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Nimero Racional: uma teia de relagdes’

Mauro Carlos Romanatfo’

RESUMO: O numero racional & um assunto considerado importante na esco-
lardade basica de Matemadtica e o modo como se apresenta para os alunos tal
tdpico tem se revelado na maioria das vezes como um obstdculo para a sua
plena compreensdo. Um dos aspectos que pode justificar tal situacio é a pra-
pria complexidade com que esse assunto se manifesta. O ndmero racional deve
ser entendido como uma teia de relaghes nas quais nogdes, principios e pro-
cedimentos matematicos distintos sdo construidos ou adquiridos por melo de
diterentes contexios. Esse estudo pressupbe que a plena compraansiao do
numero racional passa por um trabalho significativo em todos os contextos em
que tal assunto estd presente. 1sso porque, em cada contexto, a nogdo de na-
mero @ as operagdes matematicas devem ser reconceitualizadas em relagao
ao numero natural, Relagbes como medida, quociente, razdo, operador
multiplicative, probabilidade e nimero sdo “personalidades” que o nimero ra-
clonal assume, representadas por notagdes da forma a/b, decimal e percentual.

PALAVRAS-CHAVE: Namero racional; Educagao Matematica .

ABSTRACT: Rational Mumber: a net of relationships

Ratlonal number is a subject that is considered an important subject in the
basic education of Mathematics, and the way il is taught to the students
may be an obstacle to its full comprehension. One of the aspects that
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may justify such a situation is is complexity. Rational number should be
understood as a net of relationships where the mathematical nolions,
principles and procedures are bullt or acquired through different contexts.
This study is based on the premise that the full comprehansion of rational
number could be obtained by means of a meaningful work in all contexts in
which this subjact appears. Accordingly, in each context, the notion of
number and the mathematical operations should be re-conceplualized in
relation to the natural number. Relationships such as measure, quotient,
ratio, multiplicative operator, probablility and number are “personalities”
impesonated by the rational number, these relationships being represented
by means of as a/b, decimal and percentual notations.

KEYWORDS: Rational number; Mathematics Educalion.
Apresentando a idéia

CONFREY & HAREL (1994) afirmam que para a plena compreensio da nogao
de numero racional, poderiamos associa-lo a uma teia de relagdes ou a uma teia de
conceitos inter-relacionados. Tais relagdes serdo construidas ou adquiridas tomando
por base contextos significativos nos quais esse tipo de nimero esteja presente. Tais
contexlos podem ser exemplificades por atividades ou situagdes-problema em que a
nogao de numero racional assume diversas “personalidades”, tais como medida, quo-
ciente, razdo, operador multiplicative, um ndmero na reta numérica e probabilidade
(KIEREN, 1976 e 1988; BEHR, LESH, POST & SILVER, 1983; FREUDENTHAL, 1983;
VERGNAUD, 1983; NESHER, 1985; OHLSSON, 1987; SCHWARTZ, 1988; GIMENEZ,
1988 e BEHR, HAREL, POST & LESH, 1992). Nenhum desses autores citam, explici-
tamente, todas essas relaghes que, neste estudo, assumimos como necessarias para
a plena compreansido da nogdo de ndmero racional. Tais relagtes expressam nogoes,
principios, operagdes e procedimentos matematicos bastante distintos.

Um aspecto a ser ressaltado & que os contextos, concretizados em alividades,
exemplos ou situagdes-problema, sdo diversos e independentes para a construgdo
ou aguisigdo de relagbes matematicas as quais, em um primeiro momento, serao
expressas ou representadas pela notagdo a/b. Al parecem residir as primeiras difi-
culdades com o processo de ensinar e de aprender os nimeros racionais. Tal tipo
de numero pode representar um contexto em que a idéia de fragdo (relagdo parte/
lodo) esteja presente, mas também em situagdes nas quais a idéia de razao (rela-
o parte/parie) é a relagdo construida, envolvendo, por exemplo, grandezas de na-
lurezas diferentes como a densidade (massa/volume).
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A representagdo a/b ndc é uma sinlese das relagdes presentes nos mais di-
versos contextos. Talvez a melhor palavra para a notagao a/b seja contluéncia. A
notagao a/b ndo sintetiza o que esse tipo de numero tem em comum. Nesse senti-
do, & a propria notagao a/b que & o aspecto comum enlre as varias relagbes que as-
sumem 0s nimeros racionais. Porém, a prépria representagio do nimero racional,
ao longo do Ensino Fundamental, assume outras notagdes, lais como: numero de-
cimal e percentageam.

Assim sendo, um caminho promissor para o processo de ensinar e de apren-
der os numeros racionais seria o professor eleger atividades, exemplos ou situagdes-
problema que pudessem concretizar os mais variados contextos nos quais tais nume-
ros fossem empregados. O gue diferenciaria tais contextos nao seriam as atividades
ou as siluagdes-problema trabalhadas, mas as relagdes matematicas construidas cu
adquindas e suas repercussoes conceituais e operacionais.

Em determinado momento, a notagao a/b estard presente como uma neces-
sidade, mas as idéias, as relagdes, as nogdes, os principios, as operagbes e os pro-
cedimentos implicitos em cada contlexto serao diferentes. Com cerieza, seria essa
compreensdo diversificada, diferenciada, que permitiria ao aluno o pleno entendi-
mento desse thipo de nimero, possibilitando-lhe superar as dificuldades.

Messa perspectiva, o mais importante seria deslocarmos a atengao dos objetos
em si para as relagdes que esses objelos podem representar ou para as relagbes que
podem ser construidas ou adquiridas com tais objetos em seus mais variados contex-
los de significagao. Por exemplo, a fragéo 2/3 (dois tergos) expressa uma relagao (quan-
lidade e medida) que pode ser compreendida ou que pode estar representando um de-
lerminado contexto. Entretanto, para outros contextos, assumem relagées bem distintas.

Nesse caso, a dificuldade nem seria do aluno entender o problema e depois
aplicar os algoritmos - uma dificuldade muito comum. Considerando a explicitacao,
no ato de ensinar, da estrutura légica do problema, o aluno compreenderia que al-
gumas relacbes valem para as Iragdes e outras para as razdes, e, os algoritmos sao
validos, ou nao, em fungdo dessas relagdes. Portanto, levando em consideragdo o
trabalho com determinados contextos, construimos ou adquirimos relagdes, utiliza-
Mos representagdes para os numeros racionais e, entao, definimos as operagoes.

Esse percurso ndo é assim 3o linear. As relagdes construidas ou adquiridas
am cun.taxtos dilerentes ser@o as marcas desses contextos. A nao compreensao des-
8a particularidade podera impedir o trabalho competente em tais contextos.

As técnicas operatdrias, na maioria das vezes iniciadas com as fragBes, ao
Serem estendidas aos numeros racionais no sentido mais amplo, precisam ser
feconceitualizadas em alguns contextos, por exemplo, nos casos em que a/b é uma
Tazdo ou uma probabilidade.
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A teia de relagdes e a aprendizagem dos nimeros racionais

O namero racional, para a sua eletiva compreenséo, deveria ser visto como
uma tela de relagdes nele incidente ou dele emergente. Dos mais variados contex-
tos nos quais o nimero racional esta presente deve emergir ou incidir uma teia de
relagbes que possibilitard a sua plena compreensao. Mo processo de ensinar e de
aprender, o mais importante deverd ser o trabalho com essa leia de relagdes, e as-
sim & que se dara o efetivo entendimento desse conteddo matemaétice, que quando
referido @ um contexto particular, implicara algumas relagdes e outras nao.

A maioria dos conteidos matemalicos tem seus estudos prolongados e aper-
teigoados para resolver classes de problemas cada vez mais amplas e complexas,
relacionadas com outros assuntos da Matematica ou ate mesmo com assunios de
outras disciplinas.

Em muitos casos, a observagdo acima & caraclerizada quando nogdes, prin-
cipios e operagdes apenas se ampliam, se aperfeigeam. Com os nimeros racionais,
a segléncia de seu estudo implica em outras classes de problemas que sio carac-
terizadas por outras relacfes e, comop ja dissemos, essas novas relagdes nao sig-
nificam, necessariamente, ampliagdes ou aperfeigoamentos de outras anteriormen-
te construidas. Sao relagbes de naturezas distintas. A competéncia dos alunos em
determinados contextos que envolvem os nidmeros racionais nao garante, necessa-
riamente, um bom desempenho em outros contextos. Por exemplo, o dominio quali-
tativo e guantitativo das relagdes presentes nos problemas relacionados & idéia de
fragao pode pouco contribuir quando o assunto & razdo ou probabilidade.

O que queremos € que o aluno, na construgdo da nogdo de numero racio-
nal, @, posteriormente, na resolugdo de situagdes-problema a ele relacionados,
interaja constantemente com os objetos e com o leixe de relagdes emergente ou in-
cidente desses objetos. Por exemplo, a particao de uma grandeza continua ou dis-
creta e a idéia de probabilidade podem ser descritas por uma relagdo parte/todo,
mas lal relagao tem particularidades em cada um dos contextos.

Os equivocos e dificuldades apresentados pelos alunos no aprendizado dos
numeros racionais podem estar relacionados a ndo compreensac tanto das mais
variadas relagdes implicitas na notagio a/b, com a e b inteiros e b diterente de 0,
quantc das operagbes que podem ser leilas com esse tipo de nimero, obedecidas
tais relagdes.

Quando perguntamos a um aluno: o que representa 3/4; 0,75 ou 75% pode-
mos estar nos referindo tanto a contextos iguais ou distintos quanto a relagdes
iguais ou distintas.
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(s contextos e as relagoes

Os contextos significativos ou de significagao podem ser traduzidos como ati-
vidades, exemplos ou situagbes-problema nos quais o ndmero racional esta presen-
te. Sao nesses diferentes contextos que devem ser construidas, adquiridas ou
investigadas as mais diferentes relagdes que lundamentardo as nogdes, principios
& operagbes envolvendo esse lipo de nimero.

Um dos primeiros contextos nos quais se poderia iniciar o estudo dos nime-
ros racionais @ aquele em que esta presente a relagio medida ( parte/todo), comao
se faz na escola, por exemplo: 2/3 de uma pizza ( unidade/lodo: 1 pizza) ou 2/3 de
um grupo de nove pesscas (unidade/todo: 9 pessoas).

As duas situagdes representam uma relagde parte/todo (medida) nos quais as
idéias de guantidade e medida estao presentes. Devemos dividir o todo, o inteiro, o
grupo, enfim. a unidade em partes iguais e tomarmos um determinado nimero delas,

Uma observagdo faz-se necessaria neste momento: a importancia que deve-
mos dar a conceptualizagao da unidade em diversas situagdes, envolvendo os ni-
meroes racionals. Quando esludamos os nimeros naturais, durante a passagem das
situagoes aditivas para as multiplicatlivas, aparecem |a algumas situagdes que re-
querem do aluno que passe a conceber um conjunto de varias unidades simples
como uma nova unidade (por exemplo, 12 unidades simples deverdo ser interpre-
tadas coma uma nova unidade de 12", como no caso da situagio de pagarmos os
oves a duzia), e, conseqlentemente, amplie o seu conceito de unidade. Nessa am-
pliagao do conceito de unidade, alteragdes mais profundas ocorrem quando os alu-
nos sao confrontados com os nimeros racionais,

HIEBERT e BEHR (1988) comentam que as primeiras experiéncias dos alunos
tom esses numeros sao de parte/todo em gque o novo simbolo (fragao, decimal ou
ﬂefnenlagﬂml representa parte de uma unidade que foi dividida em partes iguais. As
unidades, até aqui consideradas como um todo, passam a ser divididas. Por outro
lado, a unidade que serve de contexto e que aporta significado & nova representagao,
fnem sempre & explicitada nas situagdes propostas aos alunos, como acontece ao tra-
balharmos num campo puramente simbélico. Por exemplo: como determinarmos a
S0ma de 1/3 com 1/4, no qual ndo aparece explicita a unidade a gue se referem es-
58S simbolos. Para além disso, cada uma das partes nas quais a unidade é dividida
Pode agora funcionar como um nove tipo de unidade que ndo mantém as mesmas
Caracteristicas da unidade inicial, como por exemplo em situagdes em que é neces-
Sario compreendermos 0.01 como sendo 0,1 de 0,1. As atividades de quantificagio
840 agora, em lugar de contagem, a medigdc e a divisdo de uma unidade composta.

I exemplo, 1/3 de uma unidade continua ou 1/3 de um conjunto discreto de 15 ele-
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mentos séo situagdes dilerentes, e o fato de 5 (unidades simples) corresponder a se-
gunda situagao pode constituir um motivo de dificuldade para os alunos.

Em um outro contexto, & possivel trabalharmos a idéia de quociente quando um
numero de objetos precisa ser dividido igualmente num certo numero de grupos, por
exemplo: repartir 3 pizzas entre 4 pessoas. Nesse caso, o resultado da divisdo de 3 por
4 & igual a 3/4. Portanto, o nimero 3/4 representa o quociente de uma divisdo exata.

Enquanto no casc medida (parte/todo), a idéia é de comparagio, nesse segun-
do contexto, a idéia presente é a de particdo. Concordames com GIMEMNEZ (1988) que
diz ser o prnimeiro contexto mais estalico, enquanto no segundo, a siluagao-problema tem
um carater mais dinamico. A divisio vista como uma partigao significa que, conhecido o
nomero de grupos a ser formado, o quociente representa o tamanho de cada grupo.

Ainda no caso da relagdo quociente, é possivel imaginarmos exemplos do
tipo: "Quantas vezes 1/8 cabe em 3/4 de um todo?” ou "Quantas vezes 3/4 cabem
em 1/8 de um todo?" Nesses dois exemplos, o quociente representa também uma
medida ou uma guotidade: gquantas vezes um pedago cabe dentro de outro.

Fragbes particulares, como as citadas nos exemplos, permitiiam solugdes vi-
suais laceis de serem compreendidas e que mostrariam de forma bem mais clara a
idéla de medida.

O terceiro contexto envolve o significado de razdo. Uma razao @ uma relagao
de comparagdo multiplicativa entre duas quantidades de mesma medida, por exem-
plo, 2/3 pode representar dois rapazes para cada trés mogas e pode ser escrito 2:3.
Quando diferentes medidas forem comparadas multiplicativamente, & a segunda &
dependente da primeira, a razdo & chamada taxa (por exemplo a densidade que é
expressa em kg/m’).

Esse contexto pode ser desenvolvido com a idéia de nimeros proporcionais.
Por exemplo: "Qual & a compra mais vantajosa: 300g por RS 5,40 ou 400g por RS
7,607" Ou, ainda um outro exemplo mais concreto do tipo: "Duas jarras iguais con-
l&ém suco de laranja. Em uma, para cada duas parles de suco, juntam-se trés partes
de agua &, na outra, para cada uma parte de suco, misturam-se duas partes de agua.
Em qual das jarras o suco & mais concentrado?”

Essas duas siluagdes-problema poderiam, em momento posterior, ser retoma-
das para a construgdo de oulras relagdes, por exemplo, juntando-se as duas jarras
de suco, qual & a razdo do suco para a agua? Esse & um bom exemplo para traba-
lharmos o fato de que ndo & possivel somarmos razdes, quando elas expressam uma
relagdo parte/parte.

MNaesse contexto, a notagao a/b serve para comparar razdes e ha possibilidade
de darmos uma solugio para a situagio-problema, mas a relago expressa na razao
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& de parte/parte (suco/dgua). No caso de juntarmos as duas jarras de suco, para ex-
pressarmos a nova razdo enire suco e agua devemos tomar alguns cuidados.

Na soma de fragdes, estamos somando, por exemplo, parteftode mais parte/
todo mais... mais parte/todo, sendo que o todo sempre é o mesmo.

Na soma de razdes poderiamos estar somando parte/parte mais parte/parte
e |sso nos levaria a alguns equivecos. Uma das solugdes seria recompor as razdes
do suco e da dgua em fungdo da mistura (todo) & assim seria possivel expressar a
nova razdo.

O quarto contexto seria aquele no qual focalizariamos o ndmero racional coma
um operador multiplicative. Um exemplo de situagao-problema que pudesse reprasen-
tar tal conlexto seria calcular, por exemplo, 3/4 do nimero 20. O operador faria enldo
duas operagdes: uma divisao do todo em “"quartes”, e, em seguida, uma multiplicagdo
tomando-se 3 dessas partes, O operador nos da uma idéia de maquina: um todo que
vai ser transformado e tal transformacgdo esta relacionada a notacao a/b.

Para as grandezas continuas, por exemplo, o significado de um operador
multiplicativo & semelhante ao processo de “encolher” ou de “esticar”, de "reduzir”
ou de "ampliar”. Portanto, a relagio operador multiplicative define uma estrutura
multiplicativa dos numeros racionais e é a mais algébrica das idéias basicas desse
tipo de nimero. Ainda, comeo multiplicagao, a x b, no qual *a" é o multiplicador e “b"
€ o multiplicando, o resultado 3/4 pode ser enlendido como:

a) 3/4 = trés vezes 1/4
b) 3/4 = uma vez 3/4
c) 3/4 = 3/4 de um

d) 3/4 = 1/4 de trés

Situagtes-problema envolvendo a idéia de operador nos nimeros racionais
S-_ﬁn excelentes exemplos antecipadores da nogao de fungdo. Em algumas oportu-
Nidades, o ensino de fungdes & precedido do trabalho com as nogdes de relagdo ou
de produto cartesiano entre dois conjuntos e, entdo, fungao passa a ser uma rela-
Géo _partii:uFar, um subconjunto do produto cartesiano entre dois conjuntos. Nesse
sentido, a nogao de fungao & construida de maneira muito formal, muito técnica.

7 No '?ﬂfantﬂ. a idéia de fungdo como um operador ou, analogicamente, como
: Ma maquina, facilitard, com certeza, a compreenséo dessa importante nogao ma-
ematica, sobretudo, por ser mais concreta, mais intuitiva,
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Messa perspecliva, quando vemos o numero racional como um operador
multiplicativo podemaos, mais tarde, nos niveis superiores do ensino, relacionarmos
tal idéia com a nogao de fungao.

O quinto contexto envolveria a idéia de nimero racional como uma probabi-
lidade. Esse contexto extrapola a seqiéncia, quase sempre rigida, dos contetdos
matematicos da escola, Situagdes-problema envolvendo a nogéo de probabilidade
poderiam ser trabalhadas até como a extens@o da relagdo parte/todo e com isso j&
se eslaria preparando os alunos para uma das mais importantes idéias matemati-
cas que & a relagdo entre o possivel e o necessario (ou favoravel).

A relagdo parte/todo em uma probabilidade deve ser entendida como uma
comparagao entre chances favoraveis ou necessarias e as chances possiveis.

O sexto contexto envolve a idéia de que a notagao a'b expressa, em algumas
siluagoes, um numero na reta numerica. Assim sendo, & imprescindivel que no ini-
cio dos trabalhos com os ndmeres racionais, principalmente, nas atividades que en-
volvem as idéias de medida e de guociente, seja feita a localizagao desses nime-
ros na rela numernica. Alguns alunos ja apresentam dificuldades para entender 2/3
{dois tergos) como um numero, e, lalvez, a representagio na reta numérica pudes-
se ajuda-los nessa compreensaon.

O estudo dos numeros racionais, ampliado com assuntos tais como razdo,
proporgaoc, regra de trés e percentagem, poderiam ajudar o aluno a desenvolver idéi-
as essenciais da Matemalica. Os reflexos seriam extremamente importantes, nao
apenas no aprendizado desses assuntos mas, sobretudo, na explicitagao para os
alunos do alcance e do poder dos conteddos matematicos. Por exemplo, no estudo
de razbes e de proporgdes, as grandezas inversamente proporcionais possibilitari-
am uma abertura intelectual aos alunos, principalmente quando esses assuntos es-
tiverem relacionados a fatos, eventos e fendmenos do dia-a-dia.

Ainda em relagéo a idéia de trabalharmos o nimero racional em contextos,
envalvendo a nogao de probabilidade, & importante ressaltar que, quanto mais cedo
o5 nossos alunes forem introduzidos em alividades ou situagdes-problema, envaol-
vendo o raciocinio probabilistico, mais rapido eles se aproximarao dos modelos ci-
entificos atuais. A Fisica, a Biologia e a Economia, por exemplo, trabalham com mo-
delos probabilisticos tanto para descreverem/explicaremfinterpretarem a realidade,
quanto para predizerem fatos, eventos & fendmenos futuros.

Esses seis conlexlos discutidos e que apresenlam atividades, exemplos ou si-
luaghes-problema particulares nao significam o esgotamento do assunto em relagio
a outros contextos e, par consequéncia, a outras ideias e relagoes. Podem existir ou-
tros conlextos em que seriam construidas novas relagdes. Pode, também, acontecer

que contextos ou situagoes-problema gerem idéias e relagdes distintas daguelas.

que identificamos.
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O fato de expormos esses contextos e suas relagdes & por acha-los essenci-
ais, por estarem presenles nos mais diversos estudos sobre os nimeros racionais,
por fazerem parte da programagao dos conteddos matematicos do ensino fundamen-
tal e, porque conlém implicitamente idéias matematicas imprescindiveis para um tra-
balho competente nessa drea de conhecimento.

O exercicio de uma sistemalizagdo e a conseqlente exposigao das preocupa-
gbes com o processo de ensinar e de aprender os nimeros racionais t&m como objeti-
vo identificar as relagdes necessarias a uma plena compreenséo e utilizagao desse tipo
de numero, bem como apontar ou apresentar algumas atividades, exemplos ou situa-
goes-problema para que o professor as utilize quando do trabalho com tal assunto.

Um caminho promissor, portanto, seria trabalharmos, na medida do possivel,
os mais diversos contextos em que o ndmero racional esteja presents. Isso durante
toda a escolarizagao na qual esse assunlo aparece.

O trabalho com contextos mais amplos ou distintos faria que, tomando por base
construgoes de relagdes, ora mais abrangentes ora diferantes, os alunos tomassem
consciéncia de que esse tipo de nimero & poderoso e necessario. E, na perspectiva
do numero racional como uma teia de relagdes, os alunos poderiam identificar tanto
08 contexlos guanto as relagdes e assim a compreensdo seria lacilitada.

Aqui poderiamos inferir que quanto mais atividades, exemplos ou siluagoes-
pru.blerna envolvendo diferentes contextos fossem experienciados pelos alunos,
mais Iu_riamns as condicbes necessarias para as construgdes de idéias, relagdes e
operagoes que articuladas com as técnicas e os algoritmos poderiam dar a plena
compreansao da nogdo do ndmero racional.

, Se um dos atributos da ciéncia matematica é representar idéias, no caso dos
Numeros racicnais, essa representagio de idéias acaba sendo decorrente da vivéncia
€ da resolugdo das mais variadas situagBes-problema em que tal tipo de nimero esta
Dralsenla. Desse modo, a vivéncia e a resolugdo de problemas s3o momentos signifi-
calivos para a construgdo, compreensdo e posterior representagao do ndmero racic-
1'13&1. Se os exemplos ficarem apenas no corte de figuras geomélricas ou na divisfo de
Pizzas entre pessoas, certamente, a nogao de numero racional serd bastante restrita,
Nesse caso, um razoavel desempenho nos algoritmos envelvendo tais numeros se
Eontrapora a um fraco desempenho na resolugdo de problemas, nos quais as técni-
Cas operatdrias san elementos, na maioria das vezes, de importancia menor.

. o] trahglhc com os mais diversos contextos nos quais o nimero racional esta
i nte precisa, necessariamente, harmeonizar-se com as grandezas envolvidas, ora
8 carater continuo, ora as de carater discreto.

A cc'"‘"‘*" aspacto, também comentado anteriormente, refere-se a idéia de situa-
Oncratas ou materiais concretos. Enquanto no processo de ensinar e de apren-
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der determinados contelidos matemadlicos, as siluagdes concrelas ou colidianas sao
importantes e significativas para o aprendizado, no caso dos racionais, especialmen-
te no trabalho com as fragbes, os modelos manipulativos séo os que parecem apre-
sentar vantagens. Por exemplo, dividir uma pizza em 4 partes exatamente iguais
pode se apresentar como uma tarefa trabalhosa, enquanto que numa tolha de sulfite
a mesma operacgdo, inclusive com formas dilerentes, & bem mais simples e a igual-
dade entre as partes & mais facil de ser mostrada.

Por fim, um outro aspecto para o qual professores devem estar atentos, du-
rante os anos em que se estuda os nimeros racionais, @ o das representagoes uli-
lizadas para esse lipo de ndmero.

Ao longo do estudo dos ndmeros racionais varias representagoes sao apresen-
tadas aos alunos e & preciso que os professores tenham certeza de gue tais nolagbes
sejam plenameante compreendidas. Poderiamos dizer que o5 numeros racionais tam-
bém possuem um feixe de representagbes. Assim 3/4, 0,75 ou 75% podem ser repre-
sentagbes de uma mesma situagao-problema, mas as relagdes que lais notagdes ax-
pressam precisam ser efetivamente entendidas. Entretanto, as nolagoes 2/3 (dois ter-
cos), ou 2/3 (dois para trés), com certeza, representam situagbes bem distintas.

Ainda em relacao a representagao, podemos identiticar algumas delas que
merecem comentarios, tais como: a representagaoc falada: irés quartos, setenta e cin-
co centesimos ou setenta e cinco por cento; a representacao escrita: 3/4, 0,75 ou
75%; a representagdo pictdrica, que é feita basicamente com desenhos e na qual a
énfase esla nas figuras geometricas bidimensionais, representando as grandezas
continuas. As grandezas discretas sao representadas por desenhos dos proprios
objetos envolvidos nas atividades, exemplos ou situagdes-problema.

E também possivel encontrarmos desenhos de grandezas continuas como
pizzas, chocolates, etc., nos quais o picldrico representa siluagdes do mundo real.
Materiais & modelos manipulativos, utilizados para o trabalho com os nimeros ra-
cionais, lambém podem ter a fungdo de representagdo desse tipo de numero.

A variabilidade de representagdes pode trazer mais um complicador para o
trabalho com os numeros racionais. Por exemplo, dependendo da representagao, as
operagoes obedecem determinadas regras. Assim, para dividirmos duas fragoes, se-
guimos um procedimento @ quando dividimos dois nimeros decimais, o algoritmo
& outro. No entanto, quando as operagdes sao compreendidas efetivamente, pode-
mos mostrar que os procedimentos sao equivalentes.

Em resumo, acreditamos que um modelo analdgico bastante adequado para os
numeros racionals & o de uma teia de aranha, sendo que no centro estaria a notagao
alb, com a e b inteiros e b diferente de zero. Emergindo ou incidindo desse ponto cen-
tral, teriamos um feixe de relagGes construido ou adquirido considerando diferentes
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contexlos em que esse numero esteja presente. Por fim, enredando o feixe de re-
laghes emergente ou incidente, astarim:n as representagdes do ndmero racional
que poderiam ser 0s enredamentos mais distintos associados a linguagem fala-
da, a modelos manipulativos & a desenhos (pictdricos). Nos enredamentos mais
préximos do centro estariam as notagdes: barra fracionaria, nimero decimal e

percﬂntagem.

Esse modelo analdgico para os nimeroes racionais como uma teia que en-
yolve relagdes e representagdes revela a complexidade desse contetddo matema-
tico. Tal complexidade, quando reduzida a uma definicao (a/b, com a e b inteiros
e b diferente de zero) e a lécnicas operatdrias, parece ndo ser um bom caminho.
Para assuntos nos quais a complexidade esta presente a compreensao passa por
um caminho exatamente oposto, ou seja, os aprendizados tanto conceitual quan-
1o operacional podem acontecer quando o maior nuomero de aventos/fatos/fend-
menaos associados aos assuntos forem trabalhados.

Talvez possamos dizer que, para os numeros racionais, o conceito unificador
seja 0 de compreensao, ou seja, a teoria & uma expressao de um conjunto de fa-
tos/eventos/fenomenos obtida apds um alto grau de compreensdo. Assim, o plenc
entendimento dos nimeros racionais deveria ser a expressao compreensiva dos
mais variados contextos e das relagdes neles construidas ou adquiridas.

Novamente, querer entender os nimeros racionais por meio de uma defi-
nicao, de principios gerais & de um conjunto de técnicas operatarias, seria, mui-
to provavelmente, inadequado. Também, quando subdividimos os assuntos rela-
cionados aos numeros racionais & os estudamos independentemente, podemos
estar comprometendo a sua complexidade.

Assim, o caminho mais promissor poderia ser aquele que, em momento al-
gum, tentassemos unificar nogdes, principios, operagdes e procedimentos matema-
licos, envolvendo os nimeros racionais. Mas, ao contrario, deveriamos fazer um tra-
balho metodolégico que tivesse uma analogia com a prépria natureza desse com-
ponente curricular,

Os numeros racionais representam um assunto que esta presente em um
amplo espectro de contextos, e que, a partir dai, expressa diversas e distintas idéi-
as, relagbes, principios, operagbes e procedimentos matematicos e condiciona
0 trabalho docente a expressar uma variedade de principios ou estratégias
metodolégicas. Deste modo, o ensino pela definigdo; o caminho do simples para
© geral, do concreto para o abstrato; a compartimentalizagao de assuntos afins,
8ssim como a questao que envolve as situagdes cotidianas associadas a deter-
Minados conteudos precisam, urgentemente, ser revistos, se 0 que queremos,
Para os nossos alunos, é a plena compreensdo desse importante assunto da
Matematica basica.
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