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Introdução

Os números racionais constituem um conceito de difícil aprendizagem para as crianças do ensino elementar. Estudos 
internacionais (ver Behr, Wachsmuth, Post & Lesh, 1984; Hart, 1981; Kerslake, 1986) e também nacionais (ver Montei-
ro & Pinto, 2005; Mamede & Cardoso, 2010) documentam dificuldades conceptuais das crianças neste domínio. Estas 
dificuldades dos alunos não se resumem apenas a dificuldades com as operações elementares, mas também com concei-
tos essenciais, o que permite pensar que no âmbito as aprendizagens de números racionais estão longe de ser bem con-
seguidas. Durante o percurso escolar espera-se que os alunos façam aprendizagens da Matemática que sejam significa-
tivas. O ensino elementar constitui o momento em que se espera que todas as crianças possam iniciar o acesso a ideais 
matemáticas significativas. Contudo, este acesso assume uma relação estreita com as oportunidades de aprendizagem 
que são fortemente determinadas, entre outros aspectos, pelas práticas de sala de aula.
 Na nossa realidade, ao nível do ensino elementar, facilmente se encontram exemplos de discrepâncias entre as orien-
tações curriculares, o currículo implementado na sala de aula e aquilo que facto os alunos aprendem. Esta discrepância 
atribui uma relevância especial ao conhecimento profissional do professor é determinado pelo conhecimento matemá-
tico, pelo conhecimento didáctico e pelo conhecimento curricular. Este artigo procura fazer uma viagem pela dimen-
são do conhecimento didáctico relevante ao ensino-aprendizagem de fracções, nos primeiros anos de escolaridade. Nele 
entenda-se fracção como o quociente a/b entre dois inteiros a e b, sendo b≠0.

Aprender fracções nos níveis elementares de ensino

De acordo com o novo Programa de Matemática do Ensino Básico, o estudo das fracções deve iniciar-se logo no 1.o Ci-
clo, possibilitando ao aluno um contacto mais prolongado com estes números, ao longo da sua escolaridade. Procura-se 
desde cedo promover o desenvolvimento do sentido do número, incluindo nele também as fracções. Torna-se então re-
levante proporcionar ao aluno a oportunidade e tempo para construir um bom conceito de fracção, na medida em que 
as fracções são essenciais para o posterior desenvolvimento de outros conceitos matemáticos. Mais ainda, Kieren (1976) 
argumenta que as fracções constituem um fundamento para as relações algébricas posteriores e que a sua compreensão 
é essencial para o desenvolvimento de ideias matemáticas. Contudo, todos estamos cientes das dificuldades que os alu-
nos manifestam na aprendizagem das fracções, particularmente nos níveis mais elementares. A literatura nacional e in-
ternacional identifica diversos tipos de dificuldades na aprendizagem de fracções, por parte dos alunos nos níveis de es-
colaridade básica. Estas dificuldades incluem tanto aspectos da compreensão conceptual como de destrezas de cálculo.
 São vários os documentos que descrevem as dificuldades de alunos de vários anos de escolaridade no trabalho com 
fracções. Uma dificuldade muito documentada na literatura prende-se com o facto dos alunos considerarem as magni-
tudes definidas no numerador e no denominador separadamente, em vez de as entenderem como a representação de um 
número (ver Hart, 1981; Behr, Wachsmuth, Post & Lesh, 1984). Outra dificuldade muito comum que os alunos apre-
sentam diz respeito à necessidade de utilizar relações multiplicativas na comparação de fracções (ver Hart, 1989). Uma 
outra dificuldade frequentemente identificada nos alunos prende-se com a compreensão da propriedade de densidade 
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de conjunto de que goza o conjunto dos números racionais (ver Hart, 1981; Kerslake, 1986), entendendo o conjunto dos 
números racionais como uma simples extensão do conjunto dos números inteiros.
 O conhecimento das fracções representa um alargamento significativo do conhecimento sobre números das crianças 
(Kieren, 1976, 1983). Neste sentido, Kieren (1983) argumenta ainda que os números racionais representam um conheci-
mento sofisticado a adquirir pelo indivíduo. Promover do desenvolvimento do sentido do número das crianças implica 
ter consciência da complexidade dos números. Particularmente, no caso das fracções, torna-se então fundamental per-
ceber a complexidade envolvida na construção do conceito de fracção.

A construção do conceito de fracção

De acordo com a teoria de Vergnaud (1997), para se compreender como se desenvolve o processo de construção de con-
ceitos matemáticos na mente da criança através da sua experiência na escola ou fora dela, é necessário considerar um 
conceito C como a articulação de três conjuntos, C = (S, I, R), em que: S representa o conjunto de situações que atri-
buem utilidade e significado ao conceito C; I representa os invariantes operacionais que podem ser usados para lidar 
com essas situações; e R é definido como o conjunto das representações simbólicas, linguísticas ou gestuais que podem 
ser utilizadas para representar os invariantes, as situações e também procedimentos. Para Vergnaud (1997) as situações 
são sempre aplicações de um conceito.
 Aplicando a teoria de Vergnaud (1997) à compreensão de fracções, os invariantes operacionais considerados são a 
ordenação e a equivalência de fracções e as situações são as interpretações ou significados de fracção.

Sobre a compreensão do conceito de fracção

De uma forma simplista, para o aluno compreender o conceito de fracção terá de compreender três aspectos distintos, 
porém relacionados. O aluno precisa de compreender que há classes de fracções equivalentes - 1/3, 2/6, 3/9, etc.; que 
estas classes podem ser ordenadas – 1/2 > 1/3 > 1/4 > 1/5, etc. (Nunes, Bryant, Pretzlik, Evans, Wade & Bell, 2004); e 
ainda que existem diferentes modos de representação destas quantidades. Ora, isto está longe de ser uma tarefa fácil.
 Uma análise mais detalhada destes aspectos expõe algumas dificuldades facilmente encontradas na compreensão de 
classes de fracções equivalentes. Pois, fracções que se referem à mesma quantidade podem ser representadas por dife-
rentes símbolos escritos (1/2, 2/4, 3/6 etc.) e podem ser designados por diferentes palavras (um meio, dois quartos, três 
sextos, etc.). Tudo pode complicar-se ainda mais se pensarmos que as mesmas palavras e os mesmos símbolos escritos 
podem referir-se a quantidades distintas. Por exemplo, metade (ou 1/2) de 8 ou metade (ou 1/2) de 6 não representam 
a mesma quantidade, não pertencendo assim à mesma classe de fracções equivalentes.
 Uma análise das relações assimétricas envolvidas nas fracções também expõe as dificuldades que a ordenação de frac-
ções oferece às crianças, exploradas na literatura por diferentes autores (e.g. English & Halford, 1995; Nunes et al. 2004; 
Post et al., 1985). No domínio das fracções, três ideais devem ser consideradas na ordenação de fracções. Primeiro, para 
o mesmo denominador, quanto maior for o numerador, maior é a fracção (ex. 1/3<2/3). Segundo, para o mesmo nume-
rador, quanto maior for o denominador, menor é a fracção (ex. 1/2>1/3). Terceiro, se diferem simultaneamente os nu-
meradores e os denominadores, comparações rigorosas vão depender do estabelecimento de uma relação proporcional 
entre as duas fracções.
 Um terceiro aspecto necessário à compreensão de fracções diz respeito à representação. Na aula de matemática, os 
alunos trabalham frequentemente com distintas formas de representação. Em particular, no caso das fracções, é muito 
comum encontrarem-se modelos pictóricos, verbais e simbólicos, alem dos modelos concretos. A articulação e a tradu-
ção de todos estes modos de representação facilmente constituem uma dificuldade para o aluno. Assim, na sala de aula 
deve haver a preocupação de interligar os diferentes modelos (concreto, simbólicos, pictóricos e verbais) de representa-
ção de fracções, utilizando tanto quantidades discretas como quantidades contínuas.
 Os três aspectos anteriormente referidos devem ser compreendidos pelas crianças nas diferentes interpretações ou 
significados de fracção. Pois só assim se caminha rumo ao desenvolvimento do sentido de número das crianças.
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As interpretações ou significados de fracções

Existem diferentes classificações de situações em que as fracções são usadas. Por exemplo, Kieren (1983, 1995) distingue 
quarto categorias, que designa por ‹subconstructos›, e que considera serem relevantes para o conhecimento das crianças 
sobre fracções, a saber: (a) quociente, em que a criança melhor compreende o quociente entre duas medidas (ex. se 8 pizas 
forem divididas de forma justa por 5 pessoas, quanta piza come cada pessoa?); medida, que surge sempre que medimos 
algo (ex., se a unidade não cabe de forma exacta dentro de um objecto a ser medido um número inteiro de vezes, como se 
pode descobrir o número que seja a medida?); operador, em que os números fraccionários surgem como operadores que 
descrevem alterações de tamanho (ex., quando pedimos à criança que marque metade duma barra de chocolate usando 
a fracção como um operador, ou quando expressões como «tomar 3⁄4 de» são usadas); e razão, quando descrevemos 
misturas ou probabilidades, ou relacionamos variáveis referentes a quantidades distintas (ex., quando andamos a uma 
razão de 4 kilómetros por hora e queremos descrever o tempo consumido para andar 5 kilómetros).
 Uma outra classificação é apresentada por Behr, Lesh, Post e Silver (1992), que resumiram a classificação proposta 
por Kieren (1983) a cinco subconstructos, que entenderam ser suficientes para clarificar o conceito de número racional, 
e que são: parte-todo, quociente, razão, operador e medida.
 Também Marshall (1993) apresenta uma classificação de situações que pode servir de base a um conjunto de esque-
mas mentais que a autora caracteriza como «uma rede de conhecimento sobre um evento ou situação.» (p. 267). No 
domínio dos números racionais, Marshall distingue cinco situações, a saber: situação parte-todo, em que algo contínuo 
ou discreto é dividido em partes iguais — no símbolo «a/b», a indica que estão incluídas em b (ex., marcar 1 ⁄ 2 do rec-
tângulo dado); situação quociente que também depende da partilha equitativa — na fracção a/b, a é distribuído ou co-
locado em b partes —, e representa a divisão – dividir a elementos (ex., três pizas), em b grupos (ex., partilhados por 4 
amigos); situação medida, em que a fracção 1/b é usada repetidamente para determinar uma distância — é frequente-
mente acompanhada por uma recta numérica ou imagem de um instrumento de medida, sendo esperado que as crian-
ças meçam a distância de um ponto a outro em termos de 1/b unidades (ex., quanto dista X de 0?); situação razão, em 
que duas quantidades estão relacionadas uma com a outra, uma quantidade de um objecto é comparada com a quanti-
dade de outro objecto — no símbolo «a/b», a e b são números distintos (ex., na sua receita, a Ana adiciona 1 chávena 
de açúcar por cada 3 copos de água. Que quantidade de açúcar deve ela adicionar para 6 copos de água?); na situação 
operador a fracção «a/b» funciona como uma máquina que opera sobre um valor para produzir um segundo valor (ex., 
como posso transformar uma figura geométrica numa outra que tenha 3⁄4 do tamanho original?) (Marshall, 1993).
 Mais recentemente, Nunes, Bryant, Pretzlik, Evans, Wade e Bell (2004) propõem uma classificação de situações usa-
das para representar fracções baseada no significado que os números assumem em cada situação. Nunes et al. (2004) 
utiliza o termo ‹situação› em vez de ‹subconstruto› por considerar que este último se refere a ideias interligadas que 
podem ser usadas em várias situações. Os autores distinguem quatro situações: (1) situações parte-todo, que envolvem a 
divisão de quantidades contínuas, e em que o denominador da fracção diz respeito ao número de partes em que o todo 
foi dividido e o numerador refere-se ao número de partes tomadas; (2) as situações quociente, que também envolvem a 
divisão de quantidades contínuas, mas em que o denominador indica o número de recipientes e o numerador o número 
de objectos inteiros contínuos a serem repartidos; (3) as situações operador que envolvem quantidades discretas toma-
das como um todo: o denominador indica o número de grupos iguais em que o conjunto foi dividido e o numerador 
indica o número de grupos tomados (Nunes et al. 2004); e (4) situações de quantidades intensivas em que os números 
envolvidos na escrita da fracção representam relações proporcionais, sendo o todo irrelevante; por exemplo, se 1 litro 
de sumo é feito com 1 copo de concentrado de sumo e 3 copos de água, teremos sumo de igual sabor se produzirmos 2 
litros de sumo com 2 copos de concentrado e 6 copos de água — 1/4 e 2/8 são equivalentes ainda que o todo não seja o 
mesmo (Nunes et al., 2004).
 Do ponto de vista da sala de aula, não interessa tanto distinguir esta ou aquela classificação. Interessa sim garantir 
que qualquer que seja a classificação seguida, são proporcionadas aos alunos oportunidades para explorar fracções em 
todas as suas vertentes. Neste ponto os investigadores são unânimes, o conceito de fracções só está totalmente adquiri-
do quando o aluno domina o conceito em todas as interpretações ou significados de fracção, e é capaz de traduzir, ra-
ciocinar e resolver problemas nas diferentes interpretações.
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Algumas tarefas para a sala de aula

O novo Programa de Matemática do Ensino Básico (DGIDC, 2007) para o 1.º Ciclo, ressalta que nos dois primeiros 
anos deste ciclo, as fracções devem ser trabalhadas numa abordagem intuitiva a partir de situações de partilha equitativa 
e de divisão da unidade em partes iguais. Nos últimos dois anos deste ciclo, este trabalho deve ser alargado passando a 
incluir os significados quociente, parte- todo e operador. É também nestes últimos dois anos que devem ser exploradas 
distintas representações de racionais não negativos, ajudando a criança a compreender as relações entre a representação 
decimal, fraccionária e percentual. Aquele documento enfatiza ainda o recurso a problemas que permitam trabalhar os 
diversos significados das fracções. Para o 2.o Ciclo acrescentam-se aos significados quociente, parte-todo e operador os 
significados de medida e razão. Em todos estes significados é esperado que o aluno aprenda a comparar fracções, domi-
nado a ordenação e equivalência, mas também a sua representação numa diversidade de formas.
Sendo que é preconizada uma nova abordagem no trabalho inicial com fracções, deixam-se aqui algumas sugestões de 
tarefas a explorar na sala de aula utilizando os significados quociente, parte- todo e operador. A Tabela 1 distingue al-
guns problemas que podem ser explorados na sala de aula, procurando abranger os diferentes significados de fracção 
destacados naquele documento.
 Além de exploração de problemas envolvendo os significados de fracção, importa ainda diversificar o tipo de pro-
blemas a colocar aos alunos, dentro do mesmo significado.
 As tarefas a propor aos alunos nos primeiros anos de contacto com fracções devem incluir uma abordagem intuiti-
va a partir de situações de divisão do todo em partes iguais, quer envolvendo quantidades discretas quer contínuas. A 
Tabela 2 apresenta alguns exemplos a explorar com as crianças do 1.o Ciclo, que devem ser utilizados nos diferentes sig-
nificados. Nela distinguem-se as tarefas de identificação de quantidades, comparação e reconhecimento de quantidades 
equivalentes. As tarefas de identificação de quantidades devem incluir três tipos de problemas distintos, em que: dada a 
parte e o todo, procura-se a fracção; dado o todo e a fracção, identifica-se a parte; e dada a parte e a fracção, encontra-se 
o todo.

Notas finais

A utilização de material manipulável para a exploração de relações entre quantidades e para a representação de fracções 
assume uma dimensão relevante no trabalho inicial com fracções. O caminho a percorrer faz-se do concreto para o abs-
tracto, fomentando a compreensão e estimulando o raciocínio, cultivando o estabelecimento de conexões. Neste per-
curso, os significados de fracção não devem ser descurados, já que nos níveis iniciais de ensino é essencial que as crian-
ças tenham oportunidade de trabalhar com fracções nos diversos significados, tendo em vista uma completa construção 
do conceito de fracção. O significado quociente tem-se vindo a mostrar como relevante na compreensão de fracções na 
medida em que proporciona à criança a compreensão de relações fundamentais na construção do conceito (Streefland, 
1991, 1997; Nunes et al., 2004; Mamede, Nunes & Bryant, 2005; Mamede & Nunes, 2008), por assentar na distribuição 
equitativa de quantidades, ajudando a criança a entender, por exemplo, a relação inversa entre o divisor e o quociente, 
quando o dividendo é o mesmo.
 O novo Programa não antecipa a introdução aos números racionais, mas propõe uma abordagem mais completa e 
profunda do conceito de fracção nos primeiros anos do Ensino Básico. Este contacto passa também por articular o tra-
balho com fracções com outras formas de representação de números racionais, nomeadamente a representação decimal. 
Procura-se assim, prolongar o tempo de contacto das crianças com estes números, que todos sabemos estar longe de 
serem de fácil aprendizagem. Deixa-se aqui o desafio de ir mais longe, tendo em vista a promoção da aprendizagem do 
conceito de fracção, acreditando que de pouco servirá a introdução de algoritmos, regras e outros processos facilmente 
mecanizáveis apreendidos em anos subsequentes, sem que se entendam os conceitos essenciais.
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Tabela 1.—Alguns exemplos 
de problemas para os diferentes 
significados de fracção.

Tabela 2.—Alguns exemplos de tarefas a explorar na 
sala de aula
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