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Resumo: Este trabalho tem por objetivo apresentar algunefiexbes da pratica pedagodgica
realizada com um grupo de alunos do 6° ano do &msindamental de uma escola da rede publica
municipal de Santiago/RS, ao estudar os signifisaloperacdes dos nimeros racionais. Para a
organizacao e selecéo das atividades desenvolaita® grupo de alunos, optamos pela teoria dos
Campos Conceituais e a metodologia da resolucdpratdemas, bem como por resultados de
pesquisas na area da Educacdo Matematica. Conlizagéa desta pratica pedagogica podemos
constatar que a op¢ao de utilizar a metodologiees@lucdo de problemas, bem como explorar as
operagBes entre numeros racionais partindo dotredigural para os demais, enfatizando o
invariante equivaléncia, destacado pela teoriaGkmpos Conceituais contribuiu para os alunos
atribuirem significados as regras ja estudadasgsmas operacoes.

Palavras-chave:Numeros Racionais; significados; operagdes.

1. Introducéo

A Matematica é considerada uma disciplina muitodrtamte para o cotidiano e o
futuro de nossos alunos, pois ajuda o aluno estnutseupensamento, a estabelecer
generalizacdes e fazer relacdes entre diferenjetoske quantidades, contribuindo, assim,
na resolucao de situacdes-problema do dia a deeoeitias areas do conhecimento.

Vérias pesquisas e avaliacdes nacionais e regloap@tam que os alunos néo
atingiram os niveis de conhecimento esperados gsmasgries analisadas em Matematica.
Este fato pode estar relacionado a pouca aprecpaalisciplina e/ou ndo entendimento
do qué e do por que do que estdo estudando, oundgjaatribuem significados para os
conceitos matematicos trabalhados na escola. Destreonteldos matematicos que 0s
alunosapresentam grandes dificuldades, podemos destacaiceito de numero racional e
seus diferentes significados.

Pesquisas recentes evidenciam dificuldades emarelag conceito do numero

racional, tanto do ponto de vista do ensino qudatponto de vista da aprendizagem. Com

1 MAGINA e CAMPOS (2008), SAERS (2007), Prova Br4g08), ...
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relacdo ao ensino, o que se tem revelado, € unasemixagerada em procedimentos e

algoritmos, e uma forte tendéncia para introduggeeconceito com base no significado
parte — todo, geralmente, ensinado sem muito $epada o aluno. Essas situacdes sdo, na
maioria das vezes, apresentadas por figuras deodmdividido em partes iguais, com
algumas dessas partes pintadas ou hachuradastirAddsmo, sdo apresentados ao aluno os
termos da fracdo; o total de partes em que o tadodividido correspondera ao
denominador e a quantidade de partes pintada® senderador da fracdo, trabalhando-se,
a partir dai, com a representacdo a/b, sem expljuar essa representacdo assume
diferentes significados dependendo do contexto:emamparte/todo, quociente, medida,
operador multiplicativo. (MAGINA e CAMPQOS, 2008)

No que diz respeito

bY

a aprendizagem, os alunos pcaatémapresentar algumas
habilidades em manipular 0os numeros racionais, s®messariamente ter uma
compreensao clara desse conceito. Nunes, Bryanitdm que:

Com as fragBes as aparéncias enganam. As vezdaarass parecem ter
uma compreensao completa das fracdes e ainda tefio. oElas usam os
termos fracionais certos; elas falam sobre fragd@eremtemente; elas
resolvem alguns problemas fracionais; mas diveaispectos cruciais das
fracbes ainda Ihes escapam. De fato, as aparépodsm ser t&o
enganosas que é possivel que alguns alunos pasdanegrola sem
dominar as dificuldades das fragBes, e sem queu@ingperceba
(NUNES; BRYANT, 1996apudMAGINA; CAMPOS, 2008, p. 26).

Esta afirmacdo apresentada por Nunes e Bryant pedeconstatada quando
observamos o baixo desempenho atingido pelos ahnasgeiros em avaliagbes nacionais
frente a situacbes que envolvem o conceito de rumamional, na sua representacao
fracionaria, em questbes bem proximas daquelasalivattas em sala de aula e
apresentadas na maioria dos livros didaticos.

Além disso, os PCNs (1998) ressaltam o fato dasoalehegarem ao terceiro ciclo,
sem compreender os diferentes significados assuxiaols nameros racionais, bem como
sem conseguirem operar com esses numeros. Cabataresgue as operacdes na
representacdo fracionaria sdo, geralmente, dermlas alunos, sem entendimento das
regras. Sendo assim, o conceito de numero racipredisa ser melhor explorado,
especialmente, em situacdes, que levem o alunthaiasignificado.

Diante deste contexto, os fatores que motivararealizacdo de uma pratica de

ensino, envolvendo os diferentes significados dmerd racional e as operagfes, tém
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origem nos dados empiricos do baixo desempenhseayezlo pelos alunos do municipio

e nas avaliacOes nacionais e regionais frenteldgmnas que envolvem esse conceito.

A pratica pedagogica aqui relatada foi realizadalérhoras/aula, envolvendo uma
turma de 6° ano do Ensino Fundamental de 9 anogjnde escola da rede publica
municipal da cidade de Santiago/RS. Para tantapfarganizadas atividades envolvendo
os significados dos numeros racionais, bem comopasacdes de adicdo, subtracdo e
multiplicacdo, atividades essas apresentadas emuipas na é&rea da Educacgdo
Matematica, em especial Silva (2005), Campos e Maf2008). Devido a extensdo da
pratica pedagogica, neste trabalho, relataremegceito encontro, no qual trabalhamos as

operacOes de adicdo e subtracdo de numeros racionai

2. Os numeros racionais e a teoria dos Campos Coitoais

A histéria da matematica revela que 0 processo aitesticdo dos nuameros
racionais nao foi uma tarefa simples, pois foi Beégo introduzir novos significados, em
especial para as operagfes. Esse novo campo narsérgepara dar conta da necessidade
de medir, a qual os niumeros inteiros ndo davamacont

Em relacdo ao processo de ensino aprendizagenobkemas que se apresentam
envolvendo esses numeros sdo muito mais compl&agprendizado do nimero racional
implica romper com muitas certezas e saberes gakinses construiram desde o inicio da
vida escolar, pois nos primeiros contatos, elesatentranspor os conhecimentos ja
adquiridos sobre os numeros inteiros para esse aaiverso numerico. Por exemplo, que
ao multiplicarmos dois numeros o resultado € semm@tier que as parcelas.

Um namero racional € o que pode ser escrito namdoa/b onde a e b sao
nameros inteiros, & deve ser ndo nulo, isto &% 0. No entanto, essa notacad b
assume diferentes significados, dependendo do xdontgue esta inserida. Sado esses
diferentes significados que devem ser trabalhadogstola, com o intuito de levar os
alunos a compreenderem a importancia desses numeidatematica, nas outras areas do
conhecimento e no préprio dia a dia. Para tantoatee necessario buscar nos resultados
das pesquisas em Educacdo Matemética teorias elofe@s que déem suporte para a
elaboracdo dos planejamentos, bem como realizaasnpgsquisas sobre o processo de

ensino aprendizagem do numero racional e seugdits significados.
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Para o planejamento e realizacdo de um estudecessario contar com o suporte

de uma boa teoria com base na qual, todas as elapesquisa sofrerdo influéncia de seus
pressupostos. Neste sentido, o desenvolvimentmsigrestudo baseou-se na Teoria dos
Campos Conceituais de Vergnaud (1983; 1988; 199@8)]1 além de considerarmos outras
ideias tedricas, como os estudos de Nunes, Brys#@7] em relacdo ao ensino e
aprendizagem do conceito de numero racional emu® diferentes significados: Numero,
Parte — todo, Medida, Quociente e Operador Mutidivo.

Vergnaud (apud SILVA, 2007) parte da ideia de quecomhecimento esta
organizado em Campos Conceituais, ou seja, estmiaeglo em grandes agrupamentos
informais de problemas, situacfes, conceitos, Gekacestruturas, conteldos e operacoes
de pensamentos obtidos durante um certo periodendgo, por meio de experiéncias,
maturidade e aprendizagem. Acrescenta ainda quassivel contornar as dificuldades
conceituais; estas sdo superadas na medida enaguensontradas e enfrentadas, o que
nao ocorre de uma so vez.

A Teoria dos Campos Conceituais (VERGNAUD, 19838, 2001), afirma que
um conceito € formado por uma terna, a saber: unjucto de situacdes, que da
significado ao objeto em questdo, um conjunto dariantes operatorios, que trata das
propriedades e procedimentos necessarios parairdefise objeto, e um conjunto de
representacdes simbdlicas, as quais permitem oakacd significado desse objeto com as
suas propriedades. (MAGINA e CAMPQOS, 2008)

No que tange aos invariantes operatorios, estdenpcer explicitos, quando as
propriedades do objeto e os procedimentos pardvéeknestdo conscientes para o sujeito,
ou podem ser implicitos, quando o sujeito faz umoeto dos procedimentos, porém nao
tem consciéncia das propriedades que subjaz essedimento que ele préprio usou para
resolver o problema. (MAGINA e CAMPOS, 2008) Osdriantes do numero racional sao
a ordem e a equivaléncia. Quanto a esses numerdampos refletir sobre eles a partir de
diferentes situacdes em que aparecem com os ddésrsignificados.

Nesta perspectiva, significado é definido por Viexgd (1983, apud FRANCHI,
1999), como sendo uma relacdo do sujeito com aacéies e os significantes, de modo

mais preciso 0s esquemas evocados no sujeitoddivipor uma situacao.
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Os conceitos sdo mobilizados no cotidiano paracdara dos desafios enfrentados

pelo sujeito. Dai surge um aspecto importante dog@aConceitual que diz respeito a um
conjunto de situacfes. Os conceitos sO adquiremdsetientro de situagdes ou conjunto
de situacdes. Portanto, para Vergnaud (apud FRANCE89) um dos pilares de um
campo conceitual € o conjunto de situacdes, cujoiitio progressivo exige uma variedade
de conceitos, procedimentos e representacfes soafotodos em estreita conexao uns
com 0s outros.

Neste sentido, o sujeito frente a uma nova sitwagébilizara o conhecimento
desenvolvido em sua experiéncia em situacOes ardsrie tentara adapta-lo a nova
situacdo. Para Vergnaud (apud FRANCHI, 1999), sioadem a ver com o contexto no
qual o problema ou tarefa encontra-se inseridofodema a contribuir, para que os
conceitos presentes nessa situagdo ganhem sigosica

Portanto, a aquisicdo do conhecimento, conformegnéad (apud=RANCHI,
1999), dar-se-a por meio de situacdes-problemanéearidas e esse conhecimento, tanto
pode ser explicito — expresso de forma simbdlicaccamplicito — usado dentro de uma
acao, na qual o sujeito escolhe as operacoes atbsyfrante a uma determinada situacéo
sem, contudo, conseguir expressar as razfes destahas.

Diante deste contexto, acreditamos que no procassensino aprendizagem do
namero racional faz-se necessario que o professpopha ao aluno uma diversidade de
SituacOesde tal forma que, ao tentar resolvé-las, o alumes@ reconhecer e manipular
propriedades ja conhecidas do objeto matematicqueratdo, bem como as relacdes entre
esses objetos e essas propriedadeslrvasiantes(equivaléncia e ordemjazendo, para
isso, uso daRepresentacdgéracionaria, decimal, figural, lingua natural,.Desta forma,
ao tentar resolver situagbes variadas, os alunexablip esquemas ja construidos
anteriormente, tendo, assim, oportunidade de daifisiado ao conhecimento matematico
gue esta sendo desenvolvido. (apud SILVA, 2007)

3. Desenvolvimento da pratica pedagogica: o terceirencontro
O objetivo do terceiro encontro era resolver sibeggenvolvendo as operagdes com
0S numeros racionais, aléem de reforcar o estudoddesentes significados do numero

racional. Para tanto, foram selecionadas e trabathd? atividades, as quais envolviam as
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operacOes de adicdo e subtracdo, partindo da espaedo figural, bem como os
significados do niumero racional em sua representfagéionaria.

Destacamos que, no inicio deste encontro os alesiasam bem perdidos sem
entender o que estava sendo proposto, demonstidifidoldades em operar com 0s
nameros racionais. Segundo Silva e Almouloud (2p089)

A adicdo de numeros fracionarios de mesmo denominadrmalmente,
nao apresenta complicadores para a compreenséawms. A questao
esta em fazé-los entender que quando os denomasasto diferentes, as
partes consideradas tém nomes diferentes, tais aomios, tercos,
guartos, dentre outras e, nesse caso, € necegsasformar as fracées
em questdo, em outras equivalentes, que tenhamonesme, ou seja,
gue apresentem mesmo denominador.

No entanto, no grupo pesquisado as dificuldades@@mn também na adicdo com
denominadores iguais, iSso porque as atividadbesllradas em sala de aula exploravam
apenas a representacdo numérica. Dificuldades, egtasevidenciamos ao propor uma
figura, onde deveriam determinar a parte que espaviada (figura 1), representando
através da soma de fracbes cada uma destas pddst® caso, os alunos deveriam
perceber que a referida figura estava dividida & partes, sendo duas destas pintadas e
ao demonstrarem pela soma de fracdes como soticii@deriam dar a sentenca 1/3 + 1/3
= 2/3. Sendo assim, foi necessario propor e exgliaea o grande grupo alguns problemas
semelhantes. Neste momento, esperdvamos que os ahabilizassem o procedimento de
adicionar nameros racionais utilizando o minimo tipld comum (mmc), mas isso néo
aconteceu, mesmo que nao precisasse do mmc, xies ¢aso tinhamos fracdes com o

mesmo denominador. O que revela que esse procedim&n tem significado para eles.

Atividade 1
Determine a parte que esta pintada das figuras e a
represente como soma das [ragdes que representa cada

uma das partes pintadas. § §

Figura 1: Atividade 1 do terceiro encontro
Fonte: Silva e Almouloud, 2008
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Ao questionar os grupos sobre como resolveranvalatie 1 um deles comentou:

“Dividimos em partes iguais, porque ndo da paraeiafracdo uma maior que a outra e
dai a gente contou todos e as partes pintadas.uf@rl)

Nesta fala, verificamos que os alunos estdo damgortancia para a equivaléncia,
ou seja, a frasendo da para fazer fragdo uma maior que a outmaer dizer que para
adicionarmos numeros racionais € preciso mantgquiaaéncia.

A atividade 2 (figura 2) tinha por objetivo trabaticom fracdes de denominadores
diferentes e levar os alunos a atribuirem signifisapara o0 mmc, percebendo que “o
produto dos denominadores € uma boa opcao paaasidrmacao em fracées equivalentes
e para a compreensao das regras para essa opefaiadA, ALMOULOUD, 2008)

Atividade 2 m

Identifique a parte pintada da figura ao lado por uma

fragdo e a represente por uma soma de fragdes.

Figura 2: Atividade 2 do terceiro encontro
Fonte: Silva e Almouloud, 2008

Apds algumas inervencdes da pesquiadora, comandigitmostrar que as partes
eram diferentes, os alunos perceberam a necessi@adedividir a figura para tonrar as
partes iguais, como podemos verificar na fala dpgr: ‘E dividido em trés partes e na
primeira tinha quatro divididas e dai peguei e divb resto; peguei e somei quantos
quadrinhos dava, deu doze; peguei os pintados quesdte ...

Pela fala do grupo 2 e os demais grupos constatgomsa representacao figural
contribuiu para que eles encontrassem a resposh fil2, mas a atividade solicitava
também que fosse representado como a soma dedramdseja, 1/3 + 3/12, que apoés a
divisdo em partes iguais poderia ser substituido4pt? + 3/12. Este procedimento foi
feito pela pesquisadora junto ao grande grupo.

A atividade 3 (figura 3) tinha por objetivo retontaque foi trabalhado na atividade
le?2.
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3- Juntar a parte rosa e a amarela, expressaretulitado por uma Unica fracéo.

a) b,

Figura 3: Atividade 3 do terceiro encontro
Fonte: Referencial Curricular do RS, 2009.

Ao analisarmos as falas dos grupos percebemos magosia ja entendeu que para
adicionar numeros racionais na representacao figteianecessario obter tamanhos iguais,
como podemos observar na fala do gruptad:.Contei o todo e dai deu dois quartos; o
dois representa o rosa e 0 quatro o todo; a amatglha um quadrado pintado dai Y4,
porque o0 quatro € o todo; dai ficou %. b) eu pereseirepartir tudo; porque primeiro
tinha 2/4 de amareldge a parte rosa?partir no meio e dai virou oito pedacos e rosa tem
1/8; a soma é 5/8.”

O entendimento de como representar numericameat@a@ sobre as figuras que
estavam fazendo (redividir o todo) foi compreendlidep grupo 2, ja nesta atividade, o que
para os demais grupos foi necessario mais atividade

“Primeiro aqui para essa parte amarela sdo dividddem quatro e ai desses
guatros duas patés sao pintada de amarelo; dai2léuentdo eu tive que redividir ai em
oito partes para fazer a rosa; deu 1/8; 2/4 é igaal/8 mais 1/8 deu igual a 5/8".
Percebe-se que na fala da aluna do grupo 2 o émtemid da equivaléncia, tanto no
registro figural (redividir para manter as figuraem mesmo tamanho) quanto na
representacdo numeérica ao afirmar que 2/4 € ig4dB.aNeste momento, a escolha por
partir da representacao figural para as demaigdiaila, pois ao questionarmos os alunos
sobre como faziam para adicionar fracdes eles r@wionaram nenhum procedimento, o
que revela que provavelmente o trabalho encaminbadsala de aula n&o teve significado
para eles.

Na atividade 4 (figura 4), os alunos deveriam, pitamente, dividir o todo ao
meio e pintar uma parte, depois redividir o todoapgaintar 1/6. Sendo assim, o objetivo
dessa atividade era levar os alunos a perceberenpapa pintar 1/6 do retangulo era
preciso dividi-lo em 12 partes iguais, logo ¥z éalgu6/12 e 1/6 igual a 2/12.

2 Questionamentos da pesquisadora.
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4- Primeiro pinte 1/2 do retangulo desenhado abaigpois pinte 1/6 do mesmo retangulo de outra@oal
a parte do retdngulo que vocé pintou? Represergentenca matematica que representa a solu¢go do
problema.

Figura 4: Atividade 4 do terceiro encontro
Fonte: Silva, 2005.

Nesta atividade, os alunos compreenderam rapidanterd precisavam dividir o
todo ao meio e pintar essa parte, mas para pifGatdltodo eles dividiram a outra metade
em seis e pintaram uma parte. Ap0s, 0s questiortametta pesquisadora € que
perceberam a necessidade de dividir as duas pac&sdjo o todo divido em 12 partes.
Além disso, como uma metade ja estava pintada exeisp tomar da outra metade
(dividida em seis partes) duas partes.

A fala do grupo 1 revela que para entenderem esgidagle foi necessario a
intervencao da pesquisador& gente leu ali e fez como td mandando, primeivaldi em
2, metade|que era ¥z que estava pedinégjintou e depois a gente partiu em seis pedacos
um lado e depois 0 outro e dai deu[@Zeu Y2 que tu tinha virou quantos pedagos do teu
todo?] seis do todddai era para considerar 1/6, dai quanto mais vpeg§aram?p/12
[que virou?]8/12’

A atividade 5 é semelhante a atividade 4, visto @yeocedimento € o0 mesmo o
gue muda é a representacdo figural, ao invés dmgelo temos uma reta. Os alunos
perceberam rapidamente o que deveriam fazer psolvéela. Ja a atividade 6 apresentava
a mesma situacdo no registro numeérico. Acreditagagoue os alunos poderiam utilizar o
mmc, mas iSso ndo aconteceu, pois eles utilizammesultados obtidos na acdo sobre a
representacao figural.

5- Pinte 1/2 do segmento desenhado abaixo. Logguairspinte de outra cor 1/6 do mesmo segmento. |Que
parte do segmento vocé pintou?

6- Calcule% +}/6

Figura 5: Atividades 5 e 6 do terceiro encontro
Fonte: Silva, 2005.
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A atividade 7 é semelhante as atividades anteridtesta atividade, os alunos ja

resolveram com certa facilidade, pois ja estaveb@aideia de que para adicionar fracoes

era necessario tamanhos iguais.

7- Qual seria a parte pintada de um reténgulorﬁésmemoé/ 2+ 2/ Sdesse retangulo?

Figura 6: Atividade 7 do terceiro encontro
Fonte: Silva, 2005.

Optamos para explorar a subtracdo de fracoes cowmmndeadores diferentes pela
atividade 8 (figura 7). Nesta situacdo, era predsadir a parte pintada da figura em
guatro partes de mesma area e como essa parigittda as outras duas também devem
ser divididas em quatro partes também, sendo gse estendimento foi o mais
complicado dos alunos compreenderem. Os alunoers&eguiram resolver essa atividade
depois de varios questionamentos da pesquisadora.

Atividade 8
Se apagassemos 7 da parte pintada do retangulo abaixo, que parte desse retangulo

permaneceria pintada? Dé a sentenca matematica que representa o que vocé fez.

Figura 7: Atividade 8 do terceiro encontro
Fonte: Silva e Almouloud, 2008

E importante registrar que essa atividade tambémafiticada na turma da
pesquisadora quando estavam no sétimo semestrestode Matemética e as dificuldades
eram bem semelhantes as apresentadas pelos aunexja, perceber que o todo deveria
ser divido em 12 partes. Ja nas atividades sentelhan atividade 4 os académicos,
primeiramente, resolveram numericamente, utilizamdanmc, o que revela que o
invariante equivaléncia, fundamental para a attéwide significados nas operacdes de
adicao e subtracao nao foi mobilizado por esseogrup

A atividade 9 exigia o0 mesmo procedimento da atidéd 8. No entanto, nesta
atividade, os alunos ja resolveram com certa taulé. Isso porque como dividir o todo

ainda gerava algumas duvidas, visto que temos deadores que sdo mdultiplos entre si,



do professat & da alund .
de motaiméticn. 07 u 10 de Junho de 2011

11 CHEM — CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAD MATEMATICA B =
EH-WMHWH s
A orte do invangsa” 3 |

Comunicacao Cientifica
0 que ndo aconteceu na atividade anterior. Assimpeeciso dividir cada metade em 4

partes.

1
9- A parte amarela menos uma parte correspondegteia inteiro.

Figura 8: Atividade 9 do terceiro encontro
Fonte: Referencial Curricular do RS, 2009.

Ainda, neste encontro, foram trabalhadas trésdatilés (figura 9) envolvendo o

invariante ordem.

57

3
10- Numa festa uma crianca comgudos doces de uma bandeja e outra crianca ce;née outra bandej

igual a primeira. Quem comeu mais?
11- Em uma pizzaria seis pessoas de uma mesa conpr@ro pizzas € numa outra mesa trés pessoas
comeram duas pizzas do mesmo tamanho. Em que sipsasbas comeram mais pizza?
12- Se dividirmos trés bolinhos iguais entre quatiancas e quatro bolinhos de mesmo tipo entreasut
cinco criangcas quem come mais?

Figura 9: Atividades 10, 11 e 12 do terceiro enapnt
Fonte: Adaptada Silva, 2005.

Para desenvolver essas atividades foi realizadds#id de balas (para substituir os
doces) e bolos. Isso porque a nocdo de ordem nmmais exige dos alunos uma analise
diferente da dos naturais. Neste encontro, os slné&o apresentaram dificuldadesno as

apresentadas anteriormente.

4. Consideracdes Finais

Durante a realizagdo dos encontros com o0 grupo la®s confirmamos o0s
resultados de vérias pesquisas correlatas, isto significado parte-todo € o mais
trabalhado em sala de aula pelos professores agéceho conceito de nimero racional
em sua representacao fracionaria. As operacOesradahadas por meio de regras, as
quais os alunos néo atribuem significados e, pmtando conseguem mobilizar os
invariantes necessarios na resolucao de situagdbtema.

Acreditamos que algumas das dificuldades encordgraédos alunos, se deram
principalmente pelo fato destes, ndo estarem avastos a trabalhar com a metodologia
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da resolucao de problemas, ou seja, eles deverapompestratégias de solucdo para cada

situacao antes do professor explicar, mobilizareloamhecimentos anteriores.

Diante do exposto, salientamos a importancia delg#p professor, pois cabe a ele
a cuidadosa escolha e adequacao das situacoesajuene e dao significado ao conceito
de numero racional. Durante o nosso estudo peraebegoe ha necessidade de rediscutir
as formas como os conteddos matematicos e, emiasper estudo das operacbes com
nameros racionais, sdo introduzidos, pois a opggaitir do registro figural para os
demais, enfatizando o invariantequivaléncia destacado pela teoria dos Campos
Conceituais contribuiu para os alunos atribuiregmicados as regras ja estudadas para
essas operacdes. Finalmente, ao refletirmos salwesa intervencao didatico-pedagogica,
acreditamos que conseguimos amenizar as dificuddageesentadas pelos alunos, pois,
esta nos permitiu irmos além do avanco da compéeeshs objeto matemaético (fracéo).
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