo

tem, esta arrumando desculpa.

Momento XVIII
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Wash: Calma ai, deixa eu ver.

Lu: Acabou com a minha graca. Nao é nao, ta maluca?
Wash: Cinco sexto, é.

Lu: E? P6 demorou esse tempo todo. Me d& o seu monte porque eu vou pegar ele agora
[risos]

Wash: Por que é igual?

Lu: Por qué?

Cos: Entdo, vamos fazer a conta?

Lu: Porque aqui é infinito e isso é igual a isso, eu acho.
Cos: Eu acho. E, ta certo.

Lu: Ta certo.

Thay: E.

Lu: N&o vem querer me roubar néo.

Wash: Entéo...

Thay: Ih, deu ruim, deu ruim.

Wash: Nao tenho.

Lu: Que bom.

Wash: Mas cinco sexto eu tenho.

Lu: Ih, pegou o bolo do Cos.

Cos: Eu vou pegar de volta.

Thay: E eu?

Wash: E a Thay.

Thay: Calma ai.

Lu: Eu td nervosa. Por que estou nervosa? Por qué? (... ... ) Ninguém tem bolinho néo?
SO eu e 0 Wash?

Thay: E né, ele pegou o meu.

Lu: Oi Wash, tudo bem?

Thay: Vocé ta muito quieto pro meu gosto. Isso é perigoso
Lu: Ele vai deixar pro final. Quando eu tiver ganhando ele vai virar e falar: entéo... Ai eu
vou ter um piripaque. (...) Vai Thay.

Thay: Calma ai.

Lu: E a Gnica que pode demorar, esté igual o Cos.

Cos: Putz, caraca.

Lu: Ih, perdeu o bolo. Perdeu. [risos]
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Eu: Ué, um terco é igual? pode desconfiar cara.
Lu: N&o sei.

Cos: E sim. olha € infinito.

Lu: E igual? Voceé vai deixar ela ganhar?

Thay: E igual?

Lu: N&o sério, quero saber se é igual mesmo.
Cos: E igual cara.

Thay: E sim, quer que eu fage no quadro?

Lu: N&o precisa ndo. Sou eu? Aqui € um dividido pra trés? Quanto que €? Cos: D4 trés
e € infinito.

Thay: Sim da 3.

Eu: trés vezes o trés, da nove e pra dez sobra um.
Lu: Ah é, é infinito.

Cos: Eu ja fiz essa conta cara.

Momento XIX

Lu: Nao tem como eu transformar isso aqui nisso aqui nao?
Cos: Nao vale, ndo vale néo.

Wash: Qual?

Lu: Esses numeros com virgula naquilo Ia.

Wash: Acho que € oito décimos.

Thay: Ih, 1& vai, deu ruim. Perdeu o bolo.

Eu: Esse numero é oito décimos.

Thay: Ta na vez de quem?

Lu: Ih, ndo tenho n&o. Vai essa aqui mesmao.

Wash: Entéo....

Thay: Ah, péra.

Wash: Eu nédo tenho.

Cos: Ah bom.

Wash: Infelizmente.

Cos: Felizmente, felizmente.

Wash: Calma, isso € por enquanto. Eu estou dependendo da Thay agora. Jogue uma
carta boa Thay.

Thay: Uma carta Boa?!
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Lu: Vocés estdo de compld

Thay: Nada a ver.

Cos: Tuda a ver. Tudo a ver. [Alguém: Vocés estdo jogando juntas?]
Lu: Nao eu tinha jogado uma carta s6 que ela tinha. (... ...) Gente, vamos parar com isso
porque somos amigos do peito desde o0 ano passaso. [risos].

Wash: Estou concentrado ali.

Cos: Isso aqui € o qué?

Thay: Quatro tercos.

Lu: N&o é seis quartos nao?

Cos: Calma ali, j& sei ja.

Lu: E seis quartos. Aqui tem seis.

Eu: Nao, o inteiro € esse retamgulo. Ele foi dividido em trés. S6 que eu precisava de
quatro. Quatro tergos.

Cos: Calma ai, qual € essa aqui?

Eu: Quatro tercos.

Cos: Ta me dando nervoso ja. (... ...)

Wash: Dois quintos.

Thay: Ih, eu tenho que fazer minha conta. [Alguém: Té perdendo Lu?]
Lu: Eu estava com aqguele bolo todo.

Cos: Olha, o do Wash ta grande ali também.

Lu: Eu s6 tenho uma carta. Minha ultima carta.

Thay: Eu também.

Lu: Ai, ela ndo pode ganhar.

Cos: Ah, eu tenho que ganhar. [Alguém: Ganha quem tem mais carta?]
Lu: E.

Cos: O qué que é isso daqui?

Wash: Oito décimos.

Lu: Se eu tenho um quarto, tenho que dividir um pra quatro ou quatro pra um? Wash:
Outra vez? E um pra quatro.

Cos: Quase que pego esse bolinho hein.

Thay: Posso?

Cos: Pode, a muito tempo.

Wash: Que carta € essa que vocé botou?

Thay: Trés quartos.
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Eu: Trés... Quartos, ta certo.

Cos: N&o vira ndo que eu posso pegar. Isso aqui é o qué?
Wash: Trés quartos.

Lu: Essa carta do Wash esta “palmiada”.

Cos: Vai logo, sou eu?

Lu: Ele vai ganhar. Ninguém tem aquela ali. Eu também n&o tenho, ja fiz a conta aqui.
Wash: Entéo...

Cos: Ahlll.

Thay: Perdeu! Perdeu! Perdeu!.

Lu: Ele ndo tem aquela.

Cos: Ah Wash.

Wash: E, ndo tenho.

Lu: Ah ndo, raiva. Eu quero revanche.

Thay: Eu também, eu quero.

Eu: Quem ganhou?

Cos: Eu, professor.
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Exemplo de jogo alternativo

Perde-ganha
Descricao

Jogadores: 4
Baralho: Um baralho comum de 52 cartas.
Distribuicdo: 5 cartas para cada jogador.

Objetivo: Perder o maior numero de rodadas possiveis.

O Jogo

Fizemos uma adaptagdo do jogo Copas (também conhecido como “Copas fora” ou

Miquilina).

Inicia-se 0 jogo com o jogador a esquerda de quem distribuiu as cartas. Este deve
escolher uma das cinco cartas que recebeu e baixa-la (colocando a carta sobre a mesae
visivel a todos, mas perto de si). Em seguida, os demais jogadores, na ordem pré-
estabelecida, também escolhem uma de suas cartas para baixar. O jogador que tiver
baixado a carta de maior valor leva todas as cartas baixadas na rodada e é considerado

o vencedor da mesma.

Caso dois ou mais jogadores tenham baixado cartas de mesmo valor e esse seja
considerado o maior valor da rodada, temos um empate. Todos serdo considerados
vencedores da rodada e, os mesmos, dividem igualmente, entre si, as cartas baixadas.
Tal divisdo sera feita da seguinte forma:
e Cada vencedor da rodada pega sua carta de volta
e Caso tenham-se dois vencedores na rodada, o primeiro a ter baixado uma das
cartas de maior valor pega a primeira carta de valor diferente que foi baixada na
rodada e o segundo, pega a carta que sobrou.
e Caso tenham-se trés vencedores na rodada, segue-se o tépico anterior e, além
disso, o terceiro jogador a ter baixado uma das cartas de maior valor precisa
sortear uma das cartas de sobra (uma das cartas que nao entrou no jogo).

Repete-se todo o0 processo por cinco vezes, ou seja, até que todos os jogadores nao
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tenham mais nenhuma carta nas maos.

Fim da Partida

O jogo termina quando todos os jogadores estiverem sem cartas nas maos, e o
vencedor do jogo é aquele que perdeu mais rodadas. Se o numero de perdas de

rodadas for igual entre dois ou mais jogadores, considera-se empate.

Para desempatar, pode-se contabilizar o total de pontos que cada jogador acumulou.
Essa contabilizacdo, por sua vez, consiste em somar os valores de todas as cartas

levadas por cada um dos jogadores empatados. Vence quem tiver a menor soma.

Observe gue enquanto o Rouba montes € um jogo somente para leitura e interpretacao
de representacdes e reconhecimento de fracdes iguais apresentadas em representacoes
diferentes, a proposta do Perde-ganha, além de englobar todos os requisitos do jogo
anterior, ainda perpassa pelo desenvolvimento da ordenagdo dos numeros racionais,
uma vez que o jogador precisa saber qual € a carta de maior valor em sua méao e

compara-la com a carta de maior valor pertencente aos seus adversarios.

No ambito do Baralho de fracdes, comparar o valor da carta consiste em determinar se o
namero racional representado em sua carta € maior ou nao do que o numero racional

representado na carta jogada pelos seus adversarios.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
Programa de P4s-graduagdo em Ensino da Matemética — Instituto de Matematica
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Aluno
Caro aluno,
Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa “A importancia, no ponto de vista cognitivo,
das atividades lddicas no ambiente escolar: Um estudo acerca da utilizagcdo de jogos no processo
de formagéo dos conceitos mateméaticos”. Apés conversar com o diretor da escola e conseguir
autorizacédo, os alunos do oitavo ano foram escolhidos para fazer parte dessa pratica. A participacao nao
sera obrigatoria.
Os objetivos desse estudo sdo: investigar se o0 uso de jogos estratégicos podem ou ndo contribuir para a
aprendizagem matematica e quais processos sdo desencadeados por meio de tal pratica pedagégica. Os
resultados desta pesquisa estardo vinculados, principalmente, na observacdo das interacdes existentes
entre os alunos, 0 jogo, os conceitos matematicos trabalhados e as intervengfes do professor-
pesquisador. A pesquisa se justifica por causa do desenvolvimento de investigacdes na sala de aula de
matematica sobre o uso de jogos como recursos didaticos e trabalhos académicos e resultados de
avaliagdes nacionais como SAEB e PROVA BRASIL que apontam as dificuldades encontradas por alunos
nesse nivel de escolaridade acerca da aprendizagem e/ou aquisi¢cdo do conceito de fragfes e, mais
amplamente, de nimeros racionais.
Sua participacdo nesta pesquisa consistira em frequientar os encontros no contra-turno e execucao das
atividades propostas no mesmo.
Haverd interveng8es do pesquisador ao longo dos encontros, no entanto, serdo valorizadas também as
suas interagBes com os demais amigos de projeto.
As observacdes feitas nos encontros serdo registradas por meio de caderno de campo, 4udio e, caso
necessario, alguns alunos podem ser entrevistados para que possamos ter esclarecimentos sobre
registros feitos durante os encontros.
As informacdes dessa pesquisa, além de serem usadas apenas na pesquisa em questao, serdo
confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a
possibilitar sua identificacéo, pois seréo utilizados nomes ficticios no trabalho final.
Vocé receberd uma copia desse termo onde consta o endereco eletrdnico do pesquisador, podendo tirar
suas davidas com relacédo ao projeto e sua participa¢@o, agora ou a qualquer momento.

Mestrando (wallan david@yahoo.com.br)

Orientador Co-orientador
Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar.
Duque de caxias— RJ, ___ de de 2014.

Assinatura do aluno


mailto:wallan_david@yahoo.com.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

Programa de P4s-graduagdo em Ensino da Matemética — Instituto de Matematica

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Pais/Responsavel
Senhores Pais/Responsaveis,
Seu filho(a) esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa “A importancia, no ponto de vista
cognitivo, das atividades ludicas no ambiente escolar: Um estudo acerca da utilizagdo de jogos no
processo de formagdo dos conceitos mateméticos”. Apds conversar com o diretor da escola e
conseguir autorizacdo, os alunos do oitavo ano foram escolhidos para fazer parte dessa pratica. A
participacdo nao sera obrigatdria. Caso queira, ou precise, a qualqguer momento seu(sua) filho(a) pode ser
impedido(a) de participar retirando o seu consentimento.
Os objetivos desse estudo sdo: investigar se o0 uso de jogos estratégicos podem ou ndo contribuir para a
aprendizagem matematica e quais processos sédo desencadeados por meio de tal pratica pedagdgica. Os
resultados desta pesquisa estardo vinculados, principalmente, na observacédo das interacdes existentes
entre os alunos, 0 jogo, os conceitos matematicos trabalhados e as intervengdes do professor-
pesquisador. A pesquisa se justifica por causa do desenvolvimento de investigacdes na sala de aula de
matematica sobre o0 uso de jogos como recursos didaticos e trabalhos académicos e resultados de
avaliacdes nacionais como SAEB e PROVA BRASIL que apontam as dificuldades encontradas por alunos
nesse nivel de escolaridade acerca da aprendizagem e/ou aquisi¢éo do conceito de fragdes e, mais
amplamente, de nimeros racionais.
A participacdo de seu(sua) filho(a) nesta pesquisa consistird em freqiientar os encontros no contra-turno e
executar as atividades propostas no mesmo.
Haverd interveng8es do pesquisador ao longo dos encontros, no entanto, serdo valorizadas também as
interacBes do(a) seu(sua) filho(a) com os demais amigos de projeto.
As observacdes feitas nos encontros serdo registradas por meio de caderno de campo, audio e, caso
necessario, alguns alunos podem ser entrevistados para que possamos ter esclarecimentos sobre
registros feitos durante os encontros.
As informacgdes dessa pesquisa, além de serem usadas apenas na pesquisa em questao, serao
confidenciais e asseguramos o sigilo sobre a participagéo do(a) seu(sua) filho(a). Os dados n&o seréao
divulgados de forma a possibilitar a identificacéo dele(a), pois serdo utilizados nomes ficticios no trabalho
final.
Vocé receberd uma copia desse termo onde consta o enderego eletrénico do pesquisador, podendo tirar
suas duvidas com relagdo ao projeto, agora ou a qualquer momento.

Mestrando (wallan_david@yahoo.com.br)

Orientador Co-orientador
Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacdo do(a) meu(minha) filho(a) na
pesquisa e concordo com sua participagao.
Duque de caxias—RJ, ___ de de 2014.

Assinatura dos Pais/Responsavel
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