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Resumo:Face ao novo Programa de Matematica que prolorgetacto com as fracgbes

no 1.° ciclo, importa perceber que conhecimentosdé professores sobre o conceito de
fraccdo e os significados de fraccdo. Para takeistaram-se oito professores do 1.° ciclo.
Esta investigacdo procura responder as questd€rielfonhecimentos tém os professores
sobre o conceito de fraccdo? 2) Que conhecimeéinssbbre os significados de fraccdo?
Os dados sugerem que a concepcdo de fraccdo ddssgumes € deficiente. O

conhecimento do Programa é limitado, sendo o stgwid quociente desconhecido pela

maioria dos professores.

Palavra-chave:conhecimento do professor, conceito de fraccgojfsiados de fraccéo

Abstract: The new Mathematic Programme extends the teacHirdigactions in primary
school. Therefore, it is important to analyse teashknowledge about the concept of
fractions and the interpretations of fractions. HEigorimary school teachers were
interviewed. This research addresses: 1) What orafefraction do teachers possess? 2)
What types of interpretations do teachers posdesslts suggest that teachers possess a
limited concept of fraction. Their knowledge abdld Programme of Mathematic is also

limited. Most of the teachers do not recognisedinatient interpretation of fraction.
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O ensino de frac¢des no 1.° ciclo do ensino béasico

O conceito de fraccdo constitui-se como um aspéotdamental para o sucesso da
aprendizagem matemaética futura das criangas. Pe@simg um conceito reconhecidamente
complexo (ver Behet al, 1983; Kerslake, 1986; Kieren, 1993; Nuretsal, 2004) e,

consequentemente, considerado dificil por parteatio®s.

O primeiro contacto formal com o conceito de nUum@aonal acontece no 1.° ciclo do
ensino basico. Assim sendo, importa perceber qaahoeito de fracgcdo que os professores
deste ciclo possuem e como o abordam nas aulase [de§gjo 0 numero racional é

entendido como todo o nUmefoem quea e b sdo numeros inteiros, sentde 0, dado
b

gue as orientacdes curriculares para o 1.° ciagkdeogplam somente 0s nimeros racionais
ndo negativos. Contudo, a abordagem destes nurdevescontemplar as representacdes

decimal e fraccionaria. A analise conduzida ces&rapenas na representacao fraccionaria.
Conhecimento matemético e didactico do professor

Para proporcionar uma aprendizagem matematicafisagiva, os professores necessitam
possuir ndo s6 um sélido conhecimento mateméaticonrf€ll, 2009), mas também
conhecimento didéactico, isto €, conhecimento quempe utilizar com sucesso o
conhecimento matematico no processo de ensino, (Bdlienski & Mewborn, 2001). De
acordo com Ball, Hill e Bass (2005), o professocessita dominar o conhecimento

matematico numa perspectiva de ensmatfiematical knowledge for teachjng

Sobre o conhecimento que o professor deve posSauman (1986) distingue trés
dimensdes: conhecimento dos conteddos, dos corstquettagogicos e do curriculo. De

acordo com Shulman (1986), estas dimensdes afectaralidade das praticas de ensino.

Estudos centrados no conhecimento dos professobes 8s nimeros racionais sugerem
gue estes tém pouco sucesso e sdo menos confiantesninio dos numeros racionais do
gue no dominio dos numeros naturais (Ball, Lubie&sklewborn, 2001). Ball, Lubienski

e Mewborn (2001) destacam a dificuldade dos professem apresentar explicacoes
pedagogicas adequadas para calculos por eles afestuEm Portugal, Alves e Gomes

(2009) entrevistaram quatro professores do 1.8 @ol ensino basico com o objectivo de



perceber que consciéncia tém os professores dagutage de densidade do conjunto dos
nameros decimais. Estas investigadoras identificadificuldades dos professores em
reconhecer o conjunto dos nimeros decimais comoamjnto denso. Contudo, pouco se

sabe ainda sobre as concepcdes dos professorésaitdlsobre o conceito de fraccao.
As fracgcbes no novo Programa de Matematica

A nova abordagem dos numeros racionais previsteono Programa de Matematica para o
Ensino Basico (DGIDC, 2007) exige do professor eaithentos matematicos e didacticos
gue podem ser considerados inovadores, se comgatadoos conhecimentos necessarios
para implementar o programa oficial até entdo egorviDesejavelmente o professor do 1.°
ciclo deve dominar aspectos essenciais como ordenaguivaléncia e representacdo de
fraccbes, bem como os diferentes significados dec&o. Varios autores sustentam esta
ideia quando sublinham a importancia de representgperar com frac¢cdes em todas os
significados, com vista a desenvolver um compl@taceito de namero racional (Beét

al., 1983; Kieren, 1993; Nunes al, 2004; Streefland, 1991).

De acordo com o novo Programa de Matematica paraaclo do ensino basico (DGIDC,
2007), os significados quociente, parte-todo e apmr deverdo ser abordados na sala de
aula. Contudo, este documento ndo apresenta @ieEstasobre a sequéncia a adoptar
aquando da sua implementacdo, apesar de apresgataplos de concretizacdo em cada
uma das interpretacdes, ainda que de forma paesie Montexto, o professor facilmente

fica com informacéo insuficiente sobre como explardiversidade de significados.

Assim, torna-se fundamental poder conhecer maisesadb concepcdes dos professores do
1.° ciclo em relagédo ao conceito de fraccdo e ssin@ Neste sentido, tendo em conta as
novas orientagcdes curriculares, importa percee@ue conhecimentos tém os professores

sobre o conceito fraccdo? 2) Que conhecimentosodmne os significados de fraccéo?
Método

Foram conduzidas entrevistas semi-estruturadagivednais com a duracao aproximada de
35 minutos a oito professores do 1.° ciclo, daitlistle Braga, em que o novo Programa de

Matemética estd em funcionamento experimental. Barantir alguma diversidade da



amostra, seleccionaram-se professores com difetempo de servico, diversidade na

frequéncia de formacao continua, e diversidadeanos de escolaridade que leccionam.

O guido das entrevistas era constituido por 13tgGessagrupadas em duas categorias:
conceito de fraccdo e significados de fraccdo. agira categoria fazia parte a questao
“Como definiria o conceito de fraccdo?” e ainda Jlgaestdes sobre propriedades das
fraccbes. Na segunda categoria, exploraram-se, rilagi@mente, os significados

guociente, parte-todo e operador, utilizando difese modos de representacdo. A Tabela 1

apresenta exemplos de questdes da entrevistatpgoada.

Tabela 1 — Exemplos de questdes das entrevistas sawonceito de frac¢ao e significados de fraccao.

Categorias Exemplo de questéo

Como definiria o conceito de frac¢do?

Quantas fraccdes existem entre 0 e 17?
. Verdadeiro ou Falso? (Justifique as afirmacGeasals
Conceito de a) Numa fracgéo o numerador é sempre 1.
fraccéo b) Entre 0 e 1 existem 8 frac¢bes unitarias.
¢) Uma fracgdo € um ndmero.
d) Todo o nimero decimal pode ser escrito como untgda
e) Numa fracgdo o numerador € sempre menor do queardeador.

Que figura(s) representa(m) a fracg%’\o?

D@ v, 9|
a |$1%F e) | B N @
Significados de e -
fraccéo

Que significados de frac¢do conhece?

Que figura(s) pode(m) representar a frac%é’b

a) %%% b) jj:. c)

OO

Dil - d) Outa:
[

Foi feita uma gravacao digital em formato audio entrevistadora preencheu grelhas de

notas individuais. Cada entrevistado tinha umaafolé papel para utilizar se necessario.



Resultados
Conceito de fraccao

Na primeira questéo foi solicitado aos professquas definissem o conceito de fraccao.
Apenas um apresentou uma resposta correcta. Conhidd@a salientar trés definicoes
incompletas: “uma fraccdo representa uma divis&sta resposta é entendida como
incompleta uma vez que a fraccdo pode traduzir tetegdo entre quantidades, como
acontece nos casos de razdo. Foram registadags$pEstas que evidenciam confuséo de
conceitos, como é o caso de “uma fraccdo € partendéodo”. Um destes professores
acrescentou exemplos referindo-se a décima, cerdési milésima. Outro professor

afirmou apenas que recorreria a divisdo de um fpada introduzir o conceito de fracgao.

Apenas dois professores responderam correctameaqiesddo “Quantas fraccbes existem
entre 0 e 1?”. Dois disseram ndo existir nenhurdard nao é divisivel. S0 a unidade é
divisivel. Mas se dividir a unidade tenho um numeraior que um”. Dois afirmaram
existirem dez: “A unidade é composta por dez déginautro professor afirmou também
existirem dez fracgdes: “0/1, 0/2 ... 0/10”". Os pssf@es parecem possuir um deficiente
conceito de fraccdo confundindo, por vezes, estegitm com o de numero decimal. Mais

ainda ndo reconhecem o conjunto dos numeros rasiooo um conjunto denso.

Cinco afirmacdes sobre propriedades do conceitbadigdo foram apresentadas para ser

ajuizada a sua veracidadeTAbela Zapresenta a frequéncia de respostas correctas.

Tabela 2 — Frequéncia de respostas correctas thgaebbre o conceito de fracgdo (N=8).

~ . " , ~ Frequéncia
Questdo:Verdadeiro ou Falso? (Justifique as afirmacteadils q
respostas correctas
Numa frac¢éo o numerador é semp! 8
Entre 0 e 1 existem 8 frac¢Bes unita 2
Uma frac¢do € um nime 6
Todo o niumero decimal pode ser escrito como untgda 5
Numa frac¢do o numerador é sempre menor do queardeadol 6

Apenas dois professores justificaram correctamgméea afirmacdo “Entre 0 e 1 existem 8
fraccbes unitarias” é falsa. Todos os professaeeslaram dividas sobre o conceito de

fraccdo unitaria. Um professor afirmou que a fracgdo € um numero: “a frac¢do 1/3



representa um terco de alguma coisa” concluindo“née, a fraccdo ndo € um namero”.
Um outro professor afirmou ndo saber se uma fraec@am nimero. Trés afirmaram que
nem todo o nimero decimal podia ser escrito coma fuatcao. Dois deles apresentaram
exemplos de numeros decimais (0.35 e 0.54) queaainido ndo poderiam ser escritos

como fracgdes, e o terceiro disse nao saber explrgue considerava a afirmacao falsa.
Significados de fracgéo

A questdo “Que significados de fraccdo conhece@atrq professores responderam que
uma fraccdo é uma divisdo. Dois definiram fraccdma sendo parte de um todo. Um
professor associou os significados de fraccdo noeitm de numero decimal afirmando, de
seguida, que os significados de frac¢cdo ndo fazeta do programa do 1.° ciclo. Um outro
professor referiu que introduziria o conceito ége@éo recorrendo a um bolo, por exemplo,
e dividindo-o em partes. Os resultados sugeremogyaofessores tém um fraco dominio

dos significados de fraccéo, apesar de estes antegro novo Programa de Matemaética.

A Tabela 2 apresenta a percentagem de respostastasra uma questao que envolvia a a
representacao pictorica com diferentes significatiobaccao 3/4.

Tabela 2 — Percentagem de respostas correctas quasi@o envolvendo a representacao pictérica com

diferentes significados da fraccéo 3/4 (N=8).

Respostas @ B8 B ?j %z 777

O

Percentagem de

87.5% 25% 100% 0% 100% 50%
respostas correctas

Na Tabela 2 esta bem patente o desconhecimentpraigssores do significado quociente
de fraccdo. Nenhum dos professores seleccionoprasentacdo pictérica da frac¢do 3/4
com significado quociente em que se consideramite@s a serem repartidos entre quatro
criangas. Contrastando com este resultado, é pbssbservar os elevados niveis de
sucesso quando esta envolvido o significado pade-tO significado operador € também
desconhecido de alguns dos entrevistados. Segugootessores, a sua escolha recaia

maioritariamente na representacéo parte-todo parses a mais utilizada na sala de aula e



aguela que consta do Programa de Matematica. Maasvez estes resultados sustentam a

ideia de que estes professores apresentam falt@sbito do conhecimento do curriculo.

A Tabela 3 apresenta a percentagem de respostasctasr por tipo de significado
(significado quociente analisaram-se 24 resposignjficado parte-todo analisaram-se 16
respostas; significado operador analisaram-seshbstas):

Tabela 3 — Percentagem de respostas correctasesidgs sobre o conhecimento dos significados quiecje

parte-todo e operador.

Significado Percentagem de respostas correctas
Quociente 37.5%

Parte-todo 62.5%

Operador 29%

A percentagem de respostas correctas € superigigndficado parte-todo, o que néo
surpreende ja que os professores dizem ser o xE&do. A maioria parte desconhece o

significado quociente. A percentagem mais baixarecono significado operador.

Relativamente ao significado parte-todo, um prafesgleccionou, para além da resposta
correcta, um rectangulo dividido em cinco partesig das quais duas estavam sombreadas
como representacao pictorica de 2/3. Este profgssecia ndo compreender o significado
do denominador (numero de partes iguais em quedo édividido) e do numerador

(numero de partes retiradas) quando a fraccéo tesignificado parte-todo.

Nas questdes envolvendo o significado quocientecdonum observar a estranheza dos
professores em considerar duas variaveis de natdiezente, argumentando que nas aulas
utilizavam sempre variaveis da mesma naturezaeRemplo, um professor afirmou: “O
problema destas figuras € que o numerador sao d®mec denominador sdo rectangulos.
Quando se retira parte de um bolo, as fatias tam&@mnbolo”. Nao estd claro para o
professor que no significado quociente, o denonundd fraccdo representa o numero de
recipientes e o numerador representa o numerceds & dividir pelos recipientes. Neste

tipo de significado a fraccdo representa aindari@ jpi@ item que cada recipiente recebe.



Outro resultado surpreendente ocorreu na respasteaauestdo com significado operador.
Dada uma representacao pictérica com doze contasiteo tacas pretendia-se saber que
parte das contas teria cada taca. A grande maésendeu que cada taca teria trés contas,

ignorando a que parte do conjunto inicial corresigom as trés contas obtidas.
Discusséo e conclusdes

Os professores tém dificuldade em apresentar urfiaig@® correcta do conceito de
fraccdo. Os resultados sugerem assim que a comcejgdraccdo que os professores
possuem € deficiente. Alguns dos entrevistadosdifouldades em separar o conceito de
fraccdo do conceito de numero decimal. Mais ainslgpfessores parecem ter sérias
dificuldades em reconhecer o conjunto dos nimexo®mais como um conjunto denso.
Esta ultima dificuldade é também reportada por #&lgeGomes (2009) que entrevistaram
guatro professores do 1.° ciclo com o objectivealeer se reconheciam a propriedade de
densidade dos numeros decimais. Os resultadosvés AlGomes (2009) sugerem que as
limitacbes dos professores em dominar a proprieddaledensidade do conjunto dos

numeros decimais, pode limitar o desenvolvimengtedeonceito por parte dos alunos.

A analise do conhecimento dos professores sobnéfisaglos de fraccdo sugere que estes
tém dificuldade em indicar diferentes significadiesfraccdo. Mais ainda, se confrontados
com os significados quociente, parte-todo e ope&radostram-se mais familiarizados com
os dois ultimos. N&o obstante, revelaram algumiautiades com o significado operador.
Ora, o novo Programa apresenta diferentes sigddicae fraccéo a explorar na aula e que
o professor deveria dominar. Este cenario deixaventa possibilidade de a aprendizagem
dos alunos estar comprometida ja que, de acordoBalmHill e Bass (2005) e Connell
(2009), para que assim nao seja, o professor necggssuir um solido conhecimento
matematico. Acresce a este facto, a reconhecidarténria de representar e operar com
fraccbes em todos os significados, com vista a ampteto desenvolvimento do conceito
de namero racional (Belet al, 1983; Kieren, 1993; Nunet al, 2004; Streefland, 1991).

Estes resultados perspectivam um cenério de desciomnto das orientagdes curriculares
do novo Programa. Shulman (1986) salienta a impoigé&o conhecimento dos contetudos

pedagdgicos, o que inclui o conhecimento de cooeadma perspectiva de ensino, isto €,



inclui formas de abordar os conteddos e a conseiédaquilo que podera provocar
dificuldades na sua aprendizagem. Ora, 0 ndo dondi@sta dimensdo do conhecimento
afecta a qualidade das praticas de ensino (Bdlli&HBass, 2005; Shulman, 1986).

Mais trabalhos de investigacdo serdo necessariasppdermos caracterizar as praticas de
ensino do conceito de fraccdo no 1.° ciclo. Podesedesde ja procurar perceber como

ultrapassar dificuldades conceptuais e pedagogiwasnsino das fraccoes.
Referéncias bibliograficas

Alves, B. & Gomes, A. (2009). O conhecimento defggsores do 1° ciclo do Ensino
Basico sobre a densidade do conjunto dos numerosnais. In Gomes, A. (Ed.),
Elementary Mathematics Education. Proceedings efZhinternational Meetingpp. 73-
85). Braga: AEME-Universidade do Minho.

Ball, D., Hill, H., & Bass, H. (Fall 2005). Knowinglathematics for Teaching. Who knows
mathematics well enough to teach third grade, aod ltan we decideAmerican
Educator 29(3), 14-46.

Ball, D., Lubienski, S. & Mewborn, D. (2001). Resga on Teaching Mathematics: The
Unsolved Problem of Teachers’ Mathematical Knowkeddn V. Richardson (Ed.),
Handbook of Research on Teachid] ed., (pp. 433-456). Washington, DC: American
Educational Research Association.

Behr, M., Lesh, R., Post, T. & Silver, E. (1983atRRnal-Number Concepts. In R. Lesh
and M. Landau (Eds.Acquisition of Mathematics Concepts and Procegpps 92-127).

New York: Academic Press.



Connell, M. (2009). Teaching Mathematics. In L. Shha & A. G. Dworkin (Eds),
International Handbook of Research on Teaclserd Teaching(pp. 967-974). New York:
Springer Science + Business Media LLC.

DGIDC - Direccao Geral de Inovacao e Desenvolvimearricular (2007)Programa de
Matematica do Ensino Basichisboa: ME/DGIDC. Acedido em 4 de Janeiro, 2008,
http://sitio.dgidc.min-

edu.pt/PressReleases/Paginas/ProgramadeMatem&itsaidoBasico.aspx

Kerslake, D. (1986)Fractions: Children’s Strategies and Errors — A Reapof the
Strategies and Errors in Secondary Mathematics éutoBerkshire: NFER-NELSON.

Kieren, T. (1993). Fractional numbers: from quatiBelds to recursive understanding. In
T. P. Carpenter & E. Fennema & T. Romberg (Ed&)jonal Numbers: An Integration of
Research{pp. 49-84). Hillsdale, NJ: Erlbaum

Nunes, T., Bryant, P., Pretzlik, U., Evans, D., Wad. & Bell, D. (2004). Vergnaud’s
definition of concepts as a framework for reseanhd teaching. Annual Meeting for the
Association pour la Recherche sur le DévelopperdestCompétences, Paper presented in

Paris : 28-31, January.

Shulman, L. S. (1986) Those who understand: Knogéegtowth in teachindg=ducational
Researcherl5(2), pp. 4-14.

Streefland, L. (1991 )-ractions in Realistic Mathematics Education: Ar&digm of

Developmental ResearcdNorwell, MA: Kluwer Academic Publishers.

10



