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Resumo: Até mesmo no ensino superior, as multiplas formas de representar fracoes e a diversidade de
seus significados podem ser um desafio. Assim, o presente texto explora os resultados obtidos a partir
de um recorte de uma sequéncia didatica no contexto da formacao de professores, aplicada em duas
turmas — uma de segunda e outra de quinta fase — do curso de Licenciatura em Matematica de uma
universidade publica. Os resultados foram analisados pela perspectiva da Teoria dos Registros de
Representacdo Semiotica, do uso de material concreto no ensino e da aprendizagem de fragcBes. A
sequéncia tinha como objetivo apresentar uma possibilidade para o ensino de fragbes com o uso de
Barras de Fragdes (material concreto) e a Metodologia de Resolugdo de Problemas, além de averiguar
as potencialidades e limitac6es do material desenvolvido. Nesse contexto, trazemos a analise dos dados
coletados a partir dos recursos audiovisuais e registros escritos dos participantes, referentes ao primeiro
problema gerador. Com base na analise de contetdo de Bardin, foram delimitadas trés categorias que
nos possibilitaram compreender como os licenciandos transitam entre diferentes formas de registros de
representacdo e como as Barras de Fracdes podem influenciar na resolugdo de problemas. Entre os
resultados, podemos destacar que as barras serviram tanto para verificar soluces quanto para interpretar
0 problema. Observamos também, com excec¢des, que os licenciandos tinham dominio sobre
procedimentos algébricos, mas tinham dificuldade na formacdo e na representacdo da situagdo nos
outros registros.

Palavras-chave: Barras de Fracdes. Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica
através da Resolucdo de Problemas. Ensino superior. Analise de contetdo.

Can the sandwiches be split? The semiotic representation registers and
concrete materials in teacher training

Abstract: Even in higher education, the many ways to represent fractions and the plurality of their
meanings can be a challenge. Thus, this article explores the results from an excerpt from a didactic
sequence in the context of teacher training, applied in two classes — one in the second and another in the
fifth semester — of the undergraduate program in Mathematics at a public university. The results were
analyzed from the perspective of the Theory of Registers of Semiotic Representation, the use of concrete
material in teaching and the learning of fractions. The goal of the sequence was to introduce a possibility
for the teaching of fractions using fraction bars (concrete material) and the Problem-Solving
Methodology, as well as to assess the potentialities and limitations of the developed material. In this
context, this text brings an analysis of the data collected from the audiovisual resources and the
participants’ written notes referring to the first generating problem. Based on Bardin’s content analysis,
three categories were designed, which allowed us to understand how the undergraduate students transit
between different representation register forms and how the fraction bars may influence problem
solving. Among the results, we highlight that the bars were useful for both the verification of the

! Doutora em Ciéncias, Universidade do Estado de Santa Catarina. E-mail: elisandra.figueiredo@udesc.br -
ORCID: https://orcid.org/0000--0003-2101-4009.

2 Mestra em Educagdo Matematica, Universidade do Estado de Santa Catarina. E-mail:
debora.kieckhoefel@udesc.br - ORCID: https://orcid.org/0009-0007-1421-1385.

8 Licenciada em Matematica, Universidade do Estado de Santa Catarina. E-mail: julianaelisa2604@gmail.com -
ORCID: https://orcid.org/0009-0004-9998-7243.

1
Revista Paranaense de Educacdo Matematica, Campo Mourdo, PR, Brasil, @(D@@

v.14, n.34, p.01-27, mai.-ago. 2025.



https://doi.org/10.33871/rpem.2025.14.34.10083
mailto:elisandra.figueiredo@udesc.br
https://orcid.org/0000-xxxx-xxxx-xxxx
mailto:debora.kieckhoefel@udesc.br
https://orcid.org/0000-xxxx-xxxx-xxxx
https://orcid.org/0000-xxxx-xxxx-xxxx

.y ,
revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO

- MATEMATICA

solutions and the interpretation of the problem. We also observed that, with some exceptions, the
students mastered algebraic procedures but had a difficult time with the formation and representation of
the situation in the other registers.

Keywords: Fraction bars. Mathematics Teaching-Learning-Evaluation Method Through Problem
Solving. Higher Education. Content Analysis.

1 Introducéo

As mdltiplas formas de representar 0 mesmo ndmero racional e a variedade de
significados de fracdo - formas de interpreta-las conforme o contexto no qual estdo inseridas -
sdo apontadas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1997) como algumas
das principais dificuldades enfrentadas pelos alunos da educacdo basica no processo de
aprendizagem de fragdes. Assim, visando minimizar essas dificuldades e apoiadas na afirmacao
de Lorenzato (2012) de que, para chegar ao abstrato, é preciso partir do concreto,
desenvolvemos uma pesquisa que elaborou atividades para o ensino de fracdes no ensino
fundamental e na formac&o de professores de matematica com apoio de material concreto. Essas
atividades partem da representacdo concreta, ou natural, e transitam entre diferentes registros
de representacdo de forma coordenada, a fim de facilitar a visualizacdo dos processos e,
consequentemente, a abstracdo dos conceitos.

Ao aplicar as atividades no contexto da formacdo inicial de professores de matematica,
tinhamos como objetivo apresentar uma forma de ensinar fragbes, usando Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas
(MEAAMaRP) e material concreto. Por outro lado, em termos de pesquisa, buscavamos avaliar
as atividades de modo a identificar adaptacdes e melhorias necessarias visando a futuras
implementacGes no a&mbito do ensino béasico. Contudo, ap6s a aplicacdo, percebemos as
dificuldades em transitar entre formas de representacdo como uma oportunidade para ampliar a
compreensdo dos alunos sobre fragbes e, em termos de pesquisa, foi possivel lancar um olhar
sobre essas dificuldades e o papel do material concreto.

Assim, neste artigo, ao descrever um recorte da aplicacdo feita no ensino superior, no
contexto de formacdo de professores, visamos tecer consideracdes acerca da Teoria dos
Registros de Representacdo Semidtica, do uso de material concreto no ensino e da
aprendizagem de fracdes. Para isso, por meio da anélise de contetdo de Bardin (Bardin, 2016),
analisamos os dados coletados da resolucéo de uma das atividades, destacando as conversdes e
tratamentos realizados pelos alunos e como o material concreto fez-se presente nesse processo.
Ainda, uma vez que a atividade foi mediada pela MEAAMaRP (Allevato e Onuchic, 2021),

traremos apontamentos acerca do uso dessa metodologia.
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2 Fundamentacdo Teorica

A interpretacdo de fracdes abrange uma variedade de representacdes. De acordo com
Duval (2009), cada uma delas é chamada de “registro”. Segundo o autor, “tais registros
constituem os graus de liberdade de que um sujeito pode dispor para objetivar a si proprio uma
ideia ainda confusa, um sentimento latente, para explorar informacdes ou simplesmente para
poder comunica-las a um interlocutor” (Duval, 2009, p.37).

Os registros de representacdes semioéticas, conforme Duval (2012), admitem trés
atividades cognitivas fundamentais: a formacéo, o tratamento e a conversdo. A formagéo de
uma representacado diz respeito a construcdo de uma expressao gque possa ser reconhecida dentro
de um determinado registro semiotico. Esse processo exige a selecdo de informacdes relevantes
e 0 respeito as regras especificas do registro, como normas gramaticais, formais ou de
construcdo visual. Tais regras garantem a identificacdo da representacao e possibilitam seu uso
em tratamentos cognitivos, ainda que ndo assegurem, por si S0, a competéncia do sujeito em
produzi-la. Por exemplo, considere a afirmagéo: “duas de cinco pessoas em um grupo preferem
bolo de chocolate a bolo de cenoura”. Para representar essa preferéncia, a formagdo de uma
fragdo exige, primeiro, que se selecione a informagao “duas” como a parte de interesse e “cinco”

como o todo de referéncia. Em seguida, ao aplicar a regra do registro fracionario, constroi-se a
~ 2 . A -
expressao -, em que o numerador (2) representa a quantidade com a preferéncia e o

denominador (5) representa o grupo total de comparacéo.

Além disso, Duval (2009, p. 39) define conversdao como “uma transformagdo que faz
passar de um registro ao outro”. Por exemplo, na Figura 1, ao transformarmos as figuras (registro
figural) em numeros fracionarios (registro numérico), estamos transitando entre diferentes
registros e, portanto, realizando uma conversao. Enquanto isso, o tratamento é definido como
“uma transformacdo que se efetua no interior de um mesmo registro” (Duval, 2009, p. 39).
Logo, ao calcular a soma das fragdes, estamos transitando dentro de um mesmo tipo de registro

(numérico), caracterizando um tratamento.

Figura 1: Exemplo de converséo e tratamento de registros

Conversdao Tratamento Tratamento

N N Y
4 1 4+ 3 7
-+ = —-vgt-= — = -
9 3 9 9
Fonte: Autoras (2024).
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Nesse contexto, ele identifica quatro grandes tipos de registros: a linguagem natural, as
linguas simbolicas, os graficos e as figuras geométricas (Duval, 2009). Com base nisso,
Miranda e Rezende (2017) afirmam que, ao considerar as diferentes representacfes dos
nameros racionais, observa-se que eles podem ser representados, por exemplo, por figuras
continuas ou discretas, por registros simbolicos numéricos ou algébricos, pela lingua natural,

por graficos ou, ainda, por diagramas, conforme exemplifica a Figura 2.

Figura 2: Alguns registros de representagdo semiética dos nimeros racionais

| REGISTROS DE REPRESENTACAO DOS NUMEROS RACIONATS |
| REGISTRO FIGURAL | | REGISTRO SIMBOLICO | | REGISTRO NA LINGUA NATURAL |
[ contvuo ]| NUMERICO |[ argésrico |
ey Os mimeros obtidos pela divisdo
Fraciondrio Poténcia de 10 de dois mimeros inteiros
Ex- 2 ou . formam o conjunto dos mimeros
5 I\_ota; 20 racionais.
cientifica a
@ 2, b0,0b€L
b -
| REGISTRO GRAFICO |
Ex:1:2 Ex: 4% a-10"oua-10"" [ 025 ’ 9 :.sl aamer
N I |
‘ﬂ? * o 1 2 3 4 s
¥ % . ’ REGISTRO EM DIAGRAMA |
Decimal exato Ex: 02
ou 9
Decimal ndo exato  Ex: 0.3333...

Fonte: Miranda e Rezende (2017, p. 51).

Além dessas, acrescentamos, como uma possivel forma de representacdo, a concreta,
quando feita por meio de objetos fisicos manipulaveis. Ela diferencia-se das demais por ndo se
tratar de um registro escrito/ilustrado, mas, sim, de uma forma de representar algo que seja
possivel manipular fisicamente.

De acordo com Duval (2012), recorrer a diferentes registros de representagdo contribui
para que o estudante compreenda que eles ndo sdo o préoprio objeto matematico, mas formas
distintas de expressa-lo. Essa diversidade favorece o reconhecimento do mesmo conceito em

representagdes variadas, fortalecendo a compreenséo do objeto em si.

A compreensdo (integral) de um conteldo conceitual repousa sobre a
coordenacdo de ao menos dois registros de representacéo, e esta coordenacéo
se manifesta pela rapidez e a espontaneidade da atividade cognitiva de
conversdo (Duval, 2012, p. 282).
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Nesse sentido, o registro de representacdo concreto, por meio de materiais manipulaveis,
pode facilitar a transicdo de registros mais simples para registros mais abstratos. Alinhado a
essa perspectiva, Lorenzato (2012, p. 19) defende que a melhor forma de chegar ao abstrato é
partir do concreto. Segundo ele, um material dindmico que permite transformacdes por
continuidade “facilita ao aluno a realizagdo de redescobertas, a percepgao de propriedades e a
construcao de uma efetiva aprendizagem”.

Todavia, é necessario que a escolha e o uso do material didatico estejam fundamentados
em uma proposta pedagogica clara, de modo que ele funcione como um instrumento facilitador
na construcdo do conhecimento. Como destaca Lorenzato (2012), o material didatico deve ser
utilizado de forma consciente, permitindo a articulacdo entre teoria e prética, e o professor deve
atuar como mediador, conduzindo os alunos a reflexdo e a abstracéo dos conceitos abordados.

Além de sua funcdo de apoio ao ensino, o material didatico também pode assumir
diferentes papéis na aula, como motivar os alunos, apresentar um novo contedo, permitir a
verificacdo de hipdteses ou consolidar aprendizagens. Contudo, sua eficacia ndo esta garantida
apenas pela sua presenca. O que assegura sua funcionalidade pedagdgica € o modo como €
utilizado em sala de aula, sua pertinéncia em relacdo aos objetivos propostos e a mediacdo
docente que acompanha sua aplicacdo (Lorenzato, 2012).

Nacarato (2005) aponta que, embora o discurso sobre a importancia dos materiais
concretos esteja disseminado entre professores dos anos iniciais, muitas vezes, sua utilizagdo
ocorre de forma acritica, baseada na crenca de que a simples manipulacdo do material garante
a aprendizagem.

O que diferencia o material concreto é sua potencialidade de ser usado como ponte entre
0 concreto e 0 abstrato, viabilizando a aprendizagem por meio da experiéncia ativa. De acordo
com Matos e Serrazina (1996), a construcao de conceitos matematicos € um processo que parte
da experiéncia sensivel e transforma-se, gradativamente, em abstracdes. Os materiais concretos
tém, nesse contexto, um papel fundamental, desde que sejam utilizados com intencionalidade e
reflexdo, mediados por um professor consciente dos objetivos da atividade.

Essa mediacdo docente é reiteradamente destacada na literatura. Fiorentini e Miorim
(1990) alertam que muitos professores justificam o uso do material concreto apenas por seu
carater motivador ou por repetirem a ideia de que “ensinar matematica deve comegar pelo
concreto”. Para os autores, o uso eficaz desses materiais depende de sua articulagdo com uma
proposta pedagdgica consistente, capaz de integrar a manipulagdo fisica a atividade mental e a
abstracdo. Passos (2012) coloca que a abstragdo matematica exige mais do que o simples

manuseio de materiais concretos. E preciso que o aluno internalize os conceitos, atribuindo-
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Ihes significado. Nesse sentido, o aluno deve ser protagonista de sua aprendizagem,
investigando, refletindo e construindo seu préprio conhecimento. O uso de materiais concretos,
nesse contexto, pode ser um recurso valioso para facilitar a compreensdo das maultiplas
representacdes das fracoes.

Sob essa perspectiva, a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica através da Resolucdo de Problemas (MEAAMaRP), associada ao uso de materiais
concretos manipulaveis, tem potencial para auxiliar o aluno nesse processo, pois, nela, o aluno
¢ o foco do processo de ensino-aprendizagem e “o professor estimula os alunos a
compartilharem e justificarem suas ideias, defenderem pontos de vista, compartilnarem e
discutirem as diferentes solugdes” (Allevato e Onuchic, 2021, p. 50). A partir das experiéncias
de seu grupo de pesquisa, Allevato e Onuchic (2021) propdem um roteiro de dez etapas como
referéncia para os professores implementarem a MEAAMaRP: proposicao do problema; leitura
individual; leitura em conjunto; resolugdo do problema; observagédo e incentivo; registro das
resolucbes na lousa; plenaria; busca do consenso; formalizacdo do contelido; e proposicao e
resolucdo de novos problemas. De acordo com as autoras, esse processo valoriza a autonomia
dos alunos, promove o pensamento critico e favorece a construgdo coletiva do conhecimento
matematico. Elas ainda colocam que o roteiro ndo é rigido e pode ser adaptado conforme o
contexto da aplicacdo, porém é imprescindivel que ndo se perca a esséncia da metodologia que
se concentra na discussao coletiva (momento da plenéaria) e na formalizacdo do conteido
(Azevedo; Figueiredo; Palhares, 2020).

Neste estudo, utilizamos a MEAAMaRP como abordagem metodoldgica para o estudo
de fracGes com o apoio de materiais concretos. A seguir, detalhamos o contexto da aplicagéo

realizada e os procedimentos para a analise.
3 Procedimentos Metodoldgicos e Dinamica da Aula

No contexto da formacédo de professores de matematica, elaboramos uma sequéncia
didatica na qual propusemos um estudo sobre fra¢cbes mediado pelo uso de material concreto, a
saber, as Barras de FracOes, e com atividades fundamentadas na MEAAMaRP.

As Barras de FracOes sdo inspiradas no material elaborado por Oliveira (2022), que

1 1 1

. . . . ~ 1
confeccionou tiras de EVA representando um inteiro e as frac6es 3T 8

=, . Adaptamos
10°12 15

essa ideia produzindo tiras de MDF com cores variadas, na maquina de corte a laser,

H ~ - - ;1 f .
seccionadas de modo a contemplar as frages de um inteiro até P sendo o inteiro de tamanho
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20 cm, servindo como parametro para as demais (Figura 3). Desse modo, ampliamos as fragoes
disponiveis para uma maior versatilidade no uso e temos um material mais duravel e de facil

replicabilidade (tendo-se acesso a uma maquina de corte a laser).

Figura 3: Barras de Fraces

AR AR
1) 0] 0] 0] 0| 0| 0| 0| 0\ d0L 00

Fonte: Acervo das autoras (2023).

A sequéncia® era composta por nove atividades entre resolucdo e formulacdo de
problemas e foi aplicada ao longo de oito horas/aula de 50 min cada. Neste artigo,
apresentaremos e traremos a analise do primeiro problema gerador ao qual, ao longo do texto,
nos referiremos apenas como problema gerador.

Participaram das atividades duas turmas do curso de Licenciatura em Matematica de
uma universidade publica — uma da segunda fase e outra da quinta. Vale destacar que as
aplicacdes ndo ocorreram simultaneamente. A primeira aplicacdo foi na turma da quinta fase e,
a partir dela, percebemos a necessidade de adaptacdes (alteracdo de enunciados e
disponibilizacdo de massinha de modelar para usar na resolucdo dos problemas) que foram
implementadas na aplicacdo posterior. Tinhamos, como hipotese, que, apesar de ser aplicada a
mesma sequéncia para ambas as turmas, teriamos resultados e discussdes distintos em funcao
das experiéncias ja vivenciadas por cada uma ao longo das disciplinas do curso. Por exemplo,
na quinta fase, os alunos ja cursaram disciplinas nas quais discutiram acerca de metodologias
de ensino e tendéncias em Educacdo Matemaética, enquanto, na segunda fase, estdo tendo o
primeiro contato com textos envolvendo didatica e teorias de aprendizagem. Adiante,
evidenciaremos algumas das diferencas observadas.

Com relagéo a aula, ela foi estruturada com base na MEAAMaRP, tendo inicio com
uma explicacdo da dindmica da sequéncia de atividades e seu contexto inserido num projeto de

pesquisa desenvolvido pelas autoras. Depois, foram formados os grupos (de livre escolha,

4 Sequéncia revisada disponivel em http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/1001015
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apenas com a indicacdo de nimero de participantes) e foram distribuidos o enunciado do
problema gerador e o material concreto (Barras de Fragdes e massinha de modelar na segunda
aplicacdo). Assim, a aplicacdo teve inicio com a leitura do problema em grupo (etapa 3 da
MEAAMaRP). Na sequéncia, os alunos tentaram resolvé-lo seguindo estratégias diversas.
Alguns tentaram passar da linguagem natural para a representacdo concreta com as Barras de
FracOes, outros tentaram a conversdo para o registro numérico. A maioria teve dificuldades em
relacionar a divisdo dos sanduiches e o valor a ser pago por Cris para JO e Pat. Enquanto os
alunos buscavam estratégias, as pesquisadoras atuavam como mediadoras, instigando a
verificacdo dos resultados e o uso de diferentes registros de representacdo para interpretacéo e
resolucéo do problema (etapas 4 e 5). As equipes de alunos da quinta fase usaram 40 min para
discutir e resolver o problema, enquanto as da segunda fase usaram cerca de 55 min. Em
seguida, todas as equipes registraram a solucédo no quadro negro e explicaram o seu raciocinio.
Ao final das apresentagdes, as equipes chegaram ao consenso sobre a resolucdo correta (etapas
6,7e8).

Para concluir, a terceira autora fez a formalizacdo (etapa 9 da MEAAMaRP),
apresentando a resolucdo, enfatizando as conversdes e tratamentos entre 0s registros de
representacéo e discutindo o uso do material concreto nesse processo.

Durante a resolucdo do problema gerador, objeto deste artigo, foram obtidos dados de
12 licenciandos (quatro da segunda e oito da quinta fase) e da professora das disciplinas que,
como os alunos, ndo conhecia a estrutura da sequéncia. Visando favorecer a troca de ideias
entre os estudantes, eles foram separados em duplas ou trios formando seis equipes
denominadas Ei1, E», Es, E4, Es e Es, sendo as quatro primeiras de alunos da quinta fase e da
professora regente e as outras duas de alunos da segunda fase. As trés autoras deste texto
atuaram como professoras/pesquisadoras durante toda a aplica¢do. Ao longo do texto, usaremos
as seguintes nomenclaturas: para nos referirmos aos participantes da pesquisa, Ay, -+, A13; a
professora®, P; as pesquisadoras, P1 para a primeira autora, P, para a segunda e P3 para a terceira.

A coleta de dados foi realizada por meio de gravagdes de video, fotos e audio das aulas,
além dos registros escritos das resolucdes feitas por cada grupo, com a autorizacdo de todos 0s
participantes, obtida por meio de um termo de consentimento.

Para os procedimentos de analise, adotamos a andlise de contetdo de Bardin, que é

definida como

5 Ressaltamos que a professora da turma aparece com papéis diferentes: como participante na primeira aplicacdo
e como professora na segunda.
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um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des visando obter por
procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/ recepgdo (variaveis
inferidas) dessas mensagens. (Bardin, 2016, p. 48).

Temos, portanto, que a analise de contetido compreende um vasto campo que engloba
as comunicacdes, podendo ser aplicada as entrevistas, aos documentos oficiais, aos videos, aos
registros escritos, as noticias etc. Alem disso, a analise de contetdo é adaptavel ao objetivo do
pesquisador que a utiliza e apresenta uma gama de possibilidades na escolha dos procedimentos,
conferindo certa “liberdade” nesse processo. Contudo, Bardin (2016) enfatiza que a escolha
desses procedimentos deve ser rigorosa e objetiva, uma vez que esta fundamentada no objetivo
e nas hipdteses iniciais do pesquisador. Tendo isso em vista, apresentamos, a Seguir, 0S
procedimentos de analise que adotamos.

Diante da grande quantidade de dados obtidos a partir das nove atividades propostas
durante a sequéncia aplicada, torna-se invidvel a apresentacdo da analise e discussdo dos
resultados num dnico artigo. Sendo assim, como ja exposto, para este texto, debrucamo-nos

sobre a anélise do problema gerador:

J6, Pat e Cris resolveram fazer um piquenique e combinaram levar sanduiches
para 0 almoco. J6 levou 3 sanduiches, Pat levou 2 e Cris se esqueceu do
combinado e ndo levou nenhum. Assim, resolveram repartir os sanduiches que
tinham levado igualmente entre as trés, mas cobraram de Cris R$ 5,00 por sua
parte. Que parte dos R$ 5,00 recebeu J6? E Pat? (Onuchic; Allevato, 2008, p.
89).

Assim, partimos para a pré-analise, que € a fase de organizacdao na qual objetiva-se
sistematizar as ideias iniciais a partir da “‘escolha dos documentos a serem submetidos a analise,
a formulacédo das hipdteses e dos objetivos e a elaboracao de indicadores que fundamentem a
interpretacdo final” (Bardin, 2016, p. 125, grifo do autor).

Num primeiro momento, estavamos interessadas em observar quais 0s registros de
representacéo utilizados pelas equipes na resolucdo do problema, bem como o papel do material
concreto nos procedimentos adotados. Diante desse objetivo, propusemo-nos a responder a
pergunta: de que forma aparecem os registros de representacdo nas resolucdes e discussdes dos
alunos e como o material concreto faz-se presente nesse processo? Tinhamos, como hipotese,
que o material concreto serviria de apoio na interpretacdo do problema e, com isso, facilitaria
0s processos de conversdes e tratamentos necessarios para a sua resolucao.

Os documentos escolhidos para compor a andlise foram 0s registros escritos das

resolucdes das equipes, as gravaces em video e audio, bem como fotos tiradas ao longo das
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Ainda na fase de pré-analise, elaboramos um plano que estabeleceu de que forma seria
feita a codificagcdo dos dados, entendendo que ““a codificagdo ¢ o processo pelo qual os dados
brutos séo transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma
descrigdo exata das caracteristicas pertinentes do conteudo” (Holsti, 1969 apud Bardin, 2016,
p. 133). Essas unidades, chamadas de unidades de registro, armazenam o significado, a base
do conteudo analisado, e viabilizam a posterior categorizagéo.

A fim de elencar as unidades de registro, definimos que, ao olhar para os registros
escritos das resolucdes dos alunos a partir da pergunta motriz, destacariamos recortes que
apresentassem conversdes e/ou tratamentos, ou o uso do material concreto. Os videos, dudios e
fotos serviriam de complemento para a analise dos registros escritos.

Partimos, entdo, para a fase de exploracdo do material, organizada em quadros como o
exemplo dado no

Quadro 1. O namero subscrito no cdédigo da unidade representa a equipe responsavel
por aquele registro, enquanto 0 nimero entre parénteses € a ordem do recorte daquela equipe
que esta sendo analisada. Assim, a unidade Es(2) refere-se ao segundo recorte analisado da
equipe 5. A segunda linha é composta por um recorte da resolugdo escrita dos alunos ou foto
tirada enquanto resolviam a atividade. A terceira linha expressa as conversoes e tratamentos
realizados no registro, enquanto a quarta traz observagdes acerca do material concreto naquele
recorte. Por fim, é feita uma articulacdo das informacdes contidas nas linhas anteriores.

Ao final do processo expresso no Quadro 1, partimos para o tratamento dos resultados,
interpretando-os de modo a torna-los significativos. Para isso, fizemos uso da categorizacéo,
entendendo que “as categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos
(unidades de registro, no caso da analise de conteido) sob um titulo genérico, agrupamento esse

efetuado em razdo das caracteristicas comuns destes elementos” (Bardin, 2016, p. 147).

Quadro 1: Exemplo de anélise das unidades de registro.
Cadigo da Unidade Es(2)
Recorte destacado

Registros de Representacdo | Conversdo da linguagem natural para a representacdo concreta e
Semiotica tratamento na representacdo concreta.
Material Concreto Usou o material para fazer a converséo da linguagem natural para o

registro concreto, na divisdo dos sanduiches.
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AvrticulacBes da Andlise Tentou encontrar uma peca para encaixar no espago ao lado do 1/5
que resultasse em 1/3. Fez por tentativa e erro, Sem pensar num valor
numérico gue fizesse sentido.

Fonte: dados da pesquisa (2024).

Assim, a partir das unidades de registro, os elementos comuns que emergiram das
articulacbes da analise constituiram as categorias que denominamos: Ci;, (Falta de)
compreensdo do conceito de fragdo; C», Dominio dos tratamentos no registro numérico e
algébrico, mesmo que com interpretacdo incorreta; e Cs, Material como suporte na interpretagdo
do problema ou verificacdo do resultado. Vale destacar que as categorias ndo sao excludentes,
ou seja, um mesmo recorte pode estar em mais de uma. Na proxima secdo, trazemos a

interpretacgdo e as inferéncias que fizemos acerca de cada uma dessas categorias.
4 Anédlise e Discussdo dos Resultados

Detalharemos, a seguir, cada uma das categorias que emergiram da analise, explorando
aspectos das resolugdes das equipes que envolvem tanto o conhecimento matematico e o
dominio das operacOes realizadas quanto o papel e a utilizacdo do material concreto nesse
processo. Tinhamos previsto 50 min para a resolucéo desse problema e, nesse tempo, os alunos
usaram varias estratégias. Os recortes apresentados correspondem ao registro de alguma dessas
tentativas de resolucéo.

Na categoria 1 (C1), nomeada como “(falta de) compreensdo do conceito de fragao”,
estdo englobados recortes das resolucBes que dizem respeito a compreensao do que € uma
fracdo e como usa-la para representar a situacdo problema proposta. Nos recortes de algumas
equipes, a fragil compreensédo do conceito de fracdo manifesta-se em dificuldades na formacéo
de uma representacdo semiética adequada ao problema, enquanto, em outras, o conhecimento
consolidado permite que essa atividade cognitiva ocorra sem maiores empecilhos.

Quando lemos o problema gerador, podemos ser induzidos a pensar que, se Cris pagou
R$ 5,00, J6 contribuiu com 3 e Pat com 2 sanduiches, JO deveria receber R$ 3,00 e Pat R$ 2,00.
Foi exatamente essa a resposta que E» apresentou rapidamente, sem preocupar-se em fazer

calculos ou justificar essa solugdo, como podemos ver na Figura 4.

Figura 4: Recorte E»(1)

Quezide () 58 o Dot 38 R B<eaid ¢ Vot Rttt & vem “\\

/

Fonte: dados da pesquisa (2024).

Essa mesma resolucdo foi indicada por outras equipes. Por exemplo, Es insistiu que o
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resultado era esse e ndo precisava fazer mais nada, como vemos no dialogo a seguir.

Auo: Vai ter uma proporcao... Dois e cinquenta para cada um, né?

Au1: Ndo, porgue a J6 levou trés sanduiches e a Pat levou dois.

A1o: Ah, entendi.

A1 Ndo faz sentido que elas recebam da mesma quantidade, entendeu?

Auo: Esqueci disso, é isso que ele esta perguntando, exatamente. T4, entéo...
Al que estd. Como é que faz agora?

Au1: Da para resolver em uma regra de trés. S6 que eu s ndo consegui
visualizar.

Aio: Como é que monta isso?

Au1: Aham. Cara, a crianga vai receber cinco tercos de sanduiche.

Auo: Assim, 6. Cinco é cem por cento. Né? Trés é x. Dai a gente multiplica o
percentual que der pelos cinco reais. Trezentos dividido por cinco. Cinco
vezes seis é 30. Quanto é o valor? Sessenta. Sessenta por cento, entdo. [...] E,
sessenta sobre cem vezes cinco.

Au1: E porque séo cinco sanduiches. Também séo cinco reais.

Auo: Trinta. Trinta sobre dez. Trés reais.

Au1: Ah, sdo trés reais. A gente nem precisava ter feito essa conta, né?

AloZ Aham.

Au1: Um real por sanduiche. [...]

Ai: T4, a resposta estd ai. Preciso montar com as pecinhas? N&o, ndo
necessariamente.

P: Conseguem desenhar com pecinhas?

Au1: E que eu ndo usei fragdo. A gente ndo usou fragao.

Auo: A gente usou algebra, calculinhos.

P1: Vocés fizeram isso, e agora pensando com representacdo pictogréafica, ou
que seja com desenho, ou com as barras de fragdes, ou com as massinhas de
modelar, vocés conseguiriam fazer essa relacao?

A1 Entdo, 0 que que acontece, o problema no fato, da gente néo ter usado as
pecinhas, ou qualquer outro modo de representacgéo, foi pelo fato do valor que
eles receberam pelos sanduiches e a quantidade de sanduiches era a mesma.

Contudo, a solucdo do problema precisa considerar que J6 e Pat ndo venderam 0s
sanduiches que trouxeram para Cris, mas também comeram parte deles. Assim, a fim de
aprofundar as reflexes sobre Ci, faz-se necessario apresentar a solucdo para o problema
gerador. Uma das solucdes possiveis € apresentada por Onuchic e Allevato (2008) e esta

exposta na Figura 5.
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Figura 5: Resolucdo do Problema Gerador

Seja I:I:l:l a representagio de um sanduiche repartido igualmente entre

. 3
as trés meninas, onde 1= —.
3
SR . - 15 .
Entdo, 5 sanduiches sio iguais a - de sanduiche.
. . 9 .
I levou 3 sanduiches, portanto — de sanduiche.
a
. - . b .
Pat levou 2 sanduiches, portanto — de sanduiche.
LT 1] J

Como as 15 partes foram divididas igualmente entre as 3 meninas,

5 5
cada uma comeu 7 de sanduiche. Entdo J6 comeu — de sanduiche e oferecen

3 3

5 1 :
aCris 3 Pat, por sua vez, comeu 3 de sanduiche e deu d Cris —. Como Cris
3

pagou RS 5,00 por sua parte, ela pagou RS 1,00 por cada tergo de sanduiche.

Assim, a matemadtica mostra que Jo deve receber R$4,00 e Pat RS1,00.
Fonte: Onuchic e Allevato (2008, p. 89).

Se resolvesse dessa forma, o aluno passaria por algumas etapas para encontrar a solugéo.

Primeiro, teria que determinar um novo referencial que facilitasse a divisdo dos cinco
, N . .y . .. ~_ 5 e T
sanduiches entre as trés meninas, ja que a divisao 5 gera uma dizima periodica, 1,66666...

sanduiches, inviabilizando os calculos. Pela solucdo apresentada na Figura 5, o todo passa a ser
composto por 15 pedacinhos de sanduiche e ndo mais cinco sanduiches inteiros. Vale destacar
que essa é uma das formas de solucdo e, utilizando fracdes equivalentes, podemos encontrar
outras representacdes para o todo. Assim, apds estabelecer esse novo referencial, o aluno
precisaria entender qual parte do todo cada uma comeu e, consequentemente, determinar com
quanto — em termos de sanduiche — cada uma contribuiu. O Gltimo passo seria converter essa
guantidade de sanduiche em valores monetarios para solucionar o valor a ser recebido por cada
uma delas.

De modo geral, a grande dificuldade deu-se no primeiro passo da resolucdo, que era
determinar um referencial mais adequado para realizar a divisdo dos sanduiches. Aqui, 0s

licenciandos deveriam formar uma representacéo identificavel que fosse capaz de descrever o
. . 5 ,
problema. Todas as equipes compreenderam gue cada uma comeria 3 do total de sanduiches,

mas 0s procedimentos seguintes envolveram erros de formagdo variados, que as impediam de

descrever corretamente a situacdo desejada.
. . . ~ 5
Na Figura 6, vemos que E; extraiu do enunciado a fragéo 5 que descreve corretamente

a divisdo dos cinco sanduiches entre as trés meninas. Fazendo um tratamento, decompuseram
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5 C0Mo = + =, que, em termos de sanduiche, representaria um sanduiche para cada uma mais
um pedaco referente a divisdo dos outros dois. No entanto, as proximas etapas revelam erros de

~ . . ey ~ 3 2 A ~ 1
formacéo. De forma equivocada, redividiram as fracdes 5 €5 emtres, encontrando a fracéo 3T

2 5 ~ ~_ 5., R
5= 5+ mostrando que ndo compreenderam que a fracdo  ja representava a divisao entre as

trés.

Figura 6: Recorte E1(1)

Js 3 Qethidrem 3 = . 2
YQ_.(', l A é A i - cada e
C o | 8- -9 recebey (s
7ot b- 3+ & ;
3 o) 2
3
Entio  Cada  um  yecebou Ly 2. 5
3. 4 .2

Fonte: dados da pesquisa (2024).

Quando nos debrucamos sobre a discussdo da resolucédo de Es, vemos que rapidamente
. 5 , .
concluem que cada uma receberia 3= 1,6666 ... de sanduiches, como vemos na Figura 7(a).
Induzidos por esse valor, para representar os sanduiches nas Barras de Fracdes, usaram cinco
1 5 . .
barras de S Sem perceber que 5 Ndoera o todo e, sim, a parte que cada uma consumiu. Com

essa representacao estabelecida, naturalmente os demais calculos geraram o resultado incorreto.

Uma vez que a “formagao implica selecdo de relagdes e de dados no contetido a representar”
(Duval, 2012, p.271), fica evidente que, ao representar g como o todo, ha um problema de

formacao. Isso decorre do fato de que a equipe ndo foi capaz de interpretar o que 0s nimeros
encontrados representavam, ndo conseguindo, portanto, estabelecer uma relacdo satisfatoria
com os dados do enunciado.

Da mesma forma que Ei, entenderam que cada uma deveria receber um sanduiche
(na representacgdo usada por eles, um sanduiche = g) mais um pedaco que seria dado pela

- . , 2 A . 1 2
diviséo dos dois sanduiches restantes (E) pelas trés meninas, logo 3 T35 como podemos ver na

Figura 7(b). Ainda, concluiram que g de sanduiche custavam R$ 5,00. No diéalogo a seguir,

vemos a linha de pensamento de E3 para determinar o valor que Jo e Pat deveriam receber.
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Figura 7: Recortes E3(2) e E3(3)
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4
Fonte: dados da pesquisa (2024).

A7: Entdo, cada uma delas recebeu cinco nonos de sanduiche.

As: E cinco nonos de sanduiche custa cinco reais. Mas entdo, todos os
sanduiches, quinze sobre nove, que é a mesma coisa que cinco sobre trés.

A;: Calma, deixa eu escrever aqui que eu ndo té acompanhando.

As: Entdo, custou quinze reais todos os sanduiches. Sdo cinco sandubas.
Entéo, a fulana vai ganhar nove reais e a outra vai ganhar seis reais.

A7: E 0 qué? N&o, mas é que parte dos cinco reais. Como é que ela recebeu
nove? Calma.

As: Ah, dos cinco reais. Entdo, uma vai receber trés e a outra dois.

Az: E, porque uma levou, entrou com trés, entrou com dois. Faz sentido pra
mim.

As: N&o, vou pensar assim, 0.

A7: Mas ai, por que a gente tem que calcular os cinco nonos?

A partir dai, a equipe desconfiou que estava fazendo algo errado e refez o exercicio, mas

5 . ..
sempre usando 5 €omo o todo. Mesmo que, inicialmente, tenham explicitado que cada uma
. 5 . ~ . . .
receberia 3= 1,6666 de sanduiche, ndo conseguiram perceber que tinham estabelecido

. . ~ . 5 .. - . .
incorretamente o referencial e que a concluséo posterior, 5 contradizia o valor inicial. Aqui,

fica claro que a dificuldade decorreu da interpretacdo equivoca de qual seria a quantidade de

sanduiche que cada uma havia comido. Portanto, houve uma dificuldade na formagdo desse
. . ;oo 5 . ~ ;o
referencial. Fica a davida se usaram o 5 COMo todo por distragdo ou por falta de dominio do

conceito de fracdo. Eles discutem e, mesmo pensando em outras estratégias, sempre voltam ao
mesmo ponto, sendo essa, inclusive, a resolucdo que compartilham com os colegas no final.
Ainda com relacdo a converséo entre registros, foi possivel identificar que Es também

apresentou dificuldades que, entendemos, provém da falta de dominio do contetdo de fragdes.
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Essa equipe era composta por membros que ndo tinham afinidade entre si, o que ficou
evidenciado durante a atividade quando um deles n&o levava em conta as ideias do outro, de
modo que ndo caminhavam juntos na mesma ideia de resolucéo. Parecia que estavam num cabo
de guerra de estratégias.

Essa equipe tinha resolvido o problema usando a proporc¢éo (errada), como destacamos
no didlogo no inicio dessa secdo, e, instigados pelas pesquisadoras, buscaram uma
representacdo nas Barras de FracOes que justificasse a resposta dada inicialmente por eles.

1 A - 1
Usaram as barras de 5 Para representar Pat, JO e Cris, e as barras de - bara representar cada um

dos cinco sanduiches, como podemos ver na Figura 8.

Figura 8: Recortes Es(2) e Es(1)

(b)

Fonte: dados da pesquisa (2024).

Pelo didlogo que segue, vemos que um dos membros de Es tentou encontrar uma pega

que “encaixasse”.

Auo: Eu tenho que achar a conta aqui. O, 0 nono pode ser que dé. Vamos ver
0 nono. Chega perto. N&o € um nono, entdo € um oitavo. T6 inventando moda.
P1: N&o, eu acho que tu estas pensando certo. Tu estas tentando dividir.

Auo: Meu, ficou muito perto. [...] Chegou muito proximo.

P: Mas eu estou vendo daqui que esta faltando um pedacinho do sanduiche ai.
[.]

Aio: E um sétimo. Vamos ver.

P1: Se fosse em termos de conta, 0 que vocé teria que fazer com esse cara
daqui? Com esses dois daqui?

[.]

Ao E um quinto mais x igual a um tergo. Tem que ser assim, né?

Ele queria saber quanto faltava em % para completar § (Figura 8 (a)), mas, por conta

prépria, ndo pensou em fazer a conta ou analisar algum valor que fizesse sentido,
matematicamente falando. Para nés, essa dificuldade na conversdo do registro concreto para o
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numerico parece demonstrar falta de dominio sobre os conceitos de fragdo. Na Figura 8(b),
vemos a solucdo encontrada pelo outro membro da equipe, que realizou os célculos dizendo
“A11: e agora, vocé tem que dividir um quinto por trés, ai vocé vai chegar no resultado que vocé
quer”, demonstrando um conhecimento matematico mais consolidado.

Apesar de ter chegado na fragdo da divisdo dos sanduiches, segue convicto que nao
precisava dele, pois ja tinha a resposta para o problema: “Ai1: E agora eis 0 questionamento:
Por que a gente fez tudo isso? Porque a questdo estd perguntando cinco reais do dinheiro e essa
parte a gente ja respondeu” — referindo-se a proporgéo calculada inicialmente. A professora da

turma faz um questionamento que resulta nas discussdes e reflexdes do dialogo a seguir:

P: Mas se eu cobro um real para cada sanduiche e elas levaram cinco e elas
cobraram da Pat cinco reais, mas o que elas comeram junto? Porque a coitada
que ndo levou, ela ndo comeu cinco sanduiches, eu ndo sei se estou querendo
me fazer clara, porque eu ndo estou conseguindo. [...] Se eu passar trés e dois,
eu acho que a coisa ndo esta bem certa.

Au1: E, eu entendi o que vocé quis dizer, a gente ndo pode considerar os cinco
um real para cada sanduiche porque ela ndo pagou pelos cinco sanduiches, ela
pagou pelos sanduiches gque ela comeu.

Depois de perceberem que, realmente, a solucdo inicial ndo era coerente, eles concluem
que precisam descobrir quanto de sanduiche cada menina comeu e, para isso, decidem somar
as quantidades conforme a divisao feita na Figura 8(b). Porém, ao fazerem isso, voltam ao valor
de um tergo, com o qual ficam inconformados: “Az1: Ela comeu ... hum ... ndo espera ai, essa
conta ndo esta fechando. Um terco de sanduiches ela comeu, mas isso era 6bvio desde o inicio
né. Eu fiz toda uma conta mentalmente, para chegar ao que eu tinha no inicio?”” Percebemos a
dificuldade que eles tém em transferir a informac&o sobre a quantidade que cada menina comeu
para a relacdo a ser paga. Além da dificuldade, por vezes percebe-se um bloqueio em querer
admitir que a solucdo ndo estava correta e buscar uma estratégia diferente de solugcdo. Nisso,
percebemos que a metodologia fez diferenca, pois 0s questionamentos da professora e das
pesquisadoras fizeram os alunos pensarem sobre o resultado.

Essa mediacdo também mostrou-se muito importante no processo de resolucgdo de Es. O
registro da solucdo deles, mostrado na Figura 9, ndo é capaz de expressar as dificuldades
enfrentadas por essa equipe ao longo da resolucdo. A gravacdo de audio revela que esse grupo
apresentou grande dificuldade em operar a transformacéo da dizima periodica em fracéo, e a
transformacdo de fracdo impropria para fragdo mista, ainda que usassem suas calculadoras
como suporte. Um indicio disso encontra-se no diadlogo entre seus integrantes e uma das

pesquisadoras, expresso a seguir.
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Auz: A gente tem um total de 5, mas elas estdo em 3, entéo a gente pode dividir
primeiro os 5 para 3, que vai formar a fracdo, né?

Aus: E, 5 por 3, facil.

Az Vai ser por 6, que € 18. Ai sobra 2, vai ser 6, 6, 6, 6, 6. Agora coloque
isso em forma de fracdo. Pode usar a calculadora. [...]

A3z 1,6 em fracdo, 16 sobre 10. Porque 16 dividido por 10 da 1,6. Como seria
Varios 6, ai teria que ser, na verdade, quantos 6 tu colocar aqui, tem que colocar
aqui. Entdo, 166 dividido por 100, né? 166 dividido por 100. E, tem que
colocar cada um. Ah, ndo sei, € isso.

Az: Vamos ver se é um. Na verdade, da, ah ta, ele me da um inteiro e dois
tergos.

Auz: Hum, entdo o teu € diferente. Um inteiro e dois tercos.

[...]

Ps: E da onde que vocés tiraram 0s 16 décimos?

Au2: Da divisdo de 5 dividido por 3, que dava 1,66. Ai a gente achou 16 sobre
10. Ai a gente adotou o0 16 e colocou ali.

Aus: E, porque sdo 5 sanduiches divididos por 3 pessoas. Ai da 1,666666.

[...]

P3: Sim, mas isso aqui € uma dizima, ndo é? 1,6666666.
A12: E

Ps: Entdo por que que t& 16 sobre 10?

A2 Porque foi o que a calculadora falou.

Ainda, A1z explicita uma incompreensdo da dizima periddica no contexto do sanduiche
ao dizer “Isso aqui entdo ndo pode dar dizima periddica”, ao passo que Pz questiona “Por que
ndo pode?”. Az rapidamente responde “Porque ndo tem como eu chegar. Se é o sanduiche néo

tem. Pra eu dividir certinho eu tenho que chegar no nimero no corte exato”.
. 1
Por outro lado, essa equipe escolheu adequadamente as pecas de - Para representar cada

sanduiche e entendeu que cada uma receberia um sanduiche mais “um pedacinho”. Logo,

precisavam encontrar uma fracdo que representasse a divisdo de dois sanduiches
~ 2 A .
(na representagao usada por eles: E) entre trés pessoas. Novamente, esbarraram na dificuldade

com fragbes, pois, para realizar essa divisdo, testaram pedacinhos e foi necessario o

direcionamento das pesquisadoras para que concluissem que, ao invés de testar, poderiam fazer
. 2 2 ~ . .
0 célculo, e que cF3=1 Vale pontuar que, novamente, ndo conseguiram prosseguir

sozinhos, precisando de auxilio da pesquisadora que, por meio de perguntas, direcionou a

manipulacdo do material até chegar na representacéo da Figura 9.
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Fonte: dados da pesquisa (2024).

Em seguida, ainda com direcionamento, conseguiram entender a parte que cada uma
deu para Cris e relacionar com o valor monetario. Porém, antes da plenaria, A1> fala “A13 vocé
quer explicar? Porque eu ndo sei explicar”. Parece que, ao longo da explicacdo — apresentada
no diélogo a seguir e exposta no quadro (Figura 10) — ambos vdo tomando consciéncia dos
processos realizados a partir da mediagéo da pesquisadora e a resposta encontrada passa a fazer
sentido para eles.

Auz: Entéo, a nossa linha de raciocinio chegou... E que a gente utilizou... A
gente pegou mais os quadradinhos. Ent&o a gente pegou... Sdo 5 sanduiches,
entdo a gente pegou 1 quinto. E dai a gente acabou dividindo 1 para cada. E
dai desse 1 quinto a gente queria achar alguma coisa que fosse proporcional,
que fechasse bem certinho esses dois sanduiches que sobraram. Entdo a gente
achou as pecinhas de 1 sobre 15. Dai a gente acabou que cada um comeu 1
quinto mais 2 quinze avos.

A1z Tudo pelos quadradinhos das fragdes.

Aus: E, das fracBes. Ai vendo pelo que cada menina levou ali pelos pedacinhos
a gente pegou esse menos o0 que elas comeram. E a gente chegou nessas
proporcdes aqui. Foi isso. Dai 4 reais e 1 real.

45 < ]52_') 3 _A% /\)QX, (ﬁ)ﬁf\v\ék\, %403

Fonte: dados da pesquisa (2024).

Algumas equipes ndo usaram o material para resolver o problema. Por exemplo, Ea4
demonstrou muita facilidade ao resolver o problema usando apenas a conversao para o registro
numérico. Ao perceber que a divisdo ndo daria exata, logo relacionou a quantidade que cada
uma deu com quanto consumiu, calculando a parte que cada uma tinha dado para Cris (Figura
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11) e convertendo esse numero para unidades monetérias.

Figura 11: Recorte E4(1)
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Fonte: dados da pesquisa (2024).

Esse ultimo recorte aparece também na categoria 2 (C2), a qual chamamos de “dominio
dos tratamentos no registro numérico e algébrico mesmo que com interpretagdo incorreta”. Com
algumas excec0es, a analise evidenciou que os alunos dominam os tratamentos nos registros
numérico e algébrico, ou seja, eles sabem realizar as operacgdes, os calculos, ainda que estes ndo
facam sentido no contexto do problema.

Na Figura 12, temos outro exemplo de Cz, no qual a equipe realiza corretamente 0s
tratamentos no registro algébrico, mas ndo consegue fazer a converséo para a linguagem natural

e interpretar o significado do valor encontrado para o problema. Entendemos que a ideia de E>
foi que g das meninas (Cris) pagou R$ 5,00 e Jo levou % dos sanduiches, logo teriam uma relacéo

do quanto J6 pagou pela parte dos sanduiches que levou, que seria R$ 9,00. Assim, deveria
receber R$ 4,00 (R$ 9,00 — R$ 5,00) de Cris, porém a equipe nao conseguiu estabelecer essa

relacdo final. Vale destacar que essa equipe também néo fez uso do material, tentando resolver
a questdo apenas algebricamente.

Figura 12: Recorte E2(3)

ST\ QoY
¥, — Sxend \
3’5 =Y )
Vg = 3 =9
31 i

Fonte: dados da pesquisa (2024).

Es, depois de estabelecer a relacdo no material concreto, como mostra a Figura 8(b), e
ser desafiada pela professora a repensar a sua solucdo, conseguiu relacionar a divisdo dos
sanduiches com o valor a ser pago (Figura 13), evidenciando mais uma vez que realizar 0s

calculos ndo representa um problema e que tem dominio nesse tipo de tratamento.
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Figura 13: Recorte Es(3)

Fonte: dados da pesquisa (2024).

Por fim, a Gltima categoria diz respeito ao uso dos materiais. Alguns dos recortes ja
foram apresentados ao longo da discussdo de Ci, e 14 destacamos o0 que esse uso diz da
compreensdo de fracdo. Pela analise, concluimos que o material serviu para dois fins: como
suporte na interpretacdo e resolucao do problema e para a verificacdo do resultado.

Na Figura 8(a) e na discusséo de Es, percebe-se que o aluno testou hip6teses buscando
pecas que “encaixavam” €, a cada tentativa, buscava identificar se estava mais préximo do
resultado desejado. Ao transitar entre um problema escrito na linguagem natural e o material
concreto, seu foco recaiu sobre as manipulagdes realizadas no material de modo a encontrar
uma outra representacdo para o problema inicial. No momento da manipulagdo do material, ndo
importava se o0 problema tratava de sanduiches, pizzas ou chocolates, importava apenas realizar
tratamentos (ainda que ndo tivesse consciéncia do processo que estava realizando) para, entao,
compreender 0 que essa nova representagdo dizia sobre o problema inicial. Nesse sentido, 0
material serviu como apoio para a interpretacéo e resolugdo do problema gerador.

A mesma dindmica fica evidente com Ee (Figura 9) que, mesmo apresentando
dificuldades conceituais sobre fracGes, usou o material para visualizar e organizar sua
resolugdo.

Por outro lado, E4 resolveu o problema com facilidade, transitando da linguagem natural
para a numérica e fazendo o tratamento no registro numérico, visto na Figura 11, depois usando
o material para verificar o resultado. O desafio estava em realizar corretamente os tratamentos
no registro concreto e, apesar dos valores numéricos ndo se manterem os mesmos da resolucao
feita sem o material, a equipe compreendeu a divisdo do todo, como podemos observar na
Figura 14.

21
Revista Paranaense de Educacdo Matematica, Campo Mourdo, PR, Brasil, v.14, n.34, p.01-27, mai.-ago. 2025.



revista
PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA
Figura 14: Recorte E4(3)
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Fonte: dados da pesquisa (2024).

Ainda, E2, num primeiro momento, apresentou uma resolucdo errada usando a
interpretacdo direta, concluindo que Jo receberia R$ 3,00 e Pat R$ 2,00, como vimos na Figura
4. Pela conversa: “A4: E que isso aqui ta parecendo muito simples, realmente, a resposta, mas
eu ndo sei. As: N&o, exato. Eu s6 quero ver se... E que se eu ndo pensei muito rapido, eu pensei
errado.”, percebemos que eles ndo estdo certos da resposta que concluiram inicialmente. Eles
seguem o dialogo argumentando que gostariam de montar uma conta para confirmar esse
resultado “As: Mas eu quero Vver se eu consigo escrever isso ai... de fazer cinco tercos de cinco
reais. Eu ainda quero chegar a quantos sanduiches equivale a ... As: Eu sé queria fazer uma
conta.”. Eles tentam algumas relacdes, mas com as proporcGes que trabalham seguem
concluindo que “A4: Tinha que pagar trés reais e outra dois reais, mas ndo faz sentido.”, ou seja,
chegaram novamente na resposta inicial, mas estavam convencidos que ndo estava correta. Eles
ainda tentam algumas outras relacdes, mas, por fim, decidem tentar usar o material: “As: E 0

que eu tava tentando pensar, mas vamos ver se funciona com o material.”. Como eles

. - . , A . A 1 .

precisavam dividir cinco sanduiches entre trés meninas, colocaram as trés barras de 3 abaixo
1 . ~ . ~ 1

das barras de < Com os conhecimentos de fracdo equivalente, decompuseram as fragdes de 3

1 .
e de modo em que elas pudessem ser representadas com o mesmo denominador.
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As: E que eu tava tentando ver, tipo assim, se todos os sanduiches tém varios
pedacinhos, entendeu? E pensar que cada um vai comer tantos pedacinhos. E
dai foi dividido em 15 pedacinhos. Se a fulana comeu 5 pedacinhos dos 15,
guanto equivale em dinheiro? [...]

As: T4, ela [J6] levou % + % + % E a Pat levou...

A4Z i i

15 15

As: D4 pra simplificar, mas simplificar ndo sei se ajuda a gente. Tem que dar
9

E.
A Al tipo, por trés, ndo sei.

. . . 15 . .
As: Se somar, vai dar um quinze quinze (E) Se somar, vai dar certinho essa

parte. Ela levou isso aqui e comeu um, dois, trés. Ela comeu cinco.

A4 Como?

As: Entdo, ela levou nove e comeu cinco.

As: Ok. Cinco quinze.

As: Cinco quinze. Acho que é isso, né? Tem um, dois, trés, quatro, cinco, é...
Cada um comeu essa parcela de sanduiche.

A4 Ah, entendi, entendi.

5 , A 5 . . . . 4
As: Comeu = Ta. Ela [J6] comeu o final ela ficou no prejuizo de = Essa

aqui [Pat] levou cinco e ficou no prejuizo de % O que dé certinho a parte dela.

Mesmao depois de concluirem essa diviséo, tiveram dificuldade em fazer a relacdo com
quanto Cris deveria pagar para JO e Pat. Eles explicam as contas para P2, mas estavam confusos
com relacdo a conclusdo, pois simplificam as fracfes e voltam na relacdo de um terco. P2 diz
que eles estdo no caminho e que s6 precisam entender o referencial deles: “E que talvez a
referéncia que vocés estdo usando, ta fazendo algebricamente, vocés chegarem em uma
concluséo incorreta. O que € o referencial de vocés?”. Com mais algumas tentativas, eles
concluem: “As: Se a gente dividisse 0s cinco reais... PG, é quatro reais pra um e um pra outro.
As: E que a gente tem que pensar no prejuizo. Tipo, o que ela ndo comeu. O que ela deu pra
outro, entendeu?”’.

Novamente, observamos que a possibilidade de discutir, refletir e usar diferentes
registros fez com que os alunos percebessem que a resposta inicial ndo estava correta e, com o

uso de conversdes e tratamentos de registros, eles conseguiram chegar na solugéo.
5 Consideracoes Finais

Ao iniciar a escrita desse artigo, buscavamos entender — a partir de uma aplicagao
realizada em duas turmas do curso de Licenciatura em Matematica, uma de segunda e outra de
quinta fase — de que forma apareciam os registros de representagéo nas resolucdes e discussoes
dos alunos e como 0 material concreto fez-se presente nesse processo. A partir do problema
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gerador proposto, a andlise evidenciou que, ao trabalhar apenas na representacdo simbolica
(algébrica ou numérica), exceto em situacdes pontuais, as equipes demonstraram dominio, ou
seja, ndo havia dificuldades em realizar as operacfes matematicas. Ainda que o calculo
realizado ndo fizesse sentido para o problema, eles sabiam como operar. A barreira estava, na
maioria das vezes, em converter a informagédo encontrada para um outro registro que pudesse
falar sobre o problema.

Essa dificuldade de transitar (fazer a conversdo) entre os registros natural e simbolico,
e entre os registros natural e concreto, ficou bastante evidente e atingiu a maioria das equipes.
Isso fica claro quando as equipes ndo conseguem interpretar o significado que o valor numérico
encontrado tem para o problema (como na Figura 12 e nos dialogos de Es), ou quando nédo
conseguem representar a situacdo problema no material concreto (por exemplo na Figura 7(b)
e nos dialogos de Es).

Tinhamos, como hip6tese, que o material concreto serviria de apoio na interpretagéo do
problema e, com isso, facilitaria 0s processos de conversdes e tratamentos necessarios para a
resolucdo. Contudo, a falta de familiaridade com esse tipo de representacdo impediu que 0 uso
do material fosse tdo intuitivo quanto pensdvamos. Ainda assim, o material foi usado com duas
intencdes: interpretacdo do problema e visualizacéo do resultado (como visto nas Figuras Figura
8(a), Figura 8(b) e Figura 14 e nos dialogos de E> e Es, por exemplo).

Uma dificuldade percebida que, talvez, represente uma limitagdo do material foi no
momento de fazer a escolha das pecas para representar o problema. Por exemplo, o fato de
estarem gravados nas pecas numeros fracionarios deixava os alunos em davida sobre qual peca
seria adequada para representar cada sanduiche, ja que ndo possuiam cinco pecas de um inteiro.
Por outro lado, ainda gque os alunos tivessem usado o material concreto com duas intengdes, ao
longo da analise e por meio da escuta dos audios, percebemos que outros processos aconteciam
nesse uso, demonstrando potencialidades que, antes da aplicacao, ndo eram tdo claras para nés.
Identificamos que os alunos puderam “pensar com” o material, “provar” a resposta com o
material, compreender o problema com o material e ampliar a compreenséo sobre o problema
e sobre fragdes por meio do material.

Na andlise, trazemos as resolucbes de duas turmas que estavam em momentos bem
diferentes do curso: oito alunos na quinta fase - a reta final (séo sete fases no total) - e quatro
na segunda - o inicio da graduacdo. J& tinhamos, como hipétese, que os resultados seriam
diferentes e isso, de fato, foi observado nas dificuldades de resolugéo/interpretacdo. Os alunos
da segunda fase levaram 15 min a mais para concluir os resultados e, dos quatro, trés

demonstraram muita dificuldade em determinar uma fracdo equivalente para a divisdo dos
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sanduiches. Eles tentavam encontrar uma pega que se encaixaria na divisdo (Figura 8(b)), sem
pensar numericamente qual fragdo estavam buscando. Essa dificuldade ndo apareceu na turma
da quinta fase. Um ponto que nos surpreendeu foi a resisténcia de alguns alunos da segunda
fase em usar o material para interpretar/resolver o problema. A1z, por algumas vezes, disse que
ndo tinha necessidade em fazer com o material e, mesmo quando conseguia fazer as
interpretacfes corretas, insistia que ndo tinha necessidade, como destacado nos dialogos
apresentados ao longo da anélise.

Com relagéo a resolucéo do problema, percebemos que, num primeiro momento, todas
as equipes, exceto Es, apresentaram um resultado errado. As pesquisadoras, com base na
MEAAMaRP, questionaram as equipes e as instigaram a pensar a resolu¢cdo em outro registro
de representacdo, ndo dizendo que o resultado estava certo ou errado, mas com intuito de
ampliar a compreensao da situacdo em diferentes registros. Com esse desafio, os alunos foram
percebendo alguns equivocos ou confirmando sua solucgdo inicial. Se estivéssemos numa aula
tradicional, temos, por hip6tese, que o problema teria sido corrigido, mas os alunos néo teriam
esse momento de refletir sobre a situacdo por outra perspectiva, apenas receberiam a informacéo
pronta que, provavelmente, ndo lhes causaria os questionamentos e a necessidade de olhar por

outra perspectiva, gerando um aprendizado mais superficial.
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