LOURIVAL DOS SANTOS NASCIMENTO JUNICR
NATANAEL FREITAS CABRAL

USO DE UMA SEQUENCIA DIDATICA NO
ENSINO INTRODUTORIO DE

FRAGO

PRODUTO EDUCACIONAL




o

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE MATEMATICA

FICHA DE AVALIACAQ DE PRODUTOS EDUCACIONAIS — BANCA EXAMINADORA

Titulo: *USO DE UMA SEQUENCIA DIDATICA NO ENSINO INTRODUTORIO DE FRAGOES".
Mestrando: LOURIVAL DOS SANTOS NASCIMENTO JUNIOR
Data da avaliacdo: 06/02/2025

PRODUTO EDUCA

a) Destinado a:
)4 Estudantes do Ensino Fundamental () Estudantes do Ensino Médio
%Professores do Ensino Fundamental ( ) Professores do Ensino Médio
( ) Outros:
a) Tipo de Produto Educacional
Sequéncia Didatica ( ) Pagina na Internet ( ) Video
() Texto Didatico (alunos/professores) ( ) Jogo Didético { ) Aplicativo
( ) Software ( ) Outro:

b) Possui URL: ( ) Sim, qual o URL:

( ) Ndo { ) Nao se aplica
¢) E coerente com a questdo-foco da pesquisa?
pLim

{ ) N&o. Justifique?

d) £ adequado ao nivel de ensino proposto?

o4

( ) N3o. Justifique?

e) Estd em consondncia com a linguagem matemdtica do nivel de ensino proposto?

D(Sim

( ) N&o. Justifique?

a) Possui sumario: $sim  ( )Ndo  ( )Nao seaplica

b) Possul orientagdes ao professor: }d Sim ( )Nao { ) Nao se aplica
c) Possui orientagdes ao estudante: N Sim ( )Ndo ( )N3o se aplica

d) Possui objetivos/finalidades: )() Sim ( )Ndo ( )Ndoseaplica
e) Possui referéncias: yd Sim ( )N ( )Niose aplica
f) Tamanho do letra acessivel: )d Sim | )Nao ( ) N3oseaplica
g) llustragbes sdo adequadas: ?d_Sim ( JNdo  ( ) N&o se aplica

o —-
0 DE ABLICACAO DO PRODI
'O DE APLICAGAD | DO PRODUTI(




a) Foi aplicado?

PdSim, onde: d‘“f&v’? ﬁ)t‘[ﬁ/t"} 5

() Nao, justifique:

{ ) Nao se aplica

b) Pode ser aplicado em Cutros contextos de Ensino?

MSim, onde: W &W @Q}’ﬁr»'\/l :

[ ) Nao, justifique:

( ) N&o se aplica
c) O produto educacional :oi validado antes de sua aplicagdo?

()dSim, onde: @w&/m -

( ) N&o, justifique:

( ) N&o se aplica
d) Em gual condigGo o produto educacional foi aplicado?

p{na escola, como atividade regular de sala de aula
() na escola, como um curso extra

( )outro:

e) A aplicacdo do produto envolveu (marque as alternativas possiveis):
}dAlunos do Ensino Fundamental

| ) Alunos do Ensino Médio

‘p(fprofessores do Ensino Fundamental

() Professores do Ensino Médio

[ ) outros membros da comunidade escolar, tais como

( ) outros membros da comunidade, tais como

O produto educacional foi considerado:

( ) APROVADO O{APROVADO COM MODIFICACOES ( ) REPROVADO

MEMBROS DA BANCA Assinaturas

Prof. Dr. Natanael Freitas Cabral (Presidente)
Doutor em Ciéncias Humanas
|ES de obtencao do titulo: PUC/RI

Prof. Dr. Miguel Chaquiam (Examinador 01) S X
Doutor em Educagdo
|ES de obtencgédo do titulo: UFRN

Prof. Dr. Alailson Silva de Lira (Examinador 02) M_&&_&M

Doutor em Educacao, Ciéncias e Matematica
|ES de obtencdo do titulo: Universidade Federal do Pard / UFPA

Pégina2de 2



Dados Internacionais de Catalogagé&o-na-Publicacéo (CIP) de acordo com o ISBD
Sistema de Bibliotecas da Universidade do Estado do Para

N244u Nascimento Junior, Lourival dos Santos
Uso de uma sequéncia didatica no ensino introdutério de fragcbes /
Lourival dos Santos Nascimento Junior, Natanael Freitas Cabral. —
Belém, 2024.
48 f. :il. color.

ISBN:

Produto educacional vinculado a dissertagdo “Uso de uma sequéncia
didatica no ensino introdutério de fragdes” do Mestrado Profissional em
Ensino de Matematica (PPGEM) - Universidade do Estado do Para,
Campus | - Belém, 2024.

1. Ensino de matemaética. 2. Teoria das situacfes didaticas. 3. Fracdes.
4. Sequéncia didatica. |. Cabral, Natanael Freitas. Il. Titulo.

CDD 22.ed. 515.24

Elaborado por Priscila Melo CRB/2-1345



Sumario

APRESENTACAO

1. FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 (TSD) TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS

1.2 (SD) SEQUENCIA DIDATICA

1.3 UARC

1.3.1 INTERVENCOES ESTRUTURANTES

1.4 TEORIAS DISCURSIVAS NO ENSINO DA MATEMATICA
2. ASPECTOS CONCEITUAIS SOBRE FRACOES
2.1 LEITURA DE FRACOES

2.2 TIPOS DE FRACOES

2.3 REPRESENTACAO DE FRACOES

3. S. DIDATICA PARA ENSINO INTR. DE FRACOES.
3.1 MATERIAL DO ESTUDANTE

3.2 MATERIAL DO PROFESSOR

4. ORIENTACOES SOBRE O USO - S. DIDATICA (Estudantes)
5. ORIENTACOES SOBRE O USO - S. DIDATICA (Professores)

REFERENCIAS

~N 0o~ W

10
13

17
18
19
20
24
24
33
41
42
43



APRESENTACAO

Prezado professor, as atividades delineadas em cada unidade didatica
estdo abertas a adaptacbes que visem o0 aprimoramento continuo. Dessa
forma, tanto vocé quanto seus alunos terdo plena autonomia no processo de

aprendizagem do contetdo abordado neste suporte metodologico.

Este material foi desenvolvido com base em bibliografias anteriores que
exploram a tematica do ensino de fragbes no sexto ano do Ensino
Fundamental, focando especificamente na adicdo e subtracdo com

denominadores semelhantes e diferentes.

O objetivo primordial deste recurso € promover uma aprendizagem que
seja interacionista e socio-didatica, permitindo que os alunos compreendam o
conceito de fracdo e sua aplicacdo no cotidiano. Desejamos que eles adquiram
autonomia na assimilacdo do contetdo e consigam estabelecer relagcdes com
as experiéncias do dia a dia. Assim, desejo a toda a turma uma excelente

jornada por esse fascinante universo matematico!!



1. FUNDAMENTACAO TEORICA

Este material foi fundamentado a partir das teorias essenciais para este
produto. Dentro deste capitulo estédo os conceitos sobre a Teoria das Situacdes
Didaticas (TSD) fundamentadas em Brousseau (2008), unindo-se a Zabala
(1996) e seus conceitos sobre Sequéncia Didatica (SD). Ainda, neste capitulo,
apresentam-se as Unidades Articuladas de Reconstrucdo Conceitual (UARC)
de Cabral (2017).



1.1 (TSD) TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS

A Teoria das Situac¢des Didaticas (TSD), desenvolvida pelo francés Guy
Brousseau em 1986, representa uma abordagem metodolégica inovadora que
se opde as praticas pedagdgicas tradicionais, nas quais os alunos eram
considerados meros receptaculos do conhecimento. Nesse contexto, o
estudante era visto como um objetivo a ser alcancado, sem a capacidade de
gerar significados proprios, conforme descrito por Freire (2013).

O ensino se restringia ao que estava nos livros, desconsiderando
interpretagdes e a relevancia dos conhecimentos prévios dos alunos.

A TSD enfatiza a interacdo entre trés componentes essenciais:
professor, aluno e conteudo. Brousseau (2008) defende que a aprendizagem
se da quando os alunos se deparam com um ambiente repleto de contradi¢cdes
e desequilibrios.

O professor, nesse cendrio, assume o papel de facilitador do
conhecimento, sendo a Unica fonte de saber na sala de aula, caracterizando-se
mais como uma figura autoritaria do que como uma autoridade respeitavel.

Desde sua introducdo, essa teoria tem sido amplamente aplicada em
pesquisas na area de Educacdo Matemética, contribuindo significativamente
para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem nesse campo.

Segundo Batista (2019), a base de sua fundamentacdo reside na
“problematizacdo matematica, defendendo que a aprendizagem ocorre por
meio de adaptacdes a um ambiente contraditério e que gera desequilibrios
cognitivos” (BATISTA, 2019, p. 36).

Assim, a Matematica foi o motor inicial para o desenvolvimento de
metodologias que se alinham a essas situacdes.Além da sua formacéo inicial, a
TSD foi e € um importante divisor metodolégico no ensino e aprendizagem de
Matematica acompanhando a modernidade que por muito tempo ficou

centralizada em paises europeus ou norte-americanos Batista (2019, p.36).

Essa teoria representa uma mudanca significativa no
processo de ensino e aprendizagem em matematica, pois defende a
relagdo professor, aluno e 0 conhecimento matematico como
fundamental para a forma como se ensina e aprendemos matematica.
Trata-se por um lado, valorizar os conhecimentos prévios dos alunos
e como este pode vir a constituir um saber matematico, e por outro
lado, enfatiza o papel do professor como sendo o responsavel por



criar condicdes para os alunos apropriarem-se dos conteludos
mateméticos.

O papel do professor consiste em criar condi¢cdes para que 0s
alunos consigam explicitar seus conhecimentos sobre o contelddo
matematico. Para tanto, é necessario que o professor pense sobre as
necessidades do aluno que devera aprender o conteldo e as
dificuldades possiveis que surjam no processo de ensino. (BATISTA,
2019, p. 36)

Batista (2019) indica quais as formas que o professor pode exercer seu
papel. E a primeira vez que a teoria toma a forma de exercicio, em outras
palavras, comecou-se a notar a pratica encaminhando a formacédo do
professor. E traz, consigo, o planejamento como a pratica comum dessa

formacdo.

Na TSD, o planejamento da aula, onde o professor tem como
atividade principal refletir sobre o contetdo que sera trabalhado e
seus possiveis obsticulos epistemolégicos, tem destaque. Nessa
dimenséo, o professor estd considerando o saber cientifico que foi
constituido e estd tornando um saber escolar. Ademais, é no
planejamento da aula que serdo tragados os caminhos de ensino,
considerando o nivel dos alunos, o tempo pedagdgico para explorar
0s contedudos matematicos, além de projetar possiveis dificuldades
que os alunos eventualmente possam vir a encontrar durante a aula.
Durante o planejamento, o professor deve prevé a relagdo entre seus
alunos e o conteddo matematico. Segundo Brousseau (1996) o
trabalho do professor consiste em propor tarefas ao grupo de alunos
para que estes elaborem seus conhecimentos como uma resposta
para a pergunta feita. Sendo assim, ainda durante o planejamento, o
professor formula uma tarefa que tenha nela mesma o conceito a ser
explorado. (BATISTA, 2019, p. 36-37)

A principal palavra que se encontra €& “prevé”, logo, nesta teoria, o
planejamento deve, além de ter a condicdo para promover a aprendizagem do
educando, antecipar as principais problematicas que poderdo ocorrer. Mais
uma vez a teoria € crucial em impor ao professor o conceito de ser exclusivo
dele a iniciativa para que a pratica seja efetivada. Como Batista (2019)
descreve, cabe ao professor: criar e pensar. Nesse contexto, levantou-se dois
pontos a partir de teorias “brousseauanas’ “devolucao e a adidatica” Brousseau
(2008, p.33).



1.2 (SD) SEQUENCIA DIDATICA

As Sequéncias Didéticas (SD) foram concebidas na Franca em 1996,
marcando uma nova era na abordagem educacional. Segundo Goncalves e
Ferraz (2016, p. 126), esse conceito se baseia no ensino compartimentado em
formato espiral. Essa metodologia inovadora desafia a visdo tradicional de
ensino, onde o conhecimento ndo desce do professor para o aluno em linha
reta, nem flui de maneira uniforme, igualando as experiéncias de ambos.

Em vez disso, 0 modelo espiral promove uma dinamica envolvente, em
que o conhecimento é construido por meio de revisitacdes e aprofundamentos,
permitindo que alunos e educadores conectem ideias de forma mais rica e
significativa. A forma descrita, refere-se ao processo que professor e aluno tém
seus conhecimentos proprios em transicao bilateral sem que um impossibilite
ao outro.

Para Zabala (1996, p. 53) a SD é uma “série ordenada e articulada de

atividades que formam as unidades didatica” e ainda:

E a mais facil de reconhecer como elemento diferenciador das
diversas metodologias ou formas de ensinar. Os tipos de atividades,
mas sobretudo sua maneira de se articular, sdo uma das tracbes
diferenciais que determinam a especificidade de muitas propostas
didaticas. Evidentemente, a exposi¢do de um tema, a observagéo, o
debate as provas, os exercicios, as aplicacdes, etc., podem ter um
carater ou outro segundo papel que se atribui, em cada caso, aos
professores e alunos, a dindmica grupal, aso materiais utilizados, etc.
(ZABALA, 1996, p.53)

As SD surgiram como suporte para as teorias educacionais. Com
caracteristicas contemporaneas, sado ferramentas e metodologias integradas.
Diferente dos livros didaticos, sdo articulaveis e permitem que o contetdo se
alinhe as realidades sociais dos alunos e aos objetivos dos professores,
promovendo uma aprendizagem mais subjetiva.

Como qualquer metodologia voltada para a promocéao da aprendizagem,
o cuidado € necessario, com o planejamento das SD, que se diga de
passagem, ndo é uma tarefa muito facil para o professor. Por ser passivel de
mudancas, as sequéncias seguem o ritmo da classe, do aluno enquanto
protagonista, do contetdo, das inten¢des do professor e da finalidade do uso

desse material. Ao visar um conteudo de cada vez a aprendizagem € mais



democratica, o aluno passa a ser o individuo contributivo e seu protagonismo

passa a ser notado.

Além disso, a SD é um material que segue um plano minucioso.

Conforme Zabala (1996), ela € uma estrutura complexa e deve ser diferenciada

para cada finalidade obedecendo alguns passos.

Quadro 1- Unidade 4 proposta por Zabala

1. Apresentacdo por parte do professor ou da professora de uma situagdo problematica
relacionada com um tema: O professor ou a professora desenvolve um tema em torno de um
fato ou acontecimento, destacando os aspectos problematicos e os que sdo desconhecidos
para os alunos.

2 Como uma unidade anterior, os contetdos do tema e da situacdo que se coloca podem ir
desde um conflito social ou histérico, diferencas na interpretacdo de certas obras literarias ou
artisticas, até o contraste entre um conhecimento vulgar de determinadas fenémenos
biolégicos e possiveis explicacdes cientificas.

3. Proposicédo de problemas ou questdes: Os alunos, coletiva e individualmente, dirigidos e
ajudados pelo professor ou professora, expéem as respostas intuitivas ou suposicdes sobre
cada um dos problemas e situacdes propostos.

4. Proposta das fontes de informacdo: Os alunos, coletiva e individualmente, dirigidos e
ajudados pelo professor ou professora, propdem as fontes de informacdo mais apropriadas
para cada uma das questfes: o proprio professor, uma pesquisa hibliografica, uma experiéncia,
uma observacéo, uma entrevista, um trabalho de campo.

5. Busca da informacéo: Os alunos, coletiva ou individualmente, dirigidos e ajudados pelo
professor ou professora, realizam a coleta dos dados que as diferentes fontes I|hes
proporcionaram. A seguir selecionaram e classificam estes dados.

6. Elaboragcédo das conclus@es: Os alunos, coletiva e /ou individualmente, dirigidos e ajudados
pelo professor ou professora, elaboram as conclusdes que se referem as questbes e aos
problemas propostos.

7. Generalizagdo das conclus@es e sintese: Com as contribuicdes do grupo e as conclusdes
obtidas, o professor ou professora estabelece as leis, os modelos e os principios que se
deduzem do trabalho realizado.

8. Exercicio de memorizacdo: Os meninos e meninas, individualmente, realizam exercicio de
memorizacdo que Ihes permitam lembrar dos resultados das conclusdes, da generalizacdo e
da sintese.

9. Prova ou exame: Na classe, todos os alunos respondem as perguntas e fazem os exercicios
do exame durante uma hora.

10. Avaliacdo: A partir das observac6es que o professor fez ao longo da unidade e a partir do
resultado da prova, este comunica aos alunos a avaliagdo das aprendizagens realizadas

Fonte: Zabala (1996, p. 59)

Sa0 essas caracteristicas uUnicas das SDs que fez com que o

pesquisador Portugués definisse essa ferramenta como diversificada. As
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multiplas possibilidades permitem que usassem as mais variadas formas de
alcancar o aluno enquanto sujeito que corresponde a situacao definida em
cada sequéncia.

Dependendo da finalidade e area do conhecimento que a SD seja o
suporte, ela seguird alguns passos gerais e outros especificos. Os pontos

gerais para Costa e Cabral (2019) séo:

A ordenacao diz respeito a capacidade do que ensina em organizar
hierarquias de ideias. As no¢cBes conceituais objetivadas devem ser
apresentadas aos aprendizes de forma gradual a partir de nocdes
anteriores

— Conceitos prévios — até que as condi¢gbes cognitivas estejam
adequadas aos novos objetos.

A estruturacdo sintetiza em nosso ver a exigéncia de que o contetdo
a ser ensinado precisa ser apresentado sob a Otica da triade
conceito, algoritmo e aplicagcdo que nutre o ensino de Matematica. Na
dimensédo conceitual o foco é discutir o que é o objeto de estudo —
sua natureza e significado. Na dimensao algoritmica o foco se volta
para 0s processos “automatizados”, fundamentalmente
materializados pela manipulacédo de algoritmos. E o “como fazer’.

Por fim, estd a articulagdo que certamente envolve a capacidade do
gue ensina em apresentar o novo objeto em harmonia com outros
objetos que lhes serve de aporte. Sem essa articulagdo
adequadamente estabelecida, os aprendizes perdem a possibilidade
de atribuir significa correto aos novos objetos. (COSTA E CABRAL,
2019, p. 26)

N&o se deve entender esses passos como um plano de aula, pois s&o passos
que possibilitam inUmeras estratégias de ensino e aprendizagem. Os passos
sdo fatores de organizacdo para que o contetdo alvo possibilite que os mais
diferentes sujeitos dentro das mais diversas situacées possam maximizar

aprendizagem



1.3 UARC

A obra de Cabral (2017), renomado professor da Universidade Estadual
do Pard (UEPA), Sequéncias Didaticas: Estrutura e Elaboracao, contrariamente
as teorias modernistas que sado fomentadoras de quebras de paradigma, € um
indicativo de uma importante base de apoio a teoria de Zabala (1998) sobre a
SD.

O modelo de Cabral (2017) foi configurado na Zona de Desenvolvimento
proximal (ZDP) originalmente um postulado de Vygotsky (2003), na Analise
Microgenética da ja conhecida Goées (2000) e, parte significativa, nas préprias
experiéncias académicas do autor.

Outrora, quando uma SD era produzida, ndo se conseguia desvincular
sua originalidade e o porqué de sua criacdo. Historicamente, a SD foi um
produto da area das linguagens com um viés da psicologia e historia social.
Isso ocasionou o0 que 0 matematico definiu como empreéstimo.

Por conseguinte, viu-se a necessidade de ter um método que fosse “[...]
um modelo que possa servir de referéncia para a producdo de sequéncias
didaticas com o objetivo de ensinar conteudos curriculares da disciplina
Matematica nos niveis Médio e Fundamental.” (CABRAL, 2017, p. 11).
Conforme visto, a UARC é uma teoria que alicerca a producdo de sequéncias

didaticas matematicas. O objetivo:

O objetivo ndo € estabelecer uma demonstracdo no sentido mais
rigoroso da palavra, mas estabelecer um conjunto de argumentos
dotados de certas articulagbes entre si que ndo “firam” a Matematica
como disciplina formal, mas, que ao mesmo tempo, possibilitem ao
aluno a reconstrugdo mais significativa que esteja um pouco além do
simples estabelecimento inicial do algoritmo sem qualquer explicagédo
prévia que justifigue os procedimentos algoritmicos adotados
mediante um processo de discursivo. (CABRAL, 2017, p,12)

A UARC foi projetada por “atividades desenvolvidas pelo Laboratério de
Educacdo Matemética da Universidade da Amazénia (LEMA-UNAMA) em acédo
integrada com a disciplina de Estagio Supervisionado I no curso de
Licenciatura em Matematica.” (CABRAL, 2017, p.12). Genuinamente a UARC é
uma teoria inovativa paraense, desenvolvida nos cora¢cdes da Amazénia, sendo
um método ndo mais emprestado e sim originado na América Latina. A
importancia da origem da UARC esta também no campo da representatividade,

pois consumismo as teorias muita das europeias e norte americanas, e o Brasil
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€ um pais que péem em préatica, vezes, teorias que estao longe da realidade do
aluno brasileiro, quica alunos paraenses.

Nesta teoria o papel do professor estd no campo da especificidade,
definido como saber docente. Diferente de professores de outras disciplinas,
principalmente da area do conhecimento das linguagens e ciéncias humanas, o
professor de matematica ndo pode definir uma area de ensino, ou seja, ele
deve ter dominio dos conceitos, das teorias, dos calculos e esta sempre pronto
para responder. O saber docente € vinculado ao “exercicio proficuo de sua

profissao” e:

A ardua tarefa de associar conteddo curriculares as metodologias
mais adequadas ao ensino ndo é definitivamente uma tarefa facil. A
formacao inicial certamente ndo é capaz de dar conta de tdo grande
desafio, mas acredito que tenha um papel muito importante nesse
processo de apropriacdo de saberes que se constitui, na verdade, ao
longo de toda uma vida profissional. (CABRAL, 2017, p.12)

Cabral (2017) propde uma analogia estruturalista, no campo da UARC, o
intuito do autor é que os alunos fossem levados a prética dialégica e afastados

do que ele definiu como modelo tradicional.

A concepgéo que proponho aqui se fundamenta numa analogia da
reconstrugdo conceitual de um objeto matematico com o
procedimento adotado para se determinar a medida da area de uma
superficie a partir de uma unidade previamente definida. Imaginemos
gue o conceito objeto de reconstrugcdo seja representado, por
analogia, a uma superficie S.

Para reconstruir o conceito (a superficie S), imaginemos ainda uma
segunda superficie “s” que sera utilizada como unidade de medida.
Denominei a primeira dessas unidades de UARC-1 - unidade
articulavel de reconstrucdo conceitual de primeira geracdo. E na
verdade nosso “ponto de partida” e que ndo necessita ser exatamente
um problema como de um modo geral é recomendado. E como se
estivéssemos revestindo um piso com placas de area unitaria.
Podemos comecar por uma variedade de posi¢cdes dentro de S.
Denomino de UARC-1 essa primeira escolha A partir dessa primeira
escolha (UARC-1) professor tera sua segunda escolha condicionada.
N&o podera escolher uma unidade qualquer dentro de S. Em minha
analogia devera tomar uma peca unitaria imediatamente ligada a
primeira a qual denominei de UARC-2 (unidade articulavel de
reconstrucdo conceitual de segunda geracdo). (CABRAL, 2017, p.39-
40)

A analogia proposta equaciona uma situagdo em codependéncia de
outra situacdo, denominadas UARC-1 e UARC-2. A realizacédo da segunda esta
condicionada a efetivacdo da primeira. Uma visdo complexa de uma teoria
visionaria ho campo matematico, compreendendo isso, Cabral (2017) simplifica

sua analoga representacao em:
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Para que o construto analégico das UARC’s seja bem compreendido,
passo a descrevé-lo em termos de seis categorias estruturantes que
materializam o texto de uma SD de acordo como eu concebi em suas
adaptacdes necessdrias para o ensino-aprendizagem de Matematica
nos niveis fundamental e médio, sdo elas: Intervencao Inicial (li),
Intervencdo Reflexiva (Ir), Intervencdo Exploratéria (le), Intervencédo
Formalizante (If), Intervencdo Avaliativa Restrita (1Ar) e, finalmente, as
Intervencgdo Avaliativa Aplicativa (IAa). (CABRAL, 2017, p.40)

O segundo ponto debatido no livro de Cabral (2017) séo essas unidades
estruturantes, designada por ele como Intervencdes Estruturantes (IES), ndo
poderia deixar de lado o0 aspecto mais significativo dessa teoria as Intervencdes

estruturais, tema da subsecao seguinte.
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1.3.1 INTERVENCOES ESTRUTURANTES

As Intervencgdes Estruturantes (IE) sdo cada um dos seguimentos que
sera desenvolvido nas aulas. Esses compartimentos lembram os modulos de
uma SD, pois como foi visto, o proprio Cabral (2017) cita a seu entendimento
de SD, com concepc¢do de outros autores, entdo assemelhar-se a esse método
€ possivel, mas ndo seria UARC se fosse totalmente igual a SD, por isso, as
intervencdes foram divididas em seis, cada uma pensada para educacao de
matematica.

A primeira, a Intervencdo Inicial (li) € o ponto de partida para a
discursividade e € a motivacao dada pelo professor para que o aluno aprenda.

A segunda, a Intervencado Reflexiva (Ir) existe um questionamento que
sera o enfoque para realizacdo dessa intervencdo abrangendo as mais
variadas reflexdes.

A terceira, a Intervencédo Exploratoria (le), ocorre o aprofundamento do
conteudo que esta sendo estudado, € o momento de fixar o conteldo com
significados para aprendiz.

A quarta, a Intervencao Formalizante (If), o papel do professor € o de
formalizar o que os alunos aprenderam, retornando para a Ir, uma forma do
aluno constatar se estava certo ou néao.

A quinta, Intervencdo Avaliativa Restrita (IAr), a primeira afericao, os
alunos serdo submetidos a explorar o seu conhecimento sobre o objeto de
matematico e as formas de resolvé-lo.

A sexta e Ultima, a Intervencao Aplicativa (IAa), momento de fazer uma
avaliacdo se o aluno compreende o que foi mediado e se ele é capaz de
distinguir esse objeto de outro e se estiver em uma situacao similar ele ira
conseguir pensar e refletir sobre a sua aprendizagem.

Cada uma das estruturas contribui de forma relacionada na producao
dos significados que gere uma aprendizagem discursiva. Entender as teorias
gerais dos processos educacionais, bem como, seus desenvolvimentos e 0s
motivos pelas quais foram teorizadas, € importante, ndo somente para
embasamento do texto, mais também para a propria formacgéo docente.

Precisava-se ser exposto, neste texto, como a UARC se estrutura em

unido a SD, cada estrutura viabiliza um processo e toda a sequéncia da o
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objeto a ser estudado a partir de uma situacdo matematica. Apesar de Cabral
(2017) usar o jogo mateméatico como situacao, é importante ter em mente que
uma situacdo pode ser qualquer aspecto da convivéncia do aluno. Para
contribuir com com os autores, o texto trouxe Educacdo Matematica com base
nas teorias especificas. Assim, partiu-se desse ponto para aclarar sobre as

teorias discursivas no ensino de Matematica.
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1.4 TEORIAS DISCURSIVAS NO ENSINO DA MATEMATICA

Elegeu-se como enfoque filosofico estruturalista desta pesquisa, duas
teorias que contribuissem para responder ao questionamento que levou a
escolher a tematica sobre o conteddo introdutério de frag6es. Optou-se pela
Andlise do Discurso (AD), porque ficou claro que o Saber Matematico (SM) nao
pode ser construido com base apenas no raciocinio légico da Antiguidade
Classica. Nao obstante, a Analise Microgenética (AM), outra opcao, une-se a
AD, pois a partir dela faz sua composicao conceitual, sobre a participacao
subjetiva no processo de Ensino e Aprendizagem da Matemética (EAM).

A AD, na Matematica, fundamentada na p6s modernidade, deu margem
as interpretacdes e subjetividade. Desde entdo, as formas como o aluno
racionalizava diante dos problemas matematicos também modificaram, o
processo direto, anteriormente ensinado, baseado nas repeticdes e
internalizacao do que foi passado e repassado ja nao tinha mais espaco.

A pesquisa de Mortimer e Scott (2002) foi embasada nas influéncias da
psicologia socio-histérica/socio-escultural na Educac¢édo em Ciéncias, contudo é
usual também para area das Ciéncias Mateméticas. Deve-se lembrar que as
definicbes do artifice, ja eram pensamentos construtivos do final da década de
80. Tal fato, levou a crer que o rompimento da década de 80, defendido por
Santos (2008), foi o divisor para os processos descritos por Mortimer e Scott
em seu estudo de 2002: Atividades discursiva nas salas de aulas de ciéncias:
uma ferramenta sociocultural para analisar e planejar o ensino.

Nesse processo, 0 pensamento de como o aluno interpreta as questbes
até chegar as conclus@es racionais necessarias nas resolucdes dos problemas,
perpassava pela analise do que estava escrito. Analisar uma questao textual
dentro do conteudo de Mateméatica ndo é uma tarefa facil, nem mesmo para os
professores, por isso, a AD passou a ser uma discussdo e ensinamento
necessario nos livros, nas salas e na disciplina Matematica. Como descreve
Mortimer (2002):

Essa ‘nova direcdo’ para a pesquisa em educagao em
ciéncias (Duit and Treagust, 1998) sinaliza um deslocamento dos
estudos sobre o entendimento individual dos estudantes sobre
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fendmenos especificos para a pesquisa sobre a forma como os
significados e entendimentos sao desenvolvidos no contexto social da
sala de aula. Muitas dessas pesquisas tém adotado, como
perspectiva tedrica, aquela relacionada a corrente socio- histérica ou
sociocultural. Nessa tradicdo, o processo de conceitualizacdo é
equacionado com a construcao de significados (Vygotsky, 1987), o
que significa que o foco é no processo de significagdo. Os
significados séo vistos como polissémicos e polifénicos, criados na
interagdo social e entdo internalizados pelos individuos.

Além disso, o processo de aprendizagem nao € visto como a
substituicdo das velhas concepgdes, que o individuo ja possui antes
do processo de ensino, pelos novos conceitos cientificos, mas como
a negociacdo de novos significados num espaco comunicativo no
qual hd o encontro entre diferentes perspectivas culturais, num
processo de crescimento muatuo. As interacBes discursivas séo
consideradas como constituintes do processo de construcdo de
significados. (MORTIMER, 2003, p. (283)

Mortimer (2002) ao citar Vygotsky (1997) faz com que o professor tenha
a compreensao de seu entendimento sobre a teoria da AD. Para o vislumbre
contemporéaneo Vygotsky € um gerenciador de praticas bem sucedidas no
guesito ensino e aprendizagem.

No que diz respeito aos significados, viu-se o vocabulo em questdo
como um sinbnimo para importancia. Aquilo que tem significado é o que gera a
importancia para o aluno ou a necessidade para aprender tal conteado. Chegar
a esses significados é justamente o que estuda a AD.

O autor Mortimer (2002) desenvolveu a Estrutura Analitica (EA) baseada
em cinco aspectos de analise, intencdes do professor, conteudo, abordagem

comunicativa, padrées de interacdo e interven¢des do professor.
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2. ASPECTOS CONCEITUAIS SOBRE FRACOES

Uma fracdo € uma reproducdo que denota a divisdo de um todo em
partes idénticas. A fracdo é composta por duas partes fundamentais: o
numerador e o denominador. O numerador indica quantas partes do todo
estamos considerando, enquanto o denominador mostra em quantas partes
iguais o todo foi dividido.

Esta etapa trouxe a concepcdo de fracdo com base em Freitas e

Barbosa (2007) que apresenta varios significados. Dentre eles esta:

[...] o significado operador ocorre quando a fragdo assume o papel de
transformar uma situacé@o inicial para produzir uma situag&o final.
Quando calculamos, por exemplo, uma fracdo de uma quantia, a
situacao inicial é a quantia, o operador € a fracédo e a situacéo final é
a quantia correspondente a essa fracao.

Barbosa e Freitas (2007) exploram tal afirmacdo por ela ser a mais
complexa comparada aos outros significados, ja dispostos anteriormente. As
fracbes sdo como quebra-cabecas mateméaticos que nos ajudam a entender
como as coisas se relacionam.

Elas mostram as partes que formam um todo, seja um objeto, uma
guantidade ou até mesmo um grafico. As fragcbes sdo importantes pois por
meio delas Desvendando os graficos e tabelas, ao entender as fracdes vocé
consegue interpretar melhor os dados apresentados em graficos e tabelas, seja
em um relatério, em uma pesquisa ou até mesmo nas noticias.

Resolvendo problemas do dia a dia, € notavel que as fracdes séo
essenciais para resolvermos problemas que envolvem medidas, como calcular
a quantidade de tinta necessdaria para pintar uma parede ou dividir uma
heranca.

As fracBes desenvolvem o raciocinio légico, quando trabalhamos com
fracOes, vocé exercita sua capacidade de pensar de forma logica e encontrar
solucdes criativas para diferentes situacoes.

As fracOes sdo ferramentas poderosas que nos ajudam a compreender o
mundo ao nosso redor de forma mais precisa. Ao dominar esse conceito, vocé

estara mais preparado para enfrentar os desafios da matematica e da vida.
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2.1 LEITURA DE FRACOES

Para ler uma fracdo, enunciamos primeiro 0 numerador e depois 0

denominador. Atencdo para os seguintes denominadores: 2, 3,4, 5,6, 7,8 ¢ 9.

O numerador como na tabela a seguir, deve ser lido seguido, respectivamente,

das palavras: meio, terco, quarto, quinto, sexto, sétimo, oitavo ou nono.

Denominador Leitura

2 Meio
3 Terco
4 Quarto
5 Quinto
6 Sexto
7 Sétimo
8 Oitavo
9 Nono
10 Décimo

100 Centésimo

1000 Milésimo

Denominador igual a 10,100 ou 1000. Lé-se o numerador seguido,

respectivamente, das palavras décimo, centésimo ou milésimo. Para as outras

fracOes, devemos ler o numeral que a representa acompanhado da palavra

avos.
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2.2 TIPOS DE FRACOES

As fracbes podem ser classificadas em duas categorias: proprias e
improprias. As fracOes proprias sdo aquelas em que o numerador € menor que

o0 denominador,

préprias exemplo: | O numerador € menor que o denominador.
4
5

impréprias: exemplo: | O numerador é maior do que o

Aparentes 10 denominador. Quando o numerador da
5 fracdo impropria é multiplo do

denominador.

impréprias: exemplo: | O numerador é maior do que o

ndo aparente. | 7 denominador. Quando o numerador da
4 fracdo impropria ndo é multiplo do
denominador.
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2.3 REPRESENTACAO DE FRACOES

Fracbes podem ser representadas de diferentes formas. Uma fragéo,
1 . , Ly
como -, pode ser representada graficamente por um circulo dividido em

quatro partes iguais, onde uma parte esta sombreada para indicar a fragéao.

1
_>Z

Além disso, as fracBes podem ser expressas de maneira decimal. Por
~ 1 . . ~
exemplo, a fracdo: um quarto ;€ equivalente a 0,25. Essa compreensao de

diferentes representagdes é essencial para resolver problemas matematicos
de forma eficiente.

As fracdes mistas, frequentemente denominadas numeros mistos,
constituem uma segunda forma de representacdo das fracdes improéprias.
Como discutido no item anterior, as fracées improprias sempre correspondem a
um valor superior a um numero inteiro. Essa caracteristica se deve ao fato de

que elas sdo compostas pela soma de uma parte inteira e uma fracéo propria.

um inteiro + um quarto.

|_\
AN

Diferente da fracdo de mesmo denominador, as fragdes do tipo 2 (para
melhor representar) ab + cd correspondem a representacédo do denominador da
fracdo b= 2 (na primeira), na segunda fragdo d= 4 (na segunda). Essas fracdes

se denominam de fracdo de denominadores diferentes. Com base nessas

20



informacdes as operacdes matematicas que envolvam a adicao e a subtracao
desses numeros seguirdo caminhos diferentes para serem solucionados. E
com base nessa diferenciacdo que Freitas e Barbosa (2007) afirmam que “‘uma
fracdo de uma quantia, a situacédo inicial é a quantia, o operador € a fracédo e a
situacao final € a quantia correspondente a essa fracdo” e para que cada forma
operacdo seja realizada é necessario entender quando cada uma esta
representada e como resolvé-las.

Para a adicao de fracdes de mesmo denominador é necessario trabalhar
somente com 0s numeradores, inicialmente, que resultam na representacao

abaixo.

Exemplo de operacdo de adicao de fracdo do tipo 1:
1 3 1+3 4

2 2 2 2

A compreensdo € que os numeradores sdo as fragcdes da quantia do
denominador, ou seja, os algarismos 1 e 3 ao se adicionarem formam uma
nova fragdo de denominador 2. Para esta representacdo ndo houve a
simplificag&o que teria como resposta final o algarismo 2. Pois neste caso outro
significado da fracdo estaria em uso, a divisio do numerador pelo
denominador.

Para a subtracdo de fracbes de mesmo denominador o histérico de
calculo € o mesmo. Primeiro identificar os numeradores, depois efetivar a

operacédo de subtracéo.

Exemplo de operacao de subtracéo do tipo 1:

4
2

4-1 _ 3

2 2

N |-

O exemplo retoma o0 passo a passo do primeiro, porém ndo € a Unica

forma de construir a resolugéo da operacéo.

A resolucao também pode ser feita em passos separados.

Na adigéo:
4
2

3
+ =
2

N |-

= somando os numeradores 1 +3 resulta em 4, logo =
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Na subtracéo:

N

. 3
= subtraindo os numeradores 4-1 resulta em 3, logo = 5

N |-

Separa-se 0s numeradores e depois agrega o resultado a fracéo
repetindo o denominador. O processo para os denominadores iguais sao,
aparentemente mais facil de serem resolvidos. No entanto, para conseguir as
resolucdes de fracdes do tipo 2 é fundamental compreender as do tipo 1. Para

tanto, segue os exemplos das fraces do tipo 2.

Exemplo de adi¢éo de fracao do tipo 2.

3 3
242
5 2

Para resolver fragdo do tipo 2 é necessario reduzir ao mesmo

denominador, por isso, aluno deve ter conhecimento inicial da fracéo de tipo 1.

Reducdo ao mesmo denominador.
As fragbes possuem como denominadores os algarismos 5 e 2. Para

reduzir ao mesmo denominador algumas possibilidades podem ser feitas.

1 possibilidade, encontra-se o menor multiplo comum (MMC): Separe
os denominadores e divide-os em numeros primos e ao final multipligue os

resultados.

X
3,2 _21+8 XCECE:El*S
4 7 28 4 a7 28
MMC (4,7) = 28 y

2 possiblidade, ambas transformamos em numeros decimais como o

exemplo a seqguir:

N |-
+
N | w

05+15=2

3 possibilidade, por fragbes equivalentes, multiplicar ou dividir fragdes

por nameros inteiros até terem o mesmo denominador.
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Ao multiplicar a primeira fragdo se encontra o0 mesmo denominador da
segunda fracdo, isto € o 4. Deve-se ter cuidado, pois as equivaléncias sao
necessarias ser feitas até encontrar o denominador. Cada possibilidade tem

uma forma diferente, porém o mesmo resultado.
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3. SEQUENCIA DIDATICA PARA ENSINO INTRODUTORIO DE FRACOES.

3.1 MATERIAL DO ESTUDANTE

Atividade 1

Escola:
Professor:
Aluno:

Turma:
Disciplina:
Data:
QUESTAO 01

Transcreva em forma numérica com algarismos as fracdes que aparecem nas
sentencas mencionadas a sequir:

a) Maria comeu trés oitavos do bolo de acai.

b) Na pitchula, ainda h& quatro décimos de baré.

c) Pedro comprou sete doze avos de pacotes de café.

d) A 4gua cobre dois tercos da superficie do planeta Terra.

e) Jonas caminhou quarenta e cinco centésimos da pista de corrida dos carros
de férmula 1.

QUESTAO 02

Semelhantemente ao exercicio anterior, agora considerando cada figura como
um inteiro de partes iguais, escreva a fragdo que representa a parte colorida e
a respectiva leitura.

Fracéo:

24



Fracao:

QUESTAO 03

Sabendo que o numerador corresponde ao total de partes destacadas de um
inteiro, e denominador é em quantas partes cada inteiro esta dividido, escreva
e represente graficamente (com figura) as fracoes:

a) De numerador 2 e denominador 3

b) De numerador 1 e denominador 7

c) De numerador 6 e denominador 10

QUESTAO 04

Escreva e Classifique as fragdes a seguir em prépria, improprias ou aparentes:
A) Trés sétimos —

B) Dois tercos —

C) Cinco décimo -

D) Sete quintos -

E) Vinte e dois centésimos —

F) Sete vinte avos -

G) Trinta e dois oitavos —

H) Doze tergos —
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QUESTAO 05

Qual o nimero misto que representa a imagem a segulir:
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Atividade 2
Escola:
Professor:
Aluno:
Turma:
Disciplina:

Data:

QUESTAO 01

Qual o valor da soma das fracbes abaixo?

10 23
—_— + —_—
5 5

A)%

B)?

C)%

D)i—i

QUESTAO 02

Assinale a alternativa que corresponde ao célculo correto do item a seguir:

15 6

4 2

A) -

B) 2



6
D)E

QUESTAO 03

Qual o valor da diferenca das fragbes apresentada abaixo:
60 35
15 15

QUESTAO 04

Calcule o valor da expresséo envolvendo fragdes a seguir:

34 80
g —
17 17

A)%

B)%

C)—

34

D) =2
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QUESTAO 05

Efetue a operagéo a seguir corretamente:

A)Z

10

B) —
5

C) >
84

D) —

QUESTAO 06

Efetue a operacgéo entre fragdes abaixo:

27 13
3 2
A)lf
B) 2
(:)1—14



Questao 07. SUPER BINGO.

Sabendo que a soma de fragcbes com denominadores iguais conserva-
se o0 denominador e soma 0s numeradores, e caso ocorra dos
denominadores forem diferentes € necessario uma manipulacdo, em
busca de um denominador comum para realizagdo da operagao. Agora
entdo pinte as cédulas da tabela de acordo com as respostas

CORRETAS dos seis itens anteriores e identifique que palavra formou

Q/letras A B C D
Ql C F | A | O
Q2 F R | A | A
Q3 A O| ¢C | F
Q4 O C | F | R
Q5 R A O | A
Q6 O F C R

RESPOSTA:
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Atividade 3

Escola:
Professor:
Aluno:
Turma:
Disciplina:
Data:

QUESTAO 01
Se Lourival tem 1/3 de um bolo e Arthur tem 1/4 do mesmo bolo, quanto do

bolo eles tém juntos?

QUESTAO 02
Se uma pizza, tipica de camarao com jambu, foi dividida em 8 pedacos e eu
comi 2/8, quantos pedacos ainda sobraram?

QUESTAO 03

A estrada que une duas cidades, Belém e Ananindeua esta sendo reformada.

Se 1/3 ja foi reformada e ainda faltam 20 km, qual o comprimento desta

rodovia?
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3.2 MATERIAL DO PROFESSOR

UARC 1:
Objetivo: Consolidar o conceito de fracdes, identificar do numerador e
denominador, tornar capaz a leitura de fracdes, por parte dos alunos, identificar

os tipos de fragOes, representar fragcdes de diferentes formas consolidando o
entendimento conceitual.

QUESTAO 01

Intervencdo Exploratoéria [I]: Transcreva em forma numérica com algarismos
as fracdes que aparecem nas sentencas mencionadas a seguir:

a) Maria comeu trés oitavos do bolo de acai.

Maria comeu Z do bolo de acai

b) Na pitchula, ainda ha quatro décimos de baré.

Na pitchula, ainda ha % de baré.

c) Pedro comprou sete doze avos de pacotes de café.
Pedro comprou é de pacotes de café.

d) A 4gua cobre dois tercos da superficie do planeta Terra.
A agua cobre 2 da superficie do planeta Terra.

e) Jonas caminhou quarenta e cinco centésimos de uma pista de corrida dos
carros de férmula 1.

. 45 . . P
Jonas caminhou 00 de uma pista de corrida dos carros de férmula 1.

QUESTAO 02
Intervencdo Reflexiva [ I. ]: Semelhantemente ao exercicio anterior, agora

considerando cada figura como um inteiro de partes iguais, escreva a fracao
gue representa a parte colorida e a respectiva leitura.
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Fracao:

S w

/ ; ; \ Fracdo:

QUESTAO 03

Intervencdo Formalizante [ I ]: sabendo que o numerador corresponde ao
total de partes destacadas de um inteiro, e denominador € em quantas partes
cada inteiro esta dividido, escreva e represente graficamente (com figura) as
fracOes:

a) De numerador 2 e denominador 3

Uma possivel resposta é uma figura em forma de barra.

b) De numerador 1 e denominador 7

c) De numerador 6 e denominador 10
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QUESTAO 04

Escreva e Classifique as fragBes a seguir em propria, improprias ou aparentes:

a) Trés sétimos —

B) Dois tergos —

C) Cinco décimo - 13

D) Sete quintos - %

22

E) Vinte e dois centésimos — 00

F) Sete vinte avos - %

G) Trinta e dois oitavos — %

H) Doze tergos — %

QUESTAO 05

Qual o nimero misto que representa a imagem a seguir:

(Um inteiro e um quarto) 1%

UARC 2

Objetivo: Desenvolver habilidades de soma e subtracdo de fragbes com o
mesmo denominador ou denominadores diferentes

Material: Quadro branco, lista com situagGes problemas, papel, caneta.
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Procedimentos: Leia atentamente cada situagéo problema;

QUESTAO 01

Intervencado Exploratoéria [ I]: Qual o valor da soma das fragdes abaixo?

10 23
—_— + —_—
5 5

A)%

B)?

C)%

D)i—i

QUESTAO 02

Intervencdo Exploratéria [ I]: Assinale a alternativa que corresponde ao
calculo correto do item a seguir:

QUESTAO 03

Intervencdo Exploratéria [ I: Qual o valor da diferengca das fracdes
apresentada abaixo:
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60 35
15 15

QUESTAO 04

Intervencdo Exploratoria [ I]: Calcule o valor da expressdo envolvendo
fracOes a seguir:

34 80
4+
17 17

A)%

B)%

C)13—144

D)13—°4O

QUESTAO 05

Intervencao Exploratodria [ I.]: Efetue a operacéo a seguir corretamente:
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QUESTAO 06

Intervencao Exploratéria [ I]: Efetue a operacgéo entre fragdes abaixo:

27 13
3 2
A)%S
B) 2
(:)1—14
D)%

Questao 07. SUPER BINGO.

Intervencdo Formalizante [I]: Sabendo que a soma de fracbes com
denominadores iguais conserva-se 0 denominador e soma oOsS
numeradores, e caso ocorra dos denominadores forem diferentes é

necessario uma manipulacdo, em busca de um denominador comum
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para realizacdo da operacdo. Agora entdo pinte as cédulas da tabela de

acordo com as respostas CORRETAS dos seis itens anteriores e

identifique que palavra formou

Q/letras

Q1

Q2

Q3

Q4

Q5

Q6

RESPOSTA: FRACAO.

UARC 3

Objetivo: Resolver problemas que envolvam os célculos da adicao e
subtracdo de fracdes algébricas com denominadores iguais ou
diferentes.

Material: Quadro branco, lista com situagdes problemas, papel.
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QUESTAO

Intervencao Exploratoéria[ 1:

01
Se Lourival tem 1/3 de um bolo e Arthur tem 1/4 do mesmo
bolo, quanto do bolo eles tém juntos?
3 4 12
02
Se uma pizza, tipica de camardo com jambu, foi dividida em 8
pedacos e eu comi 2/8, quantos pedacos ainda sobraram?
8.2_6
8 8 8
03 A estrada que une duas cidades, Belém e Ananindeua esta

sendo reformada. Se 1/3 ja foi reformada e ainda faltam 20 km,
gual o comprimento desta rodovia?

Se 1/3 foi reformada entao ainda faltam %.

logo % corresponde a 20 km, portanto cada tergo € 10 km
podemos concluir que o comprimento desta rodovia é 30 km.
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4. ORIENTACOES SOBRE O USO DA SEQUENCIA DIDATICA (Aos

ESTUDANTES )

E com entusiasmo que apresento a vocé a sequéncia didatica deste
trabalho. Ela foi cuidadosamente construida com o intuito de ajuda-lo a
aprender conceitos e procedimentos matematicos que sdo fundamentais para o
seu desenvolvimento escolar.

Ao longo dessa jornada, € essencial que vocé se empenhe em resolver
as atividades, mesmo quando surgirem dificuldades. E importante que vocé
tenha em mente que o formato das atividades foi pensado para incentivar néo
apenas o seu aprendizado individual, mas também o exercicio de reflexdes e o
estabelecimento de hipoteses.

A troca de ideias e discussdes com seus colegas € uma parte valiosa
desse processo. Ao interagir com 0s outros, vocé cria um ambiente de
colaboracéo, onde todos podem se ajudar mutuamente.

E nesse espaco de interacfes que seu aprendizado, assim como o dos
seus colegas, realmente acontece. Lembre-se de que errar faz parte do
processo de aprendizagem e que seu professor esta sempre disponivel para
orienta-lo e apoia-lo diante dos desafios que vocé possa encontrar.

N&o encare os erros como algo negativo; eles sdo oportunidades para
aprender e se aprimorar, pois cada passo dessa caminhada é significativo e,
com persisténcia, vocé alcancara seus objetivos.

Desejo a vocé uma otima jornada de descobertas e aprendizado!
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5. ORIENTACOES SOBRE O USO DA SEQUENCIA DIDATICA (Aos

PROFESSORES)

Professor, a aplicacdo da sequéncia didatica deste trabalho foi
cuidadosamente estruturada para que seja seguida na ordem apresentada
neste material para ter potencializador esperado no processo de aprendizagem
dos alunos. Essa organizacdo metddica é fundamental para garantir que os
alunos desenvolvam uma compreensdo consistente e progressiva dos
conceitos abordados.

Portanto, recomendamos que apo0s socializar com os alunos, mostre a
ele a relevancia e vivencial idade do objeto estudado ai entdo vocé entregue
aos estudantes uma atividade por vez, isso ajudara a evitar confusdes e a
assegurar que eles possam seguir o percurso de aprendizagem proposto sem
interrupcoes.

Para que os alunos consigam resolver as atividades com eficécia, €
essencial que eles ja tenham uma base razoavel nos conceitos e
procedimentos relacionados a adi¢do, subtracdo multiplicacdo, divisdo com
nameros naturais, multiplos, divisores, além da decomposi¢cdo de um numero
natural em fatores primos. Caso vocé perceba que esses conteudos ainda ndo
foram abordados ou compreendidos, é crucial que eles sejam trabalhados
antes de iniciar a aplicacdo da sequéncia didatica.

Essa preparacdo prévia garantira que os alunos se sintam mais seguros
e confiantes ao realizar as atividades. Em relacdo as demais intervencdes é
valido que sejam feitas por iniciativa do professor. As intervengdes conclusivas
e formulativas sugestionamos colocar em evidencia no quadro em branco para
gue o aluno faca associacao do conceito estabelecido

Enquanto vocé utiliza o material, lembre-se de que é importante estar
atento aos objetivos de cada atividade. Esses objetivos estdo claramente
delineados no subcapitulo correspondente, e compreendé-los permitird que
vocé direcione melhor suas intervencdes e apoios durante o processo de
ensino-aprendizagem.

Estamos confiantes de que essa sequéncia didatica proporcionara uma
experiéncia enriquecedora para seus alunos e contribuird significativamente

para o desenvolvimento das habilidades matematicas que eles precisam.
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