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RESUMO

O ensino de fragdes representa um dos grandes desafios da matemadtica escolar, pois exige que
os alunos desenvolvam a habilidade de transitar entre diferentes registros de representacao
semidtica para compreender seu significado. Diante dessa problemitica, este trabalho tem como
objetivo estudar a dialética entre as diversas formas de representacdo de uma fracdo e sua
importancia para a aprendizagem. Para isso, fundamenta-se na Teoria dos Registros de
Representagdo Semidtica (TRRS), de Raymond Duval (2012), que enfatiza a necessidade de
conversdo entre registros numéricos, geométricos, algébricos, figural e verbal para uma
compreensdo mais ampla do conceito. A pesquisa, de cardter qualitativo e bibliogréafico, analisa
como essa transi¢do entre registros contribui para a constru¢cdo do conhecimento matemético e
discute o papel da contextualizacdo no ensino de fracdes para favorecer uma aprendizagem
mais significativa. Os resultados apontam que a conversdo entre diferentes representacoes
semioticas, aliada a estratégias contextualizadas, pode minimizar as dificuldades histéricas
associadas ao ensino de fragdes, tornando o aprendizado mais acessivel e dinamico.

Palavras-chave: Fracdes; Registros de Representacdio Semidtica; Dialética das
Representagdes; Ensino de Fragdes; Contextualizacgao.



ABSTRACT

The teaching of fractions represents one of the major challenges in school mathematics, as it
requires students to develop the ability to transition between different registers of semiotic
representation to understand its meaning. Given this issue, this study aims to examine the
dialectic between the different forms of fraction representation and their importance for
learning. To this end, it is based on the Theory of Registers of Semiotic Representation (TRRS)
by Raymond Duval (2012), which emphasizes the need for conversion between numerical,
geometric, algebraic, figural, and verbal registers to achieve a broader understanding of the
concept. This qualitative and bibliographic research analyzes how the transition between
registers contributes to the construction of mathematical knowledge and discusses the role of
contextualization in the teaching of fractions to promote more meaningful learning. The results
indicate that the conversion between different semiotic representations, combined with
contextualized strategies, can mitigate the historical difficulties associated with the teaching of
fractions, making learning more accessible and dynamic.

Keywords: Fractions; Registers of Semiotic Representation; Dialectics of Representations;
Teaching of Fractions; Contextualization.
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1. INTRODUCAO

O ensino de fra¢des representa um dos maiores desafios no aprendizado da matematica,
pois exige dos alunos a capacidade de transitar entre diferentes registros de representa¢do
semidtica para compreender sua multiplicidade de significados. Esse obstdculo ndo € apenas
tedrico, mas vivencial, como experienciei ao longo da minha trajetéria escolar. A dificuldade
em lidar com fragdes e suas diversas representagdes foi um fator que motivou esta pesquisa,
pois compreendi que esse € um problema recorrente entre os estudantes e pode influenciar
significativamente o desenvolvimento do pensamento matemaético.

Diante desse cendrio, este trabalho fundamenta-se na Teoria dos Registros de
Representacdo Semidtica (TRRS), proposta por Raymond Duval (2012), e na perspectiva
dialética da aprendizagem matemdtica. A TRRS destaca que a compreensdo matemaética nao
ocorre apenas dentro de um dnico registro simbdlico, mas por meio da conversao entre registros
diferentes, como a representacao numérica, geométrica, algébrica, figural e verbal. J4 a dialética
da representacdo enfatiza que o aprendizado matemdtico ocorre na interacio entre multiplas
formas de expressdo de um conceito, permitindo que o aluno construa significados mais sélidos.

Com base nessas reflexdes, esta pesquisa busca responder a seguinte questao: “Como
potencializar o processo de construcao do conceito de fracdo por parte do aluno através da
dialética entre as diferentes representacoes?”

A fim de investigar essa questdo, este estudo tem como objetivo geral: Estudar a
dialética entre as diferentes formas de representa¢do de uma fracdo e sua importancia para a
aprendizagem.

Além disso, sdo estabelecidos os seguintes objetivos especificos:

1. Analisar como a transi¢cdo entre diferentes registros de representacdo semidtica
contribui para a compreensao do conceito de fracao;

2. Discutir a importancia da contextualizacdo no ensino de fracdes para favorecer a
aprendizagem significativa.

Para alcancar tais objetivos, este estudo adota uma abordagem qualitativa e
bibliogréfica, baseando-se na andlise de referenciais tedricos que discutem a Teoria dos
Registros de Representacdo Semidtica e a dialética da aprendizagem matematica. Além disso,
sdo exploradas algumas questdes relativas a semidtica e sua aplicacdo no ensino de fragdes,
demonstrando como a conversdo entre diferentes registros pode ser trabalhada de maneira

didética para favorecer a compreensdo dos estudantes.
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Estabelecido isto, esta pesquisa foi organizada em quatro capitulos, sendo o primeiro
deles a introducao, contendo a justificativa, questdo diretriz, objetivos gerais e especificos. No
segundo capitulo, referente a fundamentacao tedrica, estd dividida em dois topicos: apresenta-
se um resgate histdrico e epistemoldgico sobre o conceito de fracdo, analisando sua evolugdo
ao longo do tempo e sua importancia na matemaética escolar; discute-se a Teoria dos Registros
de Representacdo Semidtica (TRRS) e sua relacio com o ensino de fracdes, onde sdo
explorados os diferentes registros de representacdo e a importincia da conversao entre eles para
a aprendizagem significativa. Além disso, destaca-se a dialética das representacdes
matematicas como um elemento essencial para a construcao do conhecimento. O capitulo trés
aborda a contextualizacdo como metodologia de ensino, explorando como a integracdo de
diferentes registros pode contribuir para um aprendizado mais eficaz. Para isso, s@o discutidos
aspectos como a dialética representacional da fracdo, sua aplicacdo no ensino e estratégias
metodoldgicas baseadas na contextualizagdo. Por fim, nas consideragdes finais, sdo
apresentadas as reflexdes gerais sobre os achados do estudo e as possiveis contribuicdes dessa

abordagem para o ensino de fragdes.
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2. O OBJETO MATEMATICO FRACAO E A NECESSIDADE DOS DIFERENTES
REGISTROS SEMIOTICOS NO SEU ENSINO

Embora a enorme presenca de desafios, complicacdes, desaprovacdes e
amedrontamentos em rela¢do ao ensino-aprendizagem de matematica, em especial, o ensino de
fracdes, ndo seja a intencdo daqueles que se dispdem a discutir sobre matemadtica na educagao
bésica (os professores), o objeto matematico fracdo tem sido um marco representante dentre as
preocupacdes da Educacdo Matemadtica. Seu conceito, ainda que se faca presente em diferentes
representacdes de situacdes do mundo real ou mesmo no contexto da abstracdo, como €
apresentado ao longo da andlise historica apresentada em Roque (2012), acaba por exigir dos
alunos uma compreensio que transcenda a mera aplicacdo de regras algébricas.

Nesse sentido, aliada a Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica (TRRS)
desenvolvida por Raymond Duval (2012), afirma que a compreensao da matemética depende
da habilidade de alternar entre diferentes registros de representacdo semidtica. No caso das
fracOes, vé-se a compreensdo dos alunos em um contexto visual, mas com uma enorme
dificuldade na manipulagdo simbdlica.

Com base em Leite (2022), a autora investiga como a transicdo entre as diferentes
representacoes semidticas podem ser estruturadas através de aulas que explorem conhecimentos
matematicos por meio da interacdo com desafios contextualizados, instigando que o processo
de ensinar e aprender matematica deve ser vivenciado como um processo dindmico, interativo.

Em consonancia com a investigacdo da semidtica presente em Duval, Silva (2023)
envereda pela relacdo entre a Aritmética, a Algebra e a Geometria, justificando a necessidade
de evidenciar-se as relacdes entre estas trés frentes em meio ao ensino de Matematica, ensino
este que, segundo Almeida (2019), reconhece a figura do professor como sujeito que ajuda o
aluno a relacionar o novo conhecimento com estruturas cognitivas existentes, do contrario, as
transformacoes e o grande ndimero de representacdes semidticas acabam por inutilizarem-se se
nao forem exploradas com o intuito de construir conhecimento.

Para que esta conversacdo entre a transi¢do dos registros de representacdo semioticos da
fracdo seja aqui teorizada, caminhar pela constru¢@o histérica do conceito, desenvolvimento,
aplicacdo e ensino de fracdes € uma etapa essencial, a qual encontra-se em Sousa (2023) diante
de um tratamento minucioso em desenvolver o conceito de fracdo e suas quatro operacdes
fundamentais por meio de abordagens aritméticas e geométricas, utilizando de materiais

manipuldveis e ndo manipuldveis aplicados ao dia a dia.
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Cada um dos autores aqui referenciados, independentemente de sua especificidade,
compartilham um objetivo comum: compreender como os diferentes registros de representacdo
influenciam a aprendizagem e o desenvolvimento do pensamento matemdtico. Para isso,
evidenciam em seus escritos, o que costuma facilitar ou ainda, dificultar a compreensao dos
conceitos matemdticos, com €nfase na conversao e no tratamento entre diferentes registros.

Ancorando tamanha ressignificagdo ao universo da Matemadtica, esta tida como dificil e
chata por acumular momentos de incertezas, insegurangas e traumas, ou ainda destinada a
mentes brilhantes devido ao seu cardter abstrato e linguagem formal especifica (DEVLIN, apud
LEITE, 2022), a problematica do ensino de fracdes volta a ser um desafio para a sala de aula,
seja pela dificuldade em aceitar os niimeros quebrados e/ou particionados, seja pelo modo em
decifrar qual das representacdes melhor se adéqua ao contexto situado de um problema.

Com o intuito de que o aluno possa se apropriar de novos conhecimentos dia apos dia,

a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aponta que:

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Finais, os estudantes se deparam com
desafios de maior complexidade, sobretudo devido a necessidade de se apropriarem
das diferentes 16gicas de organizacao dos conhecimentos relacionados as dreas. Tendo
em vista essa maior especializacdo, € importante, nos varios componentes
curriculares, retomar e ressignificar as aprendizagens do Ensino Fundamental — Anos
Iniciais no contexto das diferentes dreas, visando ao aprofundamento e a ampliagao
de repertdrios dos estudantes (BRASIL, 2018, p. 60).

Para a eficdcia desse ensino, ¢ imprescindivel o exercicio baseado nos principios da:
analogia, conexao, diferenciacdo e extensdo. Dai, € possivel que o aluno possa compreender
aspectos fundamentais da realidade matemaética, tais como quantificacdo de fendmenos,
representacao de dados e andlise de relacdes entre varidveis.

O que a presente pesquisa oferece € a crenca de que a compreensao nao ocorre apenas
pela memorizacdo de regras, mas pelo envolvimento ativo do aluno na constru¢do do
conhecimento: a conversdo entre diferentes registros de representacdo; a integracdo entre os
conteddos discutidos; a aplicac¢do das regras em diferentes contextos.

Em suma, esses estudiosos, alguns deles colegas e professores do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba, campus Campina Grande (IFPB), a qual fago parte,
através de suas pesquisas que aqui sdo exploradas, observadas, teorizadas, resgatadas e
detalhadas, procuram entender como os alunos interpretam as representagdes das fracdes, como
essas representacdes impactam a aprendizagem e quais estratégias pedagdgicas podem facilitar
o ensino desse conceito fundamental. Ademais, € isto que vem a ser a ciéncia matemdtica:

encontrar-se em constante constru¢ao.
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2.1.  FRACAO: UM OLHAR HISTORICO E EPISTEMOLOGICO SOBRE ESSE
OBJETO MATEMATICO

No que diz respeito a histdria de origem dos niimeros, “¢ dificil escolher um ponto de
partida” (ROQUE, 2012, p. 25). Para tanto, ¢ comum associarmos sua origem as técnicas de
contagem e organizagdo, presentes no uso de pedras, marcas em 0ssos e cordas, registrados em
escritos das duas civilizagdes antigas mais conhecidas: a Mesopotimia e o antigo Egito.

Se voltarmos um pouco no tempo, em que conjectura-se o inicio do conhecimento
matematico, ao utilizar-se de simbolos ou figuras para representar quantidades, desde
riscos em 0ssos e lascas de drvore até o registro de simbolos em paredes de caverna
expressando a ideia de contagem pela humanidade, a Matemdtica se depara com a

necessidade de usar registros ou representacdes para gerar significados aos seus
objetos (DA SILVA, 2024, p. 17).

O senso numérico dos humanos ja era suficiente para atender suas demandas. A medida
que o homem passa a se fixar em determinado territorio, deixando de ser um ndomade, surgem
dificuldades em controlar rebanhos, a crescente producdo de alimentos e, portanto, a
necessidade de haver um maior direcionamento as primeiras relacdes entre quantidades e
simbolos. Vale ressaltar que, segundo Roque (2012),

As fontes indicam que quando a matemadtica comegou a ser praticada no antigo Egito,
ela estava associada sobretudo a necessidades administrativas. A quantificacdo e o
registro de bens levaram ao desenvolvimento de sistemas de medida, empregados e
aperfeicoados pelos escribas, ou seja, pelos responsaveis pela administragdo do Egito.
[...] Os papiros matematicos se inserem nessa tradi¢do pedagdgica e contém

problemas e solug¢des preparados por eles para antecipar as situagdes que os mais
jovens poderiam encontrar no futuro (ROQUE, 2012, p. 27).

Nesse sentido, os papiros sdo responsdveis por resguardar valiosas contribuigcdes
histéricas que perpetuam até os dias atuais, e que, por sua vez, permitem o aprimoramento de
estudos de tratamento para como o desenvolvimento da Matemadtica. Além da permissdo a
sistematizacdo e transmissdao do conhecimento matematico, os papiros — como o Papiro de
Rhind e o Papiro de Moscou (Figura 01) — ndo apenas demonstram o desenvolvimento de
técnicas numéricas e algoritmicas, mas também influenciaram o pensamento matemaético de
civilizagOes posteriores.

Segundo Zuin (2013, p. 4), “Os papiros de Rhind e de Moscou, representando as
melhores fontes de informacao e constituem-se nos mais antigos documentos egipcios de cunho

matematico que chegaram até os dias de hoje [...]”.
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Figura 1: Fragmentos dos Papiros de Rhind e Moscou
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Fonte: Autoria prépria (2025).

No que diz respeito a utilizacdo da Histéria da Matematica, seja como motivacao,
vivéncia e aprimoramento de constructos matemdticos através de erros e acertos (Zuin, 2013),
sua percep¢do € modo de ser utilizada requer uma maior aten¢do por parte do trabalho
investigativo e da constru¢do do conhecimento matematico, afinal, segundo D’ Ambrosio, a
Histéria da Matematica pode ser vista como

um elemento fundamental para se perceber como teorias e praticas matematicas foram
criadas desenvolvidas e utilizadas num contexto especifico de sua época. Esta visdo
critica da Matematica através de sua Histdria ndo implica necessariamente o dominio
das teorias e praticas que estamos analisando historicamente (...) Conhecer
historicamente, pontos altos da Matematica de ontem poderd na melhor das hipéteses,

e de fato faz isso, orientar no aprendizado e no desenvolvimento da Matematica de
hoje (D’AMBROSIO, apud ZUIN, 2013, p. 2).

E dentro desta perspectiva que, através da andlise dos papiros, observou-se que 0s
mesmos, indicam que o modo como os célculos eram realizados em cada cultura dependia
intimamente da natureza dos sistemas de numeragdo utilizados. A figura a seguir apresenta

alguns destes sistemas de numeragao:
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Figura 2: Alguns Sistemas de Numeracio

{ SISTEMAS DE NUMERACAO }

BABILONICO

EGIPCIO

ARA4H G433
3 3 % E8R=

20 = XX 300 = CCC
30 = XXX 400 =CD
40 = XL 500=D
50=1L 600 =DC

<

[ I T T T T R T 1}

POONOIULHWNER

\4 60 =X 700 = DCC

Vi 70 = LXX 800 = DCCC

vil 80 =1XXX | 900=CM

Vil 90 = XC 1000=M

IX 100=C 2000 = MM
0=X 200=CC | 3000 = MMM

Fonte: Autoria prépria (2025).

A esses sistemas de numeracdo, hoje bastante difundidos e, até mesmo, presentes no
ensino de matemadtica nas turmas de ensino fundamental anos finais, especialmente no 6° ano,
recai, dentre outros, no problema da concretude e da abstragao.

O desenvolvimento do conceito de nimero, apesar de ter sido impulsionado por
necessidades concretas, implica um tipo de abstragdo. Quando dizemos “abstrato” é
necessdrio tornar preciso o significado desse termo, pois a dicotomia entre concreto e

abstrato, evocada frequentemente em relagdo a ideia de ndmero, dificulta a
compreensdo do que estd em jogo. Contar é concreto, mas usar um mesmo nimero

2

para expressar quantidades iguais de coisas distintas é um procedimento abstrato
(ROQUE, 2012, p. 27).

Somado a essa problemadtica da contagem, ampliando-a para as no¢des de medida, onde
medir é comparar grandezas, encontra-se um tipo de medida que ndo contabilizava um nimero
inteiro, isto €, ao determinar o tamanho de uma grandeza, um objeto, o sistema de numeragao
empregado ndo satisfazia a medida encontrada, e ndo havendo simbolo para a representacao do
nimero obtido, por ndo ser inteiro, disposto em partes iguais, surge entdo a necessidade de uma
nova representacdo para eles. Essa representacdo, foi denominada fragao.

Ao longo da histéria, o conceito de fracdo evoluira significativamente ao passo de
refletir avancos matematicos e abordagens pedagdgicas, considerando os dias atuais. Vale
ressaltar que as fracdes datam de cerca de 3000 a. C., com sua representacdo e aplicacio

melhorando ao longo do tempo. Entretanto, tamanha evoluciao ndo se deu apenas sobre meios
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matematicos, mas também, epistemoldgicos, visto que diferentes perspectivas culturais
moldaram (e moldam) a compreensao e o ensino desse objeto matemético ainda hoje.
Epistemologicamente, a fragao é responsavel por ocupar um espago de singularidade na
constru¢do do conhecimento matemadtico, visto que ela ndo se limita a um dnico significado,
podendo ser vista como a parte de um todo, o resultado de uma divisdo, a razdo entre duas
grandezas ou, até mesmo, como um operador multiplicativo.
Sousa (2023, p. 24), afirma que:
E comum relacionamos fragdes a reparticdes de objetos e figuras em parte menores
de tamanhos iguais, € possivel que pelo menos alguma vez vocé ja tenha escutado ou
lido em algum lugar a expressao numa fracdo de segundo, mas o que isso significa?
Nesta vertente o significado de fragdo assume sentido numa pequena parte do
segundo, em um intervalo muito curto de tempo. Da mesma forma, esta situagdo é

abordada nos livros didaticos adotados por vdrias intuicdes de ensino, enaltecendo
este cardcter representativo do tema sobre fracdes.

Sendo assim, hd na fracio uma dualidade entre a concretude e a abstrag¢do: na reparti¢ao
de uma torta, existe uma concretude (visibilidade palpavel); na reparti¢cdo do valor de R$10,00
(dez reais) para 3 (trés) pessoas, hd um tratamento mais abstrato, afinal, ndo se vé
R$3,33333333333... Essa transicdo acaba por exigir o abandono da interpretacido
exclusivamente visual ou pratica em favor de um entendimento mais simbdlico e algébrico,
uma dialética representacional.

“De 1nicio, a representacao fracionaria dava-se por meio de uma elipse acima de um
nimero egipcio tradicional [...], de forma a representar uma fracdo unitdria nos dias de hoje

[...]” (SOUSA, 2023, p. 21). Conforme figura a seguir:

Figura 3: Representacao Fraciondria com Numeros Egipcios

€D

1
QU £ ___ =35,

W=
e R

€2
1]
T

2
5

Fonte: (ROUQE; CARVALHO, 2012), adaptagdo SOUSA, 2023.
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Na prética cotidiana, segue-se que uma fragdo estd comumente associada a ideia de
reparti¢cao de objetos em partes menores, mas que mantenham tamanhos iguais. As fracdes, por
sua vez, sdo entao entendidas como partes de um todo, especialmente no contexto da partilha

de bens e recursos, como graos ou terras. Em seu livro, Roque (2012), traz o seguinte exemplo:

Quadro 1: Exemplo Introdutério de Fracdes

Suponhamos que uma pessoa deseja repartir a quantidade de graos contida em cinco sacos

de cevada por oito pessoas. Comecamos por imaginar que, se tivéssemos quatro sacos, cada

) .1 . )
pessoa deveria receber a metade de cada saco, ou seja, > Fazendo isso, sobrard um saco, que

o . .1
pode ser dividido pelas oito pessoas, cada uma recebendo mais 3 desse saco.

Figura 4: Representacdo Geométrica do Problema dos Sacos

. - N L1001
Podemos dizer, entdo, que o resultado da divisdao de 5 por 8 é St Logo, esse resultado

enunciado como uma soma de fragdes de numerador 1, expressa o modo como a divisao foi

realizada.

Fonte: Roque (2012).

Ademais, Sousa (2023), apresenta uma possivel representacao egipcia para a solugdo do
problema dos sacos, uma vez que os egipcios, através de seus proprios procedimentos e

célculos, ja conseguiam trabalhar com fragdes unitdrias, isto €, com numerador igual a 1 (um):

Figura 5: Solugéo do Problema dos Sacos em Notacdo Egipcia

Fonte: Sousa (2023).

Evidentemente, na atualidade, a representacdo da solu¢do desse problema, seria

. 5 ~
equivalente a escrever essa soma como sendo p Independente da representacdo, cada qual com
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seu significado histérico e cultural, a relagcdo entre fracdo e reparticdo acaba por ser uma base
intuitiva no processo de ensino e aprendizagem, visto que muitas criancas compreendem as
fracdes inicialmente ao serem expostas a situacdes praticas de divisdao de objetos.

Mas, das caracteristicas presentes na constru¢cao do entendimento de uma fracao, como
este objeto matemaético pode ser definido? (DANTE, apud SOUSA, 2023, p. 24), define fracao

como sendo “a razdo entre grandezas”. Matematicamente,

n

vn,d e N,d # 0,F é um numero fracionario, tal que F = T

A partir desta representacdo, Sousa (2023) enfatiza a caracterizagdo de cada termo
presente, isto €,

[...] trata-se de niimeros separados por uma trago, onde chamamos de numerador o

nimero natural acima do trago, que expressa a quantidades de partes selecionadas ou

destacadas, e chamamos de denominador o nimero natural diferente de zero abaixo

do traco, expressa a quantidade total de reparticdes de um determinado conjunto
(SOUSA, 2023, p. 24).

Diante do exposto, as fragdes podem vir a ser representadas por diferentes formas, cada
qual com suas particularidades especificas. A razdo para que haja mais de uma representacao,
deve-se a evolucdo histérica de seu conceito, tal como apresentado anteriormente, ainda que
prevaleca as nocdes bdsicas de repartir e/ou fragmentar na contextualizacdo que se queira

discutir.

Além da notacgdo anterior, g, algebricamente a fracdo também pode ser representada por

uma barra na diagonal entre os dois termos, n/d, ou ainda, pela representacao de uma divisdo,
n +d oun : d, prevalecendo a no¢io de que uma certa unidade foi dividida em d pedacos de
mesmo tamanho, sendo retirada dessa quantidade, n pedacos (SOUSA, 2023).

Essas outras abordagens, embora menos intuitivas, frequentemente costumam ser
ilustradas no ensino, visando ajudar os alunos a visualizarem outras formas de representar um
mesmo objeto. Isso fica mais claro na ilustracio através de diagramas visuais, como um circulo
divido em partes iguais, na qual os alunos estabelecem rapidamente (e hipoteticamente) uma
conexdo entre a reparticdo de pizzas e/ou bolos em fatias de mesmo tamanho (desprezando a

massa e/ou recheio que fica na espétula/faca).
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Figura 6: Exemplo de Representacdo Geométrica das Fragdes

Parte (-4,,,1F/\>!(1 ([m mess ([m Terge (Im z{um‘z?o (m sexte

Fonte: Google Imagens. Disponivel em: https://images.app.goo.gl/1y7aEgBF5z9 ACQou7

Para além dessas representacdes, tratando-se da Matematica, € interessante relaciona-
las em cada contexto trabalhado, seja no contexto da Aritmética, da Algebra ou da Geometria,

visto que,

[...] o estudo isolado dos contetdos dessas disciplinas € como ter acesso apenas a uma
parte de um inteiro, ou seja, “aqueles que estudaram de modo isolado os conceitos
ficaram com a impressdo de que estes ndo se inter-relacionam e que aprenderam
assuntos distintos” (LORENZATTO, apud DA SILVA, 2024, p. 11).

Essas representa¢des mais abstratas, no que diz respeito 2 Algebra, ampliam o uso das
fragcdes para resolver equagdes e modelar caracteristicas em diferentes dreas do conhecimento
matematico, as quais cedo ou tarde, os alunos irdo se deparar durante a escolaridade. Logo, cada
representacao das fracOes tende a oferecer uma perspectiva unica em relagdo ao contexto que
se esteja trabalhando. A escolha da representacao, todavia, acaba por facilitar a estruturagdo da
solucdo, desde que feita de maneira estratégica (o caso da reparticdo dos grios através da
representacdo geométrica, por exemplo).

Atentar-se para a escolha da representacdo como possibilidade estratégica, dar-se-4 pelo
tratamento complexo (no que diz respeito a epistemologia) da fracdo, devido a sua transi¢ao
entre o concreto e o abstrato, entre o finito e o infinito, entre o prético e o tedrico. Do contrério,
velhas praticas continuardo a prevalecer na sala de aula, “[N]a escola ¢ comum ouvirmos
exclamagao do tipo “nesse exercicio tem fra¢oes” quando usada em algumas atividades. Essa ¢
uma constatacio que desanima um nimero grande de alunos de 1° grau e até mesmo do 2° grau”
(CAVALIERI, apud, SOUSA, 2023, p. 17).

Estudar essa epistemologia nos ajuda a compreender niao apenas a evolucdo do conceito
de fracdo ao longo da histdria, mas também as dificuldades e potencialidades que ele apresenta
no aprendizado da matemaética como ciéncia transformadora. A escolha adequada do tratamento

a ser dado no contexto das fracdes, permite a transic@o entre a visualizagdo concreta, a abstracao


https://images.app.goo.gl/1y7aEgBF5z9ACQou7
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simbdlica e a aplicacdo pratica dos conceitos trabalhados, enriquecendo o entendimento do
mesmo e ampliando as possibilidades de sua aplicacdo em diferentes campos.

Embora a perspectiva histérica e/ou epistemoldgica das fracdes forneca uma
compreensdo rica, hd quem possa argumentar que o foco nos métodos tradicionais de ensino,
possa dificultar a compreensdo conceitual dos alunos sobre o tema, sugerindo a utilizacdo de
estratégias de ensino inovadoras que enfatizem aplicagdes priticas e uma interpretacdo mais
detalhada. A esta dltima consideragdo, cabe a andlise das representacdes semidticas presentes

na teoria de Duval (2012), que serdo melhor descritas no tépico seguinte.
2.2.  AS REPRESENTACOES SEMIOTICAS DA FRACAO

No tépico anterior, ao ser feita uma breve constru¢do do encaminhamento histérico
referente ao desenvolvimento do conceito e representacio das fracdes, optamos por levar em
consideragdo ser este conteido como sendo um dos mais desafiadores' no ensino de
matematica, especialmente devido as suas diversas interpretagdes e aplicacoes.

Ao longo do texto, destacamos a apari¢do de alguns simbolos, escritas € imagens como
um todo, as quais acreditamos ter melhorado a compreensdao do que destacava o texto, seja
como eram representados os diferentes sistemas de numeragdo ou, até mesmo, associacio com

as fatias de pizza, presentes no estudo das fragdes, incluindo a escrita por extenso € a
representacao fraciondria Z.

Dentre as possiveis visualizagdes de uma fracdo, para que esta seja compreendida em
sua totalidade, € essencial considerar a forma como ela é representada. Mas afinal, para que
servem as vdrias representacOes das fragdes? Apenas uma ja ndo seria o suficiente para
compreendé-la por completo? Algumas destas perguntas costumam ser frequentes na educacao
basica, afinal, diante de uma enormidade de contetidos e disciplinas, por que seria necessario
aprender a lidar com diferentes maneiras de representar a mesma “coisa”, certo?!

Uma simples busca na web?, como exemplo pesquisar por: “representagdes das fragdes”,
revela uma gama de imagens que traz em seu escopo, geralmente, trés tipos de modos diferentes

de representar uma fracdo. Conforme figura a seguir:

! Recomenda-se a leitura do trabalho de conclusio de curso intitulado “Uma fragio da arte e a arte da fracdo: uma
perspectiva no ensino de fragdes”, onde além dos acertos, SOUSA (2023) aponta as dificuldades encontradas ao
longo da exploracdo do objeto matematico “fra¢do”, em sala de aula através de uma oficina, destacando
comentdrios dos alunos que refor¢cam a dificuldade em compreender este conteudo.

2 Trata-se de um sistema de documentos interligados que podem ser acessados pela internet. Além disso, agrega
paginas que podem conter textos, imagens, videos e outros tipos de midia.
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Figura 7: Fracgdo e suas Representagdes
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Fonte: Google Imagens, adaptada. Disponivel em: https://images.app.goo.gl/uM4ULqft48pCeEb77

De acordo com a figura, observam-se algumas maneiras de representar o mesmo objeto,
L ~ 3 . . . . ~
isto é, a fracdo ,» Sua escrita por extenso (incluindo outras associa¢des) e uma representacio

geométrica do caso.

Em suma, procurar entender como os alunos podem vir a interpretar as diferentes
representacdes das fragdes (mas nao s6 elas), moldando a ideia de que embora sejam diferentes,
indicam o mesmo objeto matematico, € como essa assimilagdo impacta a aprendizagem dos
individuos, faz parte da TRRS, presente em especial, em Raymond Duval (2012), este que
fornece um arcabougo tedrico essencial para analisar as dificuldades de aprendizagem
associadas as fragdes e propor estratégias pedagbgicas eficazes.

A Teoria de Raymond Duval (2003) tem auxiliado sobremaneira no que diz respeito
a organizacdo de situagcdes de aprendizagens, uma vez que ela se apresenta como uma

maneira didatico/metodolégica que o professor pode usar quando busca a
conceitualizagdo e a aquisi¢do de conhecimentos matematicos (JUNIOR, 2020, p. 37).

Para Duval, a matemdtica pode ser entendida como uma linguagem composta de signos
que deve ser interpretada e manipulada de acordo com regras semiéticas especificas. Segundo
seu préprio estudo, Duval (2012) prop0s que a compreensao matematica nao dependesse apenas
da manipulacdo de simbolos ou da aplicagdo de regras, mas também da habilidade de transitar
entre registros de representagdo, como: simbolos, graficos, formas geométricas, representagoes
em lingua materna e dentre outros.

O que seria entdo o trabalho com a semiotica? “A palavra semiodtica vem do grego
antigo, onde seméion significa signo. [...] o signo é aquilo que nos faz lembrar de algo e é
perceptivel aos nossos sentidos” (SANTANELLA, apud LEITE, 2022, p. 34). Assim, pode-se

dizer que a semiotica estuda os meios que possibilitam a comunicacdo, através dos signos,


https://images.app.goo.gl/uM4ULqft48pCeEb77
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sejam eles verbais ou ndo-verbais, levando em consideragdo a distin¢do entre um objeto e sua
representacdo (HENRIQUES; ALMOULOUD, apud DA SILVA, 2023).
O quadro a seguir ilustra esse conceito, relacionando os sentidos (canal perceptivo) com

as lembrancgas (exemplos):

Quadro 2: Signos Classificados Conforme o Canal Perceptivo

Canal Perceptivo Exemplos

Visual (ou 6tico) imagens, esculturas, mercadorias, palavras escritas
Auditivo (ou acustico) palavras da linguagem oral, gritos, musica, buzinas, sirenes
Tatil palavras “escritas” em braile, beijos, abracos

Olfativo cheiro de flor, café, pao fresco, carne assada, perfume
Gustativo paladar doce, 4cido, amargo, sabor de vinho etc.

Térmico sensacdo de calor, frio, morno etc.

Fonte: Santenella e Noth (2017, p. 11); apud Leite (2023, p. 34).

Ademais, “Duval (1993, 1995) chama de registro todo sistema semiotico que permite
que as representacdes semiodticas a ele vinculadas possam sofrer tratamentos e conversdes”
(ALMEIDA, 2019, p. 8). No que se refere ao tratamento, trata-se das transformacdes de
representacdes dentro de um mesmo registro. J4 no que diz respeito a conversdo, trata-se de
transformar uma representacdo em outra representacdo que pertenca a um outro sistema
semiodtico diferente do original, “ou seja, sdo transformagdes de representagdes que consistem
em mudar de registro conservando os mesmos objetos denotados” (ALMEIDA, 2019, p. 8). A

figura a seguir ilustra essa diferenciacdo:

Figura 8: Diferenca entre Tratamento e Conversao

/[ Simplificacio de Fracoes J [ Simplificacio de Fracdes J\

8 2 1

16 2
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0,5

\ [ Toemewo | [ comessio | /

Fonte: Autoria prépria (2025).
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Com base na figura, evidencia-se que ao trabalhar com as representacdes semidticas,

quando a transformacdo sofre o tratamento (parte esquerda da figura), o registro simbdlico

(% ou 0,5) e o registro figural (particdes do paralelogramo) se mantiveram até o fim. Do

- ~ o . . e 2
contrdrio, quando ocorreu a conversao (parte direita da figura), o registro simbdlico (Z) tornou-

se um registro figural (paralelogramo particionado) e depois voltou a ser simbdlico, mas
assumindo a forma de um nimero decimal exato (0,5).
Janior (2020) destaca que os alunos devem perpassar pelas atividades de representar,
tratar a representacdo e converter a representacao:
A apreensdo do objeto matematico se inicia ao submeter nossos alunos ao uso destas
trés atividades cognitivas, ou seja, submeté-la a situagdes onde ele tenha que se utilizar

de diversos registros de representacdo executando diferenciados tratamentos e
variadas conversdes do registro de representacdo (JUNIOR, 2020, p. 41).

Nesse sentido, com o objetivo de compreender as principais caracteristicas dessa teoria,
urge a necessidade de explorar o sistema de representacao, isto ¢, ““a maneira de conhecer algo,
mas também [...], explorar o que estd sendo representado ou que possui essa necessidade, bem
como os seus significados [...]” (DA SILVA, 2023, p. 18). Vale ressaltar que, segundo Duval
(1993), “[...] existe um paradoxo cognitivo do pensamento matematico: de um lado, a apreensao
dos objetos matemdticos pode ser apenas uma apreensdo conceitual e, de outro lado, sé por
meio de representacdes semidticas € que uma atividade sobre objetos matematicos € possivel”
(DUVAL, apud DA SILVA, 2023, p. 19).

Nas entrelinhas do discurso, Duval (2012) conclui que ainda que hajam representagoes
semioticas para os diferentes tipos de tratamento de um mesmo objeto matematico, a limitacao
encontra-se exatamente no proprio desenvolvimento da atividade matematica, “pois, para esse
autor, a relacdo dos signos com o que eles significam € uma relagdo de referéncia e ndo de
causalidade” (LEITE, 2022, p. 46), ou seja, a representacdo ndo é, em hipéotese alguma, o
objeto matemdtico, mas uma maneira de compreendé-lo. E mais:

A matemdtica trabalha com objetos abstratos. Ou seja, os objetos matemadticos ndo
sao diretamente acessiveis a percep¢do, necessitando para sua apresenta¢do o uso de
uma representacdo. Nesse caso, a representacdo através de simbolos, signos, codigos,
tabelas, graficos, algoritmos, desenhos € bastante significativa, pois permite a
comunicagdo entre os sujeitos e as atividades cognitivas do pensamento, permitindo

registros de representacdo diferentes de um mesmo objeto matematico (DAMM, apud
LEITE, 2022, p. 47).

Sendo assim, este capitulo explora as diferentes representagdes da fracdo e destaca a
importancia da conversdo entre 0s registros semioticos para a compreensao desse conceito

matemadtico, uma vez que o conhecimento a respeito desta ciéncia se estabelece pela



27

representacdo de seus objetos, sendo exatamente esta a contribuicdo da Teoria das
Representacdes Semidticas.
Segundo Leite (2022),
As diferentes formas de representar um mesmo registro se complementam e mostram
que um registro apresenta determinadas caracteristicas que nao sdo observadas em

outros. Dessa forma, a complementaridade de registros é importante para acessar
todas as caracteristicas de um objeto (LEITE, 2022, p. 87).

Essa complementaridade corrobora (ou ao menos tenta corroborar) com a fuga da
confusdo entre o objeto matemdtico que se estuda e a sua representacdo. Vale ressaltar que, um
objeto matematico, nada mais € do que qualquer entidade abstrata definida no ambito da
matematica, como ndmeros, figuras geométricas, funcdes, equacdes e dentre outros exemplos,
os quais se encontram no que Platdo (428 a.C. — 347 a. C.) chamava de mundo das ideias.

No estudo das fracdes, sua compreensdo pode se dar através de diferentes registros de
representacao semiotica. O quadro a seguir aborda as principais representagdes semioticas no

que diz respeito aos Numeros Racionais, em especial, as fragdes:

Quadro 3: Representacdo dos Nimeros Racionais

REPRESENTACAO NOME REGISTRO TIPO
Representacdo Registro Figural Figural
Figural Continua
% W Representagao Registro Figural Figural
Y Figural Discreta
2 2 Representagao Registro Numérico Simbdlico
- ou / 4 . L. . L.
4 Fracionaria Fracionario
Representacdo Registro Numérico Simbdlico
0,5 Decimal Exata Decimal
: Representacao Registro Numérico Simbolico
0,333... ou 0,3 | Decimal Nao Exata Decimal
Representacao Registro Algébrico Simbolico
4 b+0abel Algébrica
b ) ) )
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Um numero racional
¢ um numero da Representagdo em Registro na Lingua Lingua Natural

a s
forma p ondeaeb Lingua Portuguesa Portuguesa

s40 ndmeros inteiros
comb #0

Fonte: Autoria prépria (2025).

Cada um desses registros possui sua prépria estrutura e suas limitacdes, e a compreensao
efetiva da fracdo exige que o estudante consiga transitar entre elas, visto que muitos alunos
conseguem operar fracdes em um formato, mas t€m dificuldades em transferi-las para outro
registro.

O registro figural (ou visual), diz respeito a representacao pictorica, como diagramas
de pizzas divididas em partes iguais, barras fraciondrias ou retangulos seccionados. A
diferenciacdo entre ser continuo ou discreto, no caso das fracdes, dar-se-4 através da seguinte
maneira: o registro discreto, trabalha com unidades separadas e distintas, onde os simbolos sdo
individuais e manipuldveis; jd o registro continuo apresenta uma informacgdo fluida e sem
interrupg¢des, como o sombreamento de uma figura.

O registro simbolico, diz respeito a representacdo numérica convencional, como a
representacao fraciondria ou a forma de um nimero decimal. Todavia, vale ressaltar que, na
matematica, € comum haver uma formalizacio através de simbolos que definam um objeto
matematico, nesse caso, um ndmero racional, uma fragao.

Sendo assim, quando se escreve a forma algébrica de um nimero racional, utiliza-se de
simbolos para sua definicao, constituindo um registro simbolico. Para tanto, o registro através
da mistura de palavras e simbolos que permitem a leitura da definicdo do objeto matematico,
enquadra-se como um registro em lingua materna, nesse caso, o portugués. Ademais, a
explicacdo oral, se aqui pudesse ser exposta, enquadrar-se-ia como sendo um registro verbal.

Ainda que ndo seja objetivo desta pesquisa adentrar a exploragdo total das contribui¢des
da TRRS de Duval, visto que existem pesquisas, aqui referenciadas, que se ocupam com mais
profundidade nesta questao, ha de se levar em consideracao que a dificuldade em matematica
muitas vezes acaba sendo atribuida a uma limitac¢ao na capacidade de transitar entre os registros.
Ao focar nestas habilidades, surgem estratégias pedagdgicas que podem ajudar a superar
obstaculos didaticos no ensino de fracdes, mas ndo apenas deste.

Faz-se necessario rever a ideia desses obstaculos com base em Brousseau (1989, 1998),

este que intitulou obstdculos diddticos, isto €, “os obstaculos didaticos sao conhecimentos que
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se encontram relativamente estabilizados no plano intelectual e que podem dificultar a evolucao
da aprendizagem do saber escolar” (PAIS, apud, JOSE; VIZOLLI, 2022, p. 55). O quadro
refere-se a0 modo como Brousseau organizou os obsticulos didaticos em trés categorias de

acordo com sua origem:

Quadro 4: Obstaculos Didaticos Segundo Brousseau

Origem Caracteristica / exemplo

Relacionam-se com a teoria de Piaget, uma vez que determinadas
operagdes e construcdes cognitivas dependem da idade mental e
cronoldgica do estudante, “obstaculos de origem ontogenética sao
aqueles que surgem devido a limitagdes (neurofisioldgico entre outros)
do sujeito no momento de seu desenvolvimento: ele desenvolve
conhecimento adequado aos seus meios e objetivos nessa idade”
(BROUSSEAU, 1998, p. 8). Exemplo: um estudante dificilmente
constroi o conceito de volume antes do 4° ano do Ensino Fundamental.

Ontogénica

Estes obstaculos resultam de acdes docentes ou do sistema de ensino,
em que fatores como: planejamentos ineficientes, conhecimentos mal
elaborados tendem a dificultar as aprendizagens do estudante. “Os
obstaculos de origem didética sdo aqueles que parecem depender apenas
de uma escolha ou projeto do sistema educacional” (BROUSSEAU,
1998, p. 8). Exemplo: Transformar um numero decimal em fragdo,
tomando a parte inteira como numerador e a decimal como
denominador.

Didatica

Os obstaculos de origem epistemoldgica sd@o aqueles constitutivos do
conhecimento, uma vez que estdo incrustados no processo historico dos
conceitos, “obstaculos de origem estritamente epistemologica sao
aqueles dos quais ndo se pode e ndo se deve escapar, pelo proprio fato
de seu papel constitutivo no conhecimento. Eles podem ser encontrados
na histéria dos proprios conceitos” (BROUSSEAU, 1989, p. 108).
Como exemplo, o obstaculo evidenciado por Costa (2009, p. 144), “a
ideia de que o antecessor € o sucessor de um nimero natural sempre
apresentam uma unidade a menos e a mais respectivamente, pode se
constituir um obstaculo epistemoldgico na identificacdo de antecessor e
sucessor de nimeros negativos”.

Epistemoldgica

Fonte: Brousseau (1989, 1998), apud José; Vizolli (2022).

Com base nesse quadro e para Brousseau, os obstaculos tém um papel crucial para a
aquisicdo de um novo conhecimento e, além disso, os mesmos nao podem ser evitados, pois

fazem parte do nosso processo de evolugao do espirito cientifico, isto €, € necessario conheceé-
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los para superd-los (JOSE; VIZOLLI, 2022, p. 56). Quando se trata do estudo e aprendizagem
de fra¢des, ndo é um caminho diferente, afinal, o monstro ainda vaga pelo jardim da matemética
(BICUDO; BORBA, 2012).

Segundo Sousa (2023, p. 26),

Para uma potencial aprendizagem, tanto a resolu¢do de problemas por cdlculo como
a interpretacdo logica de seu enunciado possuem papeis mutualmente importantes.
Compreender o que foi dito para tracar a trajetéria resolutiva de um problema € o
passo inicial e de extrema importancia. Saber o que foi dito e interpretar de forma
eficaz muitas das vezes nos poupa esforcos. Diante disto, a aprendizagem de fracdes
mediante sua ambientacdo e entendimento de sua escrita torna-se de cardter
indispensavel.

Nesse sentido, os diferentes registros para com a representacdo de uma fracao acabam
por contribuir com a tentativa de permitir aos alunos transitarem entre as diferentes
representacdes, promovendo a conexao entre elas e adquirirem uma melhor compreensao de

Seu conceito.

Figura 9: Diferentes Registros da Fragado 4/5

1
=

2]

80% ou
(0, 80 ou

QUATRO QUINTOS.

Fonte: Sousa (2023).

“Ao referenciar uma parte de um todo, usamos uma linguagem fracionaria para nos
expressar. Seja por conceitos: De porcentagem, de numeros decimais, da representagdo
geométrica, da escrita ou fala” (SOUSA, 2023, p. 27). Essas diferentes maneiras de representar
0 mesmo objeto enveredam a versatilidade da matematica.

Com base na figura, a qual poderia ser facilmente apresentada ao longo de uma aula de
matemadtica numa terca-feira pela manha, evidencia-se que a linguagem matematica une-se a
linguagem natural e assim, constroem juntas o discurso utilizado pelo professor ao longo das
aulas de matematica, um discurso em lingua natural, mas que nao ¢ encerrado nela pois, “ha
muito mais em uma aula de Matematica do que as falas nos revelam” (LEITE, 2022, p. 195).

Em Sousa (2023), nota-se a preocupacao em perpassar pelo ensino de fra¢cdes para além

da aplicagdo dos algoritmos de soma, subtragdo, multiplicacdo e divisao no que diz respeito ao
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carater estritamente numérico, isto é, torna-se comum em uma sala de aula o ensino das
operacdes com fracdes apenas utilizando-se do cardter aritmético ou algébrico, enquanto que o
cardter geométrico aparece apenas para fazer uma representagdo inicial, muitas vezes em um
diagrama de pizzas ou barras, quando na verdade, também poderia ser investigada as operagdes

basicas da matemadtica através desse tipo de registro semidtico. Conforme figura a seguir:

Figura 10: Operagdes de Multiplicacdo e Divisdo com Frag¢des

-/

/ [ Operacoes com Fracoes

[ Multiplicacio de Fracdes Geometricamente } [ Divisao de Fracoes Geometricamente }

Fonte: Adaptada de Sousa (2023).

Na figura acima, o autor destaca a manipulacdo geométrica das representacdes
fraciondrias e, a partir delas, modela o que viria a ser uma multiplicagdo e uma divisdo entre
fracOes, representadas por barras horizontais e verticais. O detalhe para a utilizagdo das
diferentes cores, garante uma melhor percep¢io de onde ocorrem as interse¢des para dai, definir
0 que sobrard e se tornard o resultado da operacao.

A partir do trabalho com as diferentes representacdes para uma fracao, a escolha de um
problema matemdtico que abarque o cardter aritmético, algébrico e geométrico € de suma
importancia, uma vez que € a partir da transicdo dessas frentes, que a constru¢do do

conhecimento matematico se desenvolve.

Observe o exemplo pratico de tais aplicacdes a seguir:

Quadro 5: O Problema da Pizza

Trés amigos, Jodo, Pedro e Ana, foram a uma pizzaria e compraram uma pizza média para
dividir entre eles. A pizza veio repartida em 8 fatias iguais, tendo Jodo comido duas fatias,
Pedro trés e, as que sobraram, ficaram para Ana. Utilizando as representacdes aritmética,
algébrica e geométrica, determine a solucao de cada caso:

a) Qual fracdo da pizza Jodo comeu? (elabore uma representacao geométrica)

b) Qual fracdo da pizza Pedro comeu? (elabore uma representacdo geométrica e
fracionaria)

¢) Qual fragcdo da pizza restou para Ana? (elabore uma representacao algébrica)

Algumas das solugdes possiveis através de diferentes registros poderiam vir a ser:
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(a) Representacdo Geométrica do problema de Jodo:

REPRESENTACAO GEOMETRICA

/

(b) Representacao Geométrica e Fraciondria do problema de Pedro:

REPRESENTACAO GEOMETRICA
e FRACIONARIA

g ainda 3/8

A

(c) Representacdo Algébrica do problema de Ana:

/— REPRESENTACAO ALGEBRICA ﬁ

~ . 2 3 . .
Como Jodo e Pedro comeram, respectwameute—s eg da pizza que tinha
um total de 8 fatias, temos:

8—x
8

2+3—5: —5:8 =5=2>x=3
8 '8 8 8 r=emx=

3 . ., .
Portanto, Ana ficou com < da pizza, isto &, 3 fatias de 8

. /

Fonte: Autoria prépria (2025).

O problema da reparti¢do das pizzas permite a exploracao intuitiva e visual de se lidar
com algumas das diferentes representacdes das fracdes, o que vai de encontro com a teoria de
Duval (2012) e a preocupacdo em transitar pelas representagdes, desenvolvendo habilidades
algébricas, aritméticas e geométricas para resolver problemas.

A riqueza de opg¢des que podem ser exploradas em relacdo a geometria, permite ao

professor diversificar sua metodologia proporcionando conhecimentos alternativos,
associados a teoria e prética, que visualizados de multiplicas formas sai do campo da

abstracdo para a apreensio (JUNIOR, 2020, p. 49).
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Nesse sentido, visto que o registro das operagdes também é possivel de ser apresentado
e discutido, faz-se necessdrio o trabalho em sala de aula a fim de explorar (seja através da
manipulacio com material concreto® ou observacdo por meio de ilustracdes) as diferentes
possibilidades de verificar o contetido, verificacdo esta permeada pela TRRS.

De maneira geral, ao tratar das representacdes semidticas no estudo das fragdes,
evidencia-se que as mesmas sao fundamentais, visto que os conceitos matematicos nao existem
de forma isolada, mas sim através de representacdes simbolicas que possibilitam sua
comunicacdo e manipulacdo.

Além disso, em caso da negacdo a essa transicdo entre representacoes, € possivel que o
individuo acabe por ter uma compreensao fragmentada do conceito de fracdo, limitando sua
capacidade de aplicar o conhecimento em diferentes contextos e, consequentemente,

impossibilite o desenvolvimento de uma visdo mais aprofundada e estruturada de seu conceito.

23. A DIALETICA REPRESENTACIONAL DE UMA FRACAO E SUA
IMPORTANCIA PARA A APRENDIZAGEM

A palavra dialética é origindria do grego dialektiké, onde dia significa “interacdo ou
troca”, enquanto letiké refere-se a “palavra, razdo ou conceito”. Logo, dialética significa
“técnica de conversacdo”. Na matematica, refere-se ao processo de constru¢do do conhecimento
baseado na interac@o entre diferentes ideias, representacdes e significados, possibilitando uma
compreensdo mais profunda dos conceitos matematicos.

Ao desenvolver uma teoria, a missdo do matematico € definir os conceitos da teoria e
demonstrar as propriedades de tais conceitos. Ora, definir um conceito significa
explica-lo em termos de outros conceitos ja definidos, e demonstrar uma proposi¢ao
significa argumentar sobre sua validade, usando regras de inferéncia fornecidas pela

légica, a parir de proposi¢des ja anteriormente demonstradas (BICUDO, 1998, p.
300).

Vale ressaltar que, no que se refere ao ensino-aprendizagem, os conceitos apresentados
j& se encontram em seu ultimo est4gio e rigor, ndo havendo necessariamente uma andlise em
torno das mudangas e acontecimentos historicos que o levaram a tal (SOUSA; MOURA, 2016).
Nesse sentido, o conceito de fragdo pode ser um exemplo de mudanca na forma a ser tratado,

como apresentado anteriormente em Roque (2012): inicialmente, o conceito de fragdo estava

3 O uso do material concreto pode ser um agente que facilita a aprendizagem, sendo significativo ao se combinar
com conceitos matematicos (FRIEDERICH, apud, ALMEIDA, 2019, p. 24). Reconstru¢@o essa que demanda a
capacidade de utilizar as variantes da linguagem na apreensdo dos significados.
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fortemente ligado a ideia de parte de um todo, associada a contextos praticos no comércio. A
partir da Idade Média e do Renascimento, assumiu novos significados, como razdo, operador,
quociente e nimero racional, ampliando o seu tratamento para formas algébricas e tratamentos
mais abstratos, como a ideia de nimero.

Vé-se, pois, que a dialética representativa das fragdes € crucial para a promog¢do de uma
compreensdo profunda dos conceitos matematicos entre os alunos, envolvendo, por sua vez, as
formas visuais, simbdlicas e contextuais que (buscam) aprimoram a compreensao e a aplicagao
do raciocinio fraciondrio pelos alunos, segundo a TRRS de Duval (2012).

Ao analisarmos o movimento 16gico-histérico de conceitos matemadticos, a partir das
historiografias que temos disponivel, podemos constatar que, ndo ha como negar que,
0s conceitos s@o constantemente reelaborados, nas diversas civilizacdes, em
momentos e contextos distintos, na medida em que novas necessidades surgem e nos
obrigam a lancar diferentes olhares para a realidade fluente e interdependente que nos
cerca. Ou seja, enquanto parte da civilizagdo humana, constantemente, somos
obrigados a elaborar conceitos e, consequentemente, a criar instrumentos que nos

permitem ler e compreender a realidade que nos cerca (SOUSA; MOURA, 2016, p.
11).

No contexto da aprendizagem matemaética, a compreensdo da realidade que nos cerca
dar-se-4 através de um processo que se manifesta na necessidade de articular diferentes registros
de representacao, explorando a matemaética, dentre as diversas possibilidades de abordagens,
ndo apenas como um conjunto de regras ldgicas e sistemadticas a serem seguidas, mas como um
sistema dindmico de relacdes.

Dai, a compreensdo das fracdes ndo pode se limitar a manipulacdo de simbolos
numéricos, pois seu carater inicial e construtivo ndo se relaciona com a ideia de ndmero*! Deve
por sua vez, manifestar-se na percepcdo de um conceito multifacetado, capaz de representar
relacdes de quantidades, proporcdes e razdes e mediar os diferentes registros que a representam.
Para tanto, falar das possibilidades de representacdo, recai, sobretudo, na necessidade de
estabelecer um limiar entre os aspectos concretos e abstratos presentes na matemaética.

Na filosofia platonica da Matematica, os objetos sdo considerados entidades externas a
humanidade, isto é, nao dependem do homem e da sua realidade para existirem, pois sdao pré-
existentes e bem definidos. “Pode-se dizer que Platdo era quase obcecado pela matematica; sem
ser ele mesmo um inventor nesse dominio” (Bourbaki, apud, Bicudo, 1998, p. 303). Logo, no
processo de ensino e aprendizagem, considerando o mundo ideal da matemadtica presente em

Platdo (o mundo das ideias), o professor de matematica acaba por ter o papel de “importar” do

4 Aqui nos referimos a nimero como sendo uma abstra¢io da ideia de quantidade, de uma propriedade comum a
um conjunto.
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mundo ideal os seus objetos matemdticos, para entdo aplica-los e/ou adapti-los aos problemas
mundanos, a realidade.
Sédo as idéias que tém Ser verdadeiro, ndo as coisas que sao observadas pelos sentidos.
As idéias podem, as vezes, ser contempladas, em momentos de Graca, através da
reminiscéncia do tempo em que a alma vivia mais perto de Deus, no reino da Verdade;
mas isso pode acontecer somente depois de os erros dos sentidos terem sido

conquistados pelo pensamento concentrado. O caminho que leva a esse estado é
aquele da dialética (WAERDEN, apud BICUDO, 1998, p. 312).

Em contrapartida, no campo da Educacdo Matemdtica, os objetos matematicos nascem
dos problemas, das necessidades e, a partir delas, emergem aos contextos mais abstratos e
ideais. Logo, diferentemente do que Platdo apresenta, os objetos matemaéticos aqui explorados,
ndo possuem uma existéncia a parte da humanidade, mas nascem dela, de suas motivagdes,
podendo ser entendidos como entidades culturais expandidas pelas prdticas humanas
(MATHIAS, 2019).

Uma maneira de caminhar para uma possivel “visualizacdo” desta pratica expandida no

que diz respeito a representacdo dialética de uma fragdo, pode se dar através do entendimento
. < 1 . o
de que, ao considerar a fracao > (1é-se: um meio), por exemplo, esta, embora possa ser indicada

de varias maneiras (geometricamente, por exemplo), suas representagdes sdo interpretadas e/ou

entendidas como sendo representacdes distintas de um mesmo objeto matemdtico, nesse caso,
~ . ~ o ., 1
a fracdo um meio, quando na verdade, as representacdes acabam por indicar um meio’s (E)

diferentes, ainda que ndo fosse essa a intengao!
A exploracdo a seguir busca investigar e exemplificar, a partir da afirmacéo, “fracdo e
divisdo sdo praticamente a mesma coisa”, essa relacdo entre representagdes esteticamente

similares, mas que rodeiam o objeto fracdo como um ente distinto:

Quadro 6: A Dialética da Representacdo das Fragdes

O primeiro papel de uma Fragao € ser representante da relacao parte-todo. Considere o disco
a seguir (o todo), repartido em 12 partes iguais.

A partir disto, serd escolhida uma parte do todo que seja composta por um nimero inteiro de
unidades.
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A fragdo que representa a relagdo entre a parte colorida e o todo ¢ composta por um “nimero
+ nome da unidade”. No exemplo acima, o nimero de partes € 5, o numerador, e 0 nome da
unidade € 12 avos, o denominador. E podemos representar por:

1z (Lé — se:cinco doze avos)

Note que, até o momento, a barra utilizada na representacao da fracio ndo se relaciona em
nada com a operacdo de divisdo, podendo, até mesmo, ser substituida por um outro simbolo
qualquer.

Ademais, deve-se tomar cuidado em assumir que a parte é sempre menor que o todo, quando
na verdade isto € falso:

No exemplo acima, a parte em destaque pode ser maior que o todo de referéncia inicial, em
que a representacdo fraciondria € intitulada Fracdo Impropria, descrita como:

16
12 (Lé — se:dezesseis doze avos)

O segundo papel de uma fracdo partindo ainda da relacdo parte-todo € representar uma
mesma relacdo a partir de fracdes diferentes.

= i

No exemplo acima, as duas barras verticais sdo idénticas, porem a barra da esquerda, foi
repartida em 12 partes, cuja unidade é o doze avos, enquanto a da direita em 3 partes, cuja
unidade € a terca parte. No entanto, deve-se observar que as partes pintadas em azul sdo
idénticas.
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Agora observe as representacdes fraciondrias:

2
12 (Lé — se: oito doze avos) e 3 (Lé — se:dois tergos)

Apesar de serem representagdes diferentes esteticamente de uma mesma parte em relagao ao
mesmo todo, as fracdes representadas sao distintas devido as unidades serem diferentes. No
entanto, embora sejam fragdes diferentes, representam a mesma relagdo parte-todo e, por
isso0, sdo chamadas de Fracoes Equivalentes.

Porém, até o momento, as fracdes ainda ndo se classificam como nimeros e, portanto, o
significado de frag@o ainda € relativo (nesse caso, a parte-todo)!

Diante do exposto, ndo devemos (nem podemos) falar de adi¢do, subtracdo, multiplicagcdo
ou divisdo de fracoes, no entanto, podemos, no que se refere a adi¢do, juntar duas partes
referenciadas sobre um mesmo todo, cujas relagdes sao representadas por fracoes diferentes
e analisar: qual fragdo representa a relacdo de juncdo das partes-todo?

— T
|

ol | mu—-‘

! — |

LAV o

- o= ‘ml»-'

=
3

No exemplo acima, a figura em azul se utiliza de fracdes diferentes e unidades diferentes,
1 1 . . . . ~ ~ . ~
5 €3 para, a partir delas, atribuir uma junc¢do das partes em relagdo ao todo. Essa juncio,

fornece 5 partes, figura verde, cada qual contendo a sexta parte como unidade (podendo ser
qualquer multiplo comum). Ou seja, quando esse processo € realizado, hd uma renegociagdo
das unidades de medida para que se possa medir por uma tnica unidade de medida, nesse

5 1 .
caso, - (Lé — se: cinco sextos).

Algebricamente, hd essa renegociacdo das unidades de medida, assim, compreende-se um
olhar relativo (relacdo parte-todo):

1 1 31421 5

— + _ - = -

2 3 23 6
Por outro lado, reescrever as fracdes na sua forma decimal, isto €, como um nzmero racional,
compreende-se como um olhar absoluto (fragdo como ndmero racional):

+-=05+0,3=0,83

N =
Wl =
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Note que, essa reescrita da fracdo, considera o simbolo que separa o numerador do
denominador como sendo uma divisdo, ou seja, a barra vertical entre os dois valores, passa a
ser uma divisdo entre eles. Nesse sentido, recaimos na seguinte questao: seria apenas nesse
contexto de transformacdo em um niimero decimal que a fracdo torna-se uma divisdo, ou
ainda, um niimero? A resposta é nao! Observe:

Zd80—2><80—(2>><80—04><80—32
g Tt TG - -

Nesse procedimento, a parte destacada em vermelho representa o salto dialético no conceito
de fragdo, afinal, a barra entre o 2 e 0 5 passa a ser entendida como um sinal de divisao,

2 . ~ .
tornando o < Ndo mais como uma relagcdo parte-todo, mas como quociente, que pode ser
reescrito como 0,4 (um numero).

E na nocdo de fracio como operador (de) que hd o momento de transi¢do entre o olhar
relativo para o olhar absoluto. Essa transicdo, perpassa pelo tratamento de um mesmo

. . ~ . .2
simbolo como representante de objetos (fragdes) diferentes. Por sua vez, havia o S como

~ , 2 . , . .
relacdo parte-todo e agora, hd o S como quociente, um de cardter relativo e o outro de cariter
absoluto, os quais se relacionam entre si.

. c . ~ 2 D
O problema, nesse sentido, comeca quando € recaido sobre a fragdo S todos os significados

possiveis, quando ndo deveria ser assim.

Fonte: Reproducao do trecho do video do Youtube (Matemadtica Humanista, 2019) - adaptado.

Diante do exposto, acreditamos que a mediagdo entre diferentes registros ndo apenas
amplia a compreensao geral do objeto matematico, nesse caso, a fracdo, mas também favorece
o desenvolvimento de um raciocinio matematico mais flexivel e critico, o qual trata os objetos
matematicos a partir de sua relagdo inicial (seus conceitos) com o contexto em que se encontra
e, a partir disso, expande-se para as demais préticas de tratamento possivel.

[...] os conhecimentos tendem a obstaculizar o aprendizado de novos conhecimentos,
uma vez que, o conhecido traz segurancga. A crianga em seu convivio familiar e social
aprende nog¢des de quantidade, e é apresentada a ela a ideia dos nimeros naturais de
maneira nao formal, na escola vai sistematizando esse conhecimento. Ao estudar o
contetdo de fragdo na escola, o estudante tende a utilizar o conhecimento que possui
do conjunto dos nimeros naturais nesse novo contexto, e esse conhecimento anterior

ndo € capaz de atender com efici€ncia as novas necessidades (J OSE; VIZOLLI, 2022,
p. 49).

E na impossibilidade aparente de transitar entre os conhecimentos pré-construidos e
lidar com os novos, que verifica-se “uma dicotomia entre o conhecimento da experiéncia
adquirida fora do ambiente escolar e o conhecimento ensinado em sala de aula. Tal situacdo
favorece o surgimento de obstaculos e fragiliza a constru¢ao do conhecimento cientifico” (José;

Vizolli, 2022, p. 49). Para que seja possivel estabelecer maiores reflexdes quanto a constru¢ao
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desses conceitos, em especial o de fracdo, em seu fazer pedagégico, hd de se pensar no

tratamento da contextualizagdo para com o tema.

3. UMA FRACAO TEORICA SOBRE CONTEXTUALIZACAO

A contextualizacdo como metodologia de ensino enfatiza a conexdo entre o conteido
educacional e as experi€éncias do mundo real, possibilitando o aumento do envolvimento e a
compreensdo dos alunos. Essa abordagem € reconhecida por sua capacidade de promover o
pensamento critico e a aprendizagem reflexiva entre os alunos, tornando-a um componente vital
nas praticas educacionais modernas.

Segundo Pais (2013, p. 59):

A aprendizagem da Matemdtica € condicionada por muitos aspectos, entre os quais
devemos valorizar a compreensdo de regras em detrimento da memorizagdo. A
contextualizacdo do saber e a articulagdo de representagdes sdo estratégias, cuja

finalidade é minimizar os efeitos das rupturas da passagem do cotidiano para o saber
escolar.

Diante do exposto, este capitulo relaciona temas anteriores com aspectos voltados a
aprendizagem sob a 6tica da contextualizacdo como elemento estruturante do desenvolvimento
conceitual, perpassando pela dialética representacional de uma fracdo, de modo a estabelecer a
compreensdo e aplicagdo dos conceitos referentes a este objeto matematico, em diferentes
situagdes, na busca de uma aprendizagem significativa e alinhada as demandas cognitivas dos
estudantes.

Na otica de Pais (2013), destaca-se que nenhuma linguagem € totalmente independente
ou isolada, pois sua existéncia depende da interacdo com outras linguagens e formas de
comunicacdo. Assim, diferentes sistemas linguisticos se interconectam, constituindo uma
ampla rede de comunicagdo essencial para a compreensao do texto matematico.

De acordo com Pais (2013), a comunicacdo a qual ele se refere diz respeito ao modo
como o ensino de matemdtica é proporcionado. Isto é, quando se fala em ensino, “muitos
professores tém defendido a ideia de um ensino mais vinculado a realidade do aluno”
(JARDINETTI, 1997, p. 01). Para tanto, sabe-se que a linguagem matemética vai além da
realidade dos mesmos, uma vez que trabalha com objetos e simbolos do campo da abstragao.

A partir disto, perguntas como “para que serve isso, professor? De onde veio? Por que
¢ assim e ndo assim?”, revelam a necessidade de ser desenvolvido um trabalho intelectual mais

profundo em sala de aula, um alerta para serem repensados os meios de ensino da disciplina, a
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despeito das dificuldades e condi¢des adversas do meio escolar. “Afinal, para produzir um
conhecimento de boa qualidade, ndo basta conhecer truques e férmulas matematicas
memorizadas” (SADOVSKY, 2007, p. 7-8).

Todavia, vimos nos capitulos anteriores que para representar um determinado objeto
matematico, a transicdo entre as representacdes ¢ uma ferramenta chave para a promog¢ao de
uma melhor compreensio do que se queira investigar. Dai, h4 nas entrelinhas da exploracao, as
concepgdes de abstrato e concreto.

Em sua pesquisa, Jardinetti (1997, p. 2) aponta que:

O abstrato € entendido através de uma conotagdo pejorativa, como algo dificil de ser
assimilado na medida em que se traduz por um vinculo ndo imediato com a realidade.
Em decorréncia desta ndo-imediaticidade, no momento pedagdgico as abstracdes sdo
interpretadas como se fossem arbitrdrias.

J4 o concreto € entendido como o imediato, como aquilo de que parte o pensamento
no processo de apreenséo do real.

E através do enfoque no concreto e sua “solucdo magica” para os problemas
matematicos, que entidades curriculares possibilitam um “guia” para o trabalho do professor de
matematica, guia este que se da através da contextualizacdo. Segundo Reis e Nehring (2017),
as politicas publicas que orientam o curriculo educacional de ensino, elaboradas a partir a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9.394/1996 tratam da contextualizacao
como principio pedagdgico e consideram que € na

[...] dindmica de contextualizacao/descontextualizacdo que o aluno constréi
conhecimento com significado, nisso se identificando com as situa¢des que lhe sdo
apresentadas, seja em seu contexto escolar, seja no exercicio de sua plena cidadania.
A contextualizacdo ndo pode ser feita de maneira ing€nua, visto que ela serd
fundamental para as aprendizagens a serem realizadas — o professor precisa antecipar
os contetidos que sdo objetos de aprendizagem. Em outras palavras, a
contextualizacdo aparece ndo como uma forma de “ilustrar” o enunciado de um

problema, mas como uma maneira de dar sentido ao conhecimento matematico na
escola (BRASIL, 2006, p. 83, apud REIS; NEHRING, 2017, p. 340).

A contextualizacdo no ensino de matemadtica, esta que consiste em “vincular os
conhecimentos aos lugares onde foram criados e onde sdo aplicados” (BISERRA,
WIELEWSKI, 2012, p. 03), por sua vez, tem sido amplamente debatida por pesquisadores da
Educacdo Matematica como uma estratégia essencial para tornar a aprendizagem mais
significativa, pois segundo sua concepcdo, a matematica € um produto cultural e social e,
portanto, possivel de construir um significado entre os povos.

Cultural, porque a cada momento suas producdes sdo impregnadas de concepgdes da
sociedade da qual emergem e porque condicionam aquilo que a comunidade de

matematica concebe como possivel e relevante [...], € também um produto social,
porque resulta da interagc@o entre pessoas que se reconhecem como membros de uma
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mesma comunidade. As respostas dadas por alguns geram novos problemas que
outros visualizam, e as demonstracdes produzidas sdo validadas segundo as regras
aceitas na comunidade matemdtica em certo momento [...] (SADOVSKY, 2007, p.
22).

E nesse sentido que emerge na contextualizacdo a fuga de apresentar os conceitos
matemdticos de forma isolada, agora com o intuito de estabelecer conexdes entre o
conhecimento formal e as experiéncias cotidianas, atribuindo sentido aos conteudos
investigados, compreendendo-os ndo apenas como regras abstratas, mas como ferramentas de
interpretagdo e capazes de solucionar problemas em situagdes reais e significativas. “A
significacdo, como produgdo de signos e sentidos, € uma chave para se pensar a conversao das
relacdes sociais em fungdes mentais” (SMOLKA, apud REIS, NEHRING, 2017, p. 341).

Relativamente a exploracdo das fracdes, a contextualizacdo permite a construcio de
significados mais realistas, promovendo uma compreensdo mais profunda de seu conceito,
expansdo e utilizacdo, desde que sejam levados os seguintes pontos em consideracao:

e Aprendizagem Contextual: os problemas contextuais servem como base para a
compreensdo das fracOes, permitindo que os alunos se envolvam com aplicagdes no
mundo real;

e Representacdo Holistica: os trajetos de exploracao dos problemas devem perpassar 0s
diferentes processamentos das fragdes em cada contexto, em especial, quando
comparadas aos numeros;

e Evolucido das Representacdes: os problemas permitem a flexibilidade na alternancia
entre representacoes, evoluindo a cada tratamento (aritmético, algébrico e geométrico).

Na matematica, a contextualiza¢do € um instrumento ttil, desde que seja interpretada
de uma forma ampla, e ndo empregada de modo artificial e forcado, e que nao se
restrinja apenas ao cotidiano do aluno. Defende-se a ideia de que a contextualizacdo
estimula a criatividade, o espirito inventivo e a curiosidade do aluno. Com um ensino

contextualizado, o aluno tem mais possibilidade de compreender os motivos pelos
quais estuda um determinado contetido (BISERRA; WIELEWSKI, 2012, p. 04)

Embora a énfase em representagdes contextuais e variadas seja benéfica, também ¢é
importante reconhecer que alguns alunos podem ter dificuldades com conceitos abstratos,
necessitando de apoio direcionado para preencher lacunas na compreensdo. A partir destes
direcionamentos, contextualizar o ensino de fracdes ndo significa apenas tornar as aulas mais
similares ao dia a dia dos envolvidos, mas garantir que os estudantes desenvolvam um
pensamento matematico solido e aplicavel em diferentes situagdes.

Levando todos estes apontamentos em consideragcdo, a presente pesquisa enfatiza que

fornecer problemas apropriados em contextos significativos, embora seja um desafio



42

educacional atual, contribui com a possibilidade de rever, interrogar e repensar o ensino de
matematica, o que nos remete a questdo: como potencializar o processo de constru¢do do
conceito de frag@o por parte do aluno através da dialética entre as diferentes representacdes?
Segundo Pais (2013),
H4 vérias possibilidades de contemplar a contextualizacdo na prética pedagdgica,
porque o saber matemadtico pode ser articulado a fatos histdricos, politicos, sociais,
econdmicos, cientificos, estatisticos, técnicos, além de ser possivel contemplar
aspectos lidicos, literdrios, filoséficos, entre outros. Nao se trata de impor um aspecto
em detrimento de outros [...], deve-se persistir na conciliagdo conflituosa entre os

extremos das dualidades caracteristicas do pensamento pedagégico tradicional no
ensino da Matematica (PAIS, 2013, p. 64).

Sob esta 6tica, em concordancia com a TRRS de Duval (2012), acreditamos ser possivel,
através da articulacdo entre as possibilidades de tratamento de um mesmo conteudo,
desenvolver a competéncia dos alunos na produ¢do de modelos matematicos, expandindo seus
significados e indo de encontro com a vivéncia dos mesmos, ndo significando a redugdo a
realidade imediata e casual, mas criar condicdes para que, a partir dos conhecimentos prévios,
seja arquitetado o trabalho na dire¢do dos saberes escolares, envolvendo a formacao inicial de
conceitos e a passagem das expressdes espontineas para as representacdes. Quanto a esses
aspectos, a proposta metodoldgica de ensino contextualizado no que diz respeito as fracdes,
serdo exploradas no tdpico a seguir, visando a dialética entre as diferentes formas de

representacdo de uma fra¢do e sua importancia para a aprendizagem.

31. A CONTEXTUALIZACAO PARA EXPLORACAO DE DIFERENTES
REPRESENTACOES DE UMA FRACAO

“Hé4 uma crescente conscientiza¢do publica de que o sistema tradicional de educagao
matematica, mantido hd décadas, esta falido, e pessoas de todo espectro social estdo dedicando
seu tempo e sua imagina¢do para fazer mudangas” (BOALER, 2019, p. 141). Seguindo esta
Otica, € certo que, dentre tantas possibilidades de encaminhamentos para a educacdo
matematica, a pratica com a contextualizacao ganha espacgo neste cendrio.

A contextualiza¢io na educa¢do matemadtica serve como uma orientacdo metodoldgica
que aprimora a compreensao e a aplicacdo dos conceitos matematicos pelos alunos em situagdes
da vida real. Essa abordagem enfatiza a importancia de integrar elementos contextuais nas
praticas de ensino, promovendo assim uma experiéncia de aprendizagem mais envolvente e

relevante. Com base em (SILVEIRA; MEIRA; FEIO; JUNIOR, 2014, p. 155):
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Com o foco na resolugdo de problemas e na expectativa de que os professores
desenvolvam praticas pedagdgicas que se ampare na contextualizagdo do
conhecimento matemadtico em situagdes concretas, espera-se que os alunos possam
(re)significar os conceitos matemdticos nas mais diversas atividades do cotidiano,
criando, assim, a crenca de que os objetos matematicos estdo presentes no mundo
sensivel.

Nesse sentido, o ensino de fracdes, como mostrado nos tdpicos anteriores, tem sido
historicamente apresentado aos alunos como um marco entre a concretude e a abstracdo, isto
devido a dificuldade de transitar entre diferentes representacdes semidticas. Dai, surge um
aglomerado de resisténcias a aprendizagem desse conceito frente ao conjunto de regras
arbitrdrias, sem a priori, uma relacdo direta e pratica com a vivéncia cotidiana dos estudantes.

A partir disto, visando diminuir tamanha dificuldade em sua aprendizagem, uma
abordagem metodoldgica baseada na contextualizagdo emerge nesta pesquisa como uma
estratégia eficaz, uma vez que permite aos alunos, atribuirem as frac¢des, significados concretos

e duradouros, em meio a uma aprendizagem significativa.

As criangas nunca devem pensar que a matematica € um conjunto de regras que
precisam seguir — embora muitas vezes tenham boas razdes para pensar isso! [...] A
matematica € uma matéria conceitual, e os alunos devem pensar conceitualmente a
todo momento.
Eis algumas perguntas que vocé pode fazer as criancas para ajudi-las a pensar
conceitualmente:

e O que a questdo esta lhe perguntando?

e Como vocé poderia desenhar essa situacao?

e Como vocé obteve a resposta? (Pergunte isso quer a resposta esteja certa ou
errada)
Vocé pode me mostrar seu método?
Vocé pode tentar uma maneira diferente de resolver isso?
O que significa adi¢ao/probabilidade/razao/etc.?
Em que outra situagdo poderiamos usar isso?
Esse método funcionaria com outros niimeros?
O que é importante sobre este trabalho? (BOALER, 2019, p. 145-146).

Dentre as possibilidades metodolégicas as quais encontram-se esses tipos de
questionamentos e que, de maneira geral, incorporam a contextualizacdo, destaca-se a
aprendizagem baseada na resolu¢do de problemas. “Um dos objetivos de trabalhar com a
resolucao de problemas €, de maneira geral, contribuir no desenvolvimento intelectual do aluno,
no que diz respeito aos aspectos especificos do saber matematico” (PAIS, 2013, p. 131). E mais:

Por mais simples que possa parecer, a descoberta de uma solugdo, desde que ela seja
produzida pelo aluno, representa a origem de motivacao para novas aprendizagens. A
novidade implicita na descoberta de uma resposta refere-se as informacdes anteriores

dominadas pelo aluno e representam uma expansao efetiva do conhecimento (PAIS,
2013, p. 135-136).

Esse procedimento didédtico acaba por colocar os alunos diante de situacdes-problema

que, por exemplo, ndo s6 desativam a aplicagdo direta do conceito de frac@o para sua resolugdo,
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como também alinha a outros conceitos e conhecimentos prévios do campo da matematica.
Segundo Pais (2013, p. 132), ¢ dai que vem a “importancia didatica para o ensino da Matematica
de valorizar essa conexdo entre a formagao de conceitos, o desenvolvimento dos aspectos
tedricos e a resolucdo de problemas”.

Em suma, trazendo tais encaminhamentos para o contexto das fragdes, em pauta, as
representacdes semidticas deste objeto matematico, um ensino baseado na contextualizacao por
meio de problemas situados pode vir a contribuir com o combate a fragmentacio do
conhecimento matematico, permitindo aos alunos o desenvolvimento de autonomia e
flexibilidade cognitiva, compreendendo o conceito de fracdo como essencial em diversas
situagdes da vida, em ambito intelectual e pratico.

A partir deste encaminhamento, a proposta de investir em um ensino contextualizado
que (busque dar) dé sentido aos conhecimentos matematicos desenvolvidos, por sua vez,
permite a andlise e investigacao de alguns problemas envolvendo, no contexto desta pesquisa,
as operacdes bdsicas da matemdtica no ambito das fracdes, sua apresentacdo e possibilidades
de resolucdo através de diferentes representacdes semidticas. Caminhos estes, que podem vir a

ser um guia para o trabalho do professor frente a contextualizacio, destacados a seguir.

3.1.1. Situacao 01:

A principal diferenca entre a ducha e o chuveiro é o método de aquecimento da agua:
as duchas sdo conectadas a um sistema de aquecimento externo, enquanto os chuveiros
aquecem a dgua por meio de uma resisténcia elétrica interna. Segundo um estudo feito pela
Companhia de Saneamento do Estado de Sao Paulo (Sabesp), uma ducha de pressdao, com
registro meio aberto, consome 135 litros de 4gua em 15 minutos. O chuveiro elétrico, durante

. 1 .
0 mesmo tempo € com a mesma abertura do registro, consome 3 dessa quantidade. Dadas

estas informagdes, determine quantos litros de dgua sdo economizados em um banho de
chuveiro de 15 minutos em relacdo a um banho de ducha nas mesmas condicoes.

Solucao.:

Vamos representar o enunciado por meio de um esquema.
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Banho de Ducha
3 /3
. 1
. : . , ,
1 2
/ 3 / 3
Banho de Chuveiro Economia

Os 135 litros de dgua gastos em um banho de ducha correspondem ag. Para obter % de 135,

fazemos:

1 . 2 .
Como 3 corresponde a 45 litros, e 3¢ duas vezes essa quantidade, temos:
2-45 =90

Graficamente:

2 135
3

Economia

Portanto, no banho de chuveiro, sdo economizados 90 litros de 4gua em relacdo a um banho
de ducha de pressdao nas mesmas condigoes.

Apresentar uma questdo como essa € oferecer uma 6tima oportunidade para explorar
diferentes métodos de resolugdo e visualizacdo do problema. Note que a resolu¢do com o
aspecto mais aritmético da questdo, utilizando-se de operagdes como multiplicagdo e subtragao,
sugere uma abordagem para célculos rapidos. Quanto a representacao geométrica, utilizada para
indicar a diferenga entre os dois tipos de banho, sugere uma visualizacdo simples que pode
facilitar a compreensdo do impacto da escolha entre a ducha e o chuveiro.

De maneira geral, transitar entre estas possibilidades de representacdes implica na
visualiza¢do da diferenca de consumo, bem como na compreensao das proporcdes de gastos de
maneira intuitiva, gerando, por sua vez, uma certa consciéncia ecoldgica no que diz respeito a

escolhas de consumo mais sustentaveis.
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Além disso, a escolha do modelo de resolugdo acaba por ser guiada pelo contexto do
problema e pelo objetivo de aprendizagem desejado. Se o intuito € apenas de operar com as
fragdes, o cdlculo aritmético é mais pratico. Contudo, se a ideia € apresentar algumas
implicacdes destes cdlculos, a visualizagdo de outros tipos de representagdo sdo ideais para

aprimorar o entendimento do assunto.
o ~ ~ ‘o 1
Basta observar que, logo no inicio da resolugdo, a representacdo geométrica de 3 do

consumo, implica que o restante se trata da economia, permitindo ao aluno compreender que 3
dos espacos refere-se ao todo, enquanto a parte € o que falta, nesse caso, duas partes de um total
de trés. Dai, surge a ideia de complemento de uma fracao, ou ainda, a comparacgao entre fracoes,
cuja visualizacdo implica em % ser maior que §

Outrossim, recorrer as fracdes nao necessariamente poderia ser o caminho escolhido
pelo aluno ao longo da resolugdo, afinal, a divisdo inicial de 135 por 3 j4 implicava em um gasto
de 45 litros, restando outros 90 litros de economia. A ideia de fracdo associada a divisdo foi
utilizada nesse contexto, muito embora a sequéncia de uma divisdo seguida de uma subtracao
ja fosse necessdria para resolver a questdo: 135 + 3 = 45 = 135 — 45 = 90.

Porém, cabe destacar que a ndo utilizagdo do conceito de fracdes, nesse sentido, poderia
indicar uma mé compreensao do assunto por parte do aluno, merecendo mais atencio. Ou ainda,
caso o aluno ndo utilizasse desse assunto para sua resolucdo e se mantivesse apenas nas
operacdes bésicas, como foi apresentado, caberia ao professor reconhecer que, talvez, este seria
o caminho mais simples para a resolu¢do do problema, sem forcar a utilizacdo de um outro

assunto.

3.1.2. Situacao 02:

(Enem - adaptada) Um professor dividiu a lousa da sala de aula em quatro partes
iguais. Em seguida, preencheu 75% dela com conceitos e explicacdes, conforme figura
seguinte:

Algum tempo depois, o professor apagou a lousa por completo e, adotando um
procedimento semelhante ao anterior, voltou a preenché-la, mas dessa vez, utilizando 40%
do espago dela. Como seria uma representacao que descrevesse essa segunda situacao?
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Solucio.:

Com base no enunciado, no segundo momento o quadro ndo estava mais subdividido em
quatro partes iguais, mas sim, 40% preenchido. Logo, para que 100% do quadro estivesse
preenchido, faltam 60%.

100% — 40% = 60%
Geometricamente, obtemos a seguinte situagao:

Quadro Preenchido

100
/100
r l !
\ Y A T :
40 4 2 60 6 3
100 10 5 10 10 5
Forma Fracionaria Forma Fracionaria

D e - 40 2 ~ .
Note que, ao simplificar a fracdo 700 obtemos S como sendo a Fracdo Irredutivel. Logo,

entende-se que o novo quadro foi subdividido em 5 partes iguais das quais duas foram
preenchidas por um determinado contetido. Sendo assim, uma possivel representa¢do para
este problema, é:

Essa segunda situagcdo remete o leitor as no¢des basicas de porcentagem, isto €, outra
maneira de representar uma fracdo. Ter o entendimento de que a porcentagem € uma fragcdo
cujo denominador € 100 (cem), facilita a compreensao dos cdlculos a serem feitos. Na resolu¢cao

apresentada, observe que a representacdo geométrica tem como complemento, a utilizacdo das

~ . 40 4 2 o T
fracdes equivalentes To0 = 10" > Por exemplo, indicando um encadeamento de divisdes

(simplificacdes).

E exatamente a fracio irredutivel que merece destaque, afinal, sendo E a representacio
das partes de um todo, nesse caso, os espacos do quadro em relagdo ao quadro completo, que
faz sentido no contexto da questdo. Pensar que foram utilizados 40 (quarenta) partes iguais de
um total de 100 reparti¢des do quadro para a exposi¢do do contetiido, tende a ser um exagero

em virtude da posi¢do de quem ird dispor o conteido no quadro e de quem acompanhara a
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exposi¢cdo. Se forem pensadas nas 100 divisdes, isso implicaria que cada parte do quadro seria
muito pequena para a apresentacdo do contetido, especificamente, 1% cada (Lé-se: um por
cento). Embora matematicamente esteja correto tamanha divisdo, isso tornaria a interpretagao
visual e pratica do preenchimento mais complicada, dificultando a compreensao do que os 40%

(Lé-se: quarenta por cento) preenchidos realmente representam.
- 4 . .
Pensando na fragcao v embora esta possa se aproximar melhor de alguma realidade em

sala de aula, como por exemplo, na utilizagdo de quadros maiores que vao de canto a canto da
sala de aula, uma divisdao em 10 partes onde 4 foram utilizadas ainda ndo seria o ideal, pois o
espaco ainda seria pequeno para o preenchimento com o conteddo, isto é, a proporcao do

preenchimento seria mais significativa do que realmente €, o que leva a uma relagdo mais
o 2
intuitiva, como o caso de 5

Diante do exposto, em contextos praticos, como em graficos ou representagdes visuais,
tal como a subdivisdo de um contetido no quadro, usar 100 ou 10 divisdes pode levar a
confusdes e tornar a visualizacdo do preenchimento mais dificil, afinal, a simplicidade na
representacdo ajuda na comunicacdo clara da informagdo, além disso, a escolha da
representacao acaba por facilitar a estruturacio e resolver determinado problema de maneira
estratégica. No caso das fracOes equivalentes presentes na questdo, entender que a
complementaridade de registros (o geométrico, no caso), € importante para acessar a
funcionalidade do objeto estudado (fracdo), permite o estabelecimento de conexdes entre o

conhecimento formal e as experiéncias cotidianas.

3.1.3. Situacao 03:

Fragdo Ideal diz respeito a justica na distribuicdo de despesas, sendo um conceito
essencial para a contribui¢cdo condominial, isto é, representa a sua participac¢do no solo e nas
outras partes comuns do condominio. Para que haja uma atualizacdo referente a fragcdo a ser

distribuida aos inquilinos, é necessario que no minimo 3 deles estejam de acordo. Apds a

aprovacao, ¢ importante que o calculo da Fracdo Ideal esteja correto, caso contrario, pode
resultar em disputas judiciais por direitos de espaco.

Diante destes informes, Ana e seus trés amigos decidiram adquirir juntos um
apartamento em um condominio, no valor de R$500.000,00. O apartamento possui area
privativa de 80m?, e a drea total do condominio é de 800m?. Ao acordarem que a
propriedade seria dividida de forma proporcional ao investimento inicial de cada, fez-se
necessario o calculo da Fracdo Ideal a fim de determinar a por¢cdo de cada proprietdrio no
apartamento, bem como o espaco referente a drea privativa.
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Investimento

B Ana HEBruno M Carla M Diego

Sabendo que o grifico acima indica o investimento inicial dos quatro amigos,
determine quanto cada um investiu e qual o espaco referente a 4rea privativa que serd
ocupado.

Solucio.:

Com base no gréfico de setores, tem-se que o investimento de cada amigo foi de:

40
Ana investiu: m- 500.000,00 = R$200.000,00

30

Bruno investiu:m +500.000,00 = R$150.000,00
20

Carla investiu: M 500.000,00 = R$100.000,00

10
Diego investiu:m - 500.000,00 = R$50.000,00

Para determinar a drea privativa, basta analisar a porcentagem do investimento em relacdo
aos 80m?:

Ana ficard com: 0,4 X 80m? = 32m?
Bruno ficard com: 0,3 X 80m? = 24m?
Carla ficard com: 0,2 X 80m? = 16m?
Diego ficara com:0,1 X 80m? = 8m?

Geometricamente, temos:




50

Ana Bruno Carla Diego

() S © ©

Sendo assim, com uma contribui¢do de 200 mil, 150 mil, 100 mil e 50 mil, Ana, Bruno, Carla
e Diego tem direito a, respectivamente, 32m?, 24m?, 16m? e 8m? de 4rea privativa.

Na situacdo-problema elaborada para a anélise, o conceito de Fracdo Ideal utilizado no
problema, visa a conexdo com uma situagdo bastante presente nos meios imobilidrios, que é a
reparti¢ao de espacos e/ou dreas de um determinado terreno.

Este problema permite a exploracdo do conteiido de fracdes através da Aritmética,
Algebra e Geometria. Geometricamente, através da interpretagio do gréfico de setores e suas
respectivas porcentagens, € possivel determinar o investimento inicial de cada proprietério,
onde, visualmente, evidencia-se que alguns contribuiram bem mais que outros, o que ja implica
em reparticdes heterogéneas dos espagos.

Aritmeticamente, € possivel que os alunos realizem célculos de medicao para determinar
as fracdes ideias de cada proprietdrio, cdlculo este que implica, como explorado na questdo, em
problemas até mesmo judiciais, devido a erros que possam vir a acontecer. Ao extrair os dados
percentuais do grafico, realizar o cédlculo em relagdo ao investimento total, permite descobrir
numericamente o investimento, em reais, de cada amigo, o que implica na disposi¢ao de fontes
percentuais e econdmicas de cada proprietario.

O aluno poderia vir a optar por, algebricamente, estabelecer expressdes que relacionam
o investimento de cada um com sua respectiva fracdo ideal e dreas correspondentes. Na
resolucdo apresentada, embora tenha-se utilizado os nomes de Ana, Bruno, Carla e Diego,
facilmente poderiam ser trocados pelas incdgnitas A, B, C e D, o que, talvez, pudesse indicar

um aprimoramento das boas priticas em matemaética por parte do aluno.
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Ao contextualizar o conceito de fracdo ideal e permitir a realizacdo dos cdlculos e
representacdes deste conceito, talvez, seja valorizada a aplicagdo pratica do estudo no cotidiano,
especialmente no que tange a propriedade compartilhada em condominios. A representagao
figural ao final da resolugdo, possibilita a visualizacdo dos espagos a serem ocupados por cada
proprietdrio, e se de fato, compensaria alguns investirem mais que outros, ou acordarem um

novo investimento.

3.1.4. Situacao 04:

Numa sala de cirurgia, a mesa e os equipamentos cirdrgicos ocupam quatro décimos
da superficie da sala. Da superficie restante, metade € reservada para a circulacdo de pessoas,
e a outra metade € ocupada por armdrios e outros aparelhos médicos. A superficie para a
circulacdo de pessoas, representa que fragdo do total da superficie da sala?

Solucao.:

Colocando as informac¢des em um fluxograma, podemos obter a seguinte representacao:

- [ MESA & EQUIPAMENTOS ]—~ 410

N
1 6
- CIRCULACAO 310

10
- RESTANTE %10

) 16

- ARMARIOS & APARELHOS E . E

Como o objetivo € determinar a fragdo da superficie da sala em relacdo a circulagcdo de

. T 1 6 6 _ 3 . .
pessoas, basta realizar a multiplicacdo entre > 0= 20" 100 O ainda, geometricamente,

temos:

Logo, a superficie para circulacdo de pessoas nesta sala representa 3 / 10 do total.
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Na situacdo descrita acima, hd evidéncias de como as diferentes representacdes e
esquemas figurais para resolver o problema se fortificam. Inicialmente, faz-se necessdrio o
agrupamento dos dados que serdo utilizados para resolver a questdo, isto é, deve-se levar em
conta o que precisa ser calculado, quais fracdes devem ser utilizadas ao longo dos célculos e o
que implica o resultado final a ser encontrado.

Para representar a situagdo como um todo, a utilizacdo em formato de fluxograma
permite uma visualizacao espacial dos encaminhamentos a serem feitos. Note que todas as
condi¢des dadas na questdo foram organizadas significativamente e sequencialmente, restando
apenas descobrir o que estd no enunciado da questdo, ou seja, a fracio que representa a
circulacdo de pessoas na sala de cirurgia.

Com isso, resta apenas realizar a multiplicacio entre as fracdes encontradas. Mas, o que
3 Lo 2 . ~ 2 <
vem a ser -~ do total? E muito? E pouco espaco para a circulagdo de pessoas? E através da

multiplicacdo, em cardter geométrico, que pode-se perceber tais nuangas. O esquema
apresentado na solucdo do problema, remonta a utilizacio de diferentes cores para representar
as partes de um todo, cuja tendéncia € facilitar a visualizacdo de que uma multiplicacdo entre
fracdes € a intersecao entre as duas cores e, por isso, houve a mistura delas (amarelo com azul
resulta em verde). Ademais, o espago para circulagdo, de fato, ¢ menor em comparagdo aos
demais, mas similar ao espaco do armadrio junto aos aparelhos médicos.

A resolugdo da questdo, por sua vez, ndo se limitou a aplicacdo de regras operatdrias,
mas envolveu um processo de andlise, interpretacdo e representacdo que contribui para uma

compreensdo mais aprofundada na busca de estratégias para visualizar e resolver problemas.

3.1.5. Situacao 05:

Um reservatério continha uma quantidade de 4gua que preenchia 3 de sua capacidade

. . 2 .
total. Houve um consumo de 160 litros e a d4gua restante passou a ocupar S da sua capacidade

total. Adicionou-se, entdo, certa quantidade de 4gua, que preencheu totalmente esse
reservatorio, sem transbordar. Qual foi a quantidade de 4gua adicionada?

Solucio.:

Considere a seguinte representacio para os reservatorios:




53

—1601

W N

Seja C = capacidade, temos que:

Assim, a capacidade total do reservatorio € de 600 litros. Como ja havia z do total

preenchidos, temos:

Sendo assim, foram adicionados 360 litros de 4gua ao reservatorio. Figurativamente, temos:

—1601

2
3 600 = 400!

€160 =2
5

win Wl

5

10C — 6C
15

C_160-15
4

C =600

5 600 = 360
= =

240!

.C
2
C—=+C =160

=160

+360 1

ull o A

600!
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A resolugdo desse problema no contexto das préticas cotidianas diz respeito a aplicacao
das propor¢des em relagdo ao gerenciamento de recursos hidricos. Note que a solugdo da
questdo ndo apenas se manteve no campo da aritmética como também recorreu a algebrismos
(utilizagd@o de incdgnitas).

A representacdo geométrica da capacidade do reservatério na primeira e segunda
situacdo, esta apos a retirada dos 160 litros, facilita (ou tende a facilitar) a compreensao da
operacao necessdria para encontrar a quantidade adicional. Além disso, serve como forma de
visualizar que, na comparagao entre as fragdes, houve uma mudanga de denominador.

Estabelecidos os cdlculos através da equagdo de incognita C, determina-se a capacidade
total do reservatdrio, que, por sua vez, ja estava com alguma parte preenchida e, portanto, o

restante € o que foi adicionado, resgatando novamente a ideia de fragdes que se complementam,

2 3
nesse caso, E € E

Com estas informacOes em maos, a curiosidade em voltar aos dados iniciais da questao
e verificar quantos litros havia no reservatdrio antes de serem retirados os 160 litros; quantos
litros passou a ter apés a retirada e quantos litros foram adicionados aos que ja se encontravam
no reservatorio, € uma questao de certificar-se de ter feito os cdlculos adequados, ou ainda, ndo
necessitar de finalizar a questio apenas por procedimentos aritméticos, mas também, através de
uma visualizacdo geométrica com base nas figuras elaboradas.

Essa metodologia de transitar entre as diferentes representacdes semidticas favorece
uma aprendizagem significativa, conectando por sua vez, o raciocinio matemdtico e um
contexto aplicavel. Além disso, a combinacdo de esquemas representacionais de cada situagdao
encontrada em um problema matematico (mas ndo apenas), permite o desenvolvimento da
autonomia na resolugdo de problemas, fortalecendo a aplicagdo de conhecimentos em diferentes

situacoes.
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4.  CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou estudar a dialética entre diferentes registros de representacdo de
uma fracdo e sua influéncia na aprendizagem desse conceito. Fundamentada na TRRS, de
Raymond Duval (2012), analisamos a importancia da conversdo entre registros numéricos,
geométricos e algébricos e destacamos a contextualizacdo como estratégia metodolégica
essencial para a constru¢io do conhecimento matemdtico. Ao longo da investigagdo,
constatamos que a dificuldade dos alunos em lidar com fracdes nao estd apenas na abstragao do
conceito, mas também na necessidade de transitar entre diferentes formas de representagao, o
que exige um olhar mais atento para os processos cognitivos envolvidos na aprendizagem
matematica.

A partir da anédlise bibliogrifica, observamos que o ensino tradicional frequentemente
prioriza a manipulacdo algébrica, deixando de lado abordagens visuais, geométricas e
contextualizadas que poderiam tornar o aprendizado mais acessivel. Como aponta Almeida
(2019), a auséncia de estratégias que promovam a conversao entre registros pode comprometer
a compreensio conceitual, fazendo com que os alunos memorizem regras sem estabelecer
conexoes significativas entre elas. Essa problemadtica refor¢ca a necessidade de diversificacdo
das praticas pedagdgicas, ampliando as formas de apresentacdo dos contetidos mateméticos
para favorecer diferentes perfis de aprendizagem.

Além disso, ao discutirmos a importincia da contextualizacdo no ensino de fragdes,
verificamos que essa abordagem possibilita aos alunos atribuir significado ao conteudo,
relacionando-o ao seu cotidiano. Segundo Reis e Nehring (2017), a contextualiza¢do nao deve
ser utilizada apenas para ilustrar problemas matematicos, mas como um meio de dar sentido ao
conhecimento, favorecendo sua aplicacdo em diferentes situacdes. A Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2018) também reforga essa perspectiva ao destacar a importancia de
conectar os saberes matematicos a diferentes dreas do conhecimento e a situacOes reais,
permitindo que os estudantes desenvolvam habilidades criticas e analiticas.

Outro ponto relevante identificado foi o impacto dos obsticulos didaticos no
aprendizado de fragdes, conforme categorizado por Brousseau (1989, 1998). Observamos que
as dificuldades epistemoldgicas, ontogenéticas e didaticas desempenham um papel crucial no
desenvolvimento da compreensdo matematica, tornando imprescindivel que os professores
estejam atentos a esses desafios para melhor orientar suas préticas pedagégicas. Como sugere

José e Vizolli (2022), compreender os obstaculos que interferem no aprendizado € o primeiro
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passo para superé-los, criando estratégias que favorecam uma transicdo mais fluida entre os
registros de representacao.

Nesse sentido, acreditamos que o ensino de fra¢cdes pode ser potencializado por meio de
estratégias que promovam a interac@o entre os diferentes registros semidticos e incentivem a
conversao entre eles. A pesquisa de Sousa (2023) evidencia que o uso de representagdes visuais,
como diagramas e materiais manipuldveis, contribui significativamente para a compreensao dos
conceitos fraciondrios, tornando o aprendizado mais intuitivo. Além disso, Duval (2012)
ressalta que a conversdo entre registros € fundamental para o pensamento matemético, uma vez
que permite aos alunos compreender um conceito a partir de maltiplas perspectivas.

Dessa forma, reforcamos a necessidade de repensar as metodologias de ensino de
fracOes, adotando abordagens que integrem multiplas representacdes e favoregam a construcao
do conhecimento matematico de maneira mais significativa. Acreditamos que estratégias
didéticas baseadas na contextualizacdo, aliadas a um ensino que valorize a diversidade de
registros semidticos, podem contribuir para minimizar as dificuldades histdricas associadas ao
tema e promover um aprendizado mais dinamico e eficaz.

Por fim, sugerimos que pesquisas futuras aprofundem a aplicacdo pratica dessas
metodologias em sala de aula, analisando sua eficidcia em diferentes contextos educacionais.
Estudos que investiguem a receptividade dos alunos a essas abordagens e avaliem o impacto da
contextualizacdo na aprendizagem das fracdes podem fornecer insights valiosos para a melhoria
do ensino de matematica. Além disso, pesquisas que explorem o papel dos professores na
mediacdo da conversdo entre registros podem contribuir para o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas mais alinhadas as necessidades dos alunos.

Diante do exposto, reafirmamos que o ensino de fracdes ndo deve ser reduzido a um
conjunto de regras e algoritmos, mas sim compreendido como um processo dindmico e
interativo, no qual os alunos possam explorar diferentes formas de representacdo e estabelecer
conexdes entre elas. A matemadtica, enquanto ciéncia da abstracdo e da légica, encontra sua
verdadeira riqueza na diversidade de formas de pensar e representar seus conceitos, cabendo ao
ensino proporcionar caminhos que tornem essa jornada mais acessivel e significativa para todos

os estudantes.
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