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Resumo

O presente trabalho apresenta uma discussdo acerca do ensino de fragdo mediante seu significado
enquanto numero. Os dados coletados sdo resultado do projeto de pesquisa Aritmética no Ensino
Fundamental, a qual sucedeu mediante debates no Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagio
Matematica — GEPEMAT. Tivemos como sujeitos 565 estudantes do 5° ao 9° ano do Ensino
Fundamental de escolas publicas do interior do estado de Sergipe. O questionamento se Fragdo também
¢ numero, surgiu apos analisarmos o baixo rendimento apresentado pelos sujeitos dessa pesquisa, pois
os alunos em sua maioria ndo compreendem fragdo como um nimero que quantifica, mas como uma
superposicdo de dois nimeros naturais, o que acarreta em varias dificuldades posteriores.
Palavras-chave: Fracdo. Numero. Quantifica.

Abstract

The present work presents a discussion about the teaching of fraction through its meaning as number.
The data collected is a result of the Arithmetic research project in Elementary School, which was
succeeded by debates in the Group of Studies and Research in Mathematical Education - GEPEMAT.
We had as subjects 565 students in the 5th to 9th grade of Elementary School of public schools in the
interior of the state of Sergipe. The questioning of whether Fraction is also a number, arises because of
the low income presented by the subjects of this research, since the students mostly do not understand
fraction as a quantifying number, but as a superposition of two natural numbers, which accrues in several
difficulties later.

Keywords: Fraction. Number. Quantifies.

INTRODUCAO

Este trabalho apresenta o resultado de um estudo sobre a concepcao de fragdo mediante
seu significado de ntmero. Segundo Bertoni (2009 p.12) “hd muita coisa poluindo e
escondendo o cristal puro que fracdo ¢: um numero”, o que acaba dificultando a aprendizagem

dos estudantes.

Atualmente, ha diversas pesquisas que apontam o baixo rendimento dos alunos quando
se trata do ensino de fragdo. Dessa maneira, buscamos entender porque os alunos nao

compreendem o significado de fracdo enquanto ntimero.
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Os dados coletados sdo resultado do projeto de pesquisa Aritmética no Ensino
Fundamental, onde foi aplicado um questionario composto por cinco questdes que versavam
sobre os diferentes significados de fragdo sendo eles: Numero, Parte-todo, Medida, Quociente
e Operador Multiplicativo. Esse projeto, surgiu a partir de discussdes feitas no Grupo de
Estudos e Pesquisa em Educacdo Matematica — GEPEMAT sobre a compreensao do conteudo
de fragoes.

No texto apresentamos uma andlise feita a partir de um recorte da pesquisa ja
mencionada, onde foram analisadas as respostas dadas por alunos, do 5° ao 9° ano do ensino
fundamental de quatro escolas do estado de Sergipe, ao responder uma questdao que abordava o
significado de numero.

Sdo muitos os pontos que devem ser avaliados sobre as dificuldades no ensino de fracao.
Mas, com esse trabalho apresentamos algumas das dificuldades que enquanto docentes

devemos buscar sanar.

FRACAO ENQUANTO NUMERO

Historicamente a matematica foi/é construida em cima de varios mitos, os quais
contribuiram/contribuem para algumas dificuldades estabelecidas no processo de ensino-
aprendizagem. Vista como um “bicho de sete cabecas” e uma ciéncia morta, a matematica ¢
considerada a disciplina mais dificil por muita gente, isso devido a vérios fatores.

Os principais motivos para o preconceito com a matematica estdo associados a
abordagem utilizada no ensino da mesma. Na contemporaneidade tem-se buscado romper
varios paradigmas presentes no ensino de matematica como, por exemplo, o ensino mecanico
de férmulas onde o aluno ¢ mero reprodutor destas, sem autonomia em seu processo de
aprendizagem.

Para motivar, oportunizar um ensino no qual o aluno possa formar suas proprias
conjecturas, existe uma necessidade de ensinar a matematica trabalhando os significados dos
conceitos, ndo apenas expondo regras e formulas, pois

Aprender matematica ¢ mais do que manejar formulas, saber fazer contas ou
marcar X nas respostas: € interpretar, criar significados, construir seus proprios
instrumentos para resolver problemas, estar preparado para perceber estes
mesmos problemas, desenvolver o raciocinio logico, a capacidade de
conceber, projetar e transcender o imediatamente sensivel (PARANA, 1990,
p.66).
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Em contrapartida, mesmo tendo essa visdo e com alteracdes no ensino através de
propostas inovadoras, de modo geral os professores compreendem essa necessidade, porém
abordam determinados contetidos fazendo uso de regras e procedimentos, ¢ o caso, por
exemplo, de fragdes. O qual é trabalhado na maioria das vezes mediante uma Unica
perspectiva/significado. Contribuindo assim para uma matematica defasada.

Muitas pesquisas ja apontam varias dificuldades no ensino e aprendizagem de fragdes.
E de acordo com Magina e Campos (2008, p.26) “No que diz respeito a aprendizagem, os alunos
podem até apresentar algumas habilidades em manipular os nimeros racionais, sem
necessariamente ter uma compreensao clara do conceito”. Isso ¢ evidenciado em varios estudos.
Podemos perceber esse fato quando questionamos os alunos utilizando um problema com o
qual eles ndo estejam habituados, onde apenas o uso de formulas ndo serd suficiente para a
resolucdo, e constatamos que muitos alunos nem tentam resolver.

Muitos pesquisadores ja nos apontam que a maioria das discussoes feitas em sala de
aula, sobre os numeros fracionarios sdo realizadas seguindo o conceito de parte-todo, se
restringindo a contagem de partes em que o inteiro foi dividido e quantas partes serdo tomadas.
Isso ¢ visivel no trabalho de Magina e Campos (2008, p.25-26), por exemplo, quando nos
informa que hé “uma forte tendéncia para traduzir esse conceito apenas utilizando a exploragao
do significado parte-todo, a partir de sua representacdo a/b com a, b naturais e b # 0.”.

Essa abordagem acaba limitando a fun¢ao dos nimeros fraciondrios, contribuindo assim
para o ndo entendimento dos mesmos. Assim noc¢des de fragdo enquanto nimero, medida,
quociente e operador multiplicativo ficam um pouco de lado, isso acarreta num processo bem
peculiar, a saber, os alunos ndo conseguem avangar suas conjecturas, pois ficam presos na
concepgao de parte-todo.

Bertoni afirmar que ao trabalhar com fra¢des

O foco principal ¢ tornar clara para a crianga a existéncia de situagdes
significativas do contexto que demandam a introdu¢do de novos nimeros.
Numeros tém que funcionar na vida nao s6 em figuras divididas, onde nem
adquirem verdadeiramente esse significado. (BERTONI, 2009 p.12)

Logo ¢ preciso ressaltar que devemos encontrar caminhos, propostas que contribuam
“na construcdo de um nimero, explicitando a quem vem esse numero € o que ele quantifica,
bem como suas relagdes com os numeros naturais.” (Bertoni, 2009, p. 20-21, grifo nosso). Isso
com o intuito de sanar algumas dificuldades persistentes no ensino de fragdo. Pois, tal conceito
¢ abordado por muitos em cima de regras e férmulas, sem oferecer aos alunos subsidios para
entender a real definicdo de nimero fracionario.
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Silva, Barréto e Amorim (2017) em seu trabalho perceberam que um dos fatores para o
conceito de fracdo ser mal compreendido, ¢ o fato dos alunos associarem as propriedades
particulares dos nimeros naturais aos numeros fraciondrios, eles apontam que isso foi
evidenciado principalmente em questdes que envolviam comparacdo entre fragcdes. Os PCN
também salientam essa dificuldade, quando afirma que ao trabalhar com fragao

os alunos acabam tendo que enfrentar varios obstaculos: Um deles esta ligado
ao fato de que cada numero racional pode ser representado por diferentes (e
infinitas) escritas fracionarias; por exemplo, 1/3, 2/6, 3/9 e 4/12 sdo diferentes
representagdes de um mesmo numero; outro diz respeito & comparagdo entre
racionais: acostumados com a relagdo 3 > 2, terdo que construir uma escrita
que lhes parece contraditoria, ou seja, 1/3 < 1/2. (BRASIL, 1997, p.63).

Moutinho (2005, p.43) apresenta em sua dissertagdo, baseado em outros trabalhos, o
papel da contextualizagcdo no ensino de fragdes. Apontando que ao contextualizar esse estudo,
fracdo torna-se algo mais significativo do que quando trabalhado s6 com simbolos ou
algoritmos. Isso, ¢ evidenciado quando apresenta o fato que, ao perguntar aos alunos a situagao
“Suponha que vocé tem duas pizzas do mesmo tamanho e vocé corta uma em 6 pedacos de
tamanhos iguais e vocé corta a outra em 8 pedagos de tamanhos iguais. Se vocé receber um
pedago de cada pizza, de qual vocé ganhara mais?” e logo em seguida “diga-me que fracdo ¢
maior% ou % 7’ na situacdo contextualizada

os estudantes tiveram sucesso [...], contudo em situacdes em que os estudantes
depararam-se com problemas simbolicos mostram muitas dificuldades —
repostas por meio de algoritmos falhos ou comparagdes inadequadas. Por

1 1 . 1 .
exemplo, a0 comparar 5 com =, muitos estudantes alegaram que 5 ©ra maior

que %, pois 8 € maior que 6. (MOUTINHO, 2005, p.43).

Esse resultado, além de nos mostrar a importincia de abordar e supor situacdes
cotidianas, revela que os alunos fazem associacdo dos numeros fracionarios com os nimeros

naturais, o que acaba levando ao erro como ja haviamos mencionado nesse trabalho.

METODOLOGIA

O presente trabalho trata-se de um estudo de natureza principalmente qualitativa, que,
segundo Gonsalves (2011) preocupa-se com a compreensdo e interpretacdo dos fendmenos
fornecidos pelos envolvidos na pesquisa. Além disso utilizamos dados quantitativos para fazer
a analise geral do desempenho dos sujeitos, para posteriormente fazer uma analise qualitativa

destes dados.
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A coleta de dados, foi realizada a partir de um levantamento feito em quatro escolas
publicas do estado de Sergipe, onde ao todo 565 alunos distribuidos do 5° ao 9° ano do ensino
fundamental, com uma média de aproximadamente 113 alunos por ano escolar, responderam o
questionario que continha cinco questdes abordando significados diferentes de fragdo. Sendo
assim, podemos dizer que esta ¢ uma pesquisa de campo, a qual exige que o pesquisador va até
o espaco onde o fendmeno ocorre ou ocorreu para reunir as informacdes a serem analisadas
(GONSALVES, 2011).

Para fundamentar nosso trabalho e nos auxiliar na conjectura de nossas hipoteses,
incialmente realizamos um levantamento bibliografico, no sentido de analisar livros, artigos
que ja tratam do ensino de fracdes.

O instrumento utilizado para a coleta desse estudo especificamente, foi o problema do
Quadro 1, essa questdo faz parte do questionario da pesquisa intitulada de “ARITMETICA NO
ENSINO FUNDAMENTAL”, e que ja havia sido apresentado por Magina e Campos no
trabalho, “A fracdo nas perspectivas do professor e do aluno dos dois primeiros ciclos do Ensino
Fundamental”. Através do problema selecionado para ser analisado, buscamos compreender de
maneira minuciosa as dificuldades que os alunos t€ém ao trabalharem com o significado de
fracdo como nimero.

Quadro 1 — Problema aplicado aos alunos

Maria e Paulo receberam uma barra de chocolate de mesmo tamanho
cada um. Maria comeu 1/4 do chocolate dela e Paulo comeu 1/2 do
chocolate dele.

Quem comeu mais chocolate, Maria ou Paulo?

J j :l\\?w
Ne @5 \ ; e
)\ ‘ 47
“© @ e

Fonte: Magina e Campos (2008, p. 30)

A identificacdo dos protocolos dos alunos deu-se da seguinte maneira: o primeiro
numero corresponde ao n° da escola, o segundo o ano escolar e o terceira o n° do estudante, por

exemplo o protocolo “3.8.24” pertence ao estudante n° 24, do oitavo ano, da Escola 3.
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ANALISE DE ALGUNS RESULTADOS

A andlise dos dados foi feita em dois momentos. O primeiro deles, considerando as
respostas como em branco, corretas ou incorretas, onde fizemos um levantamento estatistico
das respostas apresentadas. Em seguida nos atentamos a uma andlise qualitativa, buscando
estudar e investigar os erros cometidos pelos sujeitos, pois, através da andlise de erros temos a
oportunidade de “avaliar o contetido das solugdes dos estudantes, passando pelas etapas de pré-
analise, exploracao do material e tratamento dos resultados, obtendo informagdes que nos
permitem avangar no conhecimento das causas dos erros”. (CURY, BISOGNIN & BISOGNIN,
2009, p. 1).

Sobre a primeira andlise o rendimento dos alunos de cada escola foi similar conforme a
tabela abaixo

Tabela 1 — Levantamento geral da questdo analisada

Escola Escola 1 Escola 2 Escola 3 Escola 4 Geral
Dados Total % Total % Total % Total % Total %
lzejfr‘ftf 37 2372% 21 | 1628% 56 | 3478% 36 | 3025% 150 | 26,55%
ﬁii‘;‘;?taa 117 7500% 101  7829% 103  63,98% 80  67,23% 401  70,97%
Resposta
Em 20 128% 7 543% 2 124% 3 252% @ 14 | 2.48%
Branco
NO
Alunes | 156 129 161 119 565

Fonte: Acervo da pesquisa

Ao analisar a tabela percebemos que as quatro escolas apresentaram um rendimento
médio de 70% de respostas incorretas e 26% de respostas corretas, o que se assemelha com os
resultados apresentados em pesquisas anteriores como a de Silva, Barréto e Amorim (2017),
que podemos observar no Quadro 2, o resultado de dois questionarios, o I feito antes da
interversao dos autores e o II posterior ao desenvolvimento de uma atividade com a utilizagao
de material manipulével. Mas o que nos interessa sao os dados do Questiondrio I, o qual nos
apresenta que questdes que envolvam a comparacdo de fracdo, seja em uma questdo
contextualizada, comparag¢do direta entre fragdes ou com figura (parte-todo) tiveram

rendimento baixo.
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Quadro 2 — Resultado da pesquisa de Silva, Barréto e Amorim

Tabela 4: Levantamento geral
Tipo de Questio Categoria Questionario | Questionario 2
Questdo com Correta 85,3% 67.6%
Figura Incorreta 14,7% 32,4%
Questio Acertou 2,9% 88,2%
Errou 91,2% 5,9%
Contextualizada Em Branco 5.9% 5.9%
Questdo de Acertou 5 itens  0,0% 14,7%
Acertou 4 itens  0,0% 58,8%
Comparagdo Acertou 3itens  20,6% 17,7%
Direta Acertou 2 ilens 58,8% 2.9%
Acertou 1 item 14,7% 5,9%
(Questdo com 5 itens) Errou Todas 5,9% 0,0%

Fonte: SILVA, BARRETO e AMORIM (2017, p.7)

Podemos notar no grafico a seguir o desempenho dos estudantes por ano escolar, donde

iremos perceber que a maioria dos alunos apresentam dificuldade em trabalhar com fragao.

Grafico 1 — Desempenho geral dos estudantes por ano escolar

Geral
100,0%
80,0%
60,0%
40,0%
20,0%
0,0%
52ano 62 ano 72 ano 82ano 92 ano

M Incorreto W Correto Em Branco

Fonte: Dados dos autores

Em termos percentuais podemos notar que, no geral, o0 9° ano foi o de melhor rendimento
com 44% de acertos, enquanto o 5° o de pior com 14,2% de acertos. Isso poderia nos mostrar
que a maturidade dos estudantes ajuda na compreensdo desse significado de fracdo, mas
fazendo a andlise de cada escola podemos verificar que esse fato ndo acontece, veja nos graficos
a seguir, das escolas dois e trés o ano que apresentou melhor rendimento nao foi o 9° ano como

era esperado.
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Grafico 2 — Desempenho geral dos estudantes por ano escolar da escola 2

Escola 2
100,0%
80,0%
60,0%
40,0%
20,0%
0,0%
52ano 62 ano 72 ano 82ano 92 ano

M Incorreto W Correto Em Branco

Fonte: Dados dos autores

Grafico 3 — Desempenho geral dos estudantes por ano escolar da escola 3

Escola 3
80,0%
60,0%
40,0%
20,0%
0,0%
52 ano 62 ano 72 ano 82ano 92 ano

M Incorreto m Correto Em Branco

Fonte: Dados dos autores

Como nao foi feito um acompanhamento dessas turmas, ndo podemos afirmar se hé ou
ndo esse amadurecimento, o que sabemos ¢ que existe uma enorme necessidade de
aprofundamento no ensino deste conteudo tendo em vista que de modo geral 70,7% das
respostas foram incorretas e 4,2% em branco, enquanto apenas 25,1% estavam corretas.

Antes de analisar os tipos de erros encontrados vale ressaltar duas resolugdes corretas
que mostram dois diferentes procedimentos que os alunos utilizaram. A resolugdo da Figura 1
mostra que o aluno representou como parte-todo o problema para encontrar a solugdo e na
Figura 2 podemos perceber que o estudante tem compressao do que representa cada fracdo,

sendo esta um numero, uma quantidade.
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Problema 2: Maria e Paulo receberam uma barra de chocolate de mesmo tamanho cada um.
1

Maria comeu % do chocolate dela e Paulo comeu = do chocolate dele.

Quem comeu mais chocolate, Maria ou Paulo?

‘?\‘. 'f\—) (},U:\L)S

Barra de chocolate de Maria Barra de chocolate de Paulo

Figura 1: Protocolo 3.7.2
Fonte: Acervo da pesquisa

Problema 2: Maria e Paulo receberam uma barra de chocolate de mesmo tamanho cada um.
1
. 1 3 1
Maria comeu A do chocolate dela e Paulo comeu > do chocolate dele.

3 s WL& Cogrodat
Quem comeu mais chocolate, Maria ou Paulo? P@ ot C/Q’\Mdjb'b

Gls gtk Mot
(G &}‘Q C‘W‘“

)N At m-( 01‘*'

£

Lt\_(;(, -
Loy ofRve?
oren {podaet s

Barra de chocolate de Maria Barra de chocolate de Paulo. Ay oAl .

Figura 2: Protocolo 3.9.29
Fonte: Acervo da pesquisa

Ao analisar as resolugdes feitas pelos alunos, percebemos que houveram quatro tipos de
erros, os quais numeramos de um a quatro.

e FErro 1 foi o que os alunos utilizaram as relagdes dos nlimeros naturais e
1 1 . .
compararam - ¢~ COMO comparam 2 e 4, desconsiderando as propriedades dos
nimeros racionais.
o1 1 ’

e Erro 2 os alunos efetuaram a divisao e, ¢ concluiram que 0,5 era menor do

que 0,25.
1 1 . .
e Erro 3 os estudantes afirmaram que ~ e~ eram iguais.

e FErro 4 os alunos somaram numerador com denominador.
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O Erro 1 foi o mais cometido pelos sujeitos, a Figura 3 nos confirma que os alunos tém
dificuldades em entender que as fragcdes sdo novos nimeros que pertencem a outro conjunto,
que por sua fez possui relagoes diferentes daquelas do conjunto dos numeros naturais. Esse tipo
de erro ja era esperado como haviamos mencionado na fundamentacdo tedrica embasado em

Silva, Barréto ¢ Amorim (2017) e nos PCN.

Problema 2: Maria ¢ Paulo receberam uma barra de chocolate de mesmo tamanho cada um.
Maria comeu % do chocolate dela e Paulo comeu 1; do chocolate dele.,
Quem comeu mais chocolate, Maria ou Paulo?

&mw
Hrosn Qoo
Do, &5D L

& 23
! Q*MP"- 7% e P G
Barra de chocolate de Maria arra de chocolate de Paulo

QM 26 Qortraan Q) QQ.&\Q;./\

Figura 3 — Tipo de Erro 1. Protocolo 3.8.24
Fonte: Acervo da pesquisa

Podemos observar o Erro 2 na Figura 4, esse tipo de erro foi uma surpresa para nés, pois
nos mostrou que o aluno compreende o conceito de fracdo, mas apresenta dificuldade ao
trabalhar com niimeros decimais, visto que eles fazem a divisdo correta mas ao analisar 0,25 e

0,5 os estudantes compararam 25 com 5, e por isso concluem que 0,25 > 0,5.

Figura 4 — Tipo de Erro 2. Protocolo 3.8.3
Fonte: Acervo da pesquisa

No Erro 3 como os alunos ndo apresentaram os procedimentos que levaram a tal

conclusdo, ndo sabemos o que levou-os a concluir essa igualdade, mas presumimos que eles
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observaram as barras abaixo das imagens ilustrativas e como ambas tém mesmo tamanho

alegaram que Maria e Paulo comeram a mesma quantidade, como podemos observar na Figura

5.

Problema 2: Maria e Paulo receberam uma barra de chocolate de mesmo tamanho cada um,
. 1 1

Maria comcu A do chocolate dela e Paulo comeu 5 do chocolate dele.

Quem comeu mais chocolate, Mana ou Paulo?

.
4 P
o o N
Barra de chocolate de Maria Barra de chocolate de Paulo

Figura 5 — Tipo de Erro 3. Protocolo 3.9.18
Fonte: Acervo da pesquisa

No Erro 4 o que levou os alunos a concluir que Maria havia comido mais que Paulo
. . . . 1 .
foi a atitude de somar o numerador com o denominador, € como Maria comeu " seguindo o

raciocinio dos estudantes Maria comeu 5, pois 1 + 4 = 5 enquanto Paulo s6 3, decorrendo do
calculo 1 + 2. Podemos perceber com essa andlise que estes estudantes ainda ndo t€m o
entendimento do que representa uma fracdo, € muito menos que esta ¢ um numero que
quantifica, por isso a comparagao dessas fragdes ndo faz sentido para grande parte do alunado.

A percep¢do desse erro aconteceu na comparagdo com a questdo seguinte do
questionario objeto da pesquisa “ARITMETICA NO ENSINO FUNDAMENTAL” antes
apresentada.

O protocolo a seguir ilustra a situacdo, onde o estudante responde apenas que Maria
come mais com um X na figura da menina, no entanto na questdo seguinte para responder
quanto € 1/3 de 12 ele circula 4 bolinhas de gude, e 2/3 de 12 responde 5. Nesta solu¢do mesmo
com o item a) correto, entendemos que o processo utilizado foi de somar 2 + 3 = 5 no item b),
0 que gerou uma nova possibilidade para o acerto do item a), a de ter somado 1 +3 =4, e com

isso a pessoa ter respondido a questdo anterior com o mesmo raciocinio.

78

ReviSeM, Ano 2019, N°. 1, p. 68 — 81



Silva, L. T. S; Aquino, V. J. L.

Problema 2: Murm e Paulo receberam uma b:u-ra de chocolate de mesmo tamanho cada um
Maria comen — do chocolate dela e Paulo comeu = do chocolate dele,
Quem comen mam chacolate, Maria ou Paulo? ;

Barra de chocolate de Mana Barradehoclal: de Paulc\

Problema 3: Joiio e Luis ganharam bolinhas de gude de seu ava.

®

—

| |

a) Joao ganhou% das bol"i‘nha.s de gude. Circule as bolinhas que Jodo ganhou,

b) Luis ganhou das bolinhas de gude. Quantas bolinhas Luis ganhou?

5NN

Figura 6 — Tipo de Erro 4. Protocolo 1.7.1
Fonte: Acervo da pesquisa

Assim, reafirmamos a necessidade de trabalhar o conceito de fragdo enquanto niimero,
mostrando que esse “novo numero” quantifica. Uma vez que, nossos dados apontam que os
alunos realmente nao entendem fragdo como sendo um nimero.

Logo, nés enquanto educadores, devemos buscar abordagens que incentivem a
construcido dos niimeros racionais, de maneira que os estudantes possam mais tarde distinguir

suas propriedades dos demais niumeros. Pois, ¢ importante ressaltar que o aluno ao se deparar
. ~ ~ , o 2
com situagdes como representar uma fragdo na reta numérica, por exemplo ao representar 30

sujeito,
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, o L2 , .
[...] devera reconhecer, a principio, a fracao 3 Como um nimero (significado)

e ndo uma superposicao de dois nimeros naturais. Devera perceber, ainda, que
todo niimero tem um ponto correspondente na reta numérica € que sua

localiza¢do depende do principio de ordenagdo (invariante), isto ¢, %é um
nimero compreendido entre 0 e 1. Mesmo considerando esse intervalo, ha
necessidade que o sujeito compreenda que a direita e a esquerda de § ha ainda
infinitos niimeros. (MOUTINHO 2005, p. 37).

Dessa forma os alunos compreenderdo que cada fracdo ¢ um nimero que quantifica.

CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo mostrou algumas das dificuldades presentes no ensino de fragdo, em
particular, o conceito de numero, o que nos fez refletir acerca do ensino de matematica, levando
em conta os aspectos metodologicos e propostas pedagodgicas que possam ajudar a romper
algumas dessas dificuldades.

Assim trabalhar elementos pedagdgicos que remetam o posicionamento na reta
numérica sdo fundamentais para construir a ideia de nimero. Além disso, levar atividades que
facam os alunos comparar fragdes entre si também podem auxiliar nesse processo, tendo em
vista, que o importante € propor acdes que remetam a quantificagdo e o poder desse niimero.

Devido a complexidade que envolve os numeros racionais, entendemos que sua
abordagem em sala de aula realmente ndo ¢ facil. Mas, compreendendo bem suas propriedades,
o professor ¢ capaz de levar os alunos a entender que esses sdo necessarios, € pode incentiva-
los a buscarem solucionar alguns problemas que acarretem na constru¢do dos nimeros
racionais, os quais tém caracteristicas proprias. Proporcionando assim o entendimento de que

fragdo também ¢ numero.
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