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Resumo: O presente artigo se constituiu a partir de uma pesquisa cujo objetivo é
identificar entendimentos produzidos por alunos acerca dos numeros racionais na
representacdo fracionaria, ideia parte-todo. A pesquisa se fez numa abordagem qualitativa
e os dados empiricos foram produzidos a partir da proposicdo de oito questbes que
envolveram modelos propostos por Walle (2009), numa escola da rede municipal do
interior do municipio de Coronel Bicaco — RS, com alunos no inicio da 62 ano. As analises
se fizeram a partir de entendimentos produzidos pelos alunos considerando a representacéo
figural e textual com énfase no seu simbolismo, bem como, caracteristicas que constituem
e definem o referido nUmero. Embasaram-se em pressupostos teoricos apresentados por
Walle (2009) e alguns elementos da teoria histérico-cultural e apontam que os alunos
fazem as representacdes fraciondrias, a partir do numerador e do denominador, mas nao
conseguem realmente significar esse dois “nimeros inteiros” considerando um nimero
fracionario.

Palavras-chave: Numero racional; Representacdo fracionaria; Ideia parte-todo; Anos

iniciais do Ensino Fundamental; Teoria historico-cultural.

1. Introducéo

Os resultados das avaliacdes externas® brasileiras apontam um quadro bastante
preocupante em relacdo a proficiéncia matematica dos estudantes da Educacdo Baésica, 0
gue vem nos motivando a olhar para o ensino e para a aprendizagem de Matematica, em

especial, do Ensino Fundamental. A Matematica, enquanto componente curricular do

' As avaliagdes externas realizadas na ultima década pelo Sistema de Avaliagio da Educagio Bésica (Saeb),
pela Prova Brasil, pelo Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), pelo Sistema de Avaliagdo do Rendimento
Escolar do Rio Grande do Sul (Saers) e pelo Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb), visam
diagnosticar a situagdo atual do ensino escolar a partir do rendimento dos estudantes e orientar a
reformulagdo e o monitoramento de politicas publicas voltadas a qualidade da educagao
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referido nivel de ensino, ocupa um espaco singular, o que lhe atribui uma também singular
responsabilidade na formacéo escolar dos alunos.

Nesse contexto nosso olhar se dirige, em especial, para processos de ensino e de
aprendizagem do namero racional. O ensino e a aprendizagem dos nimeros racionais vém
sendo discutido, hd muito tempo, por pesquisadores como Nunes e Bryant (1997), Bezerra,
Maginas e Spinillo (2002), Merlini (2005), Moutinho (2005), entre outros. Para estes
autores, o conceito de nimero racional € um importante saber matematico, pois desenvolve
nas criancas habilidades como: compreensdo e controle de situagfes do mundo real e
ampliacdo das estruturas mentais necessarias para o desenvolvimento intelectual (BHER
ET AL., 1983). Seu ensino, de acordo com Brasil (1998), é iniciado formalmente a partir
do segundo ciclo do Ensino Fundamental, estendendo-se, pelo menos, até o final do
terceiro ciclo.

Mesmo assim, constata-se que, frequentemente, muitos alunos apresentam no final
do Ensino Fundamental um conhecimento insuficiente ou muitas dificuldades relacionadas
aos conjuntos numeéricos, em especial ao dos numeros racionais. Neste, as dificuldades séo
ainda mais acentuadas quando se referem a representacdo fracionaria na ideia parte-todo.

Walle (2009) afirma que as fracbes sempre representam um grande desafio aos
estudantes, mesmo nas seéries finais do Ensino Fundamental e apresenta uma pesquisa de
Wearne e Kouba (2000), a qual mostra que os resultados dos testes do National
Assessment of Educational Progress (Naep) evidenciam, consistentemente, que os estudos
tém uma compreensdo muito fragil. Argumenta, ainda, que a falta de compreensdo é
traduzida para maltiplas dificuldades com o célculo de fracdes, os conceitos de decimal e
de porcentagem, o uso de fragdes em medidas e os conceitos de razdo e proporcao
(WALLE, 2009, p. 322).

Segundo Behr et al. (1983), o conceito de nimero racional € um campo complexo e
essencial da Matematica para os alunos, considerando perspectivas pratica, psicoldgica e
matematica. No segundo ciclo do Ensino Fundamental, de acordo com as orientacGes
propostas por Brasil (1998), o conceito de nimero racional na representacdo fracionaria
deve se desenvolver considerando trés dimensdes e ideias: a ideia de parte-todo, em que a
fracdo indica a relacdo que existe entre 0 nUmero de partes e o total de partes; a ideia de
quociente, a qual esta baseada na divisdo de um namero natural por outro; e a ideia que
implica diretamente a génese do numero racional que é a de comparacdo entre duas

grandezas, chamada de razao.
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Diante dessas consideracbes, no presente artigo, pretendemos discutir
entendimentos que os alunos produzem e a forma como demonstram as compreensdes
elaboradas com relacéo a representacao fracionaria do nimero racional na ideia parte-todo.
As discussdes se estabelecem fundamentadas teoricamente, especialmente, em Walle
(2009) e em alguns elementos da teoria historico-cultural, e o material empirico
considerado foi produzido por uma das autoras na realizacdo de uma pesquisa em seu
trabalho de conclusédo de curso. A questdo norteadora da investigacdo a qual embasa o
presente artigo é quais sdo 0s entendimentos que os alunos no inicio do 6° ano tém em
relacdo ao conceito de nimero racional na sua representacdo fracionaria, idéia parte-
todo?

2. Caminhos metodoldgicos

A investigacdo a qual embasa o0 presente artigo se fez numa perspectiva qualitativa,
0s dados empiricos constituiram-se a partir da elaboracdo e desenvolvimento de questdes
em uma turma, composta por oito alunos, no inicio do 6° ano, numa escola da rede
municipal de Coronel Bicaco, interior do Rio Grande do Sul, em uma Unica etapa de duas
horas/aula. Os alunos envolvidos na pesquisa ja frequentaram o 1° e o 2° ciclos do Ensino
Fundamental, conforme os PCNs, os alunos no final do 2° ciclo do Ensino Fundamental, na
legislacdo vigente 5° ano, ja devem ter se apropriado do conceito do nimero racional na
representacdo fracionaria, considerando os trés significados: parte-todo, quociente e razéo.
Por esse motivo, a producdo dos dados empiricos aconteceu no inicio (marco de 2012) do
primeiro ano dos Anos Finais do Ensino Fundamental, ou seja, no principio do 6° ano?.

Foram elaboradas e aplicadas oito questdes®, as quais envolveram aspectos
relevantes do significado do namero racional, representacdo fracionaria considerando a
ideia parte-todo e foram respondidas em duplas - durante o desenvolvimento das mesmas,
a pesquisadora em nenhum momento interviu junto aos alunos. As referidas questdes
foram elaboradas a partir dos modelos propostos por Walle (2009): modelos de area ou de
regido, de comprimento e de medidas e de conjunto. No entanto, neste momento, nao

estamos considerando todo o material empirico produzido, nem esgotando as

* Os alunos do 6° ano participantes da investigagio ainda ndo tiveram aula de Matematica no decorrer deste
ano letivo.
’ Adaptadas a partir de questdes proposta por Walle (2009), Brasil (2007) e Breitenbach (2010).
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possibilidades de olhares e andlises, fizemos alguns recortes, os quais por hora nos
interessam.

Nesse sentido, no presente artigo, as analises consideram algumas questdes e a
significacdo do conceito de numero racional na representacdo fracionaria ideia parte-todo
apresentada pelos alunos a partir da representacdo figural e textual (linguagem natural e
matematica) com énfase para o seu simbolismo (numerador e denominador), bem como
para as caracteristicas que constituem e definem o referido nimero. Fizeram-se a partir de
pressupostos tedricos apresentados por Walle (2009), por alguns elementos da teoria
historico-cultural proposta por Vigotski (1984) e por proposicdes apresentadas nos
documentos oficiais que orientam o ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (BRASIL, 1998).

3. O namero racional na representacao fracionaria idéia parte-todo

Para a significagdo conceitual do namero racional na representacdo fracionaria,
idéia parte-todo, devemos considerar ideias relevantes em se tratando da significacdo
conceitual do referido namero. N&o sdo dois nimeros naturais, mas sim um numero que
representa partes iguais ou proporcdes de tamanhos iguais de um todo ou unidade.
Segundo Walle (2009), as partes fracionarias sdo denominadas para que possamos entender
quantas partes precisamos para formar o todo, ou seja, se denominamos quartos,
precisamos de quatro partes para formar o todo.

Assim, quanto mais partes fracionarias forem utilizadas para formar um todo,
menor elas serdo. Esse aspecto/caracteristica pode se configurar como um dos entraves,
pois nas fracOes as aparéncias enganam. Nesse sentido, 0 emprego de diversos modelos
pode minimizar ou sanar duvidas que os alunos tém em relacdo a parte superior e inferior
do namero fracionario, ou seja, com relacdo ao seu simbolismo. Walle (2009) sugere trés
modelos distintos para que se constitua o processo de elaboracdo conceitual do nimero
racional representacdo fracionaria, ideia parte-todo: modelo de area ou de regido, modelo
de comprimento ou medida e modelo de conjunto. O modelo de area e regido é um dos
mais usados e também um bom modelo para realizar tarefas de compartilhar e repartir.
Walle (2009) apresenta exemplos de modelos que consideram regibes para representar

fracoes:
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Figura 1: exemplos de modelos de regides para representar nimeros fracionarios.
Fonte: WALLE, 20009, p. 325.

Dentre esses modelos, 0 mais comum usado em livros didaticos é o disco
fracionario. Além de o modelo poder ser representado com material facil de manipular, é
frequentemente usado como uma pizza, e € de facil reparticdo. Walle (2009) afirma,
porém, que os outros modelos de regido sdo mais flexiveis; permitem a representacéo de
unidades e conjuntos de diferentes tamanhos.

Para representar fracdes considerando modelos de comprimento ou de medidas,
Walle apresenta os seguintes exemplos:

Tias 40 Hagao ou Barras do Cusnu

Figura 2: exemplos de modelos de comprimento ou de medida para representar nimeros fracionarios
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Fonte: WALLE, 2009, p. 325.

Neste modelo, as barrinhas de cuisinaire e as tiras de papéis dobradas sdo
aparentemente de facil manipulacdo para o aluno, pois, nesse caso, ele cria situacdes de
comparacdo entre as “fragdes”. A reta numérica ja ¢ um modelo mais complexo, pois,
segundo Walle, “[...] do ponto de vista da crianca, hd uma diferenca real entre por um
ndmero em uma reta numérica e comparar um comprimento a outro. Cada nimero em uma
reta numérica denota a distancia do ponto rotulado como zero” (2009, p. 326).

A Figura 3 apresenta os exemplos que Walle usa para representar modelos

considerando conjuntos.
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Figura 3: exemplos de modelos de conjuntos para representar nimeros fracionérios.
Fonte: WALLE, 2009, p. 325.

Neste modelo, Walle estd considerando o modo de inteiro composto por unidades
descontinuas, cujo inteiro da a ideia de conjunto de objetos e seus subconjuntos as partes
fracionarias.

O conceito de numero fracionario envolve varios aspectos que séo relevantes em se
tratando da significacdo conceitual pelo aluno. Estes aspectos estdo relacionados a suas
representacdes/simbolos, tanto figural quanto textual — lingua materna e linguagem

matematica — e aos seus significados.

O simbolo se impregna de coisa representada, assim o encontro entre o signo e
significante resulta de uma simbologia que passa a ser uma linguagem especifica
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[...]. No que tange a linguagem matematica, os simbolos representam realidades
concretas que foram aprendidas e contextualizadas, constituindo, dessa forma,
uma linguagem matematica que possibilita o estudo dos conceitos para os
simbolos representarem (NUNES, 2007, p. 4-5).

Walle (2009, p. 327), especifica essa idéia afirmando que “O simbolismo de fracdo
representa uma convencgdo bastante complexa que é geralmente enganosa para as Criangas”.
Pontua, ainda, que é de extrema importancia que o aluno entenda o nimero na parte
superior e inferior de uma fracdo, e que compreenda o que significa cada um de seus
termos. Tém-se duas ideias centrais no simbolismo fracionario:

o O numero da parte superior conta.
o O numero da parte inferior diz o que esta sendo contado.
Walle afirma que o simbolismo da fragdo € importante para dizer “quanto” e “o
que contar”. Smith (apud WALLE, 2009, p. 329), contribui nessa discussdo ao dizer da
importancia de considerar o nUmero da parte inferior como divisor e o da parte superior
como multiplicador, mas que, nesse contexto, se faz necessario considerar o todo, o

inteiro, e também que este é dividido em partes iguais.

3.1 Entendimentos apresentados/produzidos pelos alunos

As questdes n° 3 e n° 4 propostas aos alunos, envolveram ideias centrais do
simbolismo fracionario, instigaram os alunos a perceber o todo a partir de partes indicadas
e a mostrar a fracdo que representa uma determinada parte a partir de um inteiro

considerado.

Ao indicar, na questdo n° 3, item a, a terca parte (%) de uma barra de chocolate e

solicitar a representacdo da barra inteira, percebe-se que os alunos fizeram as duas partes
que faltavam para completar o inteiro, mas nenhum deles fez do mesmo tamanho da parte
apresentada e nem completando a figura formando o todo, ou seja, os alunos néo
consideraram a nocao de inteiro e a nocao que envolve a ideia de regido e de medida.

Os alunos, em algumas situacdes, demonstraram saber que o denominador significa
0 nimero de partes em que um inteiro foi dividido, porém ndo representaram partes iguais;
em outras, este entendimento parece estar confuso. Demonstraram também entendimentos

acerca do significado de numerador, destacando que este indica o namero de partes
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consideradas do inteiro, mas na questdo 3, item a, o aluno A e o aluno B, como mostra a

Figura 4 e a Figura 5, ndo representaram o chocolate inteiro, mas as partes que o compde.

Figura 4 — Representacéo feita pelo Aluno A — resposta da questdo n° 3, item a
Fonte: Material empirico produzido- 2012

Figura 5 — Representacdo feita pelo Aluno B — resposta da questdo n° 3, item a
Fonte: Material empirico produzido - 2012.

Com relacéo as ideias centrais no simbolismo fracionario, os alunos demonstram
que contaram o namero total de partes em que o inteiro foi dividido e usaram este nimero
como o denominador da fracdo, e contaram 0 niumero de partes pintadas na figura, o qual
foi considerado como numerador da fracdo. Demonstram, porém, ndo compreender esse
novo nimero como ndo pertencente ao conjunto dos inteiros, uma vez que estdo sempre
contando a quantidade de partes e estas constituem o conjunto dos inteiros. Os alunos nao
relacionaram esses dois inteiros e, a partir desse aspecto, a relagcdo entre numerador e
denominador fica perdida, ndo demonstrando a ideia de nimero fracionario.

A dupla contagem usada pelos alunos mostra que houve falta de atencdo as
propriedades geométricas das figuras ou partes usadas (NUNES ET AL., 2003). Percebe-se
que os alunos fazem dupla contagem e/ou entendem o numero racional na forma
fracionaria como sendo dois nimeros naturais.

Segundo Walle (2009), os termos numerador e denominador ndo sdo palavras
comuns para as criangas; se considerados no ensino e aprendizagem, por si s6 podem nédo
ter significado para os alunos. Vigotski (2001, p. 161) contribui nas discussdes
relacionadas aos referidos termos ao afirmar que a palavra “[...] em principio tem o papel
de meio na formacdo de um conceito e, posteriormente, torna-se seu simbolo”. De acordo
com o referencial vigotskiano, no processo de elaboracdo conceitual a significacdo nédo
acontece de imediato, numa forma pronta e acabada; ha, no processo, sempre um devir. No

momento em que a crianca toma conhecimento pela primeira vez do significado de uma
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nova palavra, o processo de desenvolvimento dos conceitos ndo termina, estd apenas
comecgando. Walle (2009) corrobora com estas ideias ao destacar que as atividades
relacionadas a representacdo fracionaria do numero racional sdo desafiadoras e podem
contribuir para que aconteca a compreensao do significado de numerador e denominador, e
ndo € apenas uma tarefa de recitar definices.

Para Behr et al. (1983), a interpretacdo de um nimero racional como parte-todo estéa
diretamente relacionada a habilidade de dividir uma quantidade continua ou um conjunto
discreto de objetos em subpartes de tamanhos iguais.

Na Figura 6, ao desenvolver a questdo n°® 3, percebe-se que o Aluno D ndo tem
clareza do nimero fracionario na representacdao parte-todo, pois entende o nimero como
sendo dois nimeros naturais, e que a representacdo do mesmo ndo tem a mesma area em
cada uma das partes. Uma das principais caracteristicas que constitui o conceito de namero
racional ndo foi considerada pelo referido aluno. Nesse sentido, Walle (2009) diz que os

alunos contam as partes fracionarias como se tivessem contando qualquer objeto.

y Sem fazes outias divisoes, identifigue em quals das lizuras abaixo, as parie

piniadas podem ser representadas por numeros  fracionaros lustifique  suas

Figura 6 — Representacdo feita pelo Aluno D — resposta da questdo n° 7.
Fonte: Material empirico produzido - 2012.

Na questdo n° 2, Figura 7, foi indicado o inteiro e solicitado aos alunos para
representarem uma determinada fracdo. Muitos deles ndo repartem a regido do inteiro em

partes iguais.
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Figura 7 — Representag?o feita pelo Aluno C — resposta da questdo n° 2, item b e c.
Fonte: Material empirico produzido - 2012.

As representacOes realizadas pelos alunos denotam que o denominador indica o
nimero de partes em que o inteiro foi dividido, mas ndo sdo consideradas as partes
fracionais, ou seja, que em se tratando de fracGes o inteiro deve ser dividido em partes
iguais, o que é uma condicéo atribuida pelo conceito de nimero fracionario.

De acordo com Walle, as criangas precisam estar cientes de dois aspectos ou
componentes de partes fracionarias: (1) a quantidade de partes e (2) a igualdade das partes
- em tamanho, ndo necessariamente em forma (2009, p. 324).

Na questdo n° 3, item b, foi mostrado % de uma folha de caderno, o que
representava 15 linhas, e solicitado aos alunos que completassem a referida folha. Nenhum
dos alunos deu continuidade na representacdo figural da folha de caderno; todos
desenharam a parte que faltava ao lado da figura.

Quatro alunos representaram as cinco linhas que faltavam para completar a folha
inteira e 0s demais representaram quatro linhas, o que nos leva a supor que podem ter
contado os tracos, ao invés do espaco (superficie/regido) de cada linha. O aluno C
demostrou entender o que significava ¥ da folha do caderno, enumerou as linhas e
percebeu que em cada parte deveria haver cinco linhas. Na escrita, todavia, afirma que
dividiu por cinco para encontrar o nimero de linhas que havia em cada parte e ndo em trés

como representou na parte figural, como podemos ver na Figura 8.
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b) Este figura representa tres quartos | ) de uma folha de cademo. Complete a ipum

representando a tolha intcira

Figura 8 — Representacéo feita pelo Aluno E —resposta da questdo n° 3, item b.
Fonte: Material empirico produzido - 2012.

Ja 0 Aluno D, na Figura 9, afirma que dividiu por trés para encontrar uma parte da
folha, mas na representacdo figural apresenta apenas quatro linhas.

b) Este figura representa toés quartos (= ) de uma folha de caderne Complete a beur

|

representando a tolha nteica

Figura 9 — Representacéo feita pelo Aluno D — resposta da questdo 3, item b
Fonte: Material empirico produzido - 2012.

O Aluno A, na Figura 10, desenhou ao lado as cinco linhas que compdem uma
parte, mas escreveu: Eu dividi por trés para achar a metade da linha (Aluno A, Registro
da questdo n° 3, item b). Para este aluno, o significado de metade parece ser sindnimo de

parte/quantidade de linhas que representam uma das partes do inteiro.
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Figura 10 — Representacao feita pelo Aluno A — resposta da questéo 3, item b
Fonte: Material empirico produzido - 2012.

Podemos olhar para estas questfes a partir de Vigotski (2001) quando este afirma
que cada palavra € um conceito, e que seu significado evolui. Para este aluno, a
significacdo de metade esta relacionada a outras ideias que ndo ao significado conceitual
expresso pela palavra. Walle (2009) contribui ao afirmar que as criangas estdo
familiarizadas com metades, mas salienta que devem depressa aprender e descrever tergos,
quartos e assim por diante.

Haviam 15 linhas e estas representavam % do todo, o que foi considerado pelo
Aluno A, pois dividiu as 15 linhas por 3 obtendo o ¥ que faltava e que foi desenhado.
Observamos, ainda, como os demais alunos, que este % (5 linhas) nédo foi desenhado na
sequéncia da folha, representando o inteiro, mas ao lado. O desenho ao lado da folha pode
apontar alguns indicativos; entre eles que os alunos ndo consideram a folha como um todo,
como um inteiro, mas as suas partes, 0 que, mais uma vez, pode indicar que os alunos
olharam para os termos do simbolo fracionario: o numerador e o denominador, e ndo para
o significado enguanto inteiro.

A questdo n° 4, item a, solicita que os alunos identifiquem a fracdo que representa o
quadrinho pequeno, considerando como inteiro o quadrado maior. Cinco alunos
responderam a partir da representagdo numérica, numa linguagem matematica: ¥ . Os
outros 4 alunos responderam na lingua materna que para formar o quadrado grande precisa

de mais 3 quadrinhos, como podemos ver na Figura 11.

v Que fracdo do quadrado grande representa o quadrado pequeno”

12
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Figura 11 — Representacéo feita pelo Aluno B —resposta da questéo n° 4, item b
Fonte: Material empirico produzido - 2012.

Os alunos conseguem notar que necessitam de 4 partes para formar o todo, mas
nem todos perceberam que considerar uma parte significa metade da metade, ou seja, ¥ do
inteiro.

O item b da questdo n° 4 apresenta uma figura que representa uma quantidade
maior do que um inteiro, mais especificamente duas vezes o inteiro e solicita aos alunos
que indiquem a fracdo que a representa. Nesta questdo, cinco alunos responderam, em
linguagem matematica, representacdo numérica %. Entendemos que estes alunos
consideraram como inteiro o retdngulo maior e ndo 0 menor como indicava a questao,

como podemos ver na Figura 12.

b) Que fracio do retangulo menor, representa o retangulo maor?”

Inteiro

Figura 12 — Representacao feita pelo Aluno D — resposta da questéo 4, item b.
Fonte: Material empirico produzido - 2012.

Ainda com relacdo a esta questdo, quatro alunos afirmaram que precisava de mais
um retangulo para um formar o grande. Nenhum aluno indica o retangulo menor como
inteiro, como também ndo indicam a fracdo que o retangulo maior representa se
considerado o retangulo menor como inteiro.

Walle (2009) afirma que as perguntas que envolvem a fragdo maior que o inteiro
sdo mais dificeis de serem respondidas e podem frustrar os alunos iniciantes, pois se tem
uma tradicdo no ensino de fracdo de que sdo representacdes feitas sempre de modelos
padrdes e com fracdo sempre menor que a unidade, as quais ndo levam o aluno a pensar
sobre elas, e entdo este ndo sabe ou ndo usa corretamente 0os modelos no desenvolvimento
do conceito de fracdo (WALLE, 2009, p. 324).

4.Consideracdes finais
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O conceito de numero racional na representacdo fracionaria, idéia parte-todo,
envolve varios aspectos que sdo relevantes em se tratando de sua significagcdo conceitual,
abrange a representacdo/simbolos, tanto figural quanto textual e caracteristicas especificas.
As discussdes acerca de entendimentos apresentados/produzidos por alunos, no inicio do 6°
ano do Ensino Fundamental, sobre o conceito dos nimeros racionais na ideia parte-todo,
aqui fundamentada por Walle (2009) — o qual chama a atengéo para o simbolismo, e em
alguns elementos da teoria historico-cultural, apontam que, além de ser complexo, pode ser
muito enganoso as criancas, o que leva os alunos, como vimos nos dados apresentados, a
nao relacionarem o significado dos nimeros racional com sua representacdo. Melhor
dizendo, fazem as representacfes fracionarias (a/b, sendo b diferente de 0), mas nao
conseguem realmente significar esse dois “numeros inteiros” considerando um ntimero
fracionario.

Percebemos, diante das analises, que as representacOes realizadas pelos alunos
denotam que o denominador indica o namero de partes em que o inteiro foi dividido, mas
ndo consideram partes iguais, 0 que € uma condicdo atribuida pelo conceito de namero
fracionario. Os alunos realizam a dupla contagem a partir dos termos do simbolo
fracionario, o numerador e o denominador, mas ndo demonstram ter se apropriado da
significacdo do numero fracionario considerando a idéia parte-todo. Nesse sentido,
ancorada em pressupostos vigotskianos, as analises apontam que, no processo de
elaboracdo conceitual ha sempre um devir, que, para os alunos sujeitos da pesquisa, 0
processo de desenvolvimento do conceito de nimero racional, na representacdo fracionaria
idéia paté-todo, esta apenas comecando.

Outro aspecto percebido corrobora com a idéia apresentada por Walle (2009), ao
dizer que ha uma tradicdo no ensino de fracdo de que séo representacdes feitas sempre de
modelos padrdes e com fracdo sempre menor que a unidade, as quais ndo levam o aluno a
pensar sobre elas, e entdo este ndo sabe ou ndo usa corretamente 0s modelos no
desenvolvimento do conceito de fracéo.

Assim, é possivel perceber da necessidade de um olhar mais atento e comprometido
para com 0 ensino e para com a aprendizagem dos niUmeros racionais no contexto escolar,
e que as ideias, aqui apresentadas, propostas por Walle (2009) podem contribuir nesse

processo. Pois, sem “[...] uma compreensdo conceitual sélida de fracdo, o calculo de fracdo
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caminha para a memoriza¢do de regras sem compreensao” (WALLE, 2099, p. 322), além

de acarretar prejuizo no desenvolvimento de outros contelidos matematicos.
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