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Resumo

Fracdo é um conteido multifacetado e com aplicacdes em diferentes areas da Ciéncia. Pesquisas
indicam que a compreensdo de fracdes restrita a alguma(s) interpretacdo(¢des) compromete a
ampla construgdo conceitual e o desempenho da Algebra e da Matematica futura.
Independentemente da interpretacao, existem tracos centrais que as integram, como a identificagdo
da unidade de medida. A capilaridade das fracGes e a relevancia da unidade nos levou a investigar
de modo qualitativo e interpretativo o conceito e como (e se) a unidade apoia tarefas com nimeros
fracionarios. Para isso, professores, pedagogos e gestores educacionais brasileiros responderam
cinco itens sobre o conceito de fracdo e tarefas que requeriam a compreensdao de unidade. O
conceito dos participantes esteve restrito a parte-todo ou quociente. Ademais, demonstraram
caréncia de identificacdo da unidade nas tarefas. As lacunas conceituais e a caréncia de
compreensdo da unidade refor¢cam resultados de investigacdes e a urgéncia em formacgdes que
revertam esse cenario.

Palavras-chave: Fracdo. Conceito. Unidade de medida. Formacéo de professores.

Fraction: concept and application of the unit of measurement by in-
service and pre-service Brazilian teachers

Abstract
Fraction is a multifaceted content with applications in different areas of Science. Research

indicates that the understanding of fractions restricted to some interpretation compromises the
broad conceptual construction and the performance of Algebra and future Mathematics.
Regardless interpretation, there are central features that integrate them, such as the recognition of
unity. The capillarity of fractions and the importance of the unit of measurement led us to
investigate in a qualitative and interpretative way the concept of fraction and how (or if) the unit
support task with fractional numbers. For this, teachers with different degrees, pedagogues and
educational managers answered five items about the concept of fraction and tasks that required the
understanding of units. The participants' concept was restricted to part-whole or quotient. In
addition, they demonstrated lack of identification of the unit in the tasks. The conceptual gaps and
the lack of understanding of the unit reinforce the results of investigations and the urgency in
vocational training that reverses this scenario.

Keywords: Fraction. Concept. Unit of measurement. Teachers training.
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Introducéo

Fracdo € um topico nuclear da Matemaética cujos primeiros contatos ocorrem para alunos de anos
iniciais do ensino fundamental, compondo outros conceitos matematicos e ndo matematicos que se
estendem ao longo de toda a escolaridade basica. Essa abrangéncia, ao lado da constatagdo da pouca
apreensdo conceitual por alunos (e.g., BAILEY et al., 2012; BOOTH; NEWTON, 2012; MACK,
1995; NI, 2001; NI; ZHOU, 2005; SIEGLER et al., 2012) e professores de diferentes paises (BALL,
1990; MA, 1999; NI, 2001; YOSHIDA; SAWANO, 2002; NEWTON, 2008; LIN et al., 2013), levou
- e ainda leva - pesquisadores da Educacdo Matematica, da Psicologia Cognitiva e da Neurociéncia a
debrucarem-se sobre o0s desafios e impactos de seu ensino (e.g., SIEGLER et al., 2012; VAN HOOF
et al., 2018; POWELL; NELSON, 2021). O principal motivo é que dominar conceitos e operacfes
relativas ao tema é base do pensamento algébrico e estd diretamente relacionado com o
desenvolvimento da Algebra e da Matematica futura (e.g., SIEGLER et al., 2012; BOOTH;
NEWTON, 2012; NATIONAL MATHEMATICS ADVISORY PANEL [NMAP], 2008; POWELL
2018b).

Trata-se de contetdo matematico multifacetado e com aplicacGes em diferentes areas da
ciéncia (e.g., Economia, Engenharias, Quimica, Geografia, Estatistica, etc), cuja capilaridade traz ao
primeiro plano a relevancia de sua compreensdao com amplitude e profundidade nas diferentes
interpretacdes, de modo integrado e articulado - parte-todo, quociente, razdo, operador, medida e
medicdo (KIEREN, 1976; BEHR et al., 1983; POWELL, 2019a, 2019b). Sendo assim, cresce a
preocupacdo com a formacdo de professores - de todas as areas - pois lacunas nessa compreensdo
podem ser determinantes para a formacdo matematica e aplicacao por todos de que dela necessitem,
independente do ambito.

Todas as interpretaces possuem caracteristicas contextuais proprias que lhes dao
significado e todas estdo apoiadas na concepc¢do do que seja e do que ndo seja fracdo. Apesar dessa
diversidade e, para além do conceito de fracdo, ha tracos centrais e comuns a todas as interpretacées
que devem ser consideradas em tarefas que envolvem numeros fracionarios. Uma delas € a
compreensdo da ideia de unidade. A auséncia de conhecimento da unidade como um referencial para
contextos de numeros fracionarios e suas representaces pode levar a equivocos como a situacao
proposta por um professor para alunos da escola basica: "Marcos comeu 1/3 de pizza e Carlos comeu
1/2. Quem comeu mais pizza?". A intencdo do professor era de levar os alunos a comparacao entre
1/3 e 1/2. Alguns alunos responderam 1/3 baseados no fato de 3 ser maior do que 2. Esse tipo de
engano é muito comum e revelado em diferentes investigacdes (e.g., VAN HOOF et al., 2020;

POWELL; NELSON, 2021) quando alunos aplicam equivocadamente propriedades dos nimeros
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naturais aos racionais. Outros responderam 1/2 por entenderem que metade da pizza é mais do que
um terco. Sera sempre assim? A comparacdo das magnitudes depende da anélise da unidade (Figura
1).

Figura 1: Comparacao de duas fragdes pelas magnitudes de suas unidades de medida

@

A Figura la apresenta duas pizzas de mesma magnitude, logo, a comparacéo informa que

Fonte: autora.

Carlos comeu mais pizza. As Figuras 1b e 1c descrevem unidades diferentes para as pizzas. Logo, na
Figura 1b Marcos comeu mais pizza, e na situacdo da Figura 1c, Carlos comeu mais pizza. Assim, as
respostas seriam diversas a depender da unidade. Mas, sera que a intengdo do professor seria estimular
o raciocinio pela busca da unidade como referéncia para que seus alunos respondessem corretamente?
Ou o professor, tal como os alunos, ndo havia pensado nas situacfes das Figuras 1b e 1¢? Tera sido
um caso de (des)conhecimento especializado de fracéo - conhecimento aprofundado do conteudo que
instrumentaliza o professor conhecer o conceito para além dos procedimentos, e(ou)
(des)conhecimento de seu ensino - conhecimento relativo aos cuidados e melhores meios de ensinar
-, ha concepcao de Ball, Thames e Phelps (2008)?

Nesse sentido, considerando a importancia do substrato conceitual de fracdo e a unidade
como uma referéncia inicial e fundamental para analises de situacbes que envolvam niumeros
fracionarios, importa conhecer qual conceito de fracdo e como (e se) € utilizada a unidade para apoiar
andlise de tarefas com nimeros fracionarios ou suas representacdes. Tratamos aqui dos pontos de
vista expressos por 121 participantes - professores, pedagogos e gestores educacionais - em um

workshop sobre nimeros racionais.

FracOes: literatura relevante e apoio teérico

O conteudo de fracdes possui significados e nomenclaturas diferenciadas por pesquisadores
da Educacdo Matematica. Por exemplo, Campos et al. (2006) ndo parecem incorporar a compreensao
de unidade a interpretacdo de medida. A despeito dessas diferencas, grande parte da comunidade

cientifica da Educacdo Matemadtica parece concordar com Kieren (1976) e Behr et al. (1983) ao
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identificarem cinco interpretagdes para o contetdo de fragdes - parte-todo, quociente, razdo, operador
e medida - baseadas na nocao de particdo de uma grandeza (Tabela 1).

Sem negar essa existéncia e seus valores pedagdgicos, Powell (2018a, 2019a) apresenta uma
sexta nogcdo com base na histéria da Matemaética de Aleksandrov (1963) e Caraca (1951) - a de
medicdo. Para esses pesquisadores, "uma fracdo é [..] uma comparacdo multiplicativa entre duas
grandezas medidas pela mesma unidade"” (SOUZA; POWELL, 2021, p. 84). Essa sexta no¢éo destaca
que o numerador a de uma fracdo a/b representa a medida de uma das grandezas pela unidade e, o
denominador b, por sua vez, a medida da outra. Nessa perspectiva, a fracdo 1/3 deve ser entendida
como uma relacdo multiplicativa entre grandezas: a magnitude "1" do numerador é a de um tergo do
denominador. O denominador é entendido como unidade para medir o humerador e 1/3 € a relagdo
de 1 medido por 3 (CARACA, 1951; VIZCARRA; SALLAN, 2005; POWELL, 2018b). Essa sexta
nocao e as cinco descritas por Kieren (1976), Behr et al. (1983) e Behr et al. (1992) serdo assumidas
neste trabalho, cujas exemplificagdes constam na Tabela 1.

Tabela 1: Seis interpretacdes para a fracdo 1/3

Interpretacdes Significados Exemplos para a fracédo 1/3
Parte-todo Relacdo entre a quantidade de 1 de 3 partes iguais; 1 professora
partes e o total de partes. para cada 3 professores.
Divisdo de um nimero natural a
uociente 1 dividido por 3.
Q por outro b, sendo b # 0). P
indice comparativo entre duas 1 de alguma coisa comparada a 3 de
Razéo quantidades de mesma outra coisa, em um senso
grandeza. multiplicativo.
Parte que atua sobre um todo e o 1/3 de uma quantidade que seja a
Operador e .
modifica. unidade.
Medida Iteracdes da fracdo unitéria. O comprimento de 1/3 em uma reta.
Comparacéo multiplicativa entre . .
- parag p. O comprimento de uma quantidade
Medicédo duas grandezas medidas pela

mesma unidade.

é 1/3 do comprimento da outra.

Fonte: autora.

No caso brasileiro, quatro dessas interpretacdes constam na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC): Parte-todo e quociente, que devem ser desenvolvidos no 6° ano do Ensino
Fundamental e, razdo e operador no 7° ano desse mesmo nivel escolar (BRASIL, 2017). Nao h4, no

entanto, mengdo a medida e & medicdo, nos significados que mencionamos anteriormente. E quanto
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a isso, pesquisas indicam que o ensino e aprendizagem de fracBes limitados a alguma(s)
interpretacéo(¢des) compromete a ampla compreensdo conceitual e molda negativamente o
desempenho da Algebra e da Matematica geral (HAMDAN; GUNDERSON, 2017; SIEGLER et al.,
2012). Isso porque todas essas ideias possuem particularidades que contribuem, em seu conjunto,
para a formacdo do conceito de modo amplo. Ainda assim, em especial, a interpretacao de medicéo,
por ser fonte ontoldgica para a conceituacdo de fracdo, tem se mostrado eficaz (DAVYDOV;
TSVETKOVICH, 1991) tanto para a construcéo inicial do conceito, quanto para subsidiar a conexao
com as outras interpretagoes.

N&o se trata de a nocéo de medicéo ser melhor ou mais importante do que as outras (Lamon,
2007; Watanabe, 2006), mas é o caso de se considerar que traz a base para compreensao sobre (1) a
magnitude das fracdes, (2) a necessidade de definicdo de uma unidade, (3) a consideracdo da
igualdade e equivaléncia entre as quantidades, (4) o discernimento do nimero natural e propriedades
do namero fracionario, e (5) a condicdo da fragdo como nimero. Essas cinco compreensdes nao séo
encontradas na interpretacdo parte-todo das fracdes, mas estdo presentes no trabalho com a reta
numérica. Hamdan e Gunderson (2017) constataram que o ensino de fragdes com reta numérica
levava os alunos a realizar tarefas de comparacdo de magnitude ndo ensinadas anteriormente,
enquanto outros alunos submetidos ao ensino de fragcdes com modelos de area ndo conseguiam
realizar as mesmas tarefas. Nesse sentido, a reta numérica como uma das expressdes de medi¢do pode
se constituir como uma representacao competente para a extenséo e aprofundamento da conceituacéo
de fracdo, uma vez que contém propriedades intrinsecas que podem apoiar a compreensdo da
magnitude, e isso inclui a compreensdo de unidade.

Sob outra perspectiva, Vizcarra (2004) e Scheffer e Powell (2019, 2020) creem que a
concepcao de fracdo restrita a parte-todo e com abordagens predominantemente procedimentais em
livros didaticos de alguns paises, inclusive os brasileiros, se justificaria por franquear aos alunos uma
introducdo rapida ao contetdo de fracdes. Talvez essa op¢do ndo seja a mais indicada, a exemplo de
resultados investigativos (KERSLAKE, 1986; MACK, 1993, 1995; TZUR, 1999; NI, 2001; NI;
ZHOU, 2005; THOMPSON; OPFER, 2008; SIEGLER et al., 2012; POWELL, 2019a, 2019b,
VENENCIANO; YAGI; ZENIGAMI, 2021) que mostram prejuizos para a compreensao de fracoes
improprias - fragdes maiores que a unidade de medida. Nesse tema, alunos ndo compreendem que a
quantidade de partes divididas possa ser maior do que a quantidade total de partes (BROUSSEAU,
1983). Esses alunos parecem aplicar propriedades de niUmeros naturais aos niumeros fracionarios e
desprezam a relacdo entre numerador e denominador, vinculo que deveria ser a base de toda
compreensdo de fracdes. Cresce a certeza da limitagdo conceitual dos alunos quando circunscritos a

uma e (ou) outra interpretacdo, quando declaram 2/7 como resultado da soma das fragdes 1/3 + 1/4,
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ou seja, numeradores e denominadores sdo somados indiscriminadamente, por ndo conceberem 1/3 e
1/4 como nameros (NI; ZHOU, 2005; MALONE; FUCHS, 2017; POWELL; NELSON, 2021).

Em suma, a literatura parece apoiar que o conceito de fragdo de modo amplo e que subsidie
toda e qualquer compreensdo e tarefa que envolva nimeros fracionarios deve ter em conta tratar-se
de uma relacdo multiplicativa entre duas magnitudes medidas pela mesma unidade. Dai a importancia

do reconhecimento da unidade a amparar respostas que envolvam nimeros fracionarios.

Metodologia

Esta investigacdo, de natureza qualitativa e interpretativa (ERICKSON, 1986), foi levada a efeito
com 121 participantes: 75 pedagogos e professores de disciplinas ndo matematicas, 28 professores de
matematica e 18 profissionais que ndo estavam lecionando no momento da coleta de dados por
estarem em cargos de gestdo ou afastados em cursos de formacéo, todos atuantes no ensino basico. A
amostra ndo foi estratificada por atuagdo em ensino infantil ou ensino fundamental - séries iniciais ou
finais - por entendermos que todos, de algum modo ou em algum momento de suas profissdes, ou
mesmo de suas vidas cotidianas, tiveram ou terdo oportunidade de orientar alguém ou aplicar o que
sabem sobre fracGes. Por essa razéo, ndo apenas professores de Matematica, mas igualmente de outras
areas de ensino ou que ocupem outras funcdes na Educacdo devam ter o conceito desenvolvido de
modo amplo e profundo. Até porque, os 121 participantes usufruiram de mais de 11 anos de
escolaridade basica e, portanto, o contato com o conceito e aplicacdes de fracdes foram inevitaveis.

A coleta de dados ocorreu em meio a um workshop internacional que versava sobre
alinhamento de pesquisa em educacdo matematica e neurocientifica para compreender a cognicéo de
nameros racionais. Esse evento fez parte de um projeto investigativo maior sobre nimeros racionais,
desenvolvido pelo Instituto Federal do Espirito Santo — ES — Brasil em parceria com a Rutgers
University — Newark — USA, com apoio financeiro destas instituicbes, da Rutgers Global e da
Fundacdo de Amparo a Pesquisa e Inovacgédo do Espirito Santo (FAPES). O evento a distancia ocorreu
em marco de 2021, com duracdo de trés horas e contou com cinco palestrantes: dois estadunidenses,
um mexicano e duas brasileiras - uma das quais é autora deste trabalho.

Apesar de o workshop ter sido oferecido para quaisquer interessados no tema, ele esteve
voltado para uma agenda de formacdo de profissionais da Educacgdo - brasileiros e estadunidenses -
professores, pedagogos e gestores a ser implementado nesses dois paises em momentos diferentes.
Pelo lado brasileiro, a agenda esteve direcionada, principalmente, para profissionais de municipios
do Espirito Santo, mas contou com a participacdo de pessoas de outras localidades brasileiras. Para

que esses profissionais fossem habilitados a participacdo no evento, era-lhes exigido que
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respondessem a um instrumento com 24 itens, sendo cinco sobre o conceito de fragdo ou tarefas que
requeriam a compreensdo de unidade com nimeros ou representagdes fracionarias, cujos resultados

e analises inauguram a proxima secao.

Resultados e analises

O instrumento contou com um questionamento sobre o conceito de fracao e quatro tarefas envolvendo
a compreensdo de unidade de nimeros fracionarios. O primeiro questionamento visou conhecer a
concepcao de fragcdo por meio da pergunta: "O que vocé responderia se alguém perguntasse para Vocé:
O que é fragdo?". Todos os participantes responderam com base em alguma interpretacdo particular
ou de modo genérico - numero racional, porcentagem etc. Metade dos participantes (60/121)
respondeu com base em parte-todo e, praticamente, a outra metade (58/121) particularizou suas
respostas em outras duas interpretacdes - quociente e razdo (Tabela 2).

Tabela 2: Conceito de fracdo da amostra de 121 profissionais da Educacéo

N td
Concepcoes Qe Algumas respostas
Parte de um todo 60 “Parte ou partes de um todo"
. R "Fragdo é um quociente entre grandezas
Quociente, divisdo 56 . ¢ q - g
(diferentes ou iguais)
Razéo 2 "E uma razo entre duas grandezas"

Outros (numero racional, %,
probabilidade, nimero)
Fonte: autora.

3 "E um ndmero racional”

Esse resultado estd em sintonia com o que as investigacdes de Hamdan e Gunderson (2017)
e Siegler et al. (2012), por exemplo, sobre a particularizacéo e limitacdo do conceito em alguma
interpretacdo de fracdo, compromete a ampla compreenséo e, provavelmente, a perpetuacao do ensino
de modo restrito. O segundo item reproduziu - com algumas adaptacdes - a situa¢do proposta por um
professor do ensino basico brasileiro alhures. "Foi oferecido a Marcos escolher entre 1/3 de pizza ou
1/2 de pizza. Como ele esta com fome e gosta de pizzas, ele escolheu 1/2. Seu amigo Carlos pegou
1/3 de uma pizza e acabou comendo mais pizza do que Marcos. Como pode ser isso? Como vocé
explicaria para uma pessoa ou aluno sua resposta? Dos 121 participantes, 46 responderam com base
no diametro das pizzas, ou seja, consideraram a unidade de medida para a analise do problema. As
outras respostas foram equivocadas, sem sentido, ou 0s participantes confessaram ndo saber

responder (Tabela 3).

92



Tabela 3: A unidade de medida como referencial para as respostas

Categorias de respostas Qtde. Algumas respostas

Respostas apoiadas na diferenca 46 "Que havia duas pizzas de tamanhos

de didmetros diferentes”

Respostas equivocadas ou sem 55 "Existia uma pizza de 6 pedagos, um comeu 3 e
sentido outro 2."

Néo souberam responder 20 "N&o estou entendendo.... pois eu acho que 1/2

é uma quantidade maior"

Fonte: autora.

O terceiro item, de modo reverso, informava a unidade de medida para a analise da situacéo

apresentada: "Assuma a unidade como sendo o comprimento de uma barra laranja mais uma barra

9 N~ A . ~ . .
vermelha. A barra azul representa - em relacdo a unidade. Como vocé explicaria para uma pessoa o

fato de 19—2 = z somente com uso das barras?" Apos o texto da situacdo, a Figura 2 foi apresentada.

Figura 2: Relacio multiplicativa expressa por meio das magnitudes de barras

Fonte: autora.

Pouco mais de um quinto dos participantes respondeu com base nas magnitudes das barras
e considerou a unidade de medida como parametro para a equivaléncia das fracdes 9/12 e 3/4, levando
em conta, portanto, a unidade de medida. Os outros quatro quintos ndo souberam explicar, ou se
basearam em aspectos procedimentais (VAN HOOF et al., 2018; POWELL; NELSON, 2021) ao

apresentarem célculos aritméticos, mas desligados de justificativas conceituais.
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Tabela 4: Relacdo multiplicativa entre numerador e denominador

Categorias de respostas Qtde. Algumas respostas

"A barra verde clara representa 3/4 da
Respostas apoiadas na proporcao das barra lil&s se considerarmos a barra
medidas relativas a cada fracdo usando 26  branca como uma unidade. E podemos
a ideia de unidade. observar que a barra verde clara cabe trés

vezes dentro da barra azul"
Respostas equivocadas, sem sentido
ou justificadas pelo célculo da 60  "Simplificando as fragdes"
equivaléncia das fragdes.

N&o souberam responder 35  "Na&o saberia explicar"”

Fonte: autora.

O quarto item investigou a compreensdo de fracdo tendo um circulo como unidade de
medida (Figura 3). Vale destacar que o circulo é uma representacéo tradicional de fragdo em livros
didaticos brasileiros e, portanto, acreditamos ser um contexto familiar para os participantes
(SCHEFFER; POWELL, 2019, 2020). Mesmo assim, apenas 9 dos 121 participantes responderam

corretamente: 3/8.

Figura 3: Numero fracionario para a representacédo de parte de um circulo

Que

. comparada a ?
fracdo é

Fonte: autora.

Outros 112 participantes informaram outras fragdes ou confessaram ndo saber responder (Tabela
5).

Tabela 5: Respostas declaradas para o niUmero fracionario de parte do circulo

Categorias de respostas  Qtde.

1/2 4
3/8 9
1/3 41
Outras fracoes 53

N&ao souberam responder 14
Fonte: autora.
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E possivel, no entanto, que 41 dos 121 participantes tenha se deixado levar pela atmosfera
de 1/3 em uma equivocada comparacdo visual da parte do circulo com todo (Figura 4a), enquanto o

correto teria sido a comparagdo em oito partes (Figura 4b).

Figura 4: (a) Reproducéo de 3 partes do circulo; (b) Reproducéo de 8 partes do circulo

(@) (b)

Fonte: autora.

O quinto e altimo item perguntava: "Qual a localizacdo de 3/2 na reta abaixo?" e solicitava
uma justificativa para uma das 6 opcoes eleita: A, B, C, D, nenhuma das posi¢des ou em qualquer
uma das posi¢des (Figura 5). Apenas um participante respondeu "em qualquer uma das posi¢des™ e
justificou corretamente com base na unidade (Tabela 6). Ele acertadamente disse: "Se considerarmos
0 numero 1 como inteiro [como unidade], ele [3/2] esta na posicéo B. Se considerar 0 2 como inteiro

[como unidade], ele [3/2] estara em 3".

Figura 5: Quatro diferentes localiza¢bes na reta numerica e seis opg¢des de respostas

()A
()B
()cC
()D

() nenhuma das posicdes

() em qualquer uma das posi¢coes
Fonte: autora.

Os outros 120 participantes responderam de modo diverso. Quatro deles tentaram "ler" a
fracdo 3/2 como sendo "a terca parte da metade". Atribuindo a expressdo "terca parte” ao numerador
"3" e "metade" ao denominador "2". Essa resposta reforca a ideia de que esses participantes nao

compreendem fragfes improprias e desconsideraram a unidade para apoiar suas respostas (e.g., VAN
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HOOF et al, 2020). Outros transformaram 3/2 em nGmeros decimais para declararem a posic¢éo B.
Novamente, ignoram a relagdo multiplicativa das magnitudes do numerador e do denominador
medidas pela mesma unidade (ALEKSANDROV, 1963; CARACA, 1951; POWELL, 2019a;
SOUZA; POWELL, 2021). Outros 7 participantes parecem ter "convertido" a fragdo 3/2 em 3,5 ao

afirmarem ""trés partes e meia" e "um inteiro e meio".

Tabela 6: Justificativas para as seis opcGes de respostas para a localizagdo da fracdo 3/2 na reta

Categorias de

tde. Algumas justificativas
respostas Q g ]

4 "é a terca parte da metade"; "porque temos a metade".
61  "3/2=1,5"; "terceira parte da reta"; "porque esta na metade".

27  "porque esta entre os pontos da divisao".

o O W >»

7 "trés partes e meia"; "um inteiro e meio".

"a principal justificativa foi pg o numerador era maior que o
16  denominador, entdo deveriam pegar outra reta para
complementar a representacdo”.

nenhuma das
posicoes

em qualquer uma

. 5 "Nao sei explicar",
das posicdes
em qualquer uma 1 "Se considerarmos o nimero 1 como inteiro, ele esta na
das posicdes posicao B. Se considerar 0 2 como inteiro, ele estara em 3".

Fonte: autora.

Por fim, a constatacdo de um Unico participante ter respondido corretamente a quinta tarefa
nos levou a investigar se teria sido ele (ou ela) a responder corretamente as outras trés. Esse
participante respondeu equivocadamente ter sido Carlos a comer mais pizza no segundo item e, 1/3
como fracdo de parte do circulo no quarto item. A extensdo dessa investigacdo nos permitiu registrar
gue os outros 120 participantes ignoraram a unidade em duas ou mais das quatro situacfes propostas,
aléem de demonstrarem reduzido dominio do conceito de fracdo. Este estudo parece indicar
necessidade de ampliar o conhecimento pedagdgico e de contetdo dos professores (BALL;
THAMES; PHELPS, 2008) sobre fracdes.

Conclus@es e indicagdes de continuidade

O reconhecimento da importancia do contetdo de fragbes para a matematica geral pela comunidade
cientifica da Educacdo Matematica, Psicologia Cognitiva e Neurociéncia nos leva a crer na
necessidade de mais investigacdes sobre como é concebido esse conceito e como vem sendo usadas

nogdes basicas - como o reconhecimento da unidade de medida - que deveriam apoiar anélises que
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envolvam nimeros e representacdes fracionarias. Por isso, 0 objetivo de nossa investigacao foi o de
conhecer o conceito de fracdo e como (e se) € utilizada a unidade de medida para apoiar analise de
tarefas com numeros fracionarios ou suas representacdes de profissionais da Educacdo em um
workshop sobre nimeros racionais.

A amostra contou com 121 participantes que atuam de algum modo no ensino béasico e que
frequentaram mais de 11 anos de escolaridade béasica. Os resultados com os 121 participantes nos
mostra existéncia de lacunas a serem preenchidas tanto para o conceito quanto para a no¢ao basica
do que seja a unidade de medida para a analise de situacfes que envolvam nimeros fracionarios. A
interpretacdo de fracdo como parte-todo e quociente, isoladamente, foram as compreensdes
dominantes. Esse reducionismo ndo atenderia ao conceito de modo amplo pois, conforme discutido
a luz do referencial tedrico, é ilusorio considerar uma Unica ou melhor interpretacdo (LAMON, 2007;
WATANABE, 2006). E indicado, portanto, explorar a desenvoltura mental em conectar as diferentes
interpretacdes de fracdes para alcancar a compreensao plena do conceito.

De modo geral, a unidade de medida ndo funcionou como uma referéncia e apoio para 0s
outros quatro itens do instrumento, de modo geral. Muitos ndo compreenderam a necessidade prévia
de conhecimento da unidade para comparacdo das fracfes, no caso da situacdo das pizzas. Outros
entendem a equivaléncia de fracfes apenas como um procedimento matematico, sem considerarem
as relacGes entre os comprimentos das barras, como na situacdo do item terceiro. O algoritmo parece
ser a Unica maneira de se ensinar a equivaléncia.

A unidade de medida parece significar apenas o numero "um", quando 61 participantes
consideraram a localizacéo de 1,5 para 3/2, no item quinto. Além disso, de modo reverso, apesar de
0 item quarto apresentar a unidade como um circulo - representacao tradicional em livros didaticos
de Matematica - apenas 9 dos 121 participantes souberam expressar corretamente a fracdo que
representava a figura menor.

Esse estudo preliminar deixa alguns alertas e indica¢fes de continuidade de investigacao.
Apesar de todos os participantes terem frequentado mais de 11 anos de escolaridade béasica, o conceito
de fracdo em algum aspecto, em alguma interpretacdo ou diante de alguma tarefa especifica
apresentou lacunas para os 121 participantes. Esse resultado é preocupante, pois sdo professores a
ensinar ou aplicar matematica, ou gestores a conduzir politicas educacionais. Nesse sentido, apesar
de a presente investigacdo ndo poder ser generalizada, é indicado conhecermos as limitaces e
desconhecimentos de profissionais brasileiros sobre o conteudo de fragdes, sobretudo professores,

objetivando orientar formagdes que revertam esse cenario.
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