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Resumo: O presente relato de experiéncia tem como objetivo apresentar as estratégias de resolucédo de
um problema, envolvendo o conteldo de subtracdo de frages com denominadores diferentes, no
contexto do Ensino-Aprendizagem de Matematica via Resolucdo de Problemas - EAMVRP. Os
participantes foram os alunos da turma do 7° ano do Ensino Fundamental, de uma escola publica do
Parana. A proposta foi pautada nas cinco a¢Ges da abordagem do EAMVRP. Por meio de nossa
intervencdo pedagogica, identificamos os seguintes aspectos: a) a interacdo entre os alunos e a
professora; b) a postura ativa dos grupos/alunos durante o processo de resolu¢do em busca da solugdo
para o problema; c) o desafio aos grupos/alunos por meio da mediagéo da professora para criarem suas
estratégias de resolucdo. Consideramos que, no EAMVRP, os alunos puderam repensar e validar suas
estratégias de resolucdo a partir do conhecimento ja adquirido, o que proporcionou um conhecimento
matematico (re)construido pelo proprio aluno.
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7th GRADE STUDENTS' STRATEGIES IN SOLVING A FRACTION
SUBTRACTION PROBLEM IN THE CONTEXT OF THE EAMVRP

Abstract: This experience report aims to present the strategies for solving a problem, involving the
content of subtraction of fractions with different denominators, in the context of Teaching-Learning of
Mathematics via Problem Solving - EAMVRP. The participants were students from the 7th grade of a
public school in Parana, Brazil. The proposal was based on the five actions of the EAMVRP approach.
Through our pedagogical intervention, we identified the following aspects: a) the interaction between
the students and the teacher; b) the active posture of the groups/students during the resolution process
in search of a solution to the problem; ¢) the challenge to the groups/students through the teacher's
mediation to create their resolution strategies. We consider that in the EAMVRP the students were able
to rethink and validate their resolution strategies based on the knowledge already, which provided a
mathematical knowledge (re)constructed by the student himself.

Keywords: Mathematics Education. Problem solving. Teaching-Learning.
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sala de aula para atender a proposta de estudos no curso Formadores em Acdo, oferecido pela
Secretaria da Educacéo e do Esporte do Estado do Parand (SEED-PR), o qual sugeriu o uso de
metodologias ativa de ensino. Para Souza e Tinti (2021), metodologias ativas propdem um
processo de ensino focado no aluno, o qual é agente central da construcéo do conhecimento e é
instigado a buscar o conhecimento por meio de analises e estudos com o intuito de solucionar
um problema.

A Resolucdo de Problemas tem o enfoque de colocar o aluno como protagonista de sua
aprendizagem e o professor como mediador desse processo. A Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (2018) indica o uso da resolucdo de problemas como um dos processos
matematicos a serem tratados em sala de aula, portanto consideramos ser relevante elaborar e
implementar uma abordagem de ensino com resolucéo de problemas (RP).

Essa abordagem foi baseada nos pressupostos de Proenca (2018) sobre o Ensino-
Aprendizagem de Matemaética via Resolucdo de Problemas (EAMVRP), que se estrutura em
cinco agdes de ensino, denominadas como: escolha do problema, introdugéo do problema,
auxilio aos alunos durante a resolucéo, discussao das estratégias dos alunos e articulacéo das
estratégias dos alunos ao contetido. Destacamos que a segunda acgéo, introducéo do problema,
implica que o trabalho seja desenvolvido preferencialmente em grupos para que os alunos
possam compartilhar seus conhecimentos e experiéncias aprendidos anteriormente. Lacerda e
Silveira (2013, p. 78) relatam que “0 jogo de linguagem pode se configurar na interacdo entre
pares na busca de interpretagdo e comunicagdo de textos matematicos”, fato que ocorre na ag@o
introducdo do problema, em que os grupos de alunos interagem, discutem e anotam da maneira
que é conveniente para eles, na tentativa de resolver o problema.

Estudos fundamentados nas cinco agdes do EAMVRP de Proenga (2018) foram
desenvolvidos em sala de aula na Educacdo Basica nos ultimos anos (SOUSA; PROENCA,
2019), (OLIVEIRA; PROENGCA, 2020), (ROZARIO; OLIVEIRA; PROENCA, 2021),
(ROZARIO, 2022), (AKAMINE; PROENCA, 2022), (ROZARIO; PROENCA, 2022). Esses
trabalhos afirmam que o EAMVRP proporcionou aos alunos a construgdo do conhecimento
matematico, bem como a interacao ativa e a participagao entre os alunos, tendo a oportunidade
de discutir ideias, relembrar conceitos prévios, fazer a verificagdo e validagdo de possiveis
mudangas durante o processo de resolucdo de uma situacdo de matematica. Os pesquisadores
relatam também que é importante o auxilio do professor(a) no momento da terceira acéo, auxilio
aos alunos durante a resolucéo, pois, com a ajuda do professor, as dificuldades véo sendo
superadas e os alunos persistem tentando encontrar a resposta.

Portanto, neste artigo, tivemos como objetivo apresentar as estratégias de resolucéo de
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uma situacdo de matematica (possivel problema), elaboradas pelos alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental, matriculados em um Colégio Estadual publico, situado em municipio do Estado
do Parand, envolvendo o conteudo de subtracdo de fragdes com denominadores diferentes no

contexto do EAMVRP.
Resolucéo de problemas no ensino de Matematica

Uma maneira de ensino voltada para a construcao de novos conhecimentos do aluno a
partir do auxilio do professor(a) é envolver o0s alunos no processo de RP, pois pode-se favorecer
um ambiente em que os alunos mobilizem seus conhecimentos prévios para compreenderem o
problema, além de proporem e executarem suas estratégias em busca de uma solucdo. Para a
utilizacdo da RP em sala de aula, Proenca (2018) elaborou uma proposta de EAMVRP, pautada
em cinco agdes que seguem, as quais estdo descritas no Quadro 1.

Para Proenca (2018), essas agdes sdo planejadas quando o professor deseja iniciar um
conteddo matematico, por meio da introducdo de uma situacdo de matematica (possivel
problema). O autor ressalta também que, ao definir o problema a ser trabalhado com os alunos,
é importante que o professor (a) elabore possiveis estratégias de solu¢do que os alunos podem
estabelecer na tentativa de solucionar o problema.

No Quadro 1, expomos como as cinco agdes de Proenca (2018) devem ocorrer quando

o professor inicia o trabalho por meio do EAMVPR.
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Quadro 1: As cinco acdes propostas por Proenca (2018)

. Momento em que acontece a escolha de uma situacdo de matematica que possa
se tornar um problema aos alunos e exige que eles criem estratégias por meio de
conhecimentos j& adquiridos. O professor traga possives estratégias de solug@o para o

Escolha do problema, de modo que prevé dificuldades e possibilidades que possam surgir no
problema momento em que os alunos forem resolvé-lo.

. Neste momento, o professor em sala de aula deve organizar os alunos,
preferencialmente em grupos, e na sequéncia apresentar a situacdo de matematica para
que possam elaborar e discutir suas estratégias; ademais, o professor solicita que os

Introducdo do alunos tentem resolver da maneira que acharem mais conveniente.
problema

o Momento em que o professor ird interagir com os grupos, fara direcionamentos
para a resolugdo da situagdo de matematica, auxiliando quanto a duvidas e

. interpretacdes equivocadas que possam surgir, de maneira que venha a incentivar os
Auxilio aos alunos  alunos.

durante a resolugao

. Esta agdo consiste na socializag@o das resolugdes de cada grupo, momento em
que os alunos expdem e socializam com a turma suas estratégias para que sejam
discutidas; durante esse momento, o professor pode identificar quais foram as

Discussao das dificuldades de cada grupo, orientar quanto a possiveis equivocos na resolucdo e
estratégias dos também sintetizar o que aprenderam.
alunos
o O professor busca articular as estratégias dos alunos ao novo contetido, deve
procurar utilizar o que os alunos produziram, adotando as ideias centrais de uma
Articulagdo das estratégia, para relacionar com o novo conteudo.
estratégias dos
alunos ao

Fonte: Elaboracdo dos autores

Na sequéncia, segue o contexto da atividade que foi implementada em sala de aula, a
partir das cinco acOes citadas no Quadro 1. Em seguida, apresentamos uma descricao analitica
com base nos registros dos grupos de alunos, tecendo uma discussao com base em estudos sobre

NOsso tema.
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Contexto da experiéncia no EAMVRP

O presente relato de experiéncia se caracteriza como uma intervencgédo pedagogica, pois,
segundo Damiani et al. (2013), esse tipo de pesquisa € uma investigacdo que submerge ao
planejamento e a implementagdo de intervencBes de modo que proporcione alteracdes e
inovacOes que venham a promover melhorias no processo de aprendizagem do aluno, bem como
a avaliacéo decorrente dessas interferéncias.

Os participantes da pesquisa foram os alunos de uma turma composta por 30 estudantes,
com idade entre 11 e 12 anos, devidamente matriculados no 7° ano do Ensino Fundamental de
uma escola publica, localizada em uma cidade do Estado do Parana, na qual a primeira autora
é professora regente.

Elaboramos uma proposta de ensino para introduzir o contetdo subtracdo de fragdes, o
qual foi desenvolvido em grupo, no decorrer de 3 aulas com duragdo de 50 minutos cada aula.
Os alunos ficaram livres para se organizarem em grupos como preferissem, de modo que cada
grupo deveria conter cinco alunos; essa organizacao totalizou o nimero de seis grupos, 0s quais
foram denominados de G1, G2, G3, G4, G5 e G6.

Para introduzir esse conteudo, a situacdo de matematica (problema como ponto de
partida) foi obtida do estudo de Proenca (2019) e para a sua aplicacdo estruturamos a
implementacdo com base nas cinco acBes do EAMVRP de Proenca (2018). Apesar de o
conteddo de subtracdo de fracGes ser iniciado no sexto ano do Ensino Fundamental, no segundo
trimestre, de acordo com o documento oficial Curriculo da Rede Estadual do Parana (CREP)
(PARANA, 2021), tratamos de aborda-lo com alunos do sétimo ano, no ano de 2022, pois 0s
participantes eram alunos do sexto ano em 2021, momento em que 0 ensino estava sendo

realizado por via remota, por conta da pandemia de Covid-19.

Anélise descritiva e discussdo da implementacdo em sala de aula

Escolha do problema: como queriamos retomar o conteudo de fragcBes envolvendo
subtracédo, escolhemos a situacdo de matematica disponivel no Quadro 2, a qual foi baseada e
apresentada por Proenca (2019).

Quadro 2: Situacdo de matematica

Silvio e LUcio estdo participando de uma corrida de bicicleta. Silvio ja percorreu % do trajeto e LUcio
percorreu ¥ do trajeto. Qual a diferenga entre o que cada um percorreu?

Fonte: Proenca (2019, p. 11)
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Para essa situacdo de matematica, Proenca (2019) sugere como possivel estratégia a
representacdo por meio de desenho, o qual corresponde, de forma inicial, a subdivisdo do

segundo retangulo, em quatro partes iguais, como mostra a Figura 1:

Figura 1: Representacdo de uma possivel estratégia

Fonte: Proenga (2019, p. 11)

Introducéo do problema: na primeira aula, estavam presentes 30 alunos, os quais foram
divididos em 6 grupos de 5 alunos, sendo que eles ficaram livres para formar os grupos como
quisessem. A partir disso, a professora apresentou aos alunos a situacdo de matematica,
escrevendo no quadro de giz, e orientou que tentassem resolvé-la da maneira que conseguissem
e que ndo deveriam apagar os calculos e anotacgdes feitos, para que a professora pudesse realizar
uma analise posterior. Na sequéncia, apresentamos as estratégias de resolucéo estabelecidas por
cada um dos grupos.

Analisando a maneira como o G1 efetuou os calculos, vemos que ndo houve
compreensdo de que o problema trata de uma subtracdo de fragdes, pois os alunos efetuaram a
multiplicacdo do numerador pelo denominador, nas duas fracGes (3x4) e (1x2), depois
subtrairam o resultado da primeira pelo resultado da segunda (12 — 2 = 10). Em seguida
somaram o denominador 4 com o denominador 2 (4 + 2 = 6) e, por fim, subtrairam do resultado

6 0 nimero 4 que é o denominador da primeira fracdo, conforme mostra a Figura 2, a seguir.

Figura 2: Representacdo dos célculos dos alunos do G1.

Fonte: Registro dos alunos
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Quanto ao G2, embora nédo tenha escrito como foi feita a transformacao da fracédo % para

%, entendemos que o grupo mostra que compreende o conceito de fragdes equivalentes,

multiplicando o numerador e o denominador pelo mesmo nimero (x2). Essa ideia de fracoes
equivalentes, utilizada pelo G2, aparece também nos estudos de Martinho (2020, p. 170), o qual
relata que “os estudantes demonstraram compreender o procedimento de equivaléncia de
fracdes e souberam relacionar esse procedimento com a operacdo de Subtragdo de fra¢des”,
assim, deixaram as duas fragdes com o mesmo denominador, efetuando a subtracdo dos
numeradores e conservando os denominadores, 0 que esta correto. Entendemos também que os
alunos fizeram uso do conceito de transformar uma fracdo em fragdes equivalentes e mostraram
ter conhecimento de que, na subtracdo de fraces com denominadores diferentes, & necessario
que duas ou mais fragdes estejam escritas com o mesmo denominador, conforme mostra a
Figura 3. Proenca (2018) fala que as estratégias estabelecidas pelo aluno devem surgir de

conhecimentos ja aprendidos, utilizando conceitos e procedimentos matematicos.

Figura 3: Representacao dos calculos dos alunos do G2.

Fonte: Registro dos alunos

No caso do G3, os alunos mostraram dificuldades para interpretar o problema, pois
efetuaram a adicdo das fracbes em vez de realizarem a subtracdo, conforme mostra a Figura 4.
Percebemos também que os alunos calcularam a adi¢do dos numeradores e multiplicaram os
denominadores. Na pesquisa de Barreto (2017), os alunos pesquisados também se mostraram
equivocados e nao apresentaram 0 conhecimento adequado para somar fragfes com
denominadores diferentes. Ja nos estudos de Andrade (2020), encontramos uma situacao similar
a verificada nesta pesquisa, em que os alunos obtiveram a soma tanto dos numeradores quanto
dos denominadores, mostrando também dificuldades no uso de regras operatorias com fragdes.

Ressaltamos que os conceitos de adi¢do e de subtracdo de fragdes com denominadores
diferentes sdo 0s mesmos, ou seja, 0s denominadores tanto da adi¢cdo quanto da subtracdo de

fracOes devem ser iguais.
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Figura 4: Representacdo dos calculos dos alunos do G3.

Fonte: Registro dos alunos

O grupo G4 efetuou a subtragdo tanto dos numeradores quanto a subtragdo dos
denominadores, conforme mostra a Figura 5. Isso ocorreu também nos estudos de Barreto
(2017), em que os alunos interpretaram incorretamente o problema proposto, efetuando os
calculos subtraindo os numeradores e também os denominadores. Outro estudo que mostra
resultado como esse ¢ o de Andrade (2020, p. 67), o qual verificou que “das cinco respostas que
estdo parcialmente corretas, trés correspondem ao erro de subtrair tanto 0os humeradores como
os denominadores”.

Entendemos por esse erro que pode ser que os alunos ainda ndo tenham compreendido
a diferenciacdo entre adicéo e subtracdo com denominadores diferentes, bem como a diferenca
entre adicdo e subtracdo com denominadores iguais, de modo que efetuaram a operacéo tanto

com os numeradores quanto com os denominadores.

Figura 5: Representacdo dos célculos dos alunos do G4.

Fonte: Registro dos alunos

Os alunos do G5 multiplicaram o numerador pelo denominador da primeira fracéo
(3x4=12), o que também foi feito com a segunda fracdo (1x2=2). Em seguida, somaram o0s
resultados (12 + 2=14) e, por fim, dividiram 14 por 2 (14:2=7). Os alunos dividiram por 2,
porque consideraram ser dois participantes (Lucio e Silvio). No nosso entendimento, o grupo
parece estar confundindo a subtracdo de fracbes com o conceito de multiplicacdo de fragdes, o
gue mostra que os estudantes ndo tém conhecimentos sobre operacfes de fracdes com

denominadores diferentes.
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Figura 6: Representacdo dos célculos dos alunos do G5.
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Fonte: Registro dos alunos

Ja no G6, um integrante perguntou para a professora: “posso determinar um tamanho
para a pista?”. A professora respondeu: “pode ser como vocé achar melhor”. Assim, a
professora continuou observando o que os alunos faziam enquanto tentavam resolver o
problema. Dessa forma, o grupo estabeleceu para a pista o tamanho de 1 Km (um quilémetro
sendo igual a 1000 m).

Logo, o grupo considerou que (S) sendo o Silvio, o percurso seria trés partes de 250 m,
0 que € igual a 750 m, portanto a quarta parte € igual a 250 m. Para Lucio (L), o percurso seria
de 500 m, pois seria duas partes de 250 m. Desse modo, o grupo concluiu que a diferenca era
de 250 m, conforme se verifica na Figura 7 a seguir. Embora o grupo néo tenha escrito no seu
registro, nimeros na forma fracionaria, ficou evidente que os alunos entenderam que 1 Km é o
todo, sendo 1000 m, e 750 m e 500 m sdo as partes.

Figura 7: Representacéo dos célculos dos alunos do G6.

Fonte: Registro dos alunos

Finalizada a aula, a professora recolheu os registros dos alunos, para verificar como
poderia realizar ao auxilio aos alunos na aula seguinte.

Auxilio aos alunos durante a resolucéo: foi feita uma nova leitura do problema de forma
coletiva, sendo que em seguida a professora perguntou para a turma: “o caminho/trajeto que

Lucio e Silvio irdo percorrer ¢ diferente ou igual para os dois?”. Apds o questionamento, a
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maioria dos alunos disse que: “ndo, o trajeto ¢ 0 mesmo para os dois”. Desta forma, os grupos
puderam analisar, repensar e registrar suas estratégias de resolucdo. Assim, a seguir,
apresentamos os novos calculos realizados por cada grupo.
Conforme a Figura 8, o G1 repensou o problema e apresentou uma nova estratégia de
resolucdo. Em nossa anélise, os alunos consideraram que, se Lucio percorreu 3 partes de 4,

entdo, falta 1 de 4, o que entendemos € que 0 grupo subtraiu Z da fracdo que representa um
inteiro % Portanto, o grupo deu como resposta que para Silvio faltava % e para Lucio % havendo

equivoco na resposta final, pois a pergunta era qual a diferenca entre o caminho percorrido por

cada um, sendo a resposta i

Figura 8: Representacdo dos calculos dos alunos do G1.
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Fonte: Registro dos alunos

Apos o auxilio da professora, 0 G2 que ja havia apresentado compreensdo em relacao
aos conceitos sobre as operacdes de fragdes com denominadores diferentes, estabeleceram outra
estratégia de resolucdo utilizando o desenho, a fim de comprovar o resultado da resolugédo
obtida anteriormente. Destacamos que essa maneira que 0 grupo apresentou foi proposta por
Proenca (2019) como uma possivel estratégia que poderia ser estabelecida pelos alunos

enquanto resolvem a situacdo de matematica, conforme se constata na Figura 9 a seguir.

Figura 9: Representacéo dos célculos dos alunos do G2.
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Fonte: Registro dos alunos

Observando o grupo G3, verificamos que os estudantes mostraram um novo calculo,

reduzindo as duas fragdes no mesmo denominador, de modo que parece que foi feita a

multiplicagdo da fracéo 32 por 2 resultando em % , entretanto houve um equivoco quando
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multiplicaram o numerador 3 por 2 (3 x 2 = 2), pois o resultado deveria ser 6. Ja a fracdo %foi

multiplicada por 4 resultando em % 0 que esta correto, mas, quanto a operagao, 0 grupo manteve

a soma em vez de subtrair as fragdes, conforme se verifica na Figura 10. O estudo de Andrade
(2020, p. 94) mostrou que alguns alunos apresentaram “tanto a identificagdo da operagdo correta
na interpretagdo, como também a execucao dessa operacdo seguindo o algoritmo [...]”, pois
efetuaram a multiplicacdo tanto do numerador quanto do denominador das frac6es dadas por
um mesmo numero, reduzindo-as num mesmo denominador. Destacamos também que, na
pesquisa de Akamine e Proenca (2022), os alunos utilizaram como estratégia a soma tanto dos

numeradores quanto dos denominadores.

Figura 10: Representacdo dos célculos dos alunos do G3.

.
k|4

~

B

Fonte: Registro dos alunos

Ressaltamos que 0 G4 ndo avangou em repensar o calculo que efetuou inicialmente e
ndo apresentou outra estratégia de resolucdo para o problema. Os alunos conservaram a mesma

tentativa de resolucdo, como se verifica na Figura 11 a seguir.

Figura 11: Representacao dos célculos dos alunos do G4.

Fonte: Registro dos alunos

Os alunos do grupo G5 permaneceram com a sua ideia inicial e apresentaram 0s mesmos
calculos, porem mostraram suas anotacdes explicando como eles haviam pensado no momento
em que resolviam o problema, dizendo: “A gente multiplico os dois percursos, o resultado a
gente soma e obtemos 14 e multiplicamos por 2, aqui sdo duas pessoas e temos que obter a

diferenca entre os percursos”. Ainda assim, os alunos ndo avangaram na resolucao da situagdo
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de matemaética, mantendo a ideia inicial, conforme mostra a Figura 12 a seguir.

Figura 12: Representacdo dos calculos dos alunos do G5.

Fonte: Registro dos alunos

Além do auxilio feito inicialmente, a professora orientou o G6, especificamente,
sugerindo que escrevessem os calculos feitos na segunda acéo (Introducdo do problema) na

forma fracdo e também que fizessem a simplificacdo das mesmas com o intuito de que eles
percebessem que se tratava de fracdes equivalentes as fracdes iniciais G e %) Assim, 0 grupo

efetuou a simplificacdo das fracGes inicialmente dividindo por 5 e logo percebeu que era

, . . 3 1 1 - g
possivel realizar os calculos mentalmente resultando em (Z - 3= Z)’ conforme se verifica na

Figura 13.

Figura 13: Representacao dos célculos dos alunos do G6.

Fonte: Registro dos alunos
Analisadas as estratégias apresentadas pelos grupos, foi solicitado que fossem ao quadro

anotar e falar para a turma a maneira como estabeleceram suas estratégias de resolugéo para a
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situacdo de matematica proposta; esse momento da aula corresponde a quarta acdo de Proenca,

isto &, a discussdo das estratégias dos alunos. Vale ressaltar que os alunos do G4 ndo se
sentiram confortaveis e ndo realizaram o compartilhamento da sua estratégia com a turma.
Assim, em seguida, expomos os registros que foram socializados com a turma pelos grupos G1,
G2, G3, G5 e G6.

Figura 14: Representacdo dos calculos dos alunos do G1, G2, G3, G5 e G6.
G2

Fonte: Registro dos alunos

Por fim, a partir dos registros feitos pelos alunos, como mostrado na Figura 14,
caminhamos para colocarmos em pratica a Ultima acdo que € a articulacdo das estratégias dos
alunos ao contetdo, na qual aproveitamos para explanar as diferentes maneiras possiveis de
efetuar os célculos quando se tem a subtracdo de fracbes com denominadores diferentes.

Para isso, a professora utilizou os registros feitos pelos alunos no quadro de giz
explanando que, para a resolucdo da situacdo de matematica envolvendo subtracdo de fracdes,
um caminho possivel é o uso da equivaléncia de fragdes, a qual consiste da multiplica¢do do
numerador e do denominador por um mesmo numero, de modo que duas ou mais fracdes se
reduzam a um mesmo denominador quando se tratar da adi¢cdo ou da subtracdo de fragbes, como
mostra a Figura 15.
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Figura 15: Céalculo por equivaléncia de fracdes
3 1%\ (3 2) 1
4 22)" 4 4) 4

Fonte: Elaborada pelos autores

e

Mostramos também que outra maneira para resolver uma operacdo envolvendo
subtracdo de fragdes € por meio de um desenho e ressaltamos que essa op¢éo € plausivel quando
se tratar de um nimero que ndo seja de grande valor. A Figura 16 mostra que os dois desenhos

representam o trajeto e por isso foram divididos em 4 partes iguais. O desenho da esquerda

representa o trajeto feito por Silvio % e o da direita corresponde ao trajeto realizado por Lcio %

. P 1 . - 2
; Como 0 trajeto é o mesmo para ambos, podemos escrever que - é equivalente a - . Logo, as

fracdes ficaram reduzidas a um mesmo denominador.

Figura 16: Representacdo feita pelo G2.

3 b

—

q a

Fonte: Registro dos alunos

Aproveitamos também para explicar aos alunos que, para a adicao e subtracdo de fragdes
com denominadores diferentes, é necessario que estes estejam iguais; entdo, para escrevermos
duas ou mais fraces com o0 mesmo denominador podemos fazer o uso do Minimo Mdltiplo
Comum (m.m.c.) para descobrirmos qual deve ser o valor equivalente ao denominador da fracédo
anterior; assim, escrevemos as duas fracdes com o mesmo denominador e efetuamos a subtracédo

dos numeradores e conservamos o denominador, conforme mostra a Figura 17.

Figura 17: Calculo do m.m.c.

4, 212

2182

1.112 X2 =4

3 1%\ 3 2y 1
4 2XZ‘(4 4)_4

- - , . . 1
Resposta: A diferenga entre o que Silvio e Lucio percorreram foi de -
Fonte: Elaborada pelos autores
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Assim, formalizamos a articulacdo das estratégias elaboradas pelos alunos com o
conteudo de subtracdo de fracdes por meio da equivaléncia de fracGes, por meio de um desenho
e pelo célculo do m.m.c. A utilizacdo do m.m.c. nos problemas que envolvem soma e subtragédo
de fracGes é frequente, 0 que também se apresenta na pesquisa de Akamine e Proenca (2022),
em que os alunos, durante a operacédo de adigdo, ndo utilizaram o m.m.c. na resolucéo, cabendo
ao professor durante a acdo de articulacdo apresentar essa estratégia.

A partir disso, os alunos fizeram as anotagdes e 0s registros no caderno e debatemos
sobre o fato de a situacdo de matematica envolver duas fragcGes que representavam um ndmero
pequeno, de forma que o célculo mental ou por meio de desenho possibilita chegar a uma
solucdo, mas que para um namero maior, o uso do calculo por meio da equivaléncia e do m.m.c.
¢ importante. Nessa discussdo, alguns alunos revelaram que, para eles, o calculo feito por meio
da equivaléncia de fragdes é mais fécil do que pelo m.m.c.

Para Akamine e Proenca (2022), por meio do EAMVRP, houve o favorecimento das
aprendizagens dos alunos e também o resgate da utilizacdo da equivaléncia de fragdes com o
intuito de esclarecer o erro cometido pelos alunos pesquisados, no que diz respeito ao modo
como realizaram a adicao das duas fragdes apresentadas no problema, situagdo que se repetiu
em nossa implementacédo da atividade.

A acdo de articulacdo das estratégias dos alunos ao contetdo ¢ um momento de
esclarecer aos estudantes a importancia do uso do algoritmo da operacdo de fracdes com
denominadores diferentes. Essa pratica em que o professor apresenta uma estratégia que
nenhum dos grupos utilizou também pode ser observada nos trabalhos de Sousa e Proenca
(2019), Rozario, Oliveira e Proenca (2021) e Rozario (2022), os quais apresentam algoritmos e
expressGes como estratégias de resolucdo. A acdo de articulacdo das estratégias dos alunos aos
conteddos se mostra como um campo fértil para introduzir novos conceitos matematicos na
aprendizagem dos alunos ou, ainda, mostrar diferentes aplicacdes de conceitos por eles ja

conhecidos, porém ndo utilizados em situagdes diversas.
Algumas consideragoes

Neste artigo, tivemos como objetivo apresentar as estratégias de resolucdo de um
problema, envolvendo o contetido de subtracdo de fragdes com denominadores diferentes, no
contexto do EAMVRP. Para isto, utilizamos como abordagem de ensino as cinco agdes de

Proenca (2018), de modo que foi possivel percebermos que os alunos puderam criar estratégias
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de resolucéo levando em conta o conhecimento que eles ja possuiam. Apesar dos casos em que
houve equivoco enquanto tentavam resolver o problema, entendemos que isso serviu para que
o0s alunos revissem e a repensassem a resolucdo, a partir do auxilio feito pela professora como
ocorreu no caso dos grupos 1 e 2, pois, no inicio, 0s grupos demonstraram nao reconhecer que
na subtracdo de fragdes com denominadores diferentes é necessario que os denominadores
sejam iguais.

Outra situacdo percebida esta relacionada com a maneira como 0 G2 se comportou apos
a primeira tentativa de resolucdo, uma vez que os alunos desse grupo fizeram a constatacdo do
resultado apresentando outra estratégia por meio do desenho. Com a segunda estratégia, o grupo
percebeu que, para efetuar a subtracdo dos numeradores, 0os denominadores devem ser iguais.
Essa compreensdo mostra como o0 EAMVRP coloca o aluno como centro do processo de
aprendizagem, uma vez que percebemos a iniciativa dos alunos em validarem seus resultados
de forma autbnoma. Soma-se a isso a postura do professor como mediador da atividade, o que
reforga a ideia de que o EAMVRP pode ser entendido como uma metodologia ativa de ensino e
aprendizagem.

Algo que nos chamou a atencdo foi a maneira como o G6 elaborou sua estratégia,
adotando o valor de 1 Km (1000 m) para o percurso total, ou seja, o todo da fracéo, de forma
que o percurso de cada ciclista (Lucio e Silvio) correspondia a parte. Esse resultado nos leva a
inferir que 0 EAMVRP oportuniza um leque de possibilidades de estratégias de resolucdo de
uma mesma situacao, o que contribui para o estimulo da criatividade do aluno em busca de uma
solucdo. Nesse caso, vemos que isso permitiu a discussao referente ao conceito ndo somente de
fracbes equivalentes, mas também a retomada da simplificacdo de fracbes e de fracdo
irredutivel, bem como propiciou uma possibilidade de resolucdo adequada para o problema.
Além disso, foi possivel mostrar que o grupo compreende que, para a subtrair os numeradores,
0s denominadores precisam ser iguais.

Por fim, a implementacédo da situacdo de matematica (possivel problema), por meio do
EAMVRP também proporcionou a interacdo entre os alunos e a professora, 0s quais se
mostraram ativos durante o processo de resolucéo. Isso evidenciou que levar para sala de aula
as cinco agOes de Proenca (2018) para envolver os alunos na RP permite-lhes criar estratégias
de resolucgéo, de modo a repensar e fazer as constatacdes das suas estratégias de resolucéo, a
partir do conhecimento ja adquirido. Com isso, foi possivel proporcionar um novo
conhecimento matematico que foi (re)construido pelo proprio aluno, sempre contando com a

mediacdo do professor que é peca fundamental em cada uma das cinco acdes.
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