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Resumo  
 

 

O objetivo desta pesquisa é a análise de um recurso pedagógico em uso, denominado 

baralho de frações, discutindo suas potencialidades para o entendimento da noção de 

fração e de número racional. A proposta é a de investigar os processos desencadeados 

pelo uso do Baralho de Frações que interferem no refinamento/aprofundamento do 

conhecimento matemático sobre o tema, e no desenvolvimento de competências 

requeridas no trabalho com a noção, no Ensino Fundamental. A perspectiva teórica 

adotada para análise é a da teoria dos registros de representação de R. Duval, que nos 

permite entender o jogo em uso como um recurso didático envolvendo registros 

semióticos múltiplos referentes ao conceito matemático em estudo. A pesquisa, de 

cunho qualitativo, foi desenvolvida em uma escola de ensino fundamental da rede 

pública estadual de ensino. Uma intervenção em sala de aula foi planejada para 

utilização do jogo. Um teste foi preparado e aplicado, para analisar a produção sobre 

frações dos alunos participantes da pesquisa antes e após a intervenção. Nossa análise 

destaca que o baralho de frações é rico em representações múltiplas e, enquanto jogam, 

os alunos realizam tratamentos e conversões, constantemente. As oficinas podem 

constituir-se como um espaço para discussão matemática, e para promover conversões 

entre representações que geralmente não estão presentes nos livros didáticos. O 

crescimento dos participantes da pesquisa se evidenciou principalmente pelo uso 

gradativo da linguagem matemática correta e identificação de diferentes representações 

do conceito. 

 

Palavras chave: educação matemática, jogos pedagógicos, ensino de frações, 

semiótica. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

Abstract 

 

The aim of this research is an analysis of a teaching resource in use, denominated 

playing cards game of fractions, discussing its potentiallity for the understanding of the 

concept of fraction and rational number. The proposal is to investigate the processes 

triggered by the use of the playing cards game that interfere in the refinement / 

deepening of mathematical knowledge on the subject, and the development of skills 

required to work with the notion in the elementary school. The theoretical perspective 

adopted for the analysis is the theory of representations by R. Duval, which allows us to 

understand the game in use as a teaching resource involving multiple semiotic 

representations of the mathematical concept which is beeing studied. The research was 

developed in a elementary school of the public state system. An intervention in the 

classroom is designed to play the game. A pre-test and a pos-test were prepared and 

applied to analyze the production on fractions of students participating in the study. Our 

analysis highlights that the playing card game of fractions is rich in multiple 

representations of the mathematical concept and, while playing, students undertake 

treatments and conversions, constantly. Workshops can be set up as a space for 

mathematical discussion, and to promote conversions between representations that are 

in general not present in textbooks. The mathematical growth of the participants in the 

research is evidenced by the gradual use of the correct mathematical language and by 

the identification of different concept representations. 

 

Key words: mathematics education, pedagogical games, fractions, semiotics. 
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 Introdução  

 

A proposta desta pesquisa se constrói a partir de minha experiência anterior com o uso 

de jogos como recurso para ensinar matemática. 

Durante três anos consecutivos (2008-2010), participei como bolsista em projetos que 

visavam à pesquisa, confecção e aplicação de recursos didáticos que, de alguma forma, 

pudessem gerar uma possível melhoria na transmissão de conceitos e conteúdos 

matemáticos. Tais projetos foram realizados na Faculdade de Educação da Universidade 

Federal Fluminense (UFF) sob a supervisão da professora de didática da matemática 

Maria Antonieta Pirrone. 

No decorrer de todo este tempo éramos, bolsista e orientadora, quase de forma 

contínua, conduzidos a refletir sobre a utilização do lúdico em sala de aula e, 

particularmente, nas aulas de matemática. Podemos ressaltar que estas experiências 

nos serviram para que pudéssemos ter uma visão mais ampliada a respeito do ensino 

de matemática, uma vez que, até então, não havíamos refletido sistematicamente sobre 

algumas das possíveis dificuldades que tal disciplina poderia despertar nos alunos e, 

além disso, não conhecíamos muitos meios pelos quais essas mesmas dificuldades 

pudessem ser enfrentadas e, possivelmente, sanadas. 

Baseando-me nessa experiência, escolhi continuar pesquisando sobre a utilização do 

lúdico e a inserção de recursos alternativos ao tradicional quadro e giz no ensino da 

matemática. Com isto, busco uma prática pedagógica atenta a minorar aspectos 

negativos que, ainda hoje, permeiam o processo ensino-aprendizagem desta disciplina. 

Por exemplo, tais como a redução da aprendizagem matemática à memorização de 

resultados prontos e acabados e a postura passiva de muitos alunos frente ao seu 

próprio processo de aquisição/construção de conhecimento. 

Aqui, concordamos com Thompson (1992) quando destaca que mais importante do que 

conhecer muitos procedimentos e técnicas é ser capaz de transformar informações em 

ferramentas de pensamento. A autora cita alguns dos grandes desafios dos atuais e 

futuros professores de matemática. Dentre esses, destacamos: tentar mudar a visão 

negativa que a maioria dos alunos possui a respeito desta ciência e tornar as aulas mais 

dinâmicas e interessantes. 

Algo que gostaríamos de mencionar já nesse momento, e que ficará mais claro em 

breve, é o fato de que estamos interessados em investigar as atitudes dos alunos 
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enquanto jogam e analisar a aprendizagem dos conceitos matemáticos. Vamos 

compreender tal aprendizagem como mudanças nas relações dos participantes com 

estes últimos, que inclui desenvolvimento de competências e habilidades para a 

utilização das representações e conceitos e incorporação de linguagem matemática. 

Assim, deixamos claro que o nosso objetivo não é o jogo pelo jogo, mas sim o jogar com 

uma intenção pedagógica. Indubitavelmente, é quase impossível não passarmos pelos 

aspectos motivacionais e afetivos inerente às atividades lúdicas, no entanto, nosso olhar 

estará principalmente voltado para a sua potencialidade como um possível recurso 

didático para o ensino/aprendizagem da matemática. Nosso foco é em atitudes dos 

alunos relacionadas aos objetos matemáticos e nosso objeto de pesquisa é o jogo em 

uso. De modo mais especifico, queremos investigar que processos desencadeados 

durante a realização de uma atividade lúdica têm o potencial para apoiar a construção 

do conhecimento matemático e que indícios podemos destacar, em práticas lúdicas não-

institucionalizadas, de desenvolvimento de um conhecimento institucionalizado como o 

de conceitos matemáticos formalizados na escola. Com tais questões em mente, 

iniciamos esta pesquisa. 

É importante salientar que esta não se trata de uma pesquisa isolada. Este trabalho é 

parte de um projeto de investigação mais amplo realizado na Universidade Federal do 

Rio de Janeiro (UFRJ) pelos integrantes do LIMC – pró-letramento. O LIMC é o 

Laboratório de Pesquisa e Desenvolvimento em Ensino de Matemática e Ciências e 

consiste em uma parceria de diversas universidades coordenadas pela UFRJ.  

Dentre alguns dos objetivos e atividades desenvolvidas pelo LIMC destaca-se a 

produção de cursos e de materiais de divulgação de idéias científicas e para o 

aprimoramento dos conhecimentos dos professores. Além disso, tem-se a produção de 

diversos materiais didáticos para uso em escolas de nível Fundamental e Médio, 

incluindo um software de geometria dinâmica (o Tabulae), livros, sítios na Internet, etc.  

O Pró-Letramento - Mobilização pela Qualidade da Educação – é dos um dos projetos 

realizados pelo LIMC. Tal projeto consiste em uma formação continuada de professores 

das séries iniciais do ensino fundamental visando à melhoria da qualidade de 

aprendizagem da leitura/escrita e matemática. O programa é realizado pelo MEC em 

parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formação Continuada e 

com adesão dos estados e municípios. Podem participar todos os professores que estão 

em exercício, nas séries iniciais do ensino fundamental das escolas públicas. 
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Os cursos de formação continuada oferecidos pelo programa tem duração de 120 horas 

com encontros presenciais e atividades individuais com duração de 8 meses. 

Em suma, o LIMC atua no desenvolvendo e aplicação de materiais didáticos e auxiliando 

na formação e aperfeiçoamento de professores da educação básica, aliando, desta 

forma, a prática de pesquisa com a atuação na educação básica. Com isso, busca-se a 

melhoria do conhecimento dos professores, dotando-os de conhecimentos sobre 

ferramentas, metodologias, práticas e reflexões sobre seu trabalho. Deste programa 

fazem parte 17 universidades públicas e o Centro de Estudos e Pesquisas em Educação 

e Cultura e Ação Comunitária (Cenpec).  

Dentre alguns estudos desenvolvidos pelo LIMC, está a investigação do processo de 

ensino e aprendizagem da noção de Frações no Ensino Fundamental, e mais 

amplamente, dos Números Racionais. O grupo de pesquisadores, do qual são membros 

os professores e pesquisadores Luiz Carlos Guimarães e Maria Inmaculada Chao 

Cabanas, a pedido da Secretaria Estadual de Educação do Rio de janeiro (SEEDUC-RJ) 

elaborou o jogo Baralho de Frações tendo como um dos principais objetivos melhorar o 

rendimento dos alunos da rede Estadual de educação no trabalho com as Frações e, 

mais amplamente, com os Números Racionais. Tal demanda se originou do baixo índice 

de acerto, em questões envolvendo Frações, em provas utilizadas para avaliar a 

educação, como por exemplo, SAEB e PROVA BRASIL.  

Tive acesso a tal material ao ser convidado para participar como bolsista no projeto de 

pesquisa sob a coordenação dos professores e pesquisadores Luiz Carlos Guimarães e 

Marta Feijó Barroso com apoio financeiro da CAPES. Portanto, é importante 

esclarecermos que o jogo utilizado em nossas intervenções foi elaborado préviamente 

por este grupo de pesquisadores e nós o inserimos em nossa proposta de intervenção. 

Retomando a proposta desta pesquisa, o objetivo é de investigar indícios, em uma 

prática lúdica não-institucionalizada, de desenvolvimento de um conhecimento 

institucionalizado como o de conceitos matemáticos formalizados na escola sobre 

Frações. Especificamente, uma vez que o foco está na aprendizagem de conceitos, 

formulamos a questão 

Que processos cognitivos desencadeados pelo uso do Baralho de Frações podem 

interferir no refinamento/aprofundamento do conhecimento matemático sobre Frações? 

Para respondê-la, preparamos uma pesquisa de intervenção, solicitando à direção do 

colégio eleito como campo de pesquisa que pudéssemos ter um espaço para a 
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aplicação das atividades e, além disso, que os alunos tivessem autorização para entrar 

no colégio mesmo não sendo o horário de aula de suas respectivas turmas. 

O convite aos alunos foi feito em sala de aula e todos os participantes foram voluntários. 

O aluno que se voluntariou a participar da pesquisa assinou um termo de consentimento 

e apresentou um termo de liberação de participação assinado por seu responsável. Uma 

cópia dos documentos está no Anexo desta dissertação. Os participantes são todos 

alunos do oitavo ano do Ensino Fundamental do turno da tarde e nossos cinco encontros 

foram às segundas-feiras no turno da manhã (09:30 – 11:00).  

Organizamos o texto desta dissertação apresentando no capítulo I os aportes teóricos 

da pesquisa, após inseri-la no campo da educação matemática. Nossas questões nos 

aproximam das pesquisas sobre recursos didáticos e uso de jogos na escola, e das 

pesquisas sobre o ensino e aprendizagem de frações. Iniciamos o capítulo trazendo 

nosso estudo sobre essas, para em seguida nos dedicar a apresentação da Teoria de 

Representações de Raymond Duval, perspectiva teórica adotada em nossa análise do 

material empírico produzido e da estrutura das cartas (organização) do jogo, o baralho 

de frações, utilizado em nossa pesquisa. 

O capítulo II descreve os procedimentos metodológicos adotados. Inclui a elaboração do 

teste aplicado e o planejamento da pesquisa. A descrição do contexto da pesquisa é 

trazida neste capítulo. 

No capítulo III, apresentamos o relato da intervenção, que consistiu de cinco encontros 

em que foram realizadas oficinas utilizando o baralho de frações. Selecionamos 

momentos dos encontros que consideramos significativos para sustentar os resultados 

da investigação, destacando a mudança nas relações dos participantes com os 

conceitos matemáticos, no sentido de incorporar com significado a linguagem 

matemática e familiarizar-se com as formas de operar e de utilizar as representações 

dos conceitos.  

O capítulo IV traz a análise e resultados da pesquisa. Uma síntese dos resultados dos 

alunos nos testes aplicados complementa a discussão. Nossa análise destaca que o 

baralho de frações é rico em representações múltiplas e, enquanto jogam, os alunos 

realizam tratamentos e conversões, constantemente. As oficinas podem constituir-se 

como um espaço para discussão matemática, e para promover conversões entre 

representações que geralmente não estão presentes nos livros didáticos (Catto, 2000). 

O crescimento dos participantes da pesquisa se evidenciou principalmente pelo uso 
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gradativo da linguagem matemática correta e identificação de diferentes representações 

do conceito. 
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Capítulo I 
Aportes teóricos 

 
Neste capítulo, trazemos estudos teóricos que dialogam com esta pesquisa, que 

referenciam a análise da utilização de um jogo de baralho em sala de aula do Ensino 

Fundamental como recurso didático para o ensino de Frações, e que perpassam sua 

concepção. 

Iniciamos com uma discussão sobre recursos didáticos e sua utilização, para refletirmos 

sobre os modos com que as práticas lúdicas não-institucionalizadas vêm sendo 

entendidas como contribuindo para o desenvolvimento de conhecimentos 

institucionalizados, na escola. Esta literatura permeia as decisões tomadas para a 

implementação de uma intervenção e para elaborar os procedimentos para análise do 

recurso concebido em uso.  

Em seguida, apresentamos uma revisão de estudos específicos sobre jogos para melhor 

entendê-los e ao potencial de seu uso. Prosseguimos com uma revisão da literatura 

sobre o processo ensino-aprendizagem de Frações para sustentar a nossa proposta de 

pesquisa e alguns aspectos da concepção do baralho de frações, em si.  

Uma perspectiva teórica sobre registro de representação semiótica é adotada no 

trabalho para analisar processos desencadeados em resultado da utilização do jogo em 

sala de aula que interferem na construção do conhecimento matemático.  A relação entre 

a pesquisa em educação matemática sobre representações semióticas e o ensino e 

aprendizagem das Frações e Números Racionais está na seção que encerra este 

capítulo. 

 

1.1 Recursos didáticos na escola 

Debates sobre como conduzir o processo ensino-aprendizagem dos conceitos 

matemáticos têm movido e envolvido vários estudiosos e pesquisadores. Já no início do 

século passado, com o aumento considerável da discussão sobre o ensino da 

matemática e a consolidação da psicologia como ciência e área de pesquisa, esforços 

foram dispensados com o intuito de buscar subsídios que favorecessem e fornecessem 

auxílio ao trabalho do professor em sala de aula e, em especial, ao professor de 

matemática.  

Os estudos sobre o uso de jogos e, de modo geral, sobre recursos didáticos e materiais 
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pedagógicos não convencionais, como subsídio à tarefa docente, têm contribuído para 

as discussões sobre como conduzir o processo de ensino-aprendizagem dos conceitos 

matemáticos na escola. Muitos são os recursos hoje disponíveis, tais como: geoplano, 

material dourado, réguas de cuisenaire, blocos lógicos, ábacos, sólidos geométricos, 

quadros de Frações equivalentes, quebra-cabeças, os quadrados mágicos, os 

problemas-desafios, software e objetos de aprendizagem, dentre outros. 

Dentre as diversas pesquisas sobre a utilização de recursos didáticos, há as que 

propõem oferecer aos alunos experiências diversificadas e planejadas com objetivo 

definido, que permitam ao aluno abstrair ou adquirir os conceitos formalizados na escola. 

Podemos citar, por exemplo, Szendrei (1997), Adler (2000), Grando (2000) e Moyer 

(2001). 

Dentre estas destacamos aqui como importantes as reflexões trazidas em Adler (2000) e 

Moyer (2001), por explicitarem um entendimento mais amplo sobre o conceito de 

recurso didático e seu uso, que incorporamos ao planejamento da nossa pesquisa. O 

trabalho de Adler (2000) busca conceituar os recursos didáticos como tema de pesquisa, 

propondo uma distinção qualitativa no entendimento sobre os recursos utilizados em 

sala de aula, na prática pedagógica do professor, que podem ser simplesmente 

entendidos como objetos (nomes) ou como ações (verbos).  

Um exemplo elucidativo e surpreendente em tal discussão refere-se à utilização do 

quadro-negro. Uma das professoras participantes da pesquisa realizada por Adler 

selecionava grupos cujas respostas foram diferentes umas das outras. Quando os 

alunos escreviam suas soluções, eles o faziam silenciosamente. A professora assumia o 

controle da aula ía até o quadro para trabalhar com toda a turma sobre as diferentes 

soluções. O foco nesse momento era a identificação da solução correta e, em seguida, 

identificar e corrigir o erro nas soluções incorretas. O Quadro-negro tornou visível (pode 

ser visto através de) uma prática mais participativa.  

Resumindo, ao mesmo tempo em que o quadro-negro pode ser somente um objeto para 

expor ideias e conceitos exclusivamente pelo professor (nome), ele pode, dependendo 

da postura do professor, ser utilizado de forma diferente, com o objetivo de iniciar 

discussões produtivas e constituir-se como espaço compartilhado por todos, iniciando os 

alunos em um processo de aprendizagem mais significativo onde o aluno é participante 

ativo do seu próprio processo de obtenção de conhecimento (verbo/ação). Ou seja, em 

ação, um mesmo recurso pode ser utilizado de modo completamente diverso; não 



21 

 

 

estando, portanto, no recurso por si (nome), mas em qualidades que somente são 

evidenciadas em seu uso (ação). 

Para Adler (2000), é importante o debate junto com os professores, sobre o processo e 

as consequências da utilização dos recursos em sala de aula, consequências 

intencionais e não intencionais, e quem se beneficia e do que se beneficia com as 

escolhas feitas. 

Em sentido semelhante ao de Adler, Moyer (2001) traz reflexões sobre as concepções 

que professores de matemática têm a respeito da inserção de recursos diversos em sala 

de aula, e nestes incluem-se os jogos. A autora argumenta que tais recursos têm sido 

fortemente vistos como objetos importantes para a motivação das atividades em sala de 

aula; no entanto, sobre o repensar a sua utilização, pouco se tem feito. Tais reflexões 

influenciam o desenho desta pesquisa, que prevê uma análise da concepção e uso do 

jogo baralho de frações, repensando-o sob a perspectiva de referenciais teóricos 

específicos, e buscando integrá-lo como recurso didático em intervenção pedagógica na 

escola básica. 

 

1.2 O jogo como recurso didático 

Consideramos importante esclarecer o que vamos entender por jogo, utilizado como 

recurso didático, citando algumas das categorias de jogos já explicitadas na literatura de 

pesquisa na área de educação matemática e distinguindo qual, dentre estas categorias, 

será considerada na nossa pesquisa. Por este motivo, incluímos este tópico no nosso 

trabalho. 

Uma busca por uma definição de jogo é um trabalho difícil. De certo modo, 

consideramos que esta dificuldade se dá pelo fato de que a atividade representada pelo 

jogo carrega em si muitos aspectos; dentre os quais, podemos mencionar os culturais, 

históricos, filosóficos, psicológicos e pedagógicos. 

Para Huizinga (apud GRANDO, 2000, p. 2), o jogo é: 

Atividade livre, conscientemente tomada como não-séria e exterior à vida 
habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa 
e total. É uma atividade desligada de todo e qualquer interesse material, com a 
qual não se pode obter qualquer lucro, praticada dentro dos limites espaciais e 
temporais próprios, segundo uma certa ordem e certas regras. (HUIZINGA,1990, 
p.16). 

Baseando-se na concepção de Huizinga (1990), Grando (2000) afirma: 

O jogo faz parte da cultura e forma a própria cultura (…) muitas das 
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manifestações humanas podem ser caracterizadas como jogo, por exemplo, 
qualquer tipo de competição, o Direito (competição judicial), a produção do 
conhecimento (enigmas), a poesia (“jogo de palavras”). Na verdade, quase tudo 
pode ser categorizado como jogo. (GRANDO, 2000, p. 2, grifo nosso) 

 

No âmbito desta pesquisa, trataremos o jogo do ponto de vista pedagógico, utilizando o 

entendimento em Grando de jogo pedagógico que é Aquele adotado intencionalmente de 

modo a permitir tanto o desenvolvimento de um conceito matemático novo como a aplicação de outro já 

dominado pela criança. (MOURA, 1992, apud GRANDO, 2000, p. 4). 

Dúvidas sobre se um jogo é ou não educativo e se deve ou não ser usado com fins 

didáticos poderiam ser solucionadas se cada educador assumisse o papel de 

organizador do ensino. Acreditamos que cada professor deve ter consciência de que o 

seu trabalho é o de organizar situações de ensino que possibilitem ao aluno ter 

consciência do significado do conhecimento a ser adquirido. Para que o aluno aprenda, 

torna-se necessário um conjunto de ações a serem executadas com métodos 

adequados.  

Neste sentido, Borin (1998) chama-nos a atenção de que a busca pela compreensão 

das regras e procura por uma estratégia vencedora pode colocar o aluno diante de 

atividades que lhe possibilitem a utilização de conhecimentos prévios para a construção 

de outros mais elaborados. Por tratar-se de ação educativa, cabe ao professor organiza-

la de uma maneira que estimule o desenvolvimento do aluno. Deste modo a atividade 

pode possibilitar tanto a formação do aluno como a do professor, que deve estar atento 

aos “erros” e “acertos” dos alunos, e o aprimoramento do seu trabalho pedagógico.  

Para finalizar, vale trazer a perspectiva de Groenwald e Timm (2002). Como discutido 

anteriormente, as autoras também ressaltam que, no contexto de ensino e 

aprendizagem, o objetivo do professor, no trabalho com jogos, deve valorizar o papel 

pedagógico, ou seja, o desencadeamento de um trabalho de exploração e/ou aplicação 

de conceitos matemáticos. Assim a elaboração de estratégias de resolução de 

problemas pelos alunos, com a mediação do professor, merece ser considerada. É 

necessário que o professor questione o aluno sobre suas jogadas e estratégias para que 

o jogar se torne um ambiente de aprendizagem e criação conceitual e não apenas de 

reprodução mecânica do conceito. As autoras acrescentam ainda que “A aprendizagem 

através de jogos, como dominó, palavras cruzadas, memória e outros permite que o 

aluno faça da aprendizagem um processo interessante e até divertido. Neste sentido 

verificamos que há três aspectos que por si só justificam a incorporação do jogo nas 
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aulas. São estes: o caráter lúdico, o desenvolvimento de técnicas intelectuais e a 

formação de relações sociais”. 

Ao propor oficinas durante o desenvolvimento da pesquisa de intervenção, o primeiro 

autor deste artigo buscou valorizar seu papel pedagógico, ou seja, o desencadeamento 

de um trabalho de exploração e/ou aplicação de conceitos matemáticos. Além disso, 

buscou mediar à elaboração de estratégias pelos alunos, questionando-os sobre suas 

jogadas e estratégias para que o jogar se constituísse como um ambiente de 

aprendizagem e de criação conceitual, descontraído, e não apenas de reprodução 

mecânica de informações. 

No debate sobre o uso de jogos como recurso didático na educação matemática, na 

última década, parece haver uma movimentação em prol de seu uso na aprendizagem 

da matemática, em ambientes escolares em nosso país. Orientações a respeito nos 

Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) destacam que 

Os jogos podem contribuir para um trabalho de formação de atitudes - enfrentar 
desafios, lançar-se à busca de soluções, desenvolvimento da crítica, da intuição, 
da criação de estratégias e da possibilidade de alterá-las quando o resultado não 
é satisfatório - necessárias para aprendizagem da Matemática. (BRASIL, 1998, 
p. 46). 

O PCN ainda afirma que as atividades de jogos podem permitir ao professor analisar e 

avaliar os seus alunos quanto à facilidade para entender o processo do jogo, à 

possibilidade de construir uma estratégia vencedora, à capacidade de comunicar o 

procedimento adotado e à capacidade de comparar com as previsões ou hipóteses. 

(BRASIL, 1998, p. 47). 

Além disso, há um apelo ao uso de jogos pela comissão do Plano Nacional do Livro 

Didático (PNLD), explícito em um dos critérios utilizados pelo grupo para determinar se 

uma coleção está ou não apta para ser adotada como livro-texto para a Educação 

Básica: observar se seu(s) autor(es) incentivam ou não o uso de tais recursos didáticos. 

Levando-se em consideração a perspectiva sobre o uso de jogos que está sendo 

adotada nessa pesquisa, podemos entender que as orientações dos PCN incentivam tal 

prática e consideram que os mesmos levam ao desenvolvimento de habilidades 

específicas para a resolução de problemas e os modos típicos do pensamento 

matemático. 

Contudo, embora nos pareça que os jogos estejam cada vez mais populares entre os 

educadores matemáticos e o seu uso mais incentivado, há algumas controvérsias sobre 

tal recurso. Paolo Boero (BOERO apud SZENDREI, 1997), por exemplo, defende o uso 
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de ferramentas comuns ao invés da utilização de materiais didáticos e jogos. Para ele, 

as ferramentas comuns são objetos que fazem parte do cotidiano dos alunos e que 

podem ser utilizados para ensinar conceitos matemáticos (relógios, calendários, entre 

outros) e, portanto, estes não requerem em seu uso o mesmo tempo que os materiais 

didáticos e os jogos que por serem construídos especialmente para as aulas de 

matemática são descontextualizados e antes do uso para o ensino é necessário tempo 

para apresentação dos mesmos aos alunos. Ainda na perspectiva de Boero, pelo fato 

dos materiais didáticos e jogos pedagógicos serem descontextualizados, não se pode 

promover uma transferência imediata ao uso da matemática em situações da vida real e 

tais recursos estão mais passíveis à má utilização.  

Moyer (2001) também nos têm revelado o que consideramos como uma deturpação do 

uso pedagógico de jogos no ambiente escolar. O jogo, de um modo geral, tem sido mais 

utilizado como algo recreativo ou objeto de “barganha” ou recompensa do que como um 

recurso didático. Nossa interpretação é a de que os jogos ainda são instrumentos não-

institucionalizados, no sentido de que os mesmos ainda não são reconhecidos como 

sendo objetos que podem ser parte constituinte do processo de ensino-aprendizado da 

matemática. 

Em contraponto, há outros pesquisadores que têm utilizado o jogo como um recurso 

didático nas aulas de matemática, efetivamente, e com resultados considerados bons. 

Dentre esses pesquisadores, além de Grando (2000), citamos também Druzian (2009) 

que, em especial, trabalhou com o uso de jogos para o ensino de Frações.  

Druzian (2009), em sua pesquisa, utilizou Jogos didáticos (Dominó de Frações 

equivalentes, Jogo de Frações, Sobreposição de Frações, Encontre a maior Fração e 

Corrida das Frações) para propor uma experiência de apredizagem das noções de 

Frações equivalentes e operações com Frações para alunos do 6° ano do Ensino 

Fundamental de uma Escola Estadual no Rio Grande do Sul. 

Para a autora, a proposta foi produtiva, ou seja, nos indicando de que é possível, por 

meio de uma atividade lúdica com jogos didáticos ou jogos pedagógicos, consoante com 

Moura (MOURA, 1992, apud GRANDO, 2000, p. 4), desenvolver nos alunos a 

capacidade do trabalho com as Frações. Resultados em nossa pesquisa contribuem 

para este debate. Precisamos, entretanto, deixar explícito qual o nosso entendimento 

sobre habilidades a serem desenvolvidas nos alunos para o trabalho com frações. 
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1.3  Ensino-aprendizagem de Frações e Números Racionais 

O ensino e a introdução do conceito dos Números Racionais na educação básica têm 

sido estudados por muitos pesquisadores. Dentre estes, citamos em especial 

Freudenthal (1983), Ilana Arnon, Pearla Nesher e Renata Nirenburg (2001), Zheng Zhou, 

Stephen Pervely e Tao Xin (2006), Constance Kamii e Faye B. Clark (1995) e Kieren 

(1993). 

Compartilharemos de modo especial o entendimento de Freudenthal (1983) sobre o 

tema frações e números racionais na escola elementar, ao elencar as principais 

dificuldades inerentes ao seu processo de ensino e aprendizagem.  

Para Freudenthal, objetos matemáticos iguais e, em especial, as frações, são expressas 

ou representadas utilizando diferentes terminologias. Por exemplo, considerando a e b 

como números quaisquer, a representação a+b refere-se simultaneamente a tarefa de 

adicionar b a a e ao resultado - a soma de a e b. Desse modo, particularizando, “3+2” e 

“5” são nomes distintos do mesmo objeto. 

Tal entendimento é crucial para utilizarmos símbolos tais como 
2

3
, 

4

6
 e 

6

9
, que 

representam frações distintas, como algumas das diferentes formas de se referir ao 

mesmo objeto, e este objeto é o que denominamos um número racional. Sem a 

compreensão desse fato, o aluno prosseguirá em sua aprendizagem com dificuldades. 

Sobre esta evidência, Ilana Arnon, Pearla Nesher e Renata Nirenburg (2001) afirmam 

que os alunos de fato desconhecem o conceito de classe de equivalência de frações e, 

por esse motivo, eles não conseguem perceber um conjunto de frações equivalentes 

como um objeto matemático em um mesmo nível de conceitualização que o conceito, 

mais familiar, de uma fração como um par numerador e denominador. Mais do que isso, 

as pesquisas que as autoras desenvolvem apontam que muitas das dificuldades 

encontradas na aprendizagem do conceito de números racionais surgem exatamente do 

fato de que tal conceito é multifacetado.     

Apesar de as frações serem consideradas como a “porta de entrada” ou como conteúdo 

introdutório para a construção da noção de números racionais no ambiente escolar, 

Freudenthal destaca que existe uma dissociação entre esses dois conteúdos escolares. 

Refletindo sobre tal descontinuidade, acrescenta que "Fração" - ou o que corresponde a 

ela em outras línguas - é a palavra pela qual o Número Racional é introduzido e, em 

todos os idiomas, sabe-se que está relacionada com a ruptura: fratura. "Número 

racional" evoca associações muito menos violentas; a palavra "racional" está 
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relacionada com a idéia de proporção, de medida. Consoante com  Freudenthal, os 

estudos de pesquisa de Kamii e Clark (1995) sobre frações equivalentes e suas 

dificuldades e implicações educacionais apontam que o conceito de frações interiorizado 

pelos alunos não é flexível e, além disso, existe a dificuldade em reconhecer uma fração 

como um número. 

Outro aspecto apontado por Freudenthal é o da existência de tendências didáticas 

unificadoras; ou seja, ele nos sugere que se fossem utilizados mais de um meio para 

apresentar esse conteúdo, melhor seria a compreensão dos alunos sobre o mesmo.    

O autor afirma que, de modo  geral, os números naturais são abordados em uma 

variedade de modos. No entanto, no momento de se introduzir o conceito de frações, 

parece que se espera que os alunos já possuam maturidade suficiente e que se 

contentem com uma única abordagem, em geral, da sua realidade concreta. Para o 

autor, este pressuposto, falso, é a razão pela qual as frações são consideradas mais 

difíceis do que os números naturais; e talvez por isso muitas pessoas nunca venham a 

compreender tal conceito. 

Embora as reflexões de Freudenthal sejam sobre uma escola que já está distante há 

mais de trinta anos, nas salas de aula atuais, e em nosso país, ainda temos nos 

deparado com grupos de alunos que apresentam uma defasagem em relação à 

aprendizagem da noção de frações e, de modo mais geral, dos números racionais. 

Em busca por entender tais questões sobre o ensino destes conceitos, pesquisadores 

como Kieren (1976) apontam que os números racionais podem ser interpretados de pelo 

menos seis modos diferentes, que ela denomina por subconstrutos: uma comparação 

entre parte-todo, um número, uma razão, um quociente ou divisão indicada, um 

operador e uma medida do contínuo ou quantidade discreta. Para Kieren, uma 

compreensão completa sobre números racionais não só requer uma compreensão de 

cada um destes subconstrutos em separado, mas também de como eles se relacionam. 

No que segue, apresentamos cada um desses subcostrutos, exemplificando-os. 

 

1.3.1 O subconstruto parte-todo 

Para os autores Behr, Lesh, Post e Silver (1983, p. 93) a interpretação de um número 

racional como parte-todo está associada à habilidade de dividir uma quantidade contínua 

ou um conjunto discreto de objetos em partes de tamanhos iguais. Neste sentido, a 

fração indica a relação que existe entre certo número de partes e o número total de 
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partes em que o todo foi dividido.  

De forma análoga, Nesher (1985) e Nunes (2003), salientam que parte-todo significa que 

um todo foi fatiado em  𝑛  fatias, cada fatia é codificada como 
1

𝑛
. Se a pessoa se refere 

a várias  𝑘  fatias, temos, então, 
𝑘

𝑛
. O inteiro 1  1 =  

𝑛

𝑛
  é uma característica básica 

nesta representação.  

Podemos igualmente ressaltar que, segundo Nunes (2003), se um todo foi dividido em 

cinco partes e duas foram pintadas, os alunos podem interpretar esta representação 

como sendo um processo de dupla contagem: acima do traço da fração se escreve o 

número de partes pintadas, abaixo do traço escreve-se o número total de partes. 

 

 
2

5
 

                                                        

1.3.2 O subconstruto quociente ou divisão indicada 

Nesta interpretação olhamos para a fração 
b

a
 como uma divisão entre dois números 

inteiros, neste caso, o símbolo 
b

a
 representa uma relação entre duas quantidades a e b. 

Às vezes 
b

a
 (b   0), é usado como um modo de escrever a  b (esta é a divisão 

indicada).  

Esta situação aparece quando um ou mais objetos precisam ser divididos igualmente em 

certo número de grupos (dividir uma quantidade é separá-la em partes de tamanhos 

iguais). É a idéia de partilha, de fazer agrupamentos, de divisão indicada. Isto quer dizer 

que, conhecido o número de grupos a ser formado, o quociente representa o tamanho 

de cada grupo.  

Para Nunes (2003), este significado está presente em situações nas quais está 

envolvida a idéia de divisão, por exemplo, três barras de chocolates sendo repartidas 

igualmente entre sete pessoas. Nas situações de quociente temos duas variáveis 

(número de barras de chocolates e número de pessoas), sendo que uma corresponde 

ao numerador e a outra ao denominador, portanto, 
3

7
.  A fração, neste caso, corresponde 
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à divisão (3 dividido por 7) e também ao resultado da divisão (cada criança recebe 
3

7
). 

De acordo com Kieren (1980), há uma diferença significativa entre esta interpretação e a 

interpretação parte-todo. Para a autora, a atividade de dividir uma unidade em cinco 

partes e tomar três  
3

5
 , para alunos que estão aprendendo a trabalhar com as frações, 

é bastante diferente do fato de dividir três unidades entre cinco pessoas, por mais que o 

resultado seja o mesmo.  

Nesta interpretação se considera que as frações têm um duplo aspecto, são eles:  

 Ver a fração 
3

5
 como uma divisão indicada, estabelecendo a equivalência entre 

3

5
 e 

0,6 numa situação de repartição. 

 Considerar as frações (números racionais) como elementos de uma estrutura 

algébrica, quer dizer, como elementos de um conjunto numérico no qual está 

definida uma relação de equivalência; duas operações (adição e multiplicação) 

que cumprem certas propriedades, de tal forma que dotam o dito conjunto de uma 

estrutura algébrica de corpo comutativo. 

 

1.3.3 O subconstruto medida 

Neste caso, a idéia é de comparação de duas grandezas, como, por exemplo: quantas 

vezes um palmo cabe no comprimento de uma mesa?  

O número que exprime o resultado da comparação chama-se medida da grandeza em 

relação à unidade. 

Esta situação poderia ser exemplificada tomando-se dois segmentos AB  e CD , 

conforme desenho a seguir: 

                                           A ______ B 

                                          C ___________________ D 

                                             |______|______|______| 

Se tomarmos o segmento AB  como unidade, quanto mede o segmento CD? O 

problema consiste em verificar quantas vezes o segmento AB  cabe no segmento CD . 

Desta verificação obtém-se o número 3 que é a medida do segmento CD , tomando se o 

segmento AB  como unidade de medida. Por outro lado, consideremos a tarefa de medir 
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o segmento AB  tomando se como unidade de medida o segmento CD . Neste caso, não 

há um número inteiro capaz de identificar esta medida; recaímos, então, na necessidade 

de expressar esta relação por intermédio do número racional 
1

3
. 

 

1.3.4 O subconstruto operador  

Tal subconstructo define uma estrutura multiplicativa onde o operador 
q

p
 faz duas 

operações: uma de multiplicação por p e outra de divisão por q. Neste caso, 
q

p
 impõe 

aos números racionais uma interpretação algébrica podendo ser pensado como uma 

função que transforma um conjunto em outro conjunto. Ao operar em objeto contínuo 

(por exemplo, comprimento), nós pensamos em 
q

p
 como uma combinação entre esticar 

e encolher. Qualquer segmento de reta de comprimento l operado através de 
q

p
 será 

“esticado” de um fator p e “encolhido” de um fator q.  

O número racional 
q

p
 transforma um conjunto com n elementos em um conjunto com np 

elementos e, então, este conjunto é reduzido a 
q

np
. (Behr, Lesh, Post e Silver, 1983) 

 

1.3.5 O subconstruto número 

Neste caso, 
b

a
 expressa um número na reta real. Se considerarmos que a cada ponto 

da reta real está associado um número real; ao localizarmos a fração 
b

a
, ou seu decimal 

equivalente, na reta real, estaremos fazendo a correspondência biunívoca entre um 

ponto da reta e o número 
b

a
. Em outras palavras, neste caso, 

b

a
 representa um número. 

 

1.3.6 O subconstruto razão 

Para as categorias anteriores, as frações estão associadas à ação de comparar como, 

por exemplo, a relação parte-todo (comparação da parte com o todo, envolve um 

processo de dupla contagem) e a medida (comparação de duas grandezas de mesma 
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espécie estabelecendo-se uma unidade de medida). No entanto, existem situações nas 

quais 
𝑎

𝑏
 ou 𝑎: 𝑏 é utilizado para estabelecer uma relação entre duas quantidades 𝑎 e 𝑏 

que carrega a noção de magnitude relativa (comparação de situações). Nestas 

situações, o que está em evidência é o conceito de razão e, portanto, não existe, 

necessariamente, uma unidade (um todo) como nos casos analisados anteriormente, 

pois podemos nos valer de uma comparação que pode ser bilateral.  

As razões não são sempre números racionais. Por exemplo, a razão entre o 

comprimento de uma circunferência e seu diâmetro é o número π que não é um número 

racional. Esta pode ser considerada uma diferença essencial entre „razão‟ e „fração‟ uma 

vez que as frações são sempre quocientes de inteiros. Para Godino e Batanero (2002), 

ainda relacionando situações que distinguem razões de frações, salientam esses 

autores que as operações com razões não se realizam, em geral, da mesma maneira 

que as frações, por exemplo, 2 acertos sobre 5 intentos (2:5), seguidos de 3 acertos 

sobre 7 intentos (3:7) se combinam para produzir 5 acertos em um total de 12 intentos, 

ou seja, com estas “frações” podemos definir uma “soma” de razões do seguinte modo: 

2:5 + 3:7 = 5:12. Evidentemente esta soma não é a mesma soma de frações. 

Ao escolhermos os aportes teóricos para desenvolver esta pesquisa levamos em conta 

este destaque às multiplicidades de representações bem como de significados que 

podem ser relacionados ou atribuídos ao conceito de fração, por isso achamos 

adequado adotar o ponto de vista de Duval (1999) sobre o conhecimento matemático e 

seu ensino/aprendizagem. Baseamo-nos em seus estudos sobre representações 

semióticas para descrever, planejar a investigação e para desenvolvê-la. 

 

1.4 Registros de representação semiótica segundo Duval  

Em sua teoria dos Registros de Representação, Raymond Duval (1999) argumenta que 

estudos sobre ensino/aprendizagem dos conceitos matemáticos demandam uma 

abordagem cognitiva, uma vez que toda comunicação, em matemática, se estabelece 

com base em representações semióticas. Isto porque, diferente dos objetos de estudo 

das outras áreas, os objetos matemáticos são de essência abstrata e, portanto, mesmo 

com o auxílio de intrumentos como microscópio, telescópio, aparelhos de medida, entre 

outros, não são diretamente perceptíveis ou observáveis. Duval (1999) destaca como 

um dos pontos dessa dificuldade na aquisição dos conhecimentos matemáticos pelos 
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que iniciam seu estudo, o fato de os conceitos matemáticos serem acessíveis apenas 

por meio de suas representações, e que essas últimas não devem ser confundidas com 

os mesmos. Além disto, ressalta que há múltiplas representações para um mesmo 

objeto matemático e diferentes representações focam aspectos distintos de um mesmo 

conceito, o que resulta em uma necessidade de conhecer mais de uma, e de ser capaz 

de relacioná-las, para aproximarmos nossa construção daquela concebida pelos 

matemáticos que a produzem. 

Duval destaca elementos que considera necessários para analisar o conhecimento 

matemático de um ponto de vista da aprendizagem e que, de certo modo, justificam as 

dificuldades encontradas pelos alunos durante o processo de aprendizagem dos 

conceitos matemáticos presentes nos programas curriculares. 

Ao desenhar tal aporte, Duval reafirma como um dos seus principais objetivos a 

elaboração de uma estrutura para explicar o processo de entendimento e aprendizagem 

da matemática (DUVAL, 1999; p.3). Esta estrutura consiste da identificação de duas 

operações cognitivas relacionadas às representações semióticas dos objetos 

matemáticos e, segundo ele, a aprendizagem da matemática é dependente de tais 

operações. 

Tais operações definidas por Duval são as conversões e o tratamento ou 

processamento que estão apoiadas em três atividades cognitivas - Representação, 

Visão e Visualização, que passo a discutir em primeiro lugar. 

O termo Representação refere-se a uma variedade ampla de atividades significativas, 

várias formas de se evocar e denotar objetos, e ao modo como as informações são 

codificadas. 

Visão é utilizada no sentido usual da palavra, mas também carrega em si duas funções 

marcantes que são, por um lado, uma função epistemológica (acesso direto, percepção 

visual) e, por outro lado, uma função sinóptica (fornecer subsídios para se entender 

globalmente, por meio da percepção visual, um objeto ou uma situação apresentada). 

O termo Visualização enfatiza imagens e intuição empírica de objetos físicos e ações. 

Refere-se a uma atividade cognitiva intrinsecamente semiótica no sentido de que esta 

atividade não é meramente percepção visual, mas de fato uma representação. Isso 

acontece pelo fato de que há muitos registros semióticos de representação 

necessitando, portanto, um treino específico para se aprender a ver. Em suma, para 

Duval (1999)¹, Visualização é uma atividade cognitiva que é intrisecamente semiótica, 
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isto é, nem mental e nem física. No entanto, expressões como “imagem mental” e 

“representação mental” são equivocos. Na verdade, isso é fruto da extensão da 

percepção visual (DUVAL, 1999; p.13). É fato que tal afirmação de Duval pode trazer 

várias críticas, principalmente no que diz respeito ao trabalho com ciências, mas tal 

discussão não é nosso foco aqui nesse texto.   

Para o autor, uma análise do conhecimento matemático e de sua aprendizagem requer 

uma análise de suas representações semióticas porque ele acredita que a maneira 

matemática de raciocinar e visualizar está intimamente relacionada às transformações 

das representações semióticas dos conceitos. Assim, as representações não são 

necessárias apenas para fins de comunicação, mas são essenciais para atividades 

cognitivas do pensamento.  

O conjunto de todas as representações de mesma “natureza” é dito constituir um tipo de 

registro semiótico. Por exemplo, o conjunto de expressões algébricas equivalentes que 

podem ser utilizadas para representar uma mesma equação pode ser visto sendo 

representações de mesma natureza (algébrica) para representar tal equação.  

Podemos destacar, segundo Duval (2006), quatro grupos distintos de registros 

mobilizáveis na atividade matemática, são eles:  

 

Quadro 11: Registros presentes na atividade matemática (DUVAL, 2003) 

 REPRESENTAÇÃO DISCURSIVA REPRESENTAÇÃO NÃO 

DISCURSIVA 

REGISTROS MULTIFUNCIONAIS: 

Os tratamentos não são 

algoritmizáveis.    

Língua natural 

Associações verbais (coceituais). 

Forma de raciocinar: 

 Argumentação a partir de 

observações, de crenças... 

 Dedução válida a partir de 

definição ou de teoremas. 

Figuras geométricas planas ou em 

perspectivas (configurações em 

dimensão o, 1, 2 ou 3). 

 Apreensão operatória e não 

somente perspectiva; 

 Construção com 

instrumentos. 

REGISTROS MONOFUNCIONAIS: 

Os tratamentos são principalmente 

algoritmos. 

Sistemas de escritas: 

 Numéricas (binária, decimal, 

fracionária...); 

 Algébricas; 

 Simbólicas (línguas 

formais). Cálculo. 

Gráficos cartesianos. 

 Mudanças de sistemas de 

coordenadas; 

 Interpolação, extrapolação. 

 

                                                           

¹ Visualization refers to a cognitive activity that is intrinsically semiotic, that is, neither mental nor physical. Also 

such expressions as "mental image", "mental representation", mental imagery", are equivocal. 

 

² Quadro extraído de Duval (2003), p.14. 
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Para o autor, aprender matemática requer aprender operar cognitivamente com vários 

tipos de registros semióticos de um mesmo conceito transformando-os. Tais operações 

cognitivas são classificadas como tratamentos ou conversões. 

Tratamento diz respeito a transformações que são realizadas envolvendo um mesmo 

tipo de registro de representação. Por exemplo, simplificações algébricas para se 

encontrar as possíveis raízes de uma equação. Durante o processo fazemos várias 

transformações na equação original, mas, no entanto, não saímos do tipo de registro de 

representação inicialmente adotado (representação algébrica). 

Em contrapartida, conversões se referem a transformações onde há mudança do tipo de 

registro previamente adotado. Por exemplo, quando nos é dada a tarefa de traçar o 

gráfico de uma função temos a representação algébrica da função e a convertemos para 

a sua representação gráfica. A função é a mesma, com as mesmas caracteríscas 

(domínio, imagem, ser contínua ou não, ser derivável ou não, etc), no entanto, os tipos 

de registros utilizados são diferentes. Ou seja, estamos lidando com o mesmo objeto 

matemático em tipos de registros diferentes (representação algébrica e representação 

gráfica). 

Convém ressaltarmos que, segundo Duval, cada tipo de registro semiótico deixa em 

evidência um aspecto distinto do objeto. Enquanto um aspecto é mais evidenciado ao 

olhar o objeto em um tipo de representação, pode ser que o mesmo aspecto não seja 

evidenciado ao se olhar o mesmo objeto em outro tipo de representação. Por exemplo, 

ao olhar para a representação gráfica de uma função é fácil reconhecermos se é uma 

reta ou uma curva, se cresce ou decresce e, no caso de uma curva, vemos suas 

ramificações, pontos de inflexão, pontos de máximo ou mínimo. No entanto, dependendo 

da lei da função, ao olharmos para a sua representação algébrica pode ser que estes 

aspectos não estejam tão perceptíveis.  

Podemos perceber, em nossa prática, que ao apresentar a um aluno a representação 

par numerador-denominador da fração 
1

4
, por exemplo, pode ser que fique clara, por 

convenção de leitura, a ideia da relação parte-todo. Em geral, o aluno não possui muitas 

dificuldades em perceber que podemos interpretar tal representação como sendo um 

todo ou inteiro particionado em quatro pedaços iguais e nos importanto, ou sendo 

destacado, apenas um desses pedaços. No entanto, a mesma interpretação de parte-

todo não é tão acessível se apresentamos ao aluno o mesmo objeto matemático, mas 

em sua representação decimal que equivale a 0,25. 
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Esse é um dos motivos, segundo Duval, para a existência da necessidade de se evocar 

mais de um tipo de representação semiótica para cada um dos objetos matemáticos 

estudados. Para o autor, no processo de aprendizagem de um conceito é necessário 

mobilizar vários tipos de registros distintos.   

Em suma, para ele, o desenvolvimento do pensamento matemático requer o trabalho 

com, pelo menos, três ou quatro registros semióticos diferentes e diz-se que o aluno 

aprendeu um conceito quando o mesmo consegue fazer conversões entre estes tipos de 

registros sem identificá-los ao conceito a que se referem.  

Com relação às conversões, Duval (2003) distingue-as como congruentes ou não-

congruentes. Uma conversão é realizada de forma congruente quando a transposição de 

um registro de representação (registro de partida) conduz a outro registro de 

representação (registro de chegada) de forma natural. Mais ainda, realizar uma 

conversão não é apenas mudar o modo de tratamento, ou seja, faz-se necessário 

explicar as variáveis visuais pertinentes aos registros envolvidos numa conversão. Desta 

forma, para o autor cada uma das várias representações de um mesmo objeto 

matemático tem variáveis visuais específicas. 

Podemos, então, sintetizar tais idéias no Quadro 2 a seguir: 

 

Quadro 2: Transformações entre representações semióticas 
Transformação de uma representação semiótica em outra representação semiótica 

Permanecendo no mesmo sistema: tratamento Mudando de sistema, mas conservando a referência aos 

mesmos objetos: conversão 

Quase sempre, é somente este tipo de transformação 

que chama a atenção porque ele corresponde a 

procedimentos de justificação. 

De um ponto de vista “pedagógico”, tenta-se algumas 

vezes procurar o melhor registro de representação a ser 

utilizado para que os alunos possam compreender. 

Este tipo de transformação enfrenta os fenômenos de 

não congruência. Isso se traduz pelo fato de que os 

alunos não reconhecem o mesmo objeto através de duas 

representações diferentes. 

A capacidade de converter implica a coordenação de 

registros mobilizados. Os fatores de não congruência 

mudam conforme os tipos de registro entre os quais a 

conversão é, ou deve ser, efetuada.   

 

1.5 O uso da teoria de representações semióticas de Duval no 

ensino/aprendizagem de frações e números racionais 

Nesta seção, discutiremos, especialmente, o uso dos conceitos desenvolvidos por Duval 

no processo ensino-aprendizagem de frações, que é foco desta pesquisa por 

entendermos ser a porta de entrada para a construção da noção de números racionais 

na Educação Básica. 
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Baseando-se nos elementos teóricos trazidos por Duval, as autoras Catto (2000) e 

Maranhão e Igliore (2003) categorizam tipos de registros que são utilizados para 

apresentação dos números racionais no contexto escolar, investigando como o tema é 

abordado em duas coleções de livros didáticos. A síntese do estudo é apresentada no 

quadro a seguir: 

 

Quadro 3: Registro de Representação Semiótica e o número racional, segundo Catto 

Registro de Representação Semiótica e o Número Racional 

  Representação Discursiva Representação Não-Discursiva 

Registros 
Multifuncionais Registro na língua natural Registro figural 

O tratamento não é 
algoritmizável, usados 
para a comunicação e 
tratamento dos objetos 

 Um número racional na forma a sobre b 
com a e b inteiros e o b diferente de zero. 

Contínuo Discreto 

 Segmentos de reta ou 
figuras geométrica 

particionadas em partes 
iguais 

Em geral, 
contagem de 

objetos  

Registros 
Monofuncionais Registro Simbólico Registro Gráfico 

Os tratamentos são 
principalmente 

algoritmos, 
desenvolvidos para um 
tipo de tratamento a fim 

de conseguir 
desempenhos mais 

econômicos e 
poderosos 

Numérico Algébrico 

  

Fracionário 

𝑎

𝑏
, 𝑏 ≠ 0 , 𝑎,   

𝑏 ∈ Z 

Decimal exato ou não-
exato 

 𝑎𝑛  10𝑛𝑛
0   ou 
 𝑎𝑛  10−𝑛𝑛

0   

Potência de dez ou 
notação científica   

Percentual   

 

Em sua análise, apoiam-se nos entendimentos elaborados por Duval para cada uma das 

categorias propostas.  

Primeiramente, o registro em língua natural é um sistema semiótico de representação 

classificado por Duval (2003) como um registro multifuncional, na categoria que ele 

denomina por representação discursiva. É constituído por um vocabulário próprio de 

uma cultura, cabendo ao indivíduo seu uso adequado, de modo que lhe permita 

comunicar e expressar-se corretamente; e é aprendido pelo indivíduo, simultaneamente, 

com a matemática. 

Já o registro figural é também classificado como um registro multifuncional, como o 

registro em língua natural, mas, diferente deste, em categoria de representação não-

discursiva. No caso do número racional, Catto (2000) chama a atenção para o fato de 

que a representação figural não se restringe apenas ao aspecto da repartição de uma 

grandeza contínua ou discreta. Isto porque a reta numérica, na representação 

unidimensional, é proposta para estabelecer a correspondência entre um número real, e 
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em especial, um número racional, e o ponto que ele ocupa. Essa correspondência 

demanda uma abstração do conceito de número racional, com o desligamento do 

concreto e o favorecimento da ordenação e comparação dos diferentes registros que um 

mesmo número admite (CATTO, 2000). Porém, o que se observa no ensino do conceito 

de número racional é uma ênfase ao registro figural evocando uma repartição de uma 

grandeza contínua (figuras geométricas) em partes iguais, em detrimento ao trabalho 

com grandezas discretas e, principalmente, com a reta numérica.  

O segundo tipo de registro classificado como representação discursiva, como as 

representações em língua natural, é o registro simbólico. No entanto, diferente das 

primeiras, é classificado como um registro monofuncional, por incluírem regras 

algorítmicas para seu tratamento. Ele pode ser dividido em simbólico numérico e 

simbólico algébrico. A representação fracionária do número racional é incluída na 

categoria de registro simbólico numérico, bem como o registro decimal. No registro 

decimal, temos dois grupos: os decimais exatos, que apresentam um número finito de 

casas decimais e os decimais não exatos dentre os quais citamos as dízimas periódicas, 

que são aqueles cuja parte decimal possui infinitas casas decimais, com características 

de apresentar um período.  

Ainda no registro numérico, Catto ressalta a notação científica e o registro utilizando 

potências, que é útil no emprego com números muito grandes ou muito pequenos. Já no 

registro simbólico, destaque especial para o registro algébrico, universalizado e 

compartilhado nas escolas e meios científicos, em diferentes partes do mundo.  

Voltando a discussão para a representação fracionária, destacamos que uma mesma 

representação suscita diferentes significados. tais como parte/todo, quociente, número, 

medida e operador multiplicativo, em classificação feita por Kieren (1976), sendo que 

esses aspectos distintos, segundo o PCN, não devem ser tratados isoladamente, mas 

sim, analisados em cada contexto. 

Por fim, o registro gráfico, classificado como monofuncional na representação não-

discursiva, é bastante utilizado para representar relações, funções, sistemas entre 

outros. Observa-se a presença do número racional, na maioria das vezes, em gráficos 

cartesianos, na formação de pares ordenados, bem como na graduação dos eixos 

cartesianos. Cabe ressaltar que o registro monofuncional na representação discursiva 

(simbólico numérico), é visto como “o sucesso, para grande parte dos alunos em 

matemática” (DUVAL, 2003, p. 21), pelo fato de os tratamentos serem principalmente 
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algoritmos. Por este motivo é o mais utilizado para trabalhar, por exemplo, o conceito de 

número racional.  

O trabalho desenvolvido por Catto (2000) apontou dificuldades encontradas pelos alunos 

em articular as várias representações do número racional. As coleções de livros 

didáticos analisadas eram destinadas aos alunos de todos os anos do Ensino 

Fundamental, sendo elas: “A conquista da Matemática” dos autores José Ruy Giovanni e 

José Ruy Giovanni Jr da editora FTD e “Novo Caminho-Matemática” para 1ª a 4ª série e 

“Matemática” para 5ª a 8ª dos autores Luiz Márcio Imenes e Marcelo Lellis, da editora 

Scipione. O objetivo da pesquisa era investigar quais registros foram mobilizados na 

apresentação do conteúdo, número nacional, como ocorriam os tratamentos dentro de 

um mesmo registro e se ocorriam conversões apenas em um único sentido, ou não.                                                   

A pesquisadora concluiu que a introdução do número racional no registro decimal foi 

apresentada em ambas as coleções, com a transição dos registros: Figural (F), Fração 

Decimal (FD), Decimal (D) e a Língua Natural (LN). No entanto, percebe-se que ambas 

as coleções analisadas trabalham os tratamentos, uma priorizando os tratamentos no 

registro numérico e outra no figural. Quanto à conversão, ambas as coleções a 

desenvolvem em um único sentido, e apenas entre dois tipos de registros.  

No quadro a seguir estão apresentadas as conversões mais usadas e o sentido em que 

as mesmas ocorrem nas coleções.   

Quadro 4: Tipos de conversões apresentadas pelos livros didáticos  
(CATTO, 2000, p. 146) 

Sentido mais abordado (F) → (NF) ou (F) → (D)  

Menor frequência  (NF) → (F) ou (D) → (F)  

Único sentido (F) → (NF) → (LN) ou (F) → (FD) → (D)  

Poucos casos (NF) → (LN) ou (LN) → (NF)  

   

O quadro acima mostra que o trabalho com as conversões, entre os vários registros de 

representação do número racional, não é priorizado nos livros didáticos analisados. Para 

Catto (2000) é imprescindível analisar a forma como o livro didático explora a atividade 

cognitiva da conversão, pois, referenciando-se em Duval (2003), para o aluno aprender 

matemática torna-se necessário que ele consiga realizar a todo o momento mudanças 

nos registros de representação (conversão). Catto refere-se ainda aos Parâmetros 

Curriculares Nacionais - PCN (1998) para justificar a importância de sua pesquisa. 

Argumenta que os conteúdos matemáticos são trabalhados pelos professores com base 
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nas propostas apresentadas pelos livros didáticos, e esse material se torna 

freqüentemente a única ferramenta disponível para desenvolverem suas práticas de sala 

de aula. 

Nossa pesquisa está em estreito diálogo com as de Catto (2000) e Maranhão e Igliori 

(2003), por ter como foco o ensino de frações e como quadro teórico para a análise os 

estudos de Duval. Faz uso das categorizações elaboradas por aquelas autoras, 

construídas a partir de análise de livros texto, para analisar um jogo em uso, em 

atividades planejadas pelo pesquisador. Contribuindo assim para o debate sobre este 

tema de pesquisa. 

O próximo capítulo retoma os quadros teóricos e resultados aqui apresentados, ao 

detalharmos o planejamento da pesquisa e procedimentos metodológicos que foram 

utilizados, e análise do material produzido nas atividades na escola. 
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Capítulo II 
Planejamento e realização da pesquisa  

 

Neste capítulo, discorremos sobre a organização e preparação da pesquisa, iniciando 

com a descrição do contexto e informações sobre os participantes. Em seguida, 

detalhamos os procedimentos e instrumentos metodológicos utilizados. 

Após os primeiros contatos e entendimentos com a direção de uma escola pública, 

alunos participantes e seus responsáveis, para obter sua permissão para desenvolver o 

trabalho de campo, propusemos uma intervenção elaborando um planejamento 

sequencial sobre o trabalho com frações, utilizando o baralho de frações. Chamamos de 

planejamento sequencial a uma sequência encadeada de passos, elaborada para 

sistematizar a nossa intervenção. Para melhor compreender o valor pedagógico e as 

razões que justificam o uso do nosso planejamento sequencial, identificaremos, a seguir, 

todas as suas fases, as atividades que as constituem e as relações que estabelecem 

com o objeto de conhecimento, com o olhar voltado para os alunos. As fases adotadas 

são: 

1)  Apresentação do projeto: Momento em que o professor apresenta aos alunos as 

tarefas e os estudos que irão realizar. 

2) Produção inicial: Os alunos, já informados sobre as tarefas e estudos, irão expor 

o que sabem e pensam sobre o assunto, por meio da resolução das questões de 

um teste. Ressaltamos que estamos chamando de produção inicial uma 

avaliação prévia por meio da qual o professor pode conhecer as dificuldades dos 

alunos e obter meios de estabelecer como organizar as atividades que serão 

empregadas. 

3) Os módulos: Atividades (exercícios e pesquisas) planejadas metodicamente, com 

a finalidade de desenvolver as capacidades do aluno. Os módulos devem ser 

direcionados às dificuldades encontradas na produção inicial dos alunos e 

visando a superação dessas dificuldades, devem propor atividades diversificadas 

e adaptadas às particularidades da turma. 

4) Produção final: Avaliação do que conseguiram aprender no decorrer do 

cumprimento do planejamento sequencial (comparação entre produção inicial e 

produção final).  

Apesar de não se tratar de uma engenharia didática ou de procedimentos metodológicos 

oriundos da didática francesa, leituras sobre a mesma sugeriram formas de idealizar 
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nosso planejamento sequencial para a intervenção. 

Para detalhar sua realização, trazemos elementos sobre o contexto e participantes da 

pesquisa e apresentamos, a seguir, a descrição dos nossos instrumentos metodológicos: 

teste diagnóstico, a estrutura e elaboração do baralho de frações aplicado e as 

descrições e regras gerais do jogo rouba montes utilizado em nosso experimento. 

 

2.1 Sobre o contexto e os participantes da pesquisa. 

Nossa pesquisa contou com a participação de, em média, dez alunos do oitavo ano do 

Colégio Estadual Padre Anchieta. Todos os alunos eram voluntários e pertenciam à 

turma 801, em que o primeiro autor do texto é o professor responsável pela matemática. 

O Colégio Estadual Padre Anchieta está situado em Parque Paulista, um bairro do 

município de Duque de Caxias, no Rio de Janeiro (Baixada Fluminense). Oferece vagas 

para alunos do nível Fundamental II (6° ao 9° ano) e Médio (1° ao 3° ano) e funciona em 

três turnos. 

O Colégio possui uma boa localização. Ele se encontra na entrada do bairro, e por isto, 

ele serve de referência geográfica para alguns dos principais pontos da região. Nos 

últimos anos, o Colégio Estadual Padre Anchieta também tem sido reconhecido como 

uma referência de qualidade devido ao bom nível de capacitação profissional de seu 

corpo docente e ao número crescente de ex-alunos que obtém bons rendimentos e 

classificações em concursos públicos (Estaduais, Municipais, Vestibulares, Militares, 

etc...).  

De acordo com as avaliações feitas no ano de 2013, o colégio teve um IDEB de 4,1 e 

com meta projetada para 2015 de 5,4. Em contrapartida, o IDEB do município de Duque 

de Caxias (onde o colégio está situado), foi 3,3 e tendo média projetada para 2015 de 

4,2 (INEP, 2013), ou seja, tendo médias e metas acima do esperado para toda a região. 

O Colégio possui doze salas de aula, um refeitório para alunos e funcionários, uma 

cozinha, um laboratório de informática, uma secretaria, uma sala para os professores, 

uma biblioteca, uma sala de informática, um pátio e uma quadra poli-esportiva. Pela 

manhã e pela noite são atendidos alunos do Ensino Médio e, no turno da tarde, 

predominantemente, alunos do Ensino Fundamental. 

O turno da manhã inicia às 07h00min da manhã e se estende até 12h20min, o turno da 

tarde de 12h30min até 17h50min da tarde e o turno da noite se inicia às 18h00min e 

termina às 22h30min da noite. São atendidas doze turmas por turno e, 
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aproximadamente, quarenta alunos por turma (a menor turma é do 6° ano com 28 

alunos e a maior é do 1° ano do Ensino Médio com 45 alunos). 

As salas de aulas são organizadas com as carteiras em fileiras (umas quatro ou cinco 

fileiras com, aproximadamente, dez carteiras por fileira). Todas as salas possuem uma 

mesa para o professor e um quadro de piloto. 

Para a coleta de dados utilizados em nossa pesquisa, a princípio, comunicamos e 

convidamos os alunos em sala de aula para participar da intervenção proposta. Apenas 

por questão de divulgação, elaboramos um projeto no contraturno que foi denominado 

Jogos no ensino da matemática.  

A ideia de se trabalhar na forma de projeto surgiu após conversar com o diretor da 

escola e obter autorização para que os alunos da turma 801 pudessem fazer parte 

dessa prática. Ficou acordado que a participação não seria obrigatória e, caso houvesse 

a necessidade, ou o aluno não quisesse mais fazer parte do projeto, a qualquer 

momento o mesmo poderia ser impedido, por seu responsável, de participar ou desistir e 

se desvincular por conta própria.  

Optamos por deixar claros os objetivos desse estudo tanto para a Direção do Colégio 

quanto para os alunos participantes da pesquisa e seus responsáveis. 

Comunicamos a todos que os resultados obtidos e observáveis nos encontros estariam 

vinculados, principalmente, à observação das interações existentes entre os alunos, o 

jogo, os conceitos matemáticos trabalhados e as intervenções do professor- 

pesquisador.  

A escolha deste colégio para se constituir nosso campo de pesquisa se justifica também 

pelo fato de ser o colégio onde o primerio autor do texto estudou do curso de 

alfabetização até o 3° ano do Ensino Fundamental e por ser, hoje, o colégio onde o 

mesmo leciona e trabalha como professor regente I para a Secretaria Estadual de 

Educação. Portanto, além de existir uma forte ligação afetiva há também a facilidade de 

realização do trabalho, uma vez que a direção do colégio conta com um Diretor jovem e 

aberto a ideia e projetos diferenciados. 

Com relação à escolha da turma e nível de escolaridade, podemos apresentar duas 

justificativas que julgamos plausíveis. Primeiro, trabalhamos com os alunos da turma 

801 ao longo de três anos consecutivos (2012, 2013 e 2014), ou seja, lecionamos para 

os mesmos no 6° ano, no 7° ano e, atualmente, no 8° ano ainda estamos trabalhando 

com eles. Portanto, apesar de ao longo desse período a turma ter sofrido algumas 

pequenas mudanças (por conta de aprovações e reprovações de alunos ou 
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transferências que ocorrem), já conhecemos a maioria dos alunos e sabemos que são 

participativos e interessados. Em segundo lugar, no próximo ano esses alunos estarão 

no último ano de escolaridade do Ensino Fundamental e, portanto, eles farão avaliações 

que medem a qualidade da educação do nosso estado, como, por exemplo, as provas 

do SAERJ (Sistema de Avaliação da Educação do Rio de janeiro). Diagnósticos prévios 

dos resultados de avaliações nacionais como SAEB e PROVA BRASIL apontam muitas 

dificuldades encontradas por alunos nesse nível de escolaridade acerca da 

aprendizagem e/ou aquisição do conceito de frações e, mais amplamente, de números 

racionais. A pesquisa significa para mim uma reflexão sobre o meu próprio trabalho ao 

longo destes anos. 

Uma vez que assumi as funções de professor e pesquisador, tive que buscar alternativas 

para que o programa curricular vigente e a rotina dos alunos não fossem afetados pelo 

nosso projeto de pesquisa. Portanto, optamos, com consentimento e sugestão do Diretor 

do Colégio, em realizar encontros no contraturno para que a pesquisa não interferisse na 

programação já proposta para a turma. 

As observações durante os encontros foram registradas em caderno de campo e 

gravadas em áudio. Os alunos e seus responsáveis estavam cientes de que alguns 

alunos poderiam ser convidados para entrevista individuais, para elucidar dúvidas nos 

registros de observação.  

 

2.2 O planejamento da intervenção 

A organização do nosso experimento em etapas que descrevemos como um 

planejamento sequencial contempla: 

1) Apresentação aos alunos do projeto a ser desenvolvido e dos objetivos 

pretendidos. 

2) Aplicação do questionário diagnóstico (Produção inicial). 

3) Oficina utilizando o baralho de frações (Módulos). A oficina foi subdivida em duas 

fases: 

 Apresentação do baralho de frações aos alunos (estabelecimento de convenções 

e regras envolvendo os próprios alunos). 

 Aplicação do Jogo Rouba Montes (reconhecimento de uma fração em suas 

múltiplas representações e a coordenação das mesmas) 

4) Reaplicação do teste diagnóstico estabelecendo comparações entre os dados 

obtidos a priori e os posteriores. (Produção final). 
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As duas próximas seções trazem a descrição e análise dos instrumentos metodológicos 

– o teste diagnóstico e o baralho de frações. Por fim descrevemos as atividades 

propostas nas oficinas. 

 

2.3 O teste diagnóstico 

O teste diagnóstico foi proposto como instrumento para conhecer as competências dos 

alunos, entendendo-o como etapa de produção inicial prevista no planejamento 

sequencial, para organizar as atividades a serem desenvolvidas. Além disto, 

corresponde também à etapa de produção final. O mesmo foi replicado após a 

intervenção, para comparação entre as duas produções, dando alguns subsídios para a 

análise desta. Para compor o teste diagnóstico, escolhemos questões, buscando, em 

primeiro lugar, conhecer quais são as competências e/ou habilidades requeridas em 

testes do SAEB e SAERJ. Adiante temos o resultado de nossa busca. 

Iniciamos mencionando as descrições dos níveis de escala de desempenho de 

matemática do SAEB e PROVA BRASIL (INEP, 2013). Em tais avaliações, algumas das 

competências exigidas (testadas) com relação ao conteúdo de números racionais, para 

alunos dos 5° e 9° anos do Ensino Fundamental são: 

 

Espera-se que os alunos avaliados sejam capazes de: 

 Trabalhar com frações 

 Reconhecer as partes do todo 

 Lidar com a idéia de porcentagem 

 Efetuar operações básicas entre números racionais escritos na forma decimal 

 Atribuir diferentes significados à adição ou à subtração entre números racionais 

escritos na forma decimal. 

 Identificar e localizar números racionais na reta numérica. 

 Resolver problemas envolvendo adição, subtração, divisão, multiplicação e 

potenciação com os números racionais (exclusivo ao 9° ano). 

 Identificar fração como uma representação que pode estar associada a diferentes 

significados. 

 Identificar e reconhecer diferentes representações de um mesmo número racional 

 Reconhecer e representar uma fração a partir do preenchimento de partes de 

uma figura. 
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 Estabelecer relação entre frações próprias e impróprias, suas representações 

decimais, assim como sua localização na reta numérica 

 Identificar frações equivalentes. 

(INEP, 2013) 

Levando-se em consideração o breve tempo de contato com alunos participantes na 

pesquisa de intervenção, optamos por trabalhar apenas com o desenvolvimento da 

capacidade de reconhecer e representar as partes do todo, racional nas formas de 

fração e decimal, frações próprias e impróprias e a identificação de frações equivalentes. 

Dessa forma, o teste diagnóstico elaborado possui oito questões, e foi todo baseado em 

questões do SAEB e SAERJ. Achamos conveniente ressaltar também que, dentre os 

subconstrutos propostos por Kieren (1976), nosso teste retoma, de modo mais 

específico, os subconstrutos razão, parte-todo, operador e número.    

A seguir as questões escolhidas, trazendo os motivos pedagógicos de sua escolha em 

cada caso: 

 

Questão 1 

 Em um aquário há três tipos de peixes: seis listrados, quatro vermelhos e dois roxos. A 

fração que representa a quantidade de peixes vermelhos que há nesse aquário é: 

  

De acordo as categorias de kieren (1976), consideramos que o subconstruto em foco 

é o parte-todo. Demanda o registro simbólico da fração para expressar a resposta. 
 

Questão 2 
 

 

Em uma sala de aula há cinco fileiras com seis carteiras em cada uma. A quantidade 

equivalente a 
3

5
  do número de carteiras dessa sala é:  

 

Em foco, o subconstruto operador. Demanda registro simbólico para expressar a 

resposta. 

  

Questão 3 

Um CD pode armazenar 80 minutos de gravação. Pedro gravou algumas músicas e 

ocupou 
2

5
 da capacidade do CD. Quantos minutos de gravação ainda restam no CD?  
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O subconstruto em foco é o subconstruto operador. Demanda registro simbólico e 

operações básicas definidas para frações para expressar a resposta. 

 

Questão 4 

(SAEB 9° ano) Quatro amigos, João, Pedro, Ana e Maria saíram juntos para fazer um 

passeio por um mesmo caminho. Até agora, João andou 
6

8
 do caminho; Pedro 

9

12
: Ana, 

3

8
 

e Maria 
4

6
. 

Os amigos que se encontram no mesmo ponto do caminho são: 

(A) João e Pedro.  

(B) João e Ana.  

(C) Ana e Maria.  

(D) Pedro e Ana.  

 

O subconstruto mais aparente, a nosso ver, é o de medida (comparação entre os 

espaços percorridos por João, Pedro, Ana e Maria). No entanto, para resolução do 

exercício é necessário o uso da noção de equivalência de frações e, portanto, de forma 

implícita, uso do subconstruto número. 

 

Questão 5 

(SAEB 9° ano) Em um jogo de vôlei, os torcedores estavam acomodados em três áreas 

distintas do ginásio, demarcadas por cores diferentes. Na área verde havia 21828 

torcedores, na azul 12100 e na amarela 32072. Nesse jogo, apenas 20% do total de 

torcedores presentes no ginásio torcia pelo time que venceu a partida.  

Qual é o número de torcedores que torciam pelo time vencedor?  

(A) 2 420  

(B) 4 365  

(C) 6 414  

(D) 13 200  

 

Todo discreto, definido e estruturado em ser ou não parte da torcida do time vencedor. 

Porcentagem.  
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Questão 6 

(SAEB 9° ano) Em uma aula de Matemática, o professor apresentou aos alunos uma 

reta numérica. 

O professor marcou o número 
11

4
 nessa reta. Esse número foi marcado entre quais 

pontos da reta numérica?  

(A) –4 e –3.  

(B) –3 e –2.  

(C) 2 e 3.  

(D) 3 e 4 

 

Subconstruto número. 

 

Questão 7 

(SAEB 9° ano) Quantos quilogramas de sementes são necessários para semear uma 

área de 10 m x 24 m, observando a recomendação de aplicar 1 kg de semente por 16 m² 

de terreno? 

(A) 
1

15
 

 
(B) 1,5  
 
(C) 2,125  
 
(D) 15  
 

Subconstruto razão (quantidade e magnitude) 

 

Questão 8 

Qual número deve-se multiplicar por 3 para que possamos obter 2 como resposta?  

 

Subconstruto operador (transformador). Subconstruto número. 
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2.4 O baralho de Frações 

O baralho de frações utilizado foi elaborado pelos professores e pesquisadores Luiz 

Carlos Guimarães e Maria Inmaculada Chao Cabanas. Em uso, ele tem a mesma 

estrutura do baralho popular, ou seja, é composto por 52 cartas. As frações 

apresentadas, inicialmente, são:  

 
1

2
,

1

3
,

2

3
,

3

3
,

4

3
,

1

4
,

3

4
,

4

4
,

1

5
,

2

5
,

4

5
,

2

6
,

4

6
,

5

6
,

6

6
,

2

8
,

2

10
,

4

10
,

8

10
,

12

12
 . 

Embora não estivéssemos presente nas discussões para a decisão de quais seriam as 

frações escolhidas para serem representadas no baralho de frações, uma entrevista com 

o Professor Luiz Carlos Guimarães nos apontou que a escolha das frações que 

constituiriam o baralho, não foi feita de modo arbitrário. Foi acordada após debates e 

reflexões com professores experientes com o ensino de frações na escola fundamental. 

Para ele, ao adicionar cartas, tinha-se como objetivo que alternativas  do tipo 
1

3
 + 

1

6
, 

funcionassem com as frações escolhidas, ou seja, que ao inserir operações nos naipes, 

tais respostas se encontrassem no conjunto de cartas que compõem o baralho (qualquer 

que fosse a operação). Além disto, embora houvesse o interesse em se ter cartas que 

se referissem às dízimas periódicas evitaram-se complicações desnecessarias. Desse 

ponto de vista, 
1

7
, por exemplo, que tem uma expansão distinta das outras frações 

listadas acima, foi deixado de fora. 

De modo mais geral, convém ressaltar que o baralho de frações fora concebido com a 

intenção de possibilitar a concepção de jogos com inclusão ou substituição de cartas, 

graduando dificuldades. O baralho completo constitui-se em um conjunto de 208 cartas; 

ou seja, sendo possível formar, pelo menos, 4 “sub-baralhos” distintos com 52 cartas 

cada um. O professor pode optar por iniciar um jogo apresentando aos seus alunos um 

conjunto de 52 cartas cuja leitura seja mais imediata e, durante seu desenvolvimento, ir 

fazendo substituições neste conjunto para inserir cartas em que as leituras das 

representações de frações exijam uma ruptura cognitiva maior. 

Para o nosso uso do baralho, em cada um dos grupos de 52 cartas que era possível 

formar, selecionamos, para cada Encontro todos os onze números racionais distintos, 

representados em registro simbólico como frações irredutíveis, e apresentados no 

conjunto das 20 frações acima. Ou seja, escolhemos  
1

2
,

1

3
,

2

3
,

4

3
,

1

4
,

3

4
,

1

5
,

2

5
,

4

5
,

5

6
, 1 . 
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Acrescentamos a estas mais outras duas frações “sobressalentes”, 
4

6
 e 

8

10
, para trabalhar 

equivalências. Resultando num total de treze frações. Cada uma dessas treze frações é 

representada em registros nas cartas de quatro maneiras distintas, fazendo o papel dos 

“naipes”: registro monofuncional, simbólico, numérico fracionário; registro monofuncional 

simbólico numérico decimal; registro multifuncional figural, contínuo; registro 

multifuncional figural, discreto. 

  

 Quadro 5: Cartas do experimento 
Baralho de frações – exemplo de cartas utilizadas no experimento 

Registro figural Registro Simbólico Registro na língua 
natural 

Contínuo 
 

 

Numérico Algébrico  

Fracionário 

 
 

  

Discreto 
 

 
 

Decimal exato ou não-
exato 
 

 
 

  

 

Alguns destes registros para representar uma fração apresentarão maior ou menor 

dificuldade para um determinado grupo de alunos; de forma que o professor pode sentir 

a necessidade de, em determinadas situações, trabalhar inicialmente com um conjunto 

de cartas simplificado. Com isso, ele compõe um baralho mais adequado para o 

momento.  

Assim, o conjunto de representações pode ser alterado de forma a se adequar ao nível 

de escolaridade e aprendizagem da turma. Isso faz com que o material seja flexível e o 

seu uso seja possível em todas as séries do Ensino Fundamental e Ensino Médio.  

Como já mencionado, no conjunto de cartas utilizado no experimento, tínhamos, 

basicamente, cartas que lidavam com os registros monofuncional simbólico e 

multifuncional figural. Tinhamos como objetivo que ao final das oficinas os alunos 

conseguissem lidar com pelo menos quatro tipos de registros distintos e realizassem as 
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devidas conversões e tratamentos entre as mesmas. Portanto, queríamos que os tipos 

de registros, ao final do processo, fossem todos introduzidos no jogo, como quatro 

naipes.  

Para o registro multifuncional figural tínhamos frações representadas como partições de 

figuras geométricas planas (todo contínuo) e contagens de figuras “isoladas” (todo 

discreto).  

Para o registro monofuncional simbólico, utilizamos representações do tipo par 

numerador-denominador e número decimal. 

O Quadro 5 acima tem como base a tabela trazida por Catto (2000) e Maranhão e Igliore 

(2003) em suas pesquisas sobre as representações semióticas de números racionais, 

para descrever o baralho de frações utilizado nesta pesquisa. Portanto, ele é uma 

releitura do quadro 3 à página 35, em termos de representações escolhidas para uso no 

experimento nesta pesquisa.  

Deixamos claro que, caso houvesse mais tempo para o trabalho em sala de aula, 

poderíamos ir inserindo, no conjunto de cartas utilizado, tantos tipos de representações 

quanto desejássemos. Desse modo, poderíamos completar o quadro 5 com 

representações já existentes no baralho de frações completo, ou propor cartas com 

representações diferentes, caso as mesmas ainda não tivessem sido contempladas por 

alguma carta do conjunto das 208 cartas concebidas pelo baralho de frações original. 

As cartas do baralho de frações original que foi utilizado por base na intervenção 

proposta nesta pesquisa e o manual de utilização do mesmo encontram-se no Anexo.  

  

2.5 As oficinas  

Para a intervenção, organizada de acordo com o planejamento sequencial sobre o 

trabalho com frações apresentado, utilizamos o baralho de frações em oficinas, 

subdividas em duas fases: 

 Apresentação do baralho de frações aos alunos, estabelecendo convenções e 

regras, envolvendo os alunos na discussão. 

 Aplicação do jogo rouba montes, que, com o baralho de frações utilizado, 

demandou o reconhecimento de uma fração em suas múltiplas representações, 

bem como sua coordenação. 
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Como mencionado anteriormente, nosso principal objetivo nas ofinas era ir alterando o 

conjunto de cartas a cada dia de oficina até que todos os tipos de representações 

escolhidos fossem apresentados aos alunos. 

Inicialmente, por escolha nossa, propusemos um conjunto de cartas onde as 

representações eram multifuncionais figurais contínuas, consistindo de partições de 

diferentes figuras geométricas planas (parte-todo com o todo contínuo). Em seguida, 

como segundo naipe, inserimos representações monofuncionais simbólicas, do tipo par-

numerador. Depois, inserimos as cartas com representações multifuncionais figurais 

discretas, que lidavam com quantidades “isoladas” (parte-todo com o todo discreto). 

Finalmente, trouxemos para o jogo as cartas com representações monofuncionais 

simbólicas, decimais, para o conjunto dos números racionais escolhidos. Em momentos 

do jogo em que apenas um naipe foi distribuído, pudemos promover tratamentos entre 

as representações; após inserir dois ou mais naipes, as conversões puderam tornar-se 

necessárias durante as jogadas. O jogo escolhido para usar o baralho de frações nesta 

pesquisa, o rouba montes, pode promover tratamentos e conversões. 

O jogo pode envolver quatro jogadores, e um baralho comum de 52 cartas. 4 cartas são 

posicionadas na mesa viradas para cima (valores visíveis) e 4 cartas são distribuídas 

para cada participante.  

O objetivo é acumular o maior monte de cartas possível.  

Inicia-se o jogo com o jogador à esquerda de quem distribuiu as cartas. Este deve 

verificar se alguma carta que ele tem possui alguma representação de um dos números 

ou valores de uma das quatro cartas que estão expostas na mesa. Caso afirmativo, o 

jogador junta as duas cartas e as deixa próximo de si, uma sobre a outra e com o valor 

visível aos outros. Caso ele não tenha uma carta com valor igual às que estão expostas, 

ele deve, obrigatoriamente, baixar uma carta.   

O próximo jogador segue com o mesmo objetivo, ou seja, ele deve procurar em sua mão 

uma carta que tenha uma representação de alguma fração já representada em uma das 

cartas expostas sobre a mesa, incluindo a carta que está no topo do monte do jogador 

anterior. Sendo cartas com valores iguais, ele pega para si ou a carta igual ou todo o 

monte que possua no topo uma carta equivalente à sua.  

Seguem-se os terceiro e quarto jogadores com os mesmos objetivos: ter uma carta com 

uma representação de fração que já esteja representada em uma das cartas visíveis 

sobre a mesa ou sobre um dos montes de seus adversários. Quando todos os jogadores 

estiverem sem cartas na mão, serão distribuídas mais quatro cartas para cada um, até 
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que o baralho acabe. O jogo termina quando todos os jogadores estiverem sem cartas 

nas mãos e não houver mais cartas para se distribuir, e o vencedor do jogo é aquele que 

tem o monte com o maior número de cartas. Se o número de cartas for igual entre dois 

ou mais jogadores, considera-se empate.  

Por exemplo, se uma das cartas expostas sobre a mesa for a carta a seguir 

 

 

o próximo jogador pode jogar umas das seguintes cartas, para “roubá-la” 

 

 

Ou seja, a fração “meio” aparece em quatro representações distintas, cada uma 

remetendo a um aspecto diferente do conceito de fração. O aluno precisa reconhecer 

que essas representações distintas referem-se ao mesmo objeto matemático para 

conseguir jogar e, eventualmente, até vencer o jogo. Em outras palavras, enquanto o 

aluno joga, nossa expectativa é a de que ele desenvolva sua capacidade de efetuar 

tratamentos e conversões entre as múltiplas representações. 

Em todas as nossas oficinas, que denominamos Encontros, só jogamos o rouba montes. 

No entanto, todos os possíveis jogos que podem ser jogados com um baralho comum 

também podem ser adaptados para serem jogados com o baralho de frações, uma vez 

que ambos possuem a mesma estrutura e número de cartas. Dependendo do jogo que 

se queira adaptar a transposição pode ser mais difícil, mas consideramos importante 

ressaltar que existe tal possibilidade. 

Como um exemplo, trazemos nos anexos uma adaptação do jogo Copas fora, também 
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popularmente conhecido por miquilina, que chamamos de perde-ganha.    

A apresentação do material produzido para análise é feita no capítulo a seguir.  
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Capítulo III 
A intervenção 

 
Neste capítulo apresentamos o material produzido para análise, durante a intervenção.  

Iniciamos com as produções iniciais e finais dos alunos, resultante da aplicação do teste 

diagnóstico. Segue a apresentação dos cinco encontros realizados. 

 

3.1 Aplicação do teste diagnóstico  

Aplicamos o teste diagnóstico para os 36 alunos de um oitavo ano do ensino 

fundamental no dia 14 de fevereiro de 2014. O teste foi aplicado em sala de aula 

utilizando dois tempos livres que a turma possuía durante às sextas-feiras. Portanto, os 

alunos tiveram 100 minutos para responder às oito questões que constituíam o teste. 

Esta aplicação serviu para que pudéssemos diagnosticar quais as competências e as 

principais dificuldades dos alunos relacionadas ao trabalho com o conceito de frações.     

Em suma, buscávamos fazer um levantamento sobre que nuances ou subconstruto de 

frações os alunos compreendiam melhor e/ou estavam habituados a trabalhar, para 

orientar a escolha das cartas que usaríamos no jogo utilizado em nossa intervenção.   

No que segue, apresentaremos padrões de respostas ao teste diagnóstico elaborado. 

Optamos por fazer tal apresentação questão a questão e comentando, mesmo que 

brevemente, sobre os principais erros detectados. 

A princípio, discutimos as questões 1, 2, 3 e 8 que eram discursivas. Logo em seguida, 

apresentaremos uma tabela com os acertos tanto nas questões 4, 5 e 6 que eram de 

múltipla-escolha quanto nas demais. Ressaltamos que não se trata de um procedimento 

de análise de erros, principalmente para as questões discursivas: apenas apresentamos 

modos como os alunos resolveram as questões. 

 

Questão 1 

Essa questão exige dos alunos conhecimento sobre o subconstruto parte-todo, caso 

todo discreto, e o conhecimento do registro simbólico para representá-lo. Em outras 

palavras, a questão propõe que os alunos representem a fração correspondente ao 

número de peixes vermelhos dentro de um total de 12 peixes (6 listrados + 4 vermelhos 

+ 2 roxos). Selecionamos seis perfis de respostas que mais nos chamaram a atenção. 

São eles: 

 

1°) A resposta esperada, ou correta, identificando a parte e o todo, relacionando-os ao 
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utilizar a noção de fração como parte-todo, registro simbólico de fração correto, como na 

Figura I.: são 4 peixes vermelhos num total de 12 peixes.  

17 dentre os 36 alunos que responderam ao questionário registraram corretamente a 

fração correspondente aos peixes vermelhos no total de peixes dentro do aquário.  

 

Figura I: A fração como parte-todo, registro simbólico correto 

 

2°) Resposta incorreta, identificando corretamente parte e o todo,  relacionando-os como 

parte todo, utilizando o registro simbólico de fração de modo incorreto, como 

apresentada na Figura II. 

Interpretamos, com base no registro apresentado, que o aluno refletiu sobre o que era 

solicitado no problema, e sabia que teria que registrar uma fração relacionando o 

número de peixes vermelhos (4) com relação ao total de peixes no aquário (12). 

Demonstra desconhecimento do registro simbólico.  Interpretamos que ele compreende 

a noção de fração em seu subscontruto parte-todo, sem domínio do registro algébrico 

para representá-lo. 

 

Figura II: A fração como parte-todo, registro simbólico incorreto. 

 

Dessa forma, o aluno deixa claro uma confusão entre o papel do numerador e do 

denominador, numa representação de par numerador-denominador pré-estabelecida 

para uma fração. 
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3°) Resposta incorreta, identificação correta da parte, incorreta do todo a ser 

considerado, relacionando-os como parte todo, utilizando o registro simbólico de fração 

de modo incoerente ao estabelecido como numerador e denominador na representação.  

Aqui a interpretação é a de que os alunos separaram a quantidade de peixes vermelhos 

da quantidade de peixes de outro tipo (listrado ou roxo) e, representaram a fração com 

essas informações. Vale observar que o denominador da fração registrada corresponde, 

como na resposta anterior, à parte identificada – os 4 peixes vermelhos. 

 

Figura III: A fração como parte-todo, identificação incorreta do todo, registro simbólico incorreto. 

 

Outra interpretação possível para esta resposta estaria relacionada ao subconstruto 

razão: há 4 peixes vermelhos para 8 peixes de outras cores. Não ficou claro na 

entrevista como o aluno pensou ao propor esta representação. 

 

4°) Resposta incorreta, identificação incorreta da parte e do todo, conhecimento sobre o 

registro de frações.  

Nesse caso apresentado na figura V, interpretamos que o aluno estava convicto de que 

o numerador deveria ser 3 por ser o total dos tipos de peixes diferentes que haviam no 

aquário. Não soube explicar, durante entrevista, o que o levou a crer que essa seria a 

resposta correta. 
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Figura IV: Resposta incorreta, identificação incorreta da parte e do todo, conhecimento registro simbólico. 

  

5°) Resposta incorreta, identificação correta do todo, conhecimento sobre o registro 

simbólico.  

Em sua resolução o aluno expressou corretamente a fração para cada tipo de peixe 

existente no aquário, em relação ao total de peixes, identificado corretamente o todo e 

as partes correspondentes a cada tipo de peixe. Em seguida, efetuou a soma de todas 

as frações representadas.  

 

Figura V: Resposta incorreta, identificação correta do todo, conhecimento do registro simbólico e 

operações. 

 

 Apresentou uma solução não esperada, sugerindo conhecer a noção parte-todo, o 

registro utilizado no conteúdo frações, as operações básicas de adição de frações, sem, 

no entanto refletir sobre o que era pedido no problema. 

 

6°) Resposta incorreta, sugerindo desconhecimento da noção de fração e do registro 

simbólico para respresentá-la. 

A Figura VI traz a resposta em que um aluno registra o número de peixes vermelhos 
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sem compará-lo com o total de peixes no aquário e relacionar essas duas quantidades.  

 

Figura VI: Resposta incorreta, desconhecimento da noção de fração e sua representação simbólica 

 

Restringe seu registro ao utilizado em procedimentos de contagem, e não nos que 

envolvem comparação entre grandezas. 

 

Questão 2 

A segunda questão demanda conhecimento sobre fração referente ao subconstruto 

operador, caso todo discreto, e o conhecimento do registro simbólico. Esperávamos que 

os alunos utilizassem a fração 
3

5
 como operador. Em outras palavras, queríamos saber 

quanto é 
3

5
 do total de cadeiras contidas na sala. Este total de cadeiras não foi dado de 

forma explícita, e os alunos deveriam calculá-lo. Para essa questão identificamos quatro 

perfis de respostas. São eles: 

1°) A resposta correta, utilizando a fração como operador, registro simbólico correto, com 

o cálculo correto do número total de cadeiras na sala, foi apresentada por 5 alunos. 

 
Figura VII: Resposta correta, uso do operador e registro simbólico correto.  
 

2°) A resposta correta, utilizando a fração como subconstruto parte-todo, registro 

simbólico correto, cálculo correto do número total de cadeiras em 3 fileiras. Apresentada 
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por um aluno.  

O aluno que apresentou a solução na figura VIII, expôs, em entrevista, a seguinte 

justificativa para sua resposta: 

“Na sala se tem 5 fileiras, queremos olhar para 3 delas. No total são 6 cadeiras em cada 

fileira, então é só multiplicar 3 por 6, é 18 a resposta!!!” 

Isso nos induz a questionar: Se o problema tivesse enunciado diferente, se os dados 

numéricos fossem outros, por exemplo, será que isto implicaria no uso obrigatório do 

subconstruto operador? Suponhamos 8 filas de 10 cadeiras, poderíamos resolver da 

mesma forma que o aluno apresentou na Figura VIII?   

 
Figura VIII: Resposta correta, uso do subconstruto parte todo, registro simbólico correto, cálculo correto do 
número de carteiras em três fileiras. 
 

Em geral, os alunos guardam o processo de fazer uma fração atuar como operador: 

multiplicar o número pelo numerador da fração e tal resultado deve ser dividido pelo 

denominador da mesma. Consideramos que a solução alternativa é muito boa e que 

esse aluno fez uso de outro subconstruto, o parte-todo, ao apresentar sua solução.  

 

3°) Resposta incorreta, uso incorreto da fração como operador, registro simbólico 

correto. 

 O mesmo aluno que apresentou essa solução nos apresentou a quinta solucão para a 

questão 1 (Figura V). Percebe-se um apelo ao procedimento de adição de frações sem 

uma reflexão sobre tal ação. 
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Figura IX: Resposta incorreta, uso incorreto de fração como operador, registro simbólico corrreto 

4°) Resposta incorreta, sem utilizar o subconstruto operador. 

O aluno representa uma fração, mas não da forma que esperávamos. Na fração 

representada está sendo utilizado o total de carteiras em uma fileira pelo total de fileiras: 

aparentemente, a razão entre o número de carteiras por fileira e o número de fileiras. 

 
Figura X: Resposta incorreta, utilização incorreta do subconstruto operador ou parte-todo. 

 

5°) Resposta incorreta, sem utilizar subconstruto operador. 

No caso da resolução da Figura XI, precisamos perguntar ao aluno qual tinha sido a 

ideia para resolver a questão. Ele disse que deveria ser possível resolver usando 

frações equivalentes, mas não sabia como. 
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Figura XI: Resposta incorreta, sem utilizar subconstruto operador ou parte-todo. 

 

Questão 3 

A terceira questão demanda conhecimento sobre fração referente ao subconstruto 

operador, caso todo contínuo, o conhecimento do registro simbólico, e operações 

básicas com frações, dependendo da solução apresentada. Em termos da estrutura da 

questão, em si, para respondê-la o aluno deveria subdividi-la em duas subquestões. 

Primeiro, deveria calcular quantos minutos do CD já foram utilizados e, em segundo 

lugar, quanto resta a ser gravado, levando em conta que o total em gravação é de 80 

minutos. Ou alternativamente, o aluno pode calcular o complementar de 
2

5
 com relação à 

unidade; essa seria a fração do CD que ainda resta para ser gravada. 

Identificamos quatro tipos de respostas dadas pelos alunos participantes de nossa 

pesquisa. Sendo que dos 36 alunos que responderam ao teste apenas um nos 

apresentou uma resolução correta. 

1°) A resposta correta, uso correto do subconstruto operador, registro correto. 

O aluno cuja solução é apresentada na figura XII calcula quanto tempo do CD já foi 

utilizado, utilizando corretamente o conceito de fração como operador  
2

5
 𝑑𝑒 80  e, enfim, 

determina quanto tempo ainda resta no CD para ser gravado. 

 



61 

 

 

 
Figura XII: Resposta correta, uso correto do subconstruto operador, registro correto. 

 

2°) Resposta incorreta, uso correto do subconstruto operador, registro correto. 

O aluno em questão respondeu à primeira subquestão, mas não à segunda. Fato, de 

certa forma, comum entre os alunos, eles encontram uma resposta e não consideram 

mais a pergunta que foi feita. 

 
Figura XIII: Resposta incorreta, uso correto do subconstruto operador, registro simbólico correto. 

 

3°) Resposta incorreta, uso incorreto do procedimento, registro simbólico correto.  

Talvez possa nos revelar excesso de preocupação em se decorar procedimentos, mas 

sem, necessariamente, entendê-los.  

Aqui trazemos dois exemplos: 

No primeiro deles o aluno multiplica numerador (2) por denominador (5) e a resposta de 

tal multiplicação (10) é multiplicada por 80 resultando 800. 

Embora o número final não faça o menor sentido em relação ao enunciado, aluno não se 

perturba com isto.  
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Figura XIV: Resposta incorreta, uso incorreto do operador como procedimento. 
 

No segundo caso, o aluno multiplica o denominador da fração (5) pela capacidade total 

do CD em minutos (80) e divide tal resultado (400) pelo numerador da fração (2). Sua 

resposta deveria ser 200 minutos, mas ele repara que a capacidade máxima do CD era 

de 80 minutos e diz: 

“Acho que a conta está certa, mas eu deveria dividir por 20 ou 200 e não por 2” 

Pergunto o motivo de ele achar que deveria ser 20 ou 200 e não 2 e ele me responde: 

“Porque não pode dar mais de 80” 

Ele fica na dúvida se seria 20 ou 200 e dá a solução indicada na figura XV: 

 
Figura XV: Resposta incorreta, uso incorreto do operador como procedimento 

 

Questão 8 

Qual número deve-se multiplicar por 3 para que possamos obter 2 como resposta?  

A questão demanda dos alunos o conhecimento de um novo campo numérico, que é o 

campo dos números racionais. A fração, agora entendida como número, possui 

especificidades distintas de algumas com as quais estávamos muito acostumados, no 

caso dos números naturais. 
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As respostas dos alunos à questão proposta, que se seguem, revelam o estranhamento, 

por parte dos alunos, de aspectos referentes à fração em seu subconstruto operador. De 

modo geral, boa parte dos alunos ficou perplexa com a possibilidade de, em uma 

multiplicação, o produto ser menor do que uma das parcelas da operação. Ou seja, com 

a apresentação dessa questão, os alunos foram expostos à possibilidade de o resultado 

da ação de uma fração exercendo a função de operador ser um número menor do que o 

número sobre a qual ela operou. Podemos organizar o conjunto de respostas, todas 

incorretas, à questão em três tipos. Ressaltando que todos erraram tal questão. 

1- Busca por solução dentro do campo dos números naturais. 

Alguns deles tentaram esboçar algum raciocínio numérico como expresso nas figuras 

XVI e XVII. Percebe-se uma busca por uma solução apenas dentro do conjunto dos 

números inteiros positivos ou naturais, mesmo que tal solução implique em uma 

segunda operação não requerida no enunciado ou em um raciocínio ciclico utilizando 

operações inversas entre si. 

 Figura XVI: Busca por solução restrita ao campo dos números naturais 1. 

 
Figura XVII: Busca por solução restrita ao campo dos números naturais 2. 
 

2- Negativa de possibilidade de solução 

Outros alunos concluíram que não existia a solução. Repare que, nessa situação, os 
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alunos ainda estavam restritos somente ao universo dos números naturais e, por isso, 

ainda mantinham um estranhamento na questão que foi feita, figuras XVIII e XIX. 

 
Figura XVIII: Negação de possibilidade de solução e de ampliação do campo numérico dos naturais. 

 

 
Figura XIX: Negação da possibilidade de solução, fundamentada em propriedades exclusivas do campo 
numérico dos naturais. 
 

É interessante ver nessas respostas o quanto nossos alunos só operam nos inteiros. 

3- Conjectura sobre a existência de números diferentes dos números naturais. 

Depois de algumas tentativas sem sucesso, uma aluna me fez a seguinte pergunta 

(enquanto tentava resolver as questões do teste): 

- Professor, não tem como se multiplicar 3 por um número e dá 2 porque diminuiria o 

número. A não ser que a resposta não é um número normal. A resposta é um número 

com vírgula, uma fração ou um número negativo. 

Optamos, para não interferir nos dados coletados com a aplicação do teste diagnóstico, 

não fazer comentários e pedir para a aluna escrever o que ela achava que depois seria 

lido e avaliado. Ela não soube chegar à resposta para a questão, mas apresentou a 

solução abaixo. 
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Figura XX: Justificar o estranhamento de não encontrar a resposta dentre os naturais 

 

Por fim, de um total de 36 alunos que responderam ao teste, obtivemos os seguintes 

percentuais de acertos:  

 

Quadro 6: Desempenho de todos os alunos (pré-teste) 
Número da questão Desempenho dos alunos (36 participantes) 

/ 
Quantidade de 

acertos Percentual (%) 

1 17 47 

2 6 17 

3 1 3 

4 2 6 

5 3 8 

6 3 8 

7 10 28 

8 0 0 
 

Dentre o grupo de alunos para o qual aplicamos o teste diagnóstico, percebe-se que as 

principais dificuldades com o trabalho com as frações se localizam no subconstruto 

operador (questões 3, 5 e 8), medida (trabalho com frações equivalentes, questão 4) e 

subconstruto número (questão 6).   

Com estes resultados, tomamos decisões sobre como iríamos conduzir a nossa 

intervenção utilizando o baralho préviamente concebido.  

A seguir, falaremos sobre os Encontros. 

   

3.2 Os Encontros 

Dentre o grupo de 36 alunos que responderam o teste diagnóstico, todos foram 

convidados a participar dos Encontros que aconteciam no contraturno. Destes, 12 
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vieram ao primeiro Encontro. Devido a negociações de horários disponíveis para a parte 

prática da pesquisa com a coordenação do colégio e o recesso de carnaval, tivemos um 

intervalo de quase um mês entre a aplicação do teste diagnóstico e nosso primeiro 

Encontro que ocorreu no dia 10 de março de 2014. 

Os Encontros eram realizados na biblioteca da escola. Sempre às segundas-feiras e de 

09h30min as 11h00min. Nesse intervalo de tempo a biblioteca estava reservada 

totalmente para nosso experimento. Sendo assim, nossos Encontros tiveram tempo 

máximo de 1h30min de duração e nosso menor Encontro durou 40min. Os participantes 

tinham cerca de 13 ou 14 anos de idade. 

Na biblioteca tínhamos seis mesas redondas com seis lugares cada uma, dessa forma, 

poderíamos atender até trinta e seis alunos em cada Encontro. Além disso, nos foi 

disponibilizado um quadro branco portátil para eventuais anotações ou observações 

coletivas.  

Durante os Encontros jogamos um dos jogos utilizando o baralho de frações elaborado, 

o rouba montes, porque é um jogo que permite que os alunos tenham a percepção 

acerca da organização do baralho em uso. Além do mais, a principal exigência nesse 

jogo é reconhecer qual é a fração representada, relacionando diferentes representações. 

Recebíamos cerca de oito a doze alunos por Encontro, com isso, nós formávamos dois a 

três grupos com quatro alunos. Sobrando alunos, nós formávamos grupos de três alunos 

ou duplas, desde que os grupos formados no primeiro Encontro se mantivessem. 

Convém ressaltar, desde já, que o grupo de alunos presentes nas oficinas era de certa 

forma, um tanto variado. Nem sempre os mesmos alunos participavam dos Encontros 

distintos. No entanto, tivemos um grupo de quatro alunos que iremos chamá-los, 

ficticiamente, de Thay, Lu, Wash e Cos que tiveram uma frequência bem regular ao 

longo dos Encontros. Inclusive, por esse motivo, esse grupo foi o escolhido para ser 

analisado de uma forma mais detalhada nas próximas seções.  

Gravamos em áudio e registramos em caderno de campo as partidas jogadas por todos 

os grupos colocando um gravador em cada mesa, no entanto, pelo receio de que o texto 

ficasse demasisadamente grande ou com uma análise superficial, decidimos que iríamos 

relatar, em especial, a participação do grupo fixo mencionado anteriormente e as 

discussões gerais que foram levadas a todos os participantes do Encontro. 

No geral, era dada a mesma tarefa a todos, eles se organizavam em grupos de no 
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máximo quatro pessoas e executavam a atividade usando o baralho de frações. Ao 

longo do Encontro, todos eram observados e, enquanto jogavam, surgindo 

questionamentos, esses eram compartilhados com todos e tanto professor quanto 

alunos podiam ir ao quadro e expressar suas opinões, efetuar cálculos, entre outros.  

A seguir apresentamos relatos sobre cada um desses Encontros, trataremos 

especialmente da participação do grupo mais constante e assíduo aos mesmos. Para 

cada um dos Encontros será feita a apresentação das condições, caracterizações e 

objetivos do mesmo. Em seguida, estruturaremos um quadro, Guia do Encontro, 

sinalizando os acontecimentos que julgarmos importantes para destaque.  

Estes acontecimentos determinam o que chamamos de Momentos. Eles emergem 

durante nossa observação nas oficinas ou na análise prévia das transcrições das 

oficinas nas quais tivemos a possibilidade de gravarmos a sessão em áudio. 

Nos guias dos Encontros serão evocados todos os Momentos que foram importantes 

para discussão com os alunos, no entanto, em nosso Relato sobre os Encontros iremos 

priorizar aqueles Momentos que foram importantes, mas inéditos ou diferentes. 

Tomamos tal decisão visando à produção de um texto que não seja demasiadamente 

repetitivo. Portanto, tem alguns Momentos que não serão descritos em alguns Encontros 

simplesmente pelo fato de já haver ocorrido algum Momento similar em Encontros 

anteriores. 

 

3.2.1 Primeiro Encontro 

O primeiro encontro ocorreu no dia 10 de março de 2014. Contamos com a participação 

de doze alunos. Ele teve uma duração média de 1h e 00min. Nesse dia, o registro foi 

apenas em anotações do caderno de campo. 

Encontro caracteriza-se como oportunidade para explorar as condições de execução do 

experimento para os alunos, apresentar o baralho de frações, deixando que o 

manuseassem, sem expor as regras do jogo rouba montes. A intenção era a de que os 

alunos reconhecessem a estrutura do mesmo. Em seguida, a apresentação das regras 

do jogo Rouba montes propriamente dito, por meio de uma partida demonstrativa.  

Nossos principais objetivos foram auxiliar os alunos na leitura das cartas e busca pelo 

entendimento/incorporação das regras gerais do jogo. 
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Usamos cartas nas quais as frações eram representadas por meio de partições de 

figuras geométricas planas, focando exclusivamente o subconstruto parte-todo, e 

priorizando frações já na forma irredutível. Em termos de Duval, apenas registro 

multifuncional figural com o todo contínuo. 

Guia do Encontro 

Quadro 7: Guia do Primeiro Encontro 

Primeiro Encontro 

Momentos Descrição 

Momento I Reforçando os objetivos e procedimentos do experimento 

Momento II Primeiro contado dos alunos com o Baralho de frações 

Momento III Atividade de reconhecimento da estrutura do Baralho de frações  

Momento 
IV Proposta do jogo Rouba montes 

Momento V Primeira partida demonstrativa 

Momento 
VI Convencionando a leitura das cartas 

 

Relato do Encontro 

Momento I: Reforçando os objetivos e procedimentos do experimento 

Retomamos os objetivos do projeto e informamos que iríamos registrar os encontros por 

meio de gravações de áudio já na próxima oficina. Os alunos, direção da escola e 

responsáveis já estavam cientes desta proposta por terem assinado o termo de 

consentimento esclarecido, onde os procedimentos metodológicos que seriam utilizados 

estavam descritos. Em seguida, apresentamos o baralho de frações aos alunos pela 

primeira vez. 

Expliquei aos alunos que o baralho de frações possuía a mesma estrutura básica do 

baralho mais conhecido que é o baralho francês: ou seja, são 52 cartas divididas em 

quatro grupos (os naipes) e cada grupo era constituído de 13 cartas. A diferença era que 

cada carta do Baralho de frações continha uma representação de uma fração. Portanto, 

tínhamos 13 frações representadas, cada uma delas, em quatro cartas diferenciadas por 

naipes.  

Convém ressaltar que o Baralho utilizado fora concebido com a intenção de graduar a 

dificuldade. O Baralho de frações completo constitui-se em um conjunto de 208 cartas, 

ou seja, sendo possível formar, pelo menos, 4 baralhos distintos com 52 cartas cada um. 

Portanto, para as frações selecionadas para serem representadas no Baralho de 
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frações, houve a preocupação dos professores e pesquisadores Luiz Carlos Guimarães, 

Inmaculada Chaos Cabanas e sua equipe de bolsistas de elaborar 16 cartas diferentes. 

Em decorrência do resultado dos alunos no pré-teste aplicado, propusemos, 

inicialmente, a utilizar o conjunto de cartas mais simples, deixando para acrescentar, 

gradativamente, cartas com representações que demandassem mais dos alunos nos 

encontros posteriores. 

Portanto, todas as quatro representações escolhidas para ser usadas no primeiro 

encontro para cada uma das frações eram feitas particionando figuras geométricas 

planas (quadrados, retângulos e círculos), ou seja, subconstruto parte-todo com o todo 

contínuo. De acordo com a classificação de Duval, registro multifuncional figural com o 

todo contínuo. 

Para exemplificar, olhemos para as cartas escohidas para representar as frações 
1

2
 e 

3

4
.  

 
Figura XXI: Representações para as frações meio e três quartos no Primeiro Encontro 

 

Nossa escolha por utilizar esse primeiro conjunto de cartas se justifica ainda pelo fato de 

que queríamos que as regras do jogo não se constituíssem como uma barreira para as 

próximas etapas e, portanto, fazia-se necessário que os alunos se tornassem habituados 

a tais regras e, além disso, pudessem ter a possibilidade de estabelecer padrões de 

leitura para as cartas e traçar suas estratégias próprias de jogo.  

Momento II: Primeiro contado dos alunos com o Baralho de frações 

Conseguimos dividir o grupo de alunos em três grupos com quatro alunos. A cada grupo 

foi dado um exemplar do baralho de frações. 
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A princípio, cada grupo deveria analisar e discutir seu conjunto de cartas. Identificar que 

frações estavam sendo representadas em suas cartas e quantas cartas que tinham 

representações diferentes para a mesma fração. Era uma atividade de reconhecimento 

do recurso a ser usado e verificação da estruturação do baralho, que havia sido 

previamente apresentada oralmente. 

Momento III: Atividade de reconhecimento da estrutura do baralho de frações 

Percebemos que os grupos espalhavam as cartas sobre a mesa e, em seguida, eles íam 

sobrepondo as cartas que continham representações distintas de uma mesma fração 

para verificar se realmente haviam treze frações sendo representadas quatro vezes cada 

uma.  

Momento IV: Proposta do jogo Rouba montes 

Após os alunos terem ficado cerca de vinte minutos analisando, em grupo, o baralho 

recebido, foi proposto o Jogo Rouba montes. Cada um dos três grupos recebeu 

impressa a descrição e regra do jogo. Foram lidas em voz alta as regras para todos os 

alunos e joguei uma partida com uma aluna voluntária (Ru) para exemplificar as regras 

gerais do jogo para todos. 

Enquanto eu jogava com a Ru (mais um dos alunos voluntários que participaram da 

intervenção), os demais observavam e íam fazendo perguntas sobre as regras do jogo e 

sobre as escolhas de cartas que eram “baixadas”. 

Momento V: Primeira partida demonstrativa 

Embaralhamos o baralho, distribuímos quatro cartas para cada um dos jogadores, Ru e 

eu, e foram colocadas quatro cartas sobre a mesa com os seus valores visíveis a todos.  

Em cada jogada, eu, o quanto dinamizador do processo, perguntava que fração estava 

na carta que fora baixada. Caso a Ru não soubesse responder ou ficasse insegura 

quanto a sua resposta, eu estendia a pergunta a todos para verificar se alguém 

conseguiria me responder ou se existia concordância com a resposta da Ru e eles me 

respondiam. 

  

Observações gerais sobre o encontro 

Convém ressaltar que, nesse primeiro Encontro, e nos demais, houve influência, por 

minha parte, na convenção de leitura das cartas. Estabeleci com os alunos que as 
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partes pintadas representariam o numerador e o total de partes em que o todo foi 

dividido seria o denominador. Isso foi feito com o intuito da busca por uma padronização, 

no entanto, nos mostramos abertos às criações e eventuais mudanças nas regras gerais 

do jogo quando proposto pelos alunos.   

Continuando, sempre era pedido para que a aluna verificasse se a fração representada 

na carta baixada também estaria representada em alguma das cartas visíveis a todos. 

Completei dizendo que, caso afirmativo, ela poderia pegar a carta que ela baixou e a 

que possuía “o mesmo valor” e, caso negativo, a carta dela deveria ficar sobre a mesa 

para que o outro jogador pudesse roubá-la caso tivesse outra carta com a mesma 

fração. 

Após nós termos baixado as quatro cartas que havíamos recebido, encerrei esse jogo 

demonstrativo, deixei que os grupos formados jogassem e fiquei apenas observando.  

Algo interessante que pudemos observar foi o fato de que quando o adversário baixava 

uma carta, todos queriam saber qual fração aquela carta representava e se haveria ou 

não a possibilidade de se roubar algum monte. Dessa forma, os alunos, ao começarem 

a entender e incorporar as regras gerais do jogo rouba montes, focavam a leitura das 

cartas, ou seja, as representações matemáticas registradas, como queríamos.  

 

3.2.2 Segundo Encontro 

O segundo encontro aconteceu no dia 17 de março de 2014. Nesse Encontro contamos 

com a participação de alunos que não estavam no Primeiro Encontro. Por esse motivo, 

decidi que seria interessante fazer uma retomada da partida demonstrativa para 

relembrar e reforçar as regras do Jogo Rouba montes, para os que estavam presentes 

no Encontro anterior, ou apresentá-las para os que estavam entrando em contato com o 

baralho somente a partir desse segundo dia de Encontro. Organizei, então, a oficina 

propondo duas partidas utilizando o baralho de frações: uma partida demonstrativa, 

seguida por uma primeira partida entre os alunos.  

A partida demonstrativa, retomada neste dia, teve a duração de 40min e 49seg. 

Caracterizou-se como uma partida para melhor explicar e exemplificar para os alunos as 

regras gerais do jogo e auxiliá-los na construção de uma estratégia baseada na 

organização do próprio baralho de frações. Uma aluna, Thay, se voluntariou para jogar 

essa partida comigo enquanto os demais alunos assistiam, participavam de algumas 

jogadas e tiravam suas dúvidas com relação às regras básicas do jogo aplicado, o 
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Rouba montes.  

A primeira partida entre os alunos foi jogada apenas pelos alunos com algumas 

intervenções minhas quando as se fizessem necessárias. Ela teve a duração de 45min e 

53seg. Contamos com a participação de dez alunos. Optamos por formar dois grupos 

com quatro integrantes e uma dupla, mantendo os participantes em cada grupo do 

encontro anterior. Enquanto os alunos jogavam, eu passava pelas mesas e, sempre que 

requisitado, buscava auxiliá-los nesse processo de absorção das regras e 

funcionamento do jogo.  

Os dados produzidos para serem apresentados focam as atividades dos participantes 

Lu, Thay, Cos e Wash.  

A partir do segundo Encontro, as interações dos alunos durante o jogo foram registradas 

no caderno de campo e também em gravação de áudio.  

Optamos por manter cartas do baralho contendo as mesmas representações do primeiro 

Encontro (frações representadas como parte-todo, todo contínuo como formas 

geométricas planas). No entanto, incluímos frações que não estavam na forma 

irredutível com o intuito de retomar a noção de frações equivalentes. Com isto, demos 

continuidade no trabalho com os registros multifuncionais figurais com o todo continuo e, 

com a inserção de representações de frações que não estavam na sua forma irredutível, 

criamos possibilidades de treino de tratamentos em tais tipos de registros. 

 

Guia do Encontro 

Quadro 8: Guia do Segundo Encontro – Partida Demonstrativa 

Segundo Encontro - Partida Demonstrativa  

Momentos Descrição 

Momento I Introdução da partida/ Um procedimento de leitura das cartas 

Momento II Introdução de linguagem/ noção parte-todo 

Momento III Percepção de indícios que apontam para a incorporação da linguagem  

Momento 
IV Retomada da noção de frações impróprias 

Momento V Representação de frações impróprias 

Momento 
VI 

Retomada da noção de frações equivalentes e procedimentos de 
simplificação 

Momento 
VII Reconhecimento de frações equivalentes 

Momento 
VIII Representações equivalentes à unidade 

Momento 
IX Indícios de incorporação das representações 

Momento X Estratégia geral do jogo e conhecimento do Baralho de frações 
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Momento 
XI Revisando o que foi retomado sobre frações nesta partida 

Momento 
XII Motivação 

 
 
Quadro 9: Guia do Segundo Encontro – Partida entre alunos 

Segundo Encontro – Partida entre alunos  

Momentos Descrição 

Momento I Introdução da partida 

Momento II Incorporação de linguagem 

Momento III Retomada da ideia de números mistos 

Momento 
IV Leitura das cartas (auxiliando na leitura) 

Momento V Simplificando frações com consulta 

Momento 
VI Necessidade da adaptação das regras do jogo 

Momento 
VII Representação de frações impróprias 

Momento 
VIII Incorporando as regras do jogo (fluidez no jogo) 

Momento 
IX Simplificações 

Momento X Motivação 

 

Relato do Encontro 

Novamente aplicamos o Rouba montes. Uma partida demonstrativa e uma partida 

jogada apenas entre os alunos. 

Momento I: Introdução da partida/ Um procedimento de leitura das cartas 

No início da partida demonstrativa, retomei procedimento sobre leitura das cartas e 

busquei atribuir um significado para tal leitura.  

Perguntei à aluna Thay, que se voluntariou como minha parceira na partida 

demonstrativa, sobre que fração estava sendo representada na carta na figura a seguir. 

Ela respondeu:   

“Cinco sobre um.” (Thay, segundo encontro, partida demonstrativa) 
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Intervi em sua resposta:  

Eu: “Aqui tem cinco partes ao todo e uma está pintada. Ou seja, peguei uma em cinco.” 

Continuei explicando as convenções utilizadas no registro que utilizamos ao trabalhar 

com frações, explicando que, na representação par numerador-denominador, 1 (um) 

seria o denominador e 5 (cinco) o denominador. Intervi, assim, visando a incorporação 

dos registros não-discursivos e simbólico sobre frações.  

Foi só a partir do Momento IX desta partida que passei a perceber que Thay incorporara 

a linguagem que utilizamos com frações 

Momento II: Introdução de linguagem/ noção parte-todo 

A aluna Thay permanecia referindo-se à fração representada nas cartas contando o total 

de partes pintadas sobre o total de partes em que a figura foi dividida, mas sem ter 

incorporado ainda o registro discursivo ou linguagem usual. De posse da carta a seguir 

 

ela se expressa: 
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“Cinco sobre seis” (Thay, segundo encontro, partida demonstrativa) 

 Nesta resposta observamos que, diferentemente do primeiro momento, ela já percebe a 

convenção utilizada na representação de fração como parte-todo, nomeando as “partes 

pintadas” no numerador.  

Intervi com o intuito de que ela incorporasse a linguagem formal, buscando o uso correto 

do registro multifuncional na língua natural, expressando-me oralmente logo em seguida: 

Eu: “Cinco sextos”. 

Sempre que ela fazia as leituras, busquei intervir com este intuito de refinar conceitos, 

representações e linguagem. 

Novamente, ainda na Partida demonstrativa, a partir do Momento IX, percebi que tanto 

as representações utilizadas quanto a leitura das cartas já estavam sendo incorporadas 

pela aluna. Sendo que é notório que desde o Momento III da mesma partida essa busca 

foi sendo feita por parte da aluna.  

 

Momento IV: Retomada da noção de frações impróprias 

Durante os encontros, pude perceber que as representações de frações impróprias são 

fontes de muitas dúvidas para os alunos. Como por exemplo, as cartas que representam 

uma fração imprória, como no caso de 
4

3
, que se segue, trazem dúvidas sobre o 

significado da representação 

 

Não somente a Thay, neste momento, mas outros os alunos em geral, leem tal 

representação como 
4

6
, considerando que o “todo” é constituído de seis partes, e quatro 
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delas haviam sido pintadas.  

Tal interpretação, comum dentre os alunos, não é absurda, mas a convenção que 

queremos propor é a utilizada na matemática escolar. O “todo”, ou o inteiro, deve ser 

entendido como sendo apenas um dos retângulos dividido em três partes iguais e, para 

que tivessemos quatro partes pintadas, será necessário acrescentarmos mais de um 

inteiro. Dessa forma, teríamos a representação da fração 
4

3
 - uma fração imprópria. Este 

momento da partida foi de negociação desta “regra do jogo” ou significado da 

representação que seria compartilhado ao jogarmos o baralho de frações. 

 

Momento V: Representação de frações impróprias 

Indicamos que a fração 
4

3
 também poderia ser lida como um inteiro e um terço, 

chamando sua atenção para um inteiro – todas as partes pintadas no primeiro retângulo, 

e um terço - uma parte pintada no segundo retângulo. A representação 1
1

3
 foi registrada 

no quadro, com a informação de que alguns livros chamam tais números de número 

misto, nomenclatura que deixa mais evidente a questão de uma fração imprópria ser 

maior do que a unidade ou um inteiro.  

Tal interpretação para a carta acima não foi simples para os alunos. Thay comenta:  

“Ah, sempre me embolo quando tem duas figuras.” (Thay, segundo Encontro)   

Outra noção retomada neste segundo Encontro foi a de frações equivalentes. Nos 

momentos VI da Partida demonstrativa e V da Partida entre os alunos, retomamos a 

noção de equivalência entre frações além de, no momento VII da Partida demonstrativa, 

trabalharmos o reconhecimento de frações equivalentes. Descreveremos um desses 

episódios a seguir.  

Momento VI: Retomada da noção de frações equivalentes e procedimentos de 

simplificação. 

No Momento VI da Partida demonstrativa eu baixei uma carta que continha uma 

representação da fração 
2

8
. Perguntei à Thay se a fração estava na forma irredutível. A 

discussão sobre este conceito teve que ser retomada na primeira partida com os alunos, 

que aconteceu após a partida demonstrativa que estamos relatando. 
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Optamos por apresentar aqui, nos momentos VI e VII, a retomada desta discussão 

durante a partida entre os alunos sobre o mesmo conceito, envolvendo agora a fração 

2

10
. Perguntei aos alunos se era possível simplificar tal fração (constitui-se um tratamento 

no registro monofuncional simbólico numérico-fracionário) ou se ela estava na sua forma 

irredutível. 

Foi necessário insistir na pergunta. Alguns responderam que era possível simplicar a 

fração usando o divisor dois, pelo fato de 2 e 10 serem números pares. O que resulta na 

fração 
1

5
.  

Momento VII: reconhecimento de frações equivalentes 

Em seguida, busquei ajudar os alunos na interpretação de tal tratamento no registro 

simbólico numérico-fracionário por meio do tratamento no registro figural. A carta em 

questão era:  

 

Chamei a atenção de todos para o fato de que, se olhassemos as partes como sendo os 

triângulos, teríamos dois triângulos em dez totais e, portanto, 
2

10
. No entanto, se 

olharmos a parte como sendo os retângulos menores, temos um retângulo pintado em 

cinco totais e, portanto, a mesma representação pode ser lida como 
1

5
. Importante 

salientar já a existência e necessidade de conversão de tipos de registros na exploração 

acima. Evidenciando a conversão entre figural e simbólico e os tratamentos utilizados 

em cada um desses tipos de registros. 

O objetivo era que os alunos percebessem que a área da parte pintada não se altera em 

nenhuma das duas leituras; e, portanto, tanto 
2

10
 quanto 

1

5
 estavam representando a 

mesma parte do todo, contínuo. Com isso, retomamos a noção de frações equivalentes. 
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Momento VIII: Representações equivalentes à unidade 

Outro momento destacado nesse Encontro foi o Momento VIII da Partida demonstrativa 

que diz respeito ao trabalho das representações equivalentes à unidade. Em um 

deteminado momento do Encontro a aluna Thay baixou a carta 
12

12
 e uma das quatro 

cartas que estavam disponíveis para roubo na mesa era a carta 
3

3
. Ao perceber que a 

aluna simplesmente baixaria a carta 
12

12
 e deixaria que o próximo jogador jogasse, sem 

identificar a fração com a carta 
3

3
 sobre a mesa, eu perguntei: 

Eu: Qual fração está sendo representada em sua carta? 

“São 12 pedaços e os 12 estão pintados, é 12 sobre 12 professor?” 

Pedi para que ela escrevesse a fração e ela representou como sendo 
12

12
. Perguntei: 

Eu: Essa fração está na forma irredutível?  

Como a aluna não soube me responder, estendi a pergunta a todos os alunos presentes, 

que também não me responderam imediatamente. 

Fui ao quadro e escrevi a fração 
12

12
 perguntando aos alunos se ela está na forma 

irredutível ou se poderíamos simplificá-la. Um menino constatou: 

“Professor, 12 é par então deve dar pra simplificar por 2”.  

Perguntei se ele conseguiria realizar a simplificação e ele disse que poderia tentar. 

Então ele foi ao quadro e escreveu o seguinte:  

12:2

12:2 = 
6

6
        (I) 

Perguntei se ainda era possível simplificar mais e ele disse que poderia utilizar o número 

2 novamente e continuou. 

12:2

12:2 = 
6:2

6:2= 
3

3
        (II) 

Nesse momento, perguntei para aos alunos, incluindo a aluna que baixou a carta que 

continha uma representação dessa fração, o que poderíamos concluir olhando para a 
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expressão (II). Os alunos, após algumas sugestões, concluiram que as frações 
12

12
, 

6

6
 e 

3

3
 

eram iguais. Dessa forma, a aluna percebeu que poderia “roubar” uma carta para seu 

monte.  

Decidi que seria um bom momento para explorar um pouco mais a idéia de frações 

equivalentes. De fato, no baralho de frações, a fração 
12

12
 era representada utilizando um 

retângulo particionado em doze e a fração 
3

3
 era representada por meio de um círculo 

dividido em três. Portanto, os todos considerados eram diferentes. Além do mais, disse 

para os alunos que os numeradores das duas frações, assim como os seus 

denominadores, eram diferentes e, portanto, elas não eram necessariamente iguais por 

este ponto de vista. No entanto, se abstraíssemos as figuras e nos atêssemos somente 

à fração representada, e isso requer olhar para a fração como um número, 

perceberíamos que as cartas representam o mesmo número sendo expresso de formas 

diferentes.   

Momento IX: Indícios de incorporação das representações 

Enquanto a aluna Thay joga comigo, ela já vai reconhecendo as representações e as 

frações às quais as mesmas se referem.  

Thay: Hum, não tem.   

Eu: Nem o meu, um terço?   

Thay: Hum hum.   

Eu: Esse é?    

Thay: Dois quartos? Não! um, dois, três, quatro, cinco. Dois quintos.   

Eu: Dois quintos. É não tenho (...) o meu? 

Querendo que ela “lêsse” minha carta e ela prosegue:   

Thay: Um terço (...) hum hum.   

Eu: Não tenho. Você. (...) Esse é?   

Novamente, tentando que ela falasse que fração estava sendo representada na carta que ela 

possuía. E ela ía me respondendo e dando indícios de estar se habituando às representações e 

não enfrentando mais algumas das dificuldades percebidas anteriormente. 

Thay: Quatro quintos.   

Eu: Quatro quintos. Se eu tivesse roubaria seu monte e se você tivesse esse 

roubaria o meu. [pegamos mais quatro cartas cada um]. Você que jogou né?   

Thay: Foi. Agora é o senhor.   

Eu: Ahã, essa aqui é?   



80 

 

 

Thay: Um terço.   

Eu: É igual aqui né?!   

Thay: Uhum. (...) 

 

Momento XII: Motivação 

Concluímos o relato desse Encontro ressaltando o Momento XII da Partida 

demonstrativa e o Momento X onde os alunos dizem que querem revanche ou querem 

jogar outra vez. Destacamos esses momentos como evidências de motivação e 

interesse por parte dos alunos.    

 

3.2.3 Terceiro Encontro 

O terceiro encontro ocorreu no dia 24 de março de 2014. Contamos com a participação 

de dez alunos. 

Novamente, optamos por formar dois grupos com quatro integrantes e uma dupla, 

mantendo os participantes em cada grupo do encontro anterior.  

Optamos por manter as mesmas representações do Encontro II - frações representadas 

como parte-todo, todo contínuo, em formas geométricas planas, com frações na forma 

irreditível e frações que não estavam na forma irredutível. Dessa forma, demos 

continuidade ao trabalho com a noção de frações equivalentes e retomamos a ideia de 

fração como uma divisão denotada (mais um dos subconstrutos apontados por Kieren). 

Registros multifuncionais figurais contínuos. 

Relatamos sobre a partida jogada entre próprios alunos, com dados produzidos a partir 

das atividades de nosso grupo de observação. Os alunos jogaram apenas uma partida 

por escolha dos mesmos. Esta partida teve a duração de 32min e 15seg. Inicialmente 

estavam jogando os alunos Cos, Wash, Lu e Thay.  No entanto, os alunos Cos e Wash 

tiverem que sair mais cedo e, portanto, terminei a partida assumindo os seus lugares.  

Guia da partida 

Quadro 10: Guia do Terceiro Encontro  

Terceiro encontro 

Momentos Descrição 

Momento I Introdução da partida 

Momento II Leitura das cartas 

Momento III Simplificação sem consulta e equivalências  

Momento Incorporação de linguagem 
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IV 

Momento V Participação ativa 

Momento 
VI 

Retomada da noção de frações equivalentes e procedimentos de 
simplificação 

Momento 
VII Divisão denotada 

Momento 
VIII Incorporando as regras do jogo (fluidez) 

Momento 
IX Motivação 

Momento X Ajuda mútua 

 

Relato do Encontro 

Momento I: Introdução da partida 

Após embaralhar as cartas os alunos decidem quem será o primeiro jogador a baixar 

alguma carta. 

Momento II: Leitura das cartas 

Neste momento, temos o seguinte diálogo entre Thay, Wash e Lu, relacionado à leitura 

da carta que continha uma representação no registro multifuncional figural contínuo para 

a fração oito décimos.  

Thay: Dois décimos? 

Lu: Que?! 

Thay: É!? 

Lu: Deixa eu ver, pintadas tem seis, é isso? Não, sete. 

Wash: Um, dois, três... 

Lu: Não, oito. São oito pintadas. 

Thay: Isso, oito. 

Lu: Então são oito décimos. 

 

Julgamos que essa passagem, em específico, já sinaliza a incorporação da leitura das 

cartas e, ao mesmo tempo, uma formalização da linguagem. A mesma carta, em partidas 

anteriores poderia ser lida como oito sobre dez, o que não está errado, mas tal fala 

expressa mais algo que se vê do que uma aproximação ao discurso matemática formal, 

buscando significado. Isto é, ao olhar para uma representação da fração oito décimos, 

os alunos, inicialmente, contavam o total de partes pintadas (oito) e depois o total de 

partes iguais nas quais o todo foi repartido (dez). Pensando na representação par 

numerador-denominador  
8

10
 , eles expressavam que a fração representada era oito 
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sobre dez. No fragmento do debate entre alunos acima, no entanto, percebemos uma 

mudança com relação a isto.  

Momento III: Simplificação sem consultas e equivalências 

O Momento III desse encontro também foi muito interessante. Reconhecida que a fração 

representada na carta era a fração 
8

10
, perguntei a Thay se essa fração poderia ser 

simplificada, se ela estava na forma irredutível ou se teria na mesa alguma fração 

equivalente a ela. Ela não soube me responder efetuando os cálculos mentalmente e, 

então, Lu lhe oferece caneta e papel para que Thay fizesse a simplificação (ainda com 

minha ajuda). Evidenciando que o jogo, mas do que elemento lúdico, estava permitindo 

abertura a discussões interessantes sobre o conteúdo e os alunos estavam aceitando e 

entendendo a proposta trazida. Thay efetua a dimplificação e consegue dar continuidade 

ao jogo. 

Momento IV: Incorporação de linguagem 

Olhando para a leitura que a aluna Lu faz para uma carta, destacamos a fala a seguir 

Lu: Um sobre quinto, um quintos.   

Tal fala expressa a autocorreção que a aluna faz. Isto evidencia a busca por se 

expressar corretamente ao usar o registro multifuncional na língua natural para a fração 

em questão. 

Momento V: Participação ativa 

Evidenciamos tal participação e entendimento no Momento V desse encontro. Perguntas 

que antes eram feitas por mim para instigar e promover a participação e discussão entre 

os alunos começaram a ser incorporadas ao diálogo dos mesmos.  

Nesse ponto, Thay e Lu perguntam qual a fração que estava sendo representada na 

carta que acabou de ser jogada por outro jogador. Lu, após a Thay ter jogado uma carta, 

me pergunta se a fração representada poderia ser simplificada e, mais ainda, quando 

Thay apresentou dificuldades para determinar se a carta que ela jogou era ou não igual 

à outra que já estava na mesa a própria Lu se ofereceu para ajudá-la.  

Em suma, a ajuda mútua presente no Momento V entre Thay e Lu. 

Momento VI: Retomada da noção de frações equivalentes e procedimentos de 

simplificação 

Mais um momento destacado foi o Momento VI. Consideramos interessante perceber a 

incorporação da noção de frações equivalentes e as representações de frações 

equivalentes apresentadas nos Encontros anteriores. Nesse momento, ao aparecer, no 
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jogo, a carta referente à fração 
4

5
, minha ideia era retomar a noção de frações 

equivalentes, mas antes que eu falesse algo a aluna Lu constata e diz: 

- Vai roubar minha carta já, professor? Acho que seria equivalente a essa. (ela estava se 

referindo à carta que continha uma representação da fração oito décimos). (Lu, terceiro 

encontro) 

 

Enquanto eu continuava explicando o motivo pelo qual poderia pegar a outra carta ela 

completou: 

 

Seria equivalente a essa. Olha aqui professor. Pega! (Lu, terceiro encontro) 

 

Mais ainda, mais adiante, no Momento VII, ao aparecer a carta que continha uma 

representação da fração seis sextos, sem que fosse falado nada, a aluna Lu se dirige à 

aluna Thay e diz: 

-Thay, dá pra simplificar. Presta atenção. (Lu, terceiro encontro) 

Momento VII: subconstruto divisão indicada (quociente) 

Nesse mesmo momento, a proposta era que as alunas reconhecessem a carta seis 

sextos como sendo uma representação da unidade. Aproveitei o momento para recorrer 

ao uso da fração como denotação de uma divisão (subconstruto divisão indicada). 

Mencionamos que poderíamos dividir o numerador da fração pelo denominador da 

mesma. Reconheço que poderíamos ter trabalhado mais tal ideia nesse momento, no 

entanto, o fato é que a noção de fração como uma divisão indicada não deixou de ser, 

ao menos, mencionada em nossa intervenção. 

Momento VII: incorporando as regras do jogo (fluidez) 

Neste momento, podemos perceber a fluidez na leitura das cartas e a agilidade ao se 

verificar se a última carta jogada possuía ou não valor igual ao de uma fração já exposta 

na mesa. 

Momento IX: Motivação 

Da mesma forma que aconteceu nos Encontros anteriores, percebemos a motivação dos 

participantes no Momento IX quando Lu fala que não quer interromper o jogo e que quer 

ir até o fim.  

Momento X: Ajuda mútua.  

Momento em que Lu se aferece para ajudar Thay que se encontra em dúvida com 

relação ao valor contido em uma carta que ela havia acabado de baixar. 
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Ficou evidenciada quando Lu diz a Thay:  

“Você quer que eu conte pra você? Sabe? Sabe a fração?” (Lu, terceiro encontro). 

 

3.2.4 Quarto encontro 

O Quarto Encontro aconteceu no dia 07 de abril de 2014. Contamos com a participação 

de sete alunos. Optamos por formar um quarteto e um trio, para manter separado o 

grupo eleito, a partir do Segundo Encontro para ser o grupo no qual a participação 

serveria de base para nossas análises posteriores.  

Optamos por manter as mesmas representações do Encontro III - frações representadas 

como parte-todo, todo contínuo, formas geométricas planas, com frações na forma 

irredutível e frações que não estavam na forma irredutível. Dessa forma, demos 

continuidade ao trabalho com a noção de frações equivalentes e retomamos a ideia de 

fração como uma divisão indicada. 

Além disso, incluimos neste Encontro a representação da fração no registro numérico-

simbólico com a inserção de cartas nas quais as frações eram representadas por meio 

da representação par numerador-denominador. Segue o relato da partida do dia.   

A partida que iremos relatar teve duração curta, de 14min e 12seg. Nesse dia, Cos, um 

dos integrantes do grupo eleito para a análise esteve ausente. Dessa forma, a partida 

relatada foi jogada por Wash, Thay e Lu tendo minha intervenção em muitos momentos.  

Caracteriza-se, assim como uma partida jogada entre os própios alunos e com algumas 

intervenções minhas. Devido uma ruptura que houve entre encontros, por conta do 

calendário pedagógico da escola e de feriados, essa oficina foi, praticamente, uma 

retomada do processo com o uso do Baralho de frações. Embora envolvendo novas 

representações das frações. 

 

Guia da partida 

Quadro 11: Guia do Quarto Encontro  

Quarto Encontro  

Momentos Descrição 

Momento I Introdução da partida/ Recordando as regras gerais do jogo 

Momento II Representações equivalentes à unidade 

Momento III Recordando processos de simplificação  

Momento 
IV Equivalência: representações com o todo diferentes 

Momento V Participação dos alunos 

Momento Revisitando as regras básicas do jogo 
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VI 

Momento 
VII Uso do quadro compartilhado 

Momento 
VIII Interação/ Competitividade 

 

Relato do Encontro 

Momento I: Introdução da partida/ Recordando as regras gerais do jogo 

Iniciamos o nosso Quarto Encontro com uma breve recordação das regras gerais do 

jogo. Destacamos no Momento I a pergunta de Lu: 

 

Como na outra semana, vale pegar mesmo que não tenha o mesmo desenho, mas seja 

a mesma fração? (Lu, quarto encontro)  

Entendemos aqui que ela estava se referindo a discussão sobre mesmas frações serem 

representadas por meio de partições de figuras geométricas planas diferentes. Mesmas 

frações, no entanto, todos diferentes. Talvez, isso pode ser indício de um início de 

abstrações das representações e entndimento da noção de equivalência de frações e, 

talvez, de número racional.  

Momento II: representações de frações equivalentes e equivalentes à unidade 

Nos momentos II, e no momento III, retomamos uma discussão sobre frações 

equivalentes e representações equivalentes à unidade ao descutir se as cartas que 

continham as representações das frações 
12

12
 e 

3

3
 podiam ou não ser consideradas como 

sendo iguais. 

Especificamente, no Momento II, os alunos Lu, Wash e Thay ficaram na dúvida se as 

frações 
12

12
 e 

3

3
 eram ou não equivalentes e se a carta que continha uma das frações 

serviria para roubar a outra. Ao perguntar se a fração 
12

12
 estava na forma irredutível, 

imediatamente a aluna Lu respondeu: 

- Ah, isso eu sei. (Lu, quarto encontro) 

Momento III: recordando processos de simplificação 

E, em seguida, ela começou a efetuar a simplificação da fração 
12

12
 (ainda com meu 
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apoio e argumentações). 

Momento IV: equivalência: representações com o todo diferente 

Chegamos à conclusão, no Momento IV, de que as frações, por mais que tivessem 

numeradores e denominadores diferentes, elas representavam a mesma parte do 

mesmo todo e, portanto, eram frações equivalentes. 

Eu: Embora não sejam mesmos numeradores e denominadores, elas representam a 
mesma parte do todo então são equivalentes. Então, pegue esse par de cartas. Agora é 
Lu, certo?   

 

Momento V: participação dos alunos 

Assim como nos demais Encontros, ficou bem evidenciada a participação dos alunos.  

No Momento V, por exemplo, a aluna Lu tendo, dificuldade no reconhecimento/leitura de 

uma das representações apresentadas em uma carta, não hesitou perguntar qual era a 

fração que estava representada na carta.  

Lu: Sim, que fração é essa daqui?    

Eu: Pense no inteiro. Qual é?    

Lu: Foi dividido em cinco.    

Eu: Isso, são cinco partes ao todo.   

Lu: Ah, um quinto.    

Eu: Sim, um quinto. (... ...)   

Lu: Ah, não estou gostando. 

 

Momento VI: revisitando as regras básicas do jogo 

Uma das alunas havia exitado em jogar e, quanto dinamizador do processo, relembrei-a 

de que era necessário baixar uma carta qualquer mesmo que o valor nela não fosse 

igual ao valor de uma das cartas expostas sobre a mesa. 

Momento VII: uso compartilhado do quadro 

E, mais adiante, no Momento VII, a mesma aluna me pede o pilot emprestado para ir ao 

quadro efetuar uma simplificação em uma fração que não estava na forma irredutível.  

Esse Momento foi importante para que houvesse um aprendizado compartilhado entre 

os alunos. O professor, nessa ótica, fica como articulador ou dinamizador do processo, 

mas não o centro, o detentor do conhecimento. Dessa forma, cada aluno se mostrava, a 
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cada encontro, participante ativo e protagonista de seu próprio processo de 

construção/absorção/fortalecimento do conhecimento sobre a noção de frações. 

Momento VIII: Interação/competitividade 

Por mais que não tivéssemos a intenção em dar foco para os aspectos motivacionais ao 

uso do Jogo ou de outras atividades lúdicas nas aulas da matemática, tais aspectos 

ficam notórios em muitos Momentos de nossa intervenção. Nesse Encontro, por 

exemplo, temos o fragmento do diálogo abaixo que nos serve de subsídio para afirmar 

que os participantes voluntários estavam inteiramente envolvidos pela emoção e 

competividade proporcionadas pelo Jogo Rouba montes: 

Wash: Eu estou ganhando!!! 

Eu: Alguém ainda pode pegar essas cartas todas, não cante vitória antes do tempo. 

Lu: É você Thay. Rouba dele Thay. 

   

3.2.5 Quinto Encontro 

O Quinto Encontro que aconteceu no dia 28 de abril de 2014. Contamos com a 

participação de doze alunos. Formamos três grupos com quatro integrantes, mantendo 

os participantes em cada grupo do encontro anterior. Optamos por manter os mesmos 

registros de representação do Quarto Encontro - frações representadas como parte-

todo, todo contínuo em formas geométricas planas, incluindo frações na forma irredutível 

e frações que não estavam na forma irredutível. Dessa forma, demos continuidade ao 

trabalho com a noção de frações equivalentes e retomamos a ideia de fração como uma 

divisão indicada. Inserimos ainda cartas com registros de representação numérico-

simbólico, em que as frações eram representadas por meio da representação par 

numerador-denominador. Incluímos ainda cartas com representações decimais das 

frações constituintes e representações das frações na relação parte-todo com o todo 

discreto.  

Em vias de Duval, consideramos ter sido a partida mais rica por termos cartas que 

trabalhavam os registros multifuncionais figurais contínuos e discretos e os registros 

monofuncionais simbólico numérico-fracionário e numérico-decimal. 

A partida teve uma duração de 33min e 32seg, maior do que a do quarto encontro. 

Sendo, a mesma, caracterizada como partida jogada entre os próprios alunos, e os seus  

participantes foram Cos, Lu, Wash e Thay.  
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Guia da partida 

Quadro 12: Guia do Quinto Encontro  

Quinto Encontro 

Momentos Descrição 

Momento I Descoberta de novas representações 

Momento II 
Representações equivalentes à unidade/ noção parte-todo com o todo 
discreto 

Momento III Representação simbólica x representação figural 

Momento 
IV Conversões de registros (fracionário x decimal) 

Momento V Participação ativa 

Momento 
VI Retomada de frações impróprias: Representação  

Momento 
VII Quantidades discretas e contínuas 

Momento 
VIII Representações fracionárias x decimais (decimais infinitos) 

Momento 
IX Busca de significado para as representações 

Momento X Fluência no jogo 

Momento 
XI Papel do numerador e do denominador 

Momento 
XII Incentivo mútuo 

Momento 
XIII Incorporando procedimentos 

Momento 
XIV Simplificações 

Momento 
XV Incorporando ideias trabalhadas 

Momento 
XVI Competitividade 

Momento 
XVII Representação para os decimais infinitos 

Momento 
XVIII Negociações 

Momento 
XIX Conversão da representação decimal para a fracionária 

 

Relato do Encontro 

Momento I: Descoberta de novas representações 

Inserimos ao conjunto de cartas do Baralho de frações as representações decimais das 

frações e, logo ao receber as cartas, os alunos já perceberam tal mudança.  

Lu: Ué, o que é isso aqui? Tem esses números agora? 

Eu: Quando tiver na forma fracionária, pode ser que tenha que passar para número 
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decimal. Ou, se tiver decimal, pode ser que tenha que passar pra fração. 

 
 

Momento II: Representações equivalentes à unidade/ noção parte-todo com o todo 

discreto 

Lu recebe uma carta que contém uma representação da unidade por meio da relação 

parte-todo com o todo discreto, não sabe ler a fração representada. É ajudada por Thay, 

reafirmando os momentos de interação e colaboração entre alunos, já destacado. 

 

Lu: Esse um de um aí é o quê? 

Thay: Ué, um. Um inteiro. 

 

Nessa interação, podemos mencionar o refinamento da linguagem, aproximando-se da 

mais formal, escolar, se acompanharmos o diálogo 

Eu: Sim, um inteiro 

Lu: Eu não sei falar isso. O valor do inteiro ou do quebrado. 

Wash: Um quebrado [risos] 

 

Em tal fragmento podemos destacar a participação da aluna ao não ter receio em expor 

entre os amigos a dificuldade de leitura das frações e fazê-lo até mesmo de uma forma 

irônica e no tom de “brincadeira”. Episódio que poderia ser mais difícil da acontecer em 

um cenário de aula mais tradicional onde o professor assume o papel de detentor-

transmissor do conhecimento e o aluno um papel mais secundário. 

Momento III: Representação simbólica x representação figural (multifuncional x 

monofuncional) 

 A aluna Lu pergunta sobre sua dúvida com relação a uma jogada de Wash. Jogada essa 

que diz respeito à coordenação entre representação simbólica de uma fração e sua 

representação figural – uma conversão. Wash simplesmente diz que sua jogada é válida 

e Lu não contesta mais. Infelizmente, por não termos nos dado conta de tal situação, 

quando a mesma ocorreu, terminamos por não ter muitos desdobramentos da mesma. 

 

Momento IV: Conversões entre registros (fracionário x decimal) 

A possibilidade do uso do Baralho para introduzir a discussão acerca da articulação de 

representações fracionárias e decimais para uma fração e, mais amplamente, para um 

número racional, fica evidente. Neste Momento retomei o processo de conversão de 
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representação fracionária para a representação decimal para uma mesma fração. Tal 

retomada está presente no fragmento destacado a seguir: 

 

Eu: Como passamos um quarto, na forma fracionária, para a forma decimal? 

 

Enquanto buscávamos, por meio de tal pergunta introduzir a questão de modo amplo e 

trabalhar a idéia que fundamenta para tal processo, Cos nos interrompeu dizendo: 

 

- Um dividido pra quatro.  

 

Continuei na tentativa de explicar dizendo: 

 

Eu: Como um não dá pra dividir para quatro, transformamos esse um em dez décimos 

(retomando o sistema númerico decimal)... Dez décimos divididos para quatro é dois 

décimos e sobram dois décimos... Dois décimos são vinte centésimos, continua a 

conta... 

 

Neste mesmo Momento, destacamos uma mudança de postura de uma das alunas 

participantes. Lu percebe que fazer os cálculos era algo indispensável e diz: 

 

- Ah, por isso que vocês estão com papel e fazendo contas? 

 

Momento V: Participacão ativa 

Logo no Momento V Lu diz: 

- Ai, me dá uma caneta.  

 

Thay brinca: 

 

Agora ela vai fazer contas. 

 

Momento VI: retomada de frações impróprias: representação 

A princípio, os alunos não tiveram dificuldades ao coordenar representaçãos que 

indicassem a relação parte-todo com o todo discreto e contínuo (Momento VII). A 

dificuldade que ainda persistia e aparecia, hora ou outra, era a leitura de representações 
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de frações impróprias, especialmente as escolhidas para representar uma fração como 

quatro terços. Eles sempre entendiam como sendo quatro sextos. Ou seja, continuavam 

com a representação do todo considerado na representação distinta da utilizada na 

escola. 

 

Momento VIII: representações fracionárias versus decimais (decimais infinitas) 

Os alunos Wash e Thay já estão demonstrando alguma apropriação do processo de 

conversão da representação fracionária para a representação decimal. Em especial, eles 

estavam discutindo sobre a carta que continha representações da fração 
4

3
, portanto, 

lidam, pela primeira vez, no jogo, com uma representação decimal infinita periódica.  

Momento IX: busca de significado para as representações 

Julgamos importante destacar no Momento IX a fala da aluna Lu que entendemos que 

revela uma busca por significado para as representações. Simultaneamente, ela tenta 

retomar um significado que já havia sido exposto em minhas falas anteriores. Ela diz: 

 

- Quatro décimos, dez e quatro, eu sei que é dez pra quatro pintados. (Lu, quinto 

encontro) 

Infelizmente, talvez pela divisão de atenção para todos os alunos e grupos que estavam 

participando do Encontro, não consegui trabalhar melhor algumas discussões que 

poderiam ser interessantes de serem estendidas para todos os alunos. Dois exemplos 

disso estão presentes também nos Momentos XI e XIII.  

 

Momento X: fluência no jogo 

Como já mencionado e discutido nos encontros anteriores, os alunos já começam a 

jogar sem estarem muito presos em dificuldades de leituras das cartas ou nas regras do 
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jogo. 

Momento XI: papel do numerador e do denominador 

No Momento XI, o aluno Cos lê uma carta como cinco quartos e, imediatamente, a aluna 

Lu o diz que estava errado e que em tal carta estava a fração quatro quintos. Então Cos 

pergunta: 

- Cinco quartos ou quatro quintos, qual a diferença? (Cos, quinto encontro) 

 

Lu simplesmente responde dizendo: 

 

- Uma diferença muito grande. (Lu, quinto encontro) 

 

No entanto, não prossegue em sua justificativa, e Cos não insiste em sua dúvida. Este 

seria um bom momento para expor o papel do numerador e do denominador em uma 

representação fracionária. Entendemos que a pergunta de Cos poderia ser estendida 

para os demais alunos e abrirmos uma discussão coletiva. Infelizmente não houve 

prosseguimento para justificar 

 

Momento XII: Incentivo mútuo 

Lu: Ai, vocês demoram muito. Eu prefiro perder do que ficar fazendo conta.  

Thay: Pára Lu, é uma conta tão rápida. 

 

2°) Negociações. Tentativas de tornar válidas as jogadas realizadas. 

Wash: Cinco sextos, é. 

Lu: É?... Me dá o seu monte porque eu vou pegar ele agora  

Wash: Por que é igual? 

Lu: Por quê? 

Cos: Então, vamos fazer a conta? 

Lu: Porque aqui é infinito e isso é igual a isso, eu acho. 

Cos: Eu acho. É, tá certo. 

Lu: Tá certo. 

Thay: É. 

Lu: Não vem querer me roubar não... 

 

Momento XIII  

Já no Momento XIII, quando Lu precisa converter a representação fracionária da fração 
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2

10
 para a representação decimal da mesma, ela fica na dúvida se deveria dividir 2 para 

10 ou vice-versa e pergunta: 

- Pode ser o 10 para o 2 não? 

Novamente a discussão é reduzida à uma resposta direta e conclusiva, sem muitos 

desdobramentos quando Thay diz: 

- Não. Vai dar errado. 

 

Momento XIV: Simplificações 

Utilização dos tratamentos nos registros monofuncionais simbólicos númerico-fracionário 

(simplificação de frações). Os alunos realizam tal tratamento sem auxílio do professor-

dinamizador.  

Wash: Dois décimos não está simplificado.   

Lu: Hum, sei. não sei.    

Wash: Se dividir por dois...   

Thay: Um quinto!   

Cos: Deu ruim   

Thay: Ele vai levar todo o seu bolo.    

Wash: Dois décimos é igual a um quinto. 

 

Momento XV: Incorporando ideias trabalhadas 

Percebe-se que os alunos já efetuam cálculos mentais nos processos de simplificações 

de frações e já fazem uso correto do registro multifuncional na língua natural. Tal 

afirmação torna-se justificada ao olharmos o fragmento a seguir 

Wash: Zero vírgula oito, oito décimos.    

Cos: Depois pega mais quatro quando todo mundo acabar.    

Wash: Está dificil hoje pra mim. [risos]   

Lu: Se tá dificil pra você imagina pra mim. (...) Olha, ele já faz as contas de cabeça.    

Cos: É.   

Thay: Posso?    

 

Momento XVI: Competitividade 

O fragmento ilustra, não somente a interação entre os participantes, mas a vontade de 

vencer o jogo 

Cos: Agora pegou meu bolo.    

Thay: Bota aí em cima, bota aí.    
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Cos: Eu vou pegar esse monte da Thay, cara.    

Thay: Como eu odeio essa carta, meu pai.    

Wash: Olha, a Thay está ganhando.    

Lu: Eu tô vendo.     

Cos: Eu também. [risos]   

Wash: É só pra lembrar.    

Lu: Mas não precisa lembrar dessa tristeza. Me dá um pouquinho aqui.    

Thay: Eu não tenho mais nada.    

Wash: Bom, dois décimos.   

Cos: Ganhou.    

 

Momento XVII: Representação para os decimais infinitos 

No Momento XVII Lu pergunta: “Por que tem um três riscado em cima?” e Cos lhe 

responde dizendo: “Porque é infinita...” 

Momento XVIII: Negociações 

Negociações. Tentativas de tornar válidas as jogadas realizadas. 

Wash: Cinco sextos, é. 

Lu: É?... Me dá o seu monte porque eu vou pegar ele agora  

Wash: Por que é igual? 

Lu: Por quê? 

Cos: Então, vamos fazer a conta? 

Lu: Porque aqui é infinito e isso é igual a isso, eu acho. 

Cos: Eu acho. É, tá certo. 

Lu: Tá certo. 

Thay: É. 

Lu: Não vem querer me roubar não... 

Ainda no Momento XVIII. 

Eu: Ué, um terço é igual? Pode desconfiar cara. 

Lu: Não sei. 

Cos: É sim. Olha, é infinito. 

Lu: É igual? Vai deixar ela ganhar?... Não, sério, quero saber se é igual mesmo. 

 

Momento XIX: Conversão da representação decimal para a fracionária 

No Momento XIX, a aluna Lu perguntou como se fazia para converter de 0,8 para 
8

10
. E, 

então, Cos responde que ele acha que é oito décimos. Aqui poderia ser que houve uma 

conversão via língua natural. Ao ler um número racional em sua representação decimal, 
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a primeira “casa” após a vírgula fica denotada por décimos, a segunda centésimos e 

assim por diante. Portanto, 0,8 é lido como oito décimos. Por outro lado, a leitura mais 

formal da fração 
8

10
 também é oito décimos (uma das frações que alguns chamam de 

fração decimal – aquelas cujos denominadores são potências de base 10). 

Portanto, podemos conjecturar que no raciocínio de Cos ele tenha pensado nisso e, 

portanto, tenha ocorrido uma conversão do tipo (D) → (LN) → (F). No entanto, não 

podemos afirmar nada. Infelizmente, questionamentos que surgiram na análise deste 

Momento como, por exemplo, se não tivéssemos uma fração decimal, será que a 

conversão seria feita? O aluno realmente raciocinou como sugerimos ou ele 

simplesmente arriscou um valor? Acabaram ficando sem uma resposta mais precisa. 

Ao longo dos cinco Encontros as ideias trabalhadas com o auxílio do baralho de frações, 

para jogar as partidas, foram sendo incorporadas pelos alunos. Em especial, ao final da 

partida desta última e quinta oficina, nos Momentos XIII, XIV e XV, além de percebemos 

uma maior fluência no jogo – o que inclui principalmente o conhecimento das cartas do 

baralho, ou seja, dos múltiplos registros de representação das frações, percebemos os 

alunos efetuando conversões de representações fracionárias para as representações 

decimais, realizando tratamentos por meio de simplificações das frações representadas 

nas cartas e refinando a linguagem quando se referindo aos conceitos.  

Em relação aos processos de conversão entre representações, destacamos o Momento 

XIX. Mais uma vez os alunos iniciam uma discussão interessante, que diz respeito à 

conversão da representação decimal para a representação fracionária. Ela não vai muito 

adiante. 

Com relação à participação dos alunos no Quinto Encontro, destacamos, de modo 

especial os fragmentos que se referem, respectivamente, aos Momentos XII e XVIII. 

 

3.3 Reaplicação do teste diagnóstico  

Reaplicamos o teste diagnóstico para 16 alunos da turma 801 no dia 19 de maio de 

2014. Todos esses alunos participaram de, pelo menos, dois dos cinco Encontros 

realizados em nossa intervenção. O teste foi reaplicado em um Sexto Encontro no qual 

só foi aplicado o teste e tal aplicação teve a duração de dois tempos de 50min, ou seja, 

1h40min de tempo para a resolução do mesmo. 

Em suma, buscávamos fazer um levantamento acerca de que nuances ou subconstrutos 

de frações, dentre os cobrados no teste, os alunos estavam dominando melhor e, além 



96 

 

 

disso, comparar os dados obtidos aqui com os obtidos na primeira aplicação do mesmo 

teste (14 de fevereiro de 2014).  

Análoga à seção 3.1, aqui serão apresentados alguns padrões de respostas que foram 

predominantes. A princípio, discutimos as questões 1, 2, 3 e 8 que eram discursivas e, a 

seguir, uma tabela contendo o número de acerto por questão, incluindo as questões que 

eram de múltipla escolha.  

 

Questão 1 

Essa questão exige dos alunos conhecimento sobre o subconstruto parte-todo, caso 

todo discreto, e o conhecimento do registro simbólico para representá-lo. Em outras 

palavras, a questão propõe que os alunos representem a fração correspondente ao 

número de peixes vermelhos dentro de um total de 12 peixes (6 listrados + 4 vermelhos 

+ 2 roxos). Detectamos apenas um perfil de resposta. Todos acertaram a questão. 

 
Figura XXII: Todos usando o registro simbólico de fração como parte-todo corretamente 
 
 

Questão 2 

A segunda questão demanda conhecimento sobre fração referente ao subconstruto 

operador, caso todo discreto, e o conhecimento do registro simbólico. Esperávamos que 

os alunos utilizassem a fração 
3

5
 como operador. Em outras palavras, queríamos saber 

quanto é 
3

5
 do total de cadeiras contidas na sala. Este total de cadeiras não foi dado de 

forma explícita, e os alunos deveriam calculá-lo.  

Selecionamos dois perfis de respostas. 

1°) Pelo uso do processo, multiplicar 3 por 30 e dividir o produto por 5, apesar de alguns 

erros de escrita matemática, quase todos os alunos também acertaram essa questão.  
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Figura XXIII: Exemplos de utilizações do subconstruto operador 

 
2°) Resolveu apenas parte da questão.  

 
Figura XXIV: Resolução parcial 
 

Questão 3 

A terceira questão demanda conhecimento sobre fração referente ao subconstruto 

operador, caso todo contínuo, o conhecimento do registro simbólico, e operações 

básicas com frações, dependendo da solução apresentada. Em termos da estrutura da 

questão, em si, para respondê-la o aluno deveria subdividi-la em duas subquestões. 

Primeiro, deveria calcular quantos minutos do CD já foram utilizados e, em segundo 

lugar, quanto resta a ser gravado, levando em conta que o total em gravação é de 80 
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minutos. Ou alternativamente, o aluno pode calcular o complementar de 
2

5
 com relação à 

unidade; essa seria a fração do CD que ainda resta para ser gravada. 

Para esta questão selecionamos três perfis de soluções 

1°) A resposta esperada. Calcular quanto tempo da capacidade do CD foi utilizado, 
2

5
 de 

80 e, em seguida, determinar quanto tempo, em minutos, ainda restam para ser 

gravados no CD.  

 
 

 
Figura XXV: Resposta esperada 

 
2°) Resolução de apenas parte da questão. Cálculo de quanto tempo de gravação já foi 

utlizado, mas não determinação de quanto falta ser gravado 
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Figura XXVI: Resolução parcial 

 
3°) Cálculo que não soubemos bem como interpretar. Confusão quanto ao processo e 

erro de cálculos.  

 
Figura XXVII: Confusão quanto ao processo e erros de cálculos 

 
Questão 8 

Qual número deve-se multiplicar por 3 para que possamos obter 2 como resposta?  

A questão demanda dos alunos o conhecimento de um novo campo numérico, que é o 

campo dos números racionais. A fração, agora entendida como número, possui 

especificidades distintas de algumas com as quais estávamos muito acostumados, no 

caso dos números naturais. Para essa questão os alunos continuaram tendo 

dificuldades em responder. 
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. Figura XXVIII: Persistência da dificuldade em responder à questão 8. 

 

Desse modo, a tabela de acertos em cada questão fica configurada na forma do quadro 

13: 

Quadro 13: Desempenho de 16 alunos: reaplicação do teste 
Número da questão Desempenho dos alunos (16 participantes) 

/ 
Quantidade de 

acertos Percentual (%) 

1 16 100 

2 12 75 

3 5 31 

4 7 44 

5 6 38 

6 5 31 

7 10 63 

8 2 13 
 

Podemos retomar ao Quadro 6 dos acertos dos 36 executadores da primeira aplicação 

do teste diagnóstico no início de nosso experimento. 
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Quadro 6: Desempenho de todos os alunos (pré-teste) 
Número da questão Desempenho dos alunos (36 participantes) 

/ 
Quantidade de 

acertos Percentual (%) 

1 17 47 

2 6 17 

3 1 3 

4 2 6 

5 3 8 

6 3 8 

7 10 28 

8 0 0 

 

Tal quadro pode ser reconfigurado, caso olhemos para o subgrupo dos 36 alunos que 

participaram de ao menos dois dos cinco Encontros e responderam ao teste a priori 

(Quadro 14) 

 

Quadro 14: Desempenho dos 16 alunos: pré-teste 
Número da questão Desempenho dos alunos (16 participantes) 

/ 
Quantidade de 

acertos Percentual (%) 

1 9 52,25 

2 2 12,5 

3 3 18,75 

4 2 12,5 

5 1 6,25 

6 3 18,75 

7 6 37,5 

8 0 0 

 

Desse modo, podemos comparar o Quadro 14 acima com o Quadro 13 reapresentado 

abaixo. 

Quadro 13: Desempenho de 16 alunos: reaplicação do teste 
Número da questão Desempenho dos alunos (16 participantes) 

/ 
Quantidade de 

acertos Percentual (%) 

1 16 100 

2 12 75 

3 5 31 

4 7 44 

5 6 38 

6 5 31 

7 10 63 

8 2 13 
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Percentualmente falando, embora possamos ser influenciados pelos dados numéricos e 

afirmar que houve uma melhora, tal conclusão seria superficial pelo fato de que nosso 

grupo de participantes foi muito variável.  No entanto, consideramos que a validade e 

potencial da discussão qualitativa perpassa essa falha de execução dos nossos 

procedimentos metodológicos.  

Além disso, consideramos importante termos divulgado o percentual de acertos dos 

participantes de nossa pesquisa nos testes aplicados para que se tornasse mais 

evidente que as dificuldades apresentadas por nossos alunos, com o trabalho com 

frações, é algo geral para alunos da educação básica e, também por esse motivo, tem 

se tornado assunto recorrente entre pesquisadores na área de educação matemática, 

assim como apontadas pela nossa revisão de estudos sobre o assunto.  

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



103 

 

 

Capítulo IV 
Análise e resultados 

 

Iniciamos essa seção relembrando nosso objetivo principal que era aplicar e analisar o 

baralho de frações em uso para o refinamento/apronfundamento da noção frações 

trazida pelos participantes de nossa intervenção. 

Concordando com Moyer (2001) mais do que propor o uso de um recurso, queríamos 

pensar sobre suas potencialidades. Agregamos ainda em nossos objetivos as idéias de 

Adler (2000) de que é necessário analisar as possíveis consequências da utilização de 

um recurso didático em sala de aula. Portanto, mais do que propor um recurso, 

queremos pensar sobre as possíveis consequências intencionais e não intencionais, 

identificar quem se beneficiou e do que se beneficiou ao participar de nossa intervenção 

com o uso do baralho de frações. 

O baralho de frações foi utilizado como um jogo pedagógico no sentido de que foi 

adotado de modo intencional para retomar e aprofundar o conceito de frações trazido 

por nossos participantes da pesquisa. Com isto, não queríamos apenas apresentar aos 

alunos um baralho adaptado (objeto), mas, inspirados nos estudos de Adler (2000) fazer 

com que o baralho de frações, em nossa intervenção, ficasse visível aos alunos para 

possibilitar o seu uso, mas transparente para que fosse possível olhar para além do 

objeto em si. Tentamos conduzir nossa intervenção de modo que o aluno pudesse não 

somente ver as cartas, mas refletir sobre as representações apresentadas em cada 

carta manuseada.  

Como indicado por Groenwald e Timm (2002) e Adler (2000) tentamos, em nossa 

intervenção, questionar os participantes sobre cada uma de suas jogadas (combinação 

de cartas) para que durante o jogo fosse criado um ambiente de aprendizagem e criação 

conceitual e não apenas uma reprodução mecânica de “estratégias matemáticas” de 

tratamentos e conversões.   

Gostaríamos de mencionar sobre a questão relacionada à idade dos participantes de 

nossa intervenção. Apesar de serem alunos do 8° ano do Ensino Fundamental (entre 14 

a 16 anos), vimos que a reação dos mesmos ao material foi boa. Os alunos participaram 

de modo ativo em todos os Encontros. Além disso, consideramos que a competividade 

ajudou para que os mesmos pudessem abrir um espaço de discussão que, a nosso ver 

foi bastante produtivo.   
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Algo que podemos igualmente perceber é que o baralho de frações em uso permite que 

os alunos sintam-se mais confortáveis para perguntar ou responder perguntas feitas pelo 

professor dinamizador da intervenção e demais alunos do grupo.  

Com isto, consideramos que dependendo do conjunto de cartas utilizado no Encontro 

pode-se ter abertura para discutir idéias que, talvez, sem o auxílio do jogo, não surgiriam 

(pelo menos não por parte dos alunos). Aqui há uma inversão de papéis: os alunos 

requerem o aprendizado, eles querem discutir e chegar a conclusões que lhes permitam 

efetuar suas jogadas, não é o professor que, de modo autoritário, deseja impor algum 

conhecimento.  

Algo que também nos chama a atenção é o fato de que, embora as concepções gerais 

do Baralho de Frações não tenham sido baseadas na teoria de Duval, claramente 

podemos observar que o jogo em uso carrega em si uma grande multiplicidade de 

representações para Frações e, além disso, devido às regras do jogo Rouba montes, os 

alunos desenvolviam, constatemente, suas capacidades de efetuar tratamentos e 

conversões de tipos de registros para as Frações. 

Tais afirmações ficam evidentes ao olhamos a categorização que emerge ao 

organizarmos os momentos no Guia do Quinto Encontro. 

Quadro 12: Guia do Quinto Encontro  

Quinto Encontro 

Momentos Descrição 

Momento I Descoberta de novas representações 

Momento II 
Representações equivalentes à unidade/ noção parte-todo com o todo 
discreto 

Momento III Representação simbólica x representação figural 

Momento 
IV Conversões de registros (fracionário x decimal) 

Momento V Participação ativa 

Momento 
VI Retomada de frações impróprias: Representação  

Momento 
VII Quantidades discretas e contínuas 

Momento 
VIII Representações fracionárias x decimais (decimais infinitos) 

Momento 
IX Busca de significado para as representações 

Momento X Fluência no jogo 

Momento 
XI Papel do numerador e do denominador 

Momento 
XII Incentivo mútuo 
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Momento 
XIII Incorporando procedimentos 

Momento 
XIV Simplificações 

Momento 
XV Incorporando ideias trabalhadas 

Momento 
XVI Competitividade 

Momento 
XVII Representação para os decimais infinitos 

Momento 
XVIII Negociações 

Momento 
XIX Conversão da representação decimal para a fracionária 

 

Por se tratar do último Encontro, todas as representações que separamos para trabalhar 

com o nosso grupo de pesquisa já estavam inseridas no baralho. Fomos inserindo tais 

representaçõs de forma gradativa ao longo dos Encontros. 

Em suma, os alunos participantes liam uma carta em um tipo de registro geométrico e o 

convertiam para a representação mais habitual para uma fração que é um par 

numerador-denominador (conversão). Além disso, ao inserirmos o naipe frações 

equivalentes no conjunto de cartas utilizado no Segundo Encontro, os alunos 

precisavam se preocupar em perceber se haveria ou não necessidade de simplificar a 

fração representada (isto é um tipo de tratamento dentro do registro monofuncional 

simbólico numérico-fracionário).   

Posteriormente, ao inserirmos mais naipes relacionados às frações impróprias, parte-

todo com o todo discreto, par numerador-denominador e número decimal, era 

necessário, por uma demanda do próprio jogo, que os alunos desenvolvessem a 

habilidade, de converter um tipo de registro em outro e, além disso, de perceber quais 

aspectos sobre o conceito ficavam mais aparentes em cada uma das representações 

escolhidas, em suma, buscávamos que eles tivessem uma idéia mais ampliada sobre o 

conceito de fração e isso lhes permitissem ter um melhor rendimento na reaplicação do 

teste diagnóstico no último Encontro. 

Com relação ao conjunto de cartas escolhido para a intervenção, temos, retomando ao 

Quadro 5, os seguintes tipos de registros: 
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Quadro 5: Cartas do experimento 

Baralho de frações – exemplo de cartas utilizadas no experimento 

Registro figural Registro Simbólico Registro na língua 
natural 

Contínuo 
 

 

Numérico Algébrico  

Fracionário 

 
 

  

Discreto 
 

 
 

Decimal exato ou não-
exato 
 

 
 

  

  

 

Com as cartas no registro multifuncional figural, abordamos o subconstruto parte-todo 

com o todo contínuo e discreto. Com as cartas no registro monofuncional simbólico foi 

abordado o subconstruto número tanto na representação mais habitual para uma fração 

que é a representação par numerador-denominador quanto na representação decimal. 

Para Duval (2003) o registro multifuncional na língua natural é constituído por um 

vocabulário próprio de uma cultura e, nesse sentido, cabe ao indivíduo o seu uso 

adequado de modo que lhe permita comunicar e expressar-se de corretamente. 

Consideramos que embora no conjunto de cartas escolhidas não houvesse 

representações que cobrissem o registro de frações na língua natural, enquanto em uso 

do baralho de frações, os alunos em suas falas recorriam a tal tipo de registro 

constantemente. 

Alguns exemplos elucidativos desta podem ser obtidos em fragmentos das transcrições 

de áudios que se encontram nos anexos. Dentre tais exemplos, destacamos o Momento 

IX, no segundo Encontro (Partida Demonstrativa). 

Thay: Hum, não tem.   

Eu: Nem o meu, um terço?   

Thay: Hum hum.   

Eu: Esse é?    
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Thay: Dois quartos? Não! um, dois, três, quatro, cinco. Dois quintos.   

Eu: Dois quintos. É não tenho (...) o meu?   

Thay: Um terço (...) hum hum.   

Eu: Não tenho. Você. (...) Esse é?   

Thay: Quatro quintos.   

Eu: Quatro quintos. Se eu tivesse roubaria seu monte e se você tivesse esse roubaria o 

meu. [pegamos mais quatro cartas cada um]. Você que jogou né?   

Thay: Foi. Agora é o senhor.   

Eu: Ahã, essa aqui é?   

Thay: Um terço.   

Eu: É igual aqui né?!   

Thay: Uhum. (...)   

 

Desse modo, retomando a tabela apresentada por Catto (2000) em sua análise sobre os 

tipos de tratamentos e conversões requeridos no trabalho com os Números Racionais 

nos livros didáticos para o Ensino Fundamental, no caso do baralho de frações em uso 

analisado nos cinco encontros, temos a seguinte configuração:  

Quadro 15: conversões no nosso uso do baralho de frações  

Sentido mais abordado (LN) → (F) e (F) → (LN) 

Menor frequencia  (F) → (D) e (LN) → (D), (D) → (LN) e     
(D) → (F) 

Único sentido - 

Poucos casos - 
  

Para efeito de comparação, podemos olhar novamente para a tabela desenvolvida nos 

estudos de Catto (2000). 

Quadro 4: Tipos de conversões apresentadas pelos livros didáticos 

Sentido mais abordado (F) → (NF) ou (F) → (D)  

Menor frequencia  (NF) → (F) ou (D) → (F)  

Único sentido (F) → (NF) → (LN) ou (F) → (FD) → (D)  

Poucos casos (NF) → (LN) ou (LN) → (NF)  

Fonte: Catto, 2000, p. 146   

Relembrando, na análise de duas coleções de livros didáticos feita por Catto (2000) tem-

se que os racionais são abordados também no registro decimal. É notória a transição 

dos registros Figural (F), Fração Decimal (FD), Decimal (D) e Lingua Natural (LN). A 

autora conclui que em uma das coleções existe a priorização dos tratamentos no registro 

numérico enquanto na outra é priorizado o tratamento no registro figural.  
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A autora também constata que a conversão, em ambas as coleções, acontece sempre 

em um único sentido e entre apenas dois tipos de registros. Sendo assim, o trabalho 

com as conversões entre os vários tipos de registros de representação de número 

racional não é prioridade dos livros didáticos analisados. 

Em contrapartida, no que diz respeito ao baralho de frações em uso, não é possível 

escolher sentidos de conversões entre os tipos de registros diferentes para uma mesma 

fração, uma vez que tal conversão é requerida de acordo com a carta que o jogador 

possui e a carta que ele deseja capturar. Isto abre a possibilidade para o trabalho de 

conversões em duplo sentido e entre tantos tipos de registros de representação para 

uma mesma fração quanto desejarmos inserir em nosso conjunto de cartas.   

Observamos também que a frequência das conversões no livro didático é fixa, uma vez 

que ele já está escrito e acabado. No entanto, para o baralho de frações, novos naipes 

podem ser inseridos de acordo com a demanda da turma ou propostas do professor que 

o utilizar.  

No caso particular da nossa intervenção, a frequência das conversões é fruto 

meramente de nossas escolhas. Para os dois primeiros Encontros decidimos trabalhar 

apenas com o registro Figural, pois nesses Encontros o nosso objetivo era o de 

familiarizar os alunos com o baralho de frações e a estruturação do mesmo. Portanto, 

deixamos os tipos de registros que demandassem mais dos alunos nas conversões a 

serem efetuadas para os Encontros posteriores.  

Apesar de termos direcionado quase boa parte dos dois primeiros Encontros para tornar 

o baralho de frações um objeto natural para os participantes da pesquisa, consideramos 

que tal postura não tenha ocasionado grandes problemas nem para o andamento de 

nosso experimento nem para os resultados obtidos.   

Com relação às noções trabalhadas ou habilidades desenvolvidas temos: Introdução à 

linguagem formal, noção parte-todo com o todo contínuo e discreto, incorporação da 

linguagem, retomada e representações de frações impróprias, reconhecimento de 

frações equivalentes, retomada de frações equivalentes e seus procedimentos de 

simplificações, números mistos, a fração como uma divisão indicada, fracionário x 

decimal e discreto x contínuo. Em vias de Duval, podemos destacar a coordenação de 

registros multifuncionais figurais contínuos, multifuncionais figurais discretos, 

monofuncionais simbólicos numérico-fracionários e monofuncionais simbólicos 

numérico-decimais.  
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Achamos interessante mencionar que Ilana Arnon, Pearla Nesher e Renata Niremburg 

(2001), Zheng Zhou, Stephen Pervely e Tao Xin (2006), Constance Kamii e Faye B. 

Clark (1995) e Kieren (1993) são unânimes ao afirmar que um dos motivos para a 

dificuldade da aprendizagem do conceito de frações e, mais amplamente de números 

racionais é o fato dos mesmos serem multifacetados. Essa multiplicidade de 

apresentação/representação/interpretação dos mesmos, de forma direta ou indireta, 

tenha sido base para a estruturação do baralho de frações. 

Olhando para os acertos dos alunos da turma 801 na aplicação do teste diagnóstico 

percebemos as defasagens trazidas pelos alunos e que podem ser explicadas pelos 

autores que citados acima.  

Quadro 6: Desempenho de todos os alunos: pré-teste 
Número da questão Desempenho dos alunos (36 participantes) 

/ 
Quantidade de 

acertos Percentual (%) 

1 17 47 

2 6 17 

3 1 3 

4 2 6 

5 3 8 

6 3 8 

7 10 28 

8 0 0 

 

Por fim, olhando somente para o subgrupo de alunos que participaram de ao menos dois 

Encontros e responderam ao teste diagnóstico nas duas vezes que o mesmo foi 

aplicado temos os seguintes dados: 

Quadro 14: Desempenho de 16 alunos: pré-teste 

Número da questão 
Desempenho inicial dos alunos (16 

participantes) 

/ 
Quantidade de 

acertos Percentual (%) 

1 9 52 

2 2 13 

3 3 19 

4 2 13 

5 1 6 

6 3 19 

7 6 38 

8 0 0 
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Quadro 13: Desempenho dos 16 alunos: reaplicação do teste 

Número da questão 
Desempenho dos alunos final (16 

participantes) 

/ 
Quantidade 
De acertos Percentual (%) 

1 16 100 

2 12 75 

3 5 31 

4 7 44 

5 6 38 

6 5 31 

7 10 63 

8 2 13 

 

É notória, não nos baseando somente nestes dados numéricos, mas também em nossas 

análises qualitativas, uma melhora no desempenho dos alunos no trabalho com as 

frações. Assim, concluimos o mesmo que Druzian (2009), ou seja, que é possível, por 

meio de uma atividade lúdica com jogos pedagógicos desenvolver nos alunos a 

capacidade do trabalho com frações.  

Nossa intervenção, de certo modo, valida as afirmações de Groenwald e Timm (2002), 

pois percebemos que, para os alunos, indubitavelmente, o processo de refinamento da 

noção de frações ficou mais interessante e divertido devido o uso do baralho de frações. 

Retomando a nossa questão de pesquisa 

Que processos desencadeados pelo uso do baralho de frações podem interferir no 

refinamento/aprofundamento do conhecimento matemático sobre frações? 

Nossa possível resposta para a pergunta é: Enquanto os alunos jogam, eles mobilizam 

tantos tipos de registros de representação para frações quanto desejarmos inserir nos 

naipes do conjunto de cartas utilizado. Usamos o baralho de frações em nossa 

intervenção para jogar o rouba montes e, para jogar, era necessário que os alunos, de 

modo constante, desenvolvessem ou fizessem uso de suas capacidades para efetuar 

conversões e tratamentos entre os tipos de registros que foram apresentados. Podemos 

perceber a existência de um espaço para discussão matemática e treino de conversões 

que não aconteciam somente em um sentido único como geralmente acontece nos livros 

(ver, por exemplo, Catto 2000). Não nos atendo a questões motivacionais ou afetivas, 

esses são os processos que o nosso uso do baralho de frações propiciou e, segundo 

Duval, tais processos podem favorecer a apreensão de um conceito matemático 
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qualquer.  

Conseguimos perceber algumas das deficiências que nossos alunos (36 estudantes do 

8° ano) traziam com relação à noção de frações. Temos o desempenho ruim dos 

mesmos em nosso teste a priori e, após a intervenção, uma melhora significativa em 

nosso teste posteriori (olhando somente os 16 alunos que participaram de pelo menos 

dois Encontros). Isso nos mostra a possibilidade de levantar a hipótese da existência de 

uma ampliação na noção de frações que os participantes da pesquisa traziam ou, ao 

menos, constituição de um momento de abertura para discussão das dúvidas que os 

alunos possuíam acerca do assunto.  
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Considerações Finais 

Nesta seção, retomamos parte de nossos objetivos, comentamos brevemente alguns de 

nossos resultados e tentamos olhar para estudos futuros. 

Os Parâmetros Curriculares Nacional, PCN - (BRASIL, 1998) do 6° ao 9° apontam que 

embora as representações fracionárias e decimais dos números racionais sejam 

conteúdos desenvolvidos nos ciclos iniciais, o que se constata é que os alunos chegam 

ao terceiro ciclo sem compreender os diferentes significados associados a esse tipo de 

número e tampouco os procedimentos de cálculo, em especial, os que envolvem os 

racionais na forma decimal (BRASIL, 1998, p.100). Não só estes, mas também a 

literatura de pesquisa em educação matemática, no país e no exterior, enfatizam a 

necessidade de se repensar o ensino e aprendizagem deste conteúdo. 

Em referência ao trabalho do professor, o mesmo documento destaca que não tendo 

oportunidade e condições para aprimorar sua formação e não dispondo de outros 

recursos para desenvolver as práticas da sala de aula, os docentes se apóiam quase 

exclusivamente nos livros didáticos, que, muitas vezes, são de qualidade insatisfatória 

(BRASIL, 1998, p.21 e 22). Tais orientações têm respaldo em pesquisa realizada em 

nosso país. 

Neste contexto, justificamos a importância da proposição de recursos didáticos para o 

ensino de frações e da proposta de pesquisa para investigar de que modos utilizar, em 

especial, o jogo de forma a contribuir para a aprendizagem da matemática; em especial, 

do conceito de frações que entendemos como sendo a porta de entrada para a 

aprendizagem do conceito de números racionais. 

Aqui, entendemos os jogos como recursos de natureza essencialmente concreta, e que 

por vezes são relacionados a atividades intencionalmente interpretadas como não-

sérias, livres e exteriores à vida habitual (HUIZINGA, 1990). Apesar de haver uma 

movimentação em prol do uso de jogos em ambientes escolares pelas orientações 

curriculares e propostas de avaliação (PCN, PNLD), nossa experiência confirma a 

ressalva em Huizinga (1990) de que os jogos ainda são entendidos como recursos não-

institucionalizados, ou seja, de ainda não terem sido totalmente incorporados à cultura 

escolar e/ou da sala de aula. 

Alinhados com Duval, entendemos os objetos matemáticos e, em especial as frações, 

como sendo de natureza essencialmente abstrata e, por isso, não acessados, em sua 

totalidade e seus múltiplos significados, pelos sentidos. Ainda, a habilidade de converter 
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um tipo de registro em outro, quando se trabalha com variados tipos de registros de 

representação diferentes é fundamental para a apreensão do conceito pelo indivíduo. 

Dentro de tais perspectivas, desenhamos uma pesquisa de intervenção na qual o 

baralho de frações foi utilizado em oficinas com alunos da educação básica com o 

propósito de que tais oficinas contribuíssem para o aprofundamento da noção do 

conceito matemático sobre frações trazido pelos participantes da pesquisa. Além disso, 

também se constituiu como um dos nossos interesses a análise do baralho em uso e a 

verificação de tal material como um recurso didático para as aulas de matemática.  

Com tal entendimento, respondemos nossa questão de pesquisa 

Que processos desencadeados pelo uso do baralho de frações podem interferir no 

refinamento/aprofundamento do conhecimento matemático sobre frações? 

Olhando, em especial, para os modos como a constituição de situações que demandam 

“tratamentos” (transformações que ocorrem dentro de um mesmo tipo de registro) e 

possibilidades de “conversões” (transformações de um tipo de registro para outro), 

proporcionadas pelo jogo com o baralho de frações, puderam ou não interferir no 

refinamento do conhecimento matemático sobre frações. 

Consideramos que a utilização do baralho de frações pode ser entendida como um meio 

de propiciar o desenvolvimento de habilidades de efetuar conversões e tratamentos 

entre tipos de registros - figural com o todo contínuo ou discreto, fracionário e decimal. 

Em vias de Duval, registros multifuncionais figurais contínuos e discretos e registros 

monofuncionais simbólicos numérico-fracionário e numérico-decimal. 

Concluímos que a experiência foi produtiva. O baralho de frações em uso se mostrou 

bastante eficaz para a aprendizagem.  

A teoria de Duval nos foi util para ajudar a descrever o tipo de atividade que o baralho de 

frações em uso requeria dos alunos na coordenação das diferentes cartas que faziam 

menção à mesma fração. Constatamos, desse modo, que os alunos, ao jogarem, 

acabavam, mesmo que indiretamente, treinando as funções cognitivas desenhadas por 

Duval: tratamentos e conversões. 

Os tratamentos ocorriam ao se trabalhar a coordenação de cartas que possuíam 

representações distintas, porém dentro de um mesmo tipo de registro, da mesma fração. 

Enquanto, por outro lado, as conversões eram requeridas quando os alunos precisavam 

coordenar cartas com representações de uma mesma fração em tipos de registros 
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distintos 

Após a intervenção podemos perceber uma melhora na capacidade dos alunos no 

trabalho com as frações, no entanto, consideramos que o quanto dinamizador da 

intervenção poderíamos ter aproveitado melhor o espaço para discussões que foi 

promovido durante as partidas nos Encontros.  

Consideramos que, de certo modo, a nossa intervenção funcionou como uma maneira 

indireta de preparar os alunos para realizar o teste posteriori (reaplicação do teste 

diagnóstico) sem forçá-los a fazer exercícios similares às questões contidas no mesmo, 

com contextualizações diferentes.  

De certo modo, nossa intervenção funcionou como uma troca de aulas de exercícios 

massantes pela estratégia de jogar e conversar sobre os conteúdos propostos.  

Convém ressaltar que o fato de o aluno saber resolver uma atividade envolvendo o 

número racional na forma fracionária ou qualquer outra não garante que ele tenha o 

conceito do objeto número racional. Isto porque, conforme Duval (1993), os registros de 

representação de cada objeto matemático são parciais em relação a ele. Sendo parciais, 

para ocorrer o significado é necessário integrar todos os registros de representação 

significativos com suas especificidades próprias. 

Embora nossa amostra de participantes tenha sido variável e isto não nos permita 

levantar muitas conclusões baseadas em nossos dados percentuais, estamos certos de 

que isto não interfere na qualidade do trabalho levando em consideração toda a nossa 

análise qualitativa do experimento.   

Uma das possibilidades para estudos futuros seria uma análise mais profunda dos erros 

apresentados nos testes a priori e posteriori. Tentando observar melhor os erros na 

utilização dos registros apresentados pelos alunos. Mais ainda, nosso teste traz 

questões que requer dos alunos alguns tipos de habilidades e competências que vão 

além da coordenação entre tipos de registros distintos para uma fração e surge a dúvida 

quanto uma justificativa com relação à melhora do desempenho dos alunos na 

reaplicação do teste diagnóstico. 

Gostaríamos que nossos alunos tivessem levantado mais argumentos para algumas 

situações que surgiram durante as jogadas e, talvez pelo fato da divisão de atenção para 

todos os alunos participantes da intervenção, muitas discussões acabaram sendo 

interrompidas por uma resposta direta e objetiva. Emana daí o desejo de uma 
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reaplicação da intervenção com um grupo menor e comparação dos resultados 

observáveis neste trabalho. 
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Anexos 
 

A seguir estão as anotações em caderno de campo e as transcriçôes dos Encontros, 

procuram ser fiéis aos discursos orais, tais como foram produzidos pelos participantes. 

 

 

Transcrições  

Segundo Encontro  

Partida demonstrativa 

 

Caracterização da partida 

A ideia seria jogar uma partida para melhor explicar e exemplificar para os alunos as 

regras gerais do jogo e auxiliá-los na construção de uma estratégia baseada na 

organização do próprio Baralho de frações.  

 

Condições da partida 

Essa primeira partida foi realizada no Segundo Encontro que aconteceu no dia 17 de 

março de 2014. Ela teve a duração de 40min e 49seg.  

Uma aluna se voluntariou para jogar essa partida comigo enquanto os demais alunos 

assistiam, participavam de algumas jogadas e tiravam suas dúvidas com relação às 

regras básicas do jogo aplicado, o Rouba montes.  

 

Guia da partida 

A tabela a seguir visa destacar alguns dos momentos que julgamos importantes nessa 

partida.   

 

Segundo Encontro - Partida Demonstrativa  

Momentos Descrição 

Momento I Introdução da patida/ Um procedimento de leitura das cartas 

Momento II Introdução de linguagem/ noção parte-todo 

Momento III Percepção de indícios que apontam para a incorporação da linguagem  

Momento 
IV Retomada da noção de frações impróprias 

Momento V Representação de frações impróprias 

Momento 
VI 

Retomada da noção de frações equivalentes e procedimentos de 
simplificação 
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Momento 
VII Reconhecimento de frações equivalentes 

Momento 
VIII Representações equivalentes à unidade 

Momento 
IX Indícios de incorporação das representações 

Momento X Estratégia geral do jogo e conhecimento do Baralho de frações 

Momento 
XI Revisando o que foi retomado sobre frações nesta partida 

Momento 
XII Motivação 

 

Transcrição 

 

Momento I 

Eu: Então, olhem aqui na mesa, temos quais frações? (... ...)   

Thay: Cinco sobre um?  

 

Eu: É, aqui tem cinco partes ao todo e uma está pintada. Ou seja, peguei uma em 

cinco.  

Thay: Ah, primeiro eu conto as pintadas e depois tudo?   

Eu: É, é uma forma de interpretar. Vamos fazer assim, okay?   

Thay: Tá bom   

Eu: Então aqui é um quinto. Um em cima e cinco em baixo. Numerador um e 

denominador cinco. E aqui?   
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Momento II 

Thay: Cinco sobre seis   

Eu: Cinco sobre seis ou cinco sextos, tá? E essa?   

Thay e outros: Quatro sobre cinco.   

Eu: Quatro sobre cinco, ou quatro quintos   

Thay: Ah, quatro quintos   

Eu: E essa?   

Thay: Dez, não, espera aí. Seis sobre dez?   

Eu: Olha, aqui tem dez pedaços ao todo, né?   

Thay: Uhum.   

Eu: Quantos foram pintados?   

Thay e outros: Quatro.    

Eu: Sim, quatro. Então é quatro sobre?   

Thay e outros: Dez.   

Eu: Dez. Quatro décimos. Tá? (...) Então aqui, cinco sextos, um quinto, aqui são quatro 

quintos e aqui quatro décimos. Agora vamos ver as cartas que nós temos. (...) Essas são 

suas. (...) Quer começar a jogar?   

Thay: Pode começar.   

Eu: Então, dessas frações que tem aqui...   

Thay: Acho que eu tenho duas.    

Eu: Eu não tenho nenhuma. Então, vou baixar... Essa aqui. Aqui é a fração um quarto.   

Thay: Não, acho que eu também não tenho.   

Eu: Ué, você disse que tinha duas.   

Thay: Não, acho que me enganei. 
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Momento III   

Eu: Bom, escolhe uma para baixar e vamos ver. (... ...) [Ela baixou uma carta] Que 

fração é essa?   

Thay: Quatro sobre sextos?  

 

Momento IV  

Eu: Quatro sextos. É, olha, aqui seria cinco sobre seis que é cinco sextos. Está vendo 

que os seis pedaços estão na mesma figura? Então, nosso inteiro é a figura toda, esse 

retângulo. O retângulo foi pego e dividido em seis pedaços então ele é o todo e eu tenho 

menos do que o todo porque ainda tenho pedaços sem estar pintados. Certo? (...) Aqui, 

qual seria o meu inteiro? 

 

Thay: Essa com três?   

Eu: Esse retângulo que eu dividi em três pedaços, tá vendo? Só essa aqui. Então eu 

tenho um inteiro mais essa parte, logo, eu tenho mais que o inteiro e essa fração seria 

quatro em cima e, em baixo seria o total de partes do inteiro. Qual é o inteiro? Ele tem 

quantas partes?   

Thayná: Três.   

Eu: Ah, então é quatro terços. Ou, você pode ler assim, um inteiro e um terço. Posso ler 

assim também, ler o inteiro e depois a parte fracionária. Então, assim, estamos 

representando o número misto que falamos, ou uma fração imprópria porque ela vale 

mais do que um inteiro. Olha, diferente de todas as outras tá vendo? Até agora, todas 

as outras frações que pegamos valia menos do que o inteiro. Olha, nessa figura, por 

exemplo, o meu inteiro é o retângulo e eu não pintei o retângulo todo. Aqui o meu inteiro 

é esse círculo, eu o dividi em partes e não peguei todas as partes. Aqui também, aqui 
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também, mas aqui o meu inteiro é o retângulo, eu peguei ele todo e ainda peguei mais 

um pedaço do outro. Então, essa, diferente de todas as outras, vale mais do que um 

inteiro. Podemos falar que é uma fração imprópria e posso ler como um número misto, 

um inteiro e um terço. Tem parte inteira e tem parte fracionária. Tá? (...) Agora, aqui. Que 

fração é essa?   

 

Thay: Três sobre um? (...) Não espera aí.   

Eu: Meu inteiro é qual?   

Thay: Isso, é tem Três aqui.   

Eu: Três. Então já sabemos que o denominador vai ser três. Qual vai ser o numerador, o 

número que vai ficar aqui em cima?   

Thay: O de cima?   

Eu: isso.   

Thay: Quatro?   

Eu: Quatro. Então, é quatro sobre?   

Thay: Quatro sobre três.   

Eu: Ou quatro terços. Ou, também, um inteiro e um terço porque o outro pedaço eu dividi 

em três e peguei um. Então, essa carta tem a mesma fração que você acabou de jogar. 

Certo?   

Thay: Ih é!   

Eu: É, então é minha. Agora é você. (...) [ela baixou uma carta] É, que fração que você 

jogou aí?   

Thay: Seis sobre, não, espera aí. Seis sobre... ai. 

Um aluno: É cinco.     

Eu: Vamos lá. Aqui tem cinco pedaços, certo? Os pintados.   

Thay: É. Cinco.   
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Eu: Mas o todo foi dividido em quantos pedaços, no total?   

Thay: Sete, não, espera aí, seis.   

Eu: Seis. Então, a parte pintada estamos chamando de numerador ou denominador?   

Thay: Denominador.    

Eu: Denominador é o que fica em baixo. A parte pintada?   

Thay: Não, espera aí professor, estou nervosa. [risos] Não, os pintados são em cima.   

Eu: Tá, em cima o total de partes pintadas e a parte de baixo é o total que a figura foi 

dividida, tá? Estamos lendo assim. Então, a parte de cima teria que ser cinco que é o 

total de partes pintadas e a parte de baixo é o total de partes do inteiro que aqui é?   

Thay: Seis.   

Eu: Seis. Então a fração é? Cinco sextos. É igual a essa daqui?   

Thay: Tem seis tudo e cinco pintado, hum, ah cinco sobre seis.    

Eu: Cinco sobre seis, cinco pintados num total de seis. Cinco em seis. Cinco sextos. São 

iguais?   

Thay: É sim professor. Mesma coisa.   

Eu: Então são suas. Agora eu. (...) Hum, olha minha carta, essa fração é?  Thay: Quatro 

sobre um.   

Eu: É, qual o total de partes pintadas?   

Thay: Quatro, não, espera aí. Um.   

Eu: É, um. E o total de partes que a figura foi repartida?   

Thay: Quatro.   

Eu: Sim, quatro.   

Thay: Um quarto?   

Eu: Isso, um quarto!!! (...) Tem um quarto na mesa?   

Thay: Tem.    

Eu: Aonde? [Ela bate com o dedo na carta] Exato. Então essas cartas têm a mesma 

fração, então, meu. (...) Bom, agora é você. Ou joga aqui, tenta achar um quinto, tenta 

achar... Essa aqui é?! Quatro quintos ou tenta achar essa aqui que é quatro décimos. 

Você pode pegar o meu também que é um quarto, se você tiver um quarto você rouba o 

meu monte.   

Thay: Ah, que pena!!! Não tenho essa.   

Eu: Mas quando você tiver uma carta que tem a mesma fração que estiver em cima do 

meu monte, em qualquer momento do jogo, sendo sua vez de jogar, você pode roubar 

meu monte.    
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Momento V 

Thay: Poxa, agora não tenho. [Ela baixou uma carta]  

  

Eu: É, que fração é essa daí? (... ...) Tente pensar antes de jogar, mas vamos lá. 

Primeiro, qual é o inteiro? Qual figura que representa o inteiro?   

Thay: Essa [apontando com o dedo] que foi dividido em três.   

Eu: Isso, são três partes que estão dentro de um círculo. Então o inteiro é o círculo.   

Thay: Sim.   

Eu: Então já sabemos que a quantidade total de partes que o inteiro foi dividido é... três.   

Thay: [falando junto comigo] Três.   

Eu: Qual o total de partes pintadas?    

Thay: Hum!?   

Eu: Qual é o número de partes que foi pintado?   

Thay: Quatro.   

Eu: Quatro. Então, qual fração seria?   

Thay: Três sobre quatro?   

Eu: Não seria o contrário?   

Thay: Três quartos, não!?!   

Eu: Contrário!!!   

Thay: Quatro sobre terços?   

Eu: É, quatro sobre três ou quatro terços. Então, olha, sempre leremos assim: Olha pra 

figura, vê qual foi o total de partes pintadas, esse será o número que vai ficar em cima, o 

numerador. Em seguida, tem que ver qual o total de partes que o todo foi dividido e será 

o denominador que ficará em baixo. Aqui, por exemplo, olha, são quatro partes pintadas 

tá vendo?! Então o numerador é quatro, aqui em cima. Qual seria o denominador? É o 

total de partes.   

Thay: Cinco.   

Eu: Então, fica assim [escrevendo a fração no quadro] quatro quintos. E aqui?  Thay: 

Um... quinto?    

Eu: Exato, um quinto. Aqui?   

Thay: Quatro... quatro sextos?   

Eu: Não, qual o total de partes pintadas?    

Thay: Ah, aqui é dez. Quatro décimos.   
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Eu: Isso!! Quatro décimos. E aqui?   

Thay: Quatro...espera aí, é quanto?   

Eu: Isso, são quatro partes pintadas. Quatro, e o denominador?   

Thay: Quatro sextos!   

Eu: O inteiro foi partido em quantos pedaços?   

Thay: Hum!?   

Eu: O inteiro foi partido em quantos pedaços?   

Thay: Seis...não... três.   

Eu: Tá, três. Então é quatro...   

Thay: Terços. Ah, me embolo quando tem duas figuras.    

Eu: Tá, são quatro terços. Então no meu aqui, um quarto, tá vendo?! É um pedaço em 

quatro. No seu, olha, são cinco pedaços. Cinco em seis. Então, você jogou essa né!?! 

Então agora sou eu (...) Também não tenho, porque essa fração é diferente de todas 

essas que já estão na mesa. Essa fração é?   

Thay: Quatro terços? Não, espera aí. Ixi, me embolei...um terço?   

Eu: Isso, um terço.   

Thay: É eu né?!   

Eu: Sim, você [ela jogou] Essa é?!   

Thay: Ixi, quatro... sextos?    

Eu: Hã, não.    

Thay: Ah Jesus! Não é não? Não são quatro pedaços?   

Eu: Isso, são quatro pedaços pintados, mas o inteiro foi dividido em quantos pedaços?   

Thayná: Três. Ah meu Deus!   

Eu: Então é quatro?   

Thayná: Quatro terços.   

Eu: É igual essa daqui?   

Thay: Ah é!!!!   

Eu: É. Então é seu. Agora quem joga sou eu. (... ...) [baixei uma carta] Essa fração é?  

 

Momento VI  

Thay: Dois décimos?    

Eu: Isso, dois décimos. Dá pra simplificar?   

Thay: Hã!?!   

Eu: Ela está na forma irredutível ou dá pra simplificar mais?   
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Thay: Não sei, está?   

Eu: A pergunta é: Eu consigo simplificar mais essa fração ou não?   

Thay: Hum, consegue.   

Eu: Consigo? Por quanto?   

Thay: É par né?!   

Eu: Sim, são pares, tanto numerador quanto denominador, porque a fração é dois 

décimos, logo, eu consigo simplificar usando qual divisor, por exemplo?   

Thay: Hum.   

Eu: Todo número par pode ser dividido por qual número?   

Thay: Dois.   

Eu: Isso, então aqui dois e aqui dois também. Dois divididos por dois?   

Thay: Um.   

Eu: Um. Dez dividido por dois?   

Thay: Cinco.   

Eu: Então essa fração é dois décimos se eu olho o pedaço como sendo esse triângulo 

aqui, okay? Então, pintei dois triângulos em dez totais. Ou, se eu olho esse retângulo 

como a medida do pedaço, eu tenho cinco retângulos desses e pintei um. Então, ou 

olhamos o pedaço como sendo o triângulo porque ai eu tenho dois triângulos em dez ou, 

se olhamos esses retângulos eu tenho cinco e pintei um. Ou dois em dez ou um em 

cinco. Daí, essa fração pode ser lida como dois décimos ou um quinto que são 

equivalentes. E aqui olha [apontando uma carta] temos?   

Thay: Um quinto.   

Eu: Um quinto, é igual. (... ...) É igual? (...)   

Thay: É!   

Eu: Por quê?   

Thay: Porque aqui é quatro quinto.   

Eu: Uhum!   

Thay: E quatro quinto.   

Eu: Exato. São iguais. É sua. (...) Agora seria bom se eu tivesse quatro quintos. (...) Mas, 

infelizmente eu não tenho. Vou com essa.    

Thay: Aqui, não!?    

Eu: Essa fração é quanto?   

Thay: Um terço.   

Eu: Um terço, e aqui é?   
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Thay: Quatro décimos.   

Eu: A que você jogou agora...   

Thay: É quatro quintos.   

Eu: Quatro quintos, e essa?   

Thay: Um terço   

Eu: Isso, um terço... Um terço!?!?   

Thay: Igual a esse.    

Eu: Um terço. (... ...)   

Thay: Hun, não [jogando uma carta]   

 

Momento VII 

Eu: Essa fração é?   

Thay: Dois... dois sobre oito?   

Eu: Dois sobre oito. Ou...   

Thay: Dois oitavos   

Eu: É, dois oitavos. Mas aí, você tá falando que são dois oitavos porque você tá 

contando o que? Suas partes são os triângulos, certo?   

Thay: Uhum.   

Eu: Tem como olhar essa figura de uma outra forma?   

Thay: Tem   

Eu: Como?   

Thay: Espera aí, pode ser um quarto.   

Eu: Sim, um quarto. Exatamente. Então, ou dois oitavos, ou um quarto. Isso significa que 

dois oitavos e um quarto são equivalentes tanto que estão sendo representadas na 

mesma figura. (...) Eu não tenho um quarto, nem dois oitavos, nem quatro décimos, nem 

quatro quintos e nem tenho um terço. Se bem que se eu tivesse um terço não iria 

adiantar né!?! Porque já é meu esse monte.   

Thay: Uhum.   

 

Momento VIII 

Eu: Então (...) Essa é qual?   

Thay: Seis sobre seis.    

Eu: Seis sobre seis, ou seis sextos. Tá? Ih aí, qual é o meu todo aqui? Qual o meu 

inteiro?   
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Thay: O círculo.   

Eu: Sim, o círculo. Ele foi dividido em quantos pedaços?   

Thay: Seis.   

Eu: Eu peguei?   

Thay: Seis.   

Eu: Ah, eu peguei todos os pedaços, então isso aqui pode ser lido como um inteiro, 

okay?! Meu inteiro é esse círculo. Eu dividí ele em seis pedaços e peguei todos os 

seis, então, voltei a ter o inteiro, mesmo que repartido.   

Thay: É, faz sentido. (...) É eu né?!   

Eu: Vai. (...) [ela jogou uma carta]   

 

Momento IX 

Thay: Hum, não tem.   

Eu: Nem o meu, um terço?   

Thay: Hum hum.   

Eu: Esse é?    

Thay: Dois quartos? Não! um, dois, três, quatro, cinco. Dois quintos.   

Eu: Dois quintos. É não tenho (...) o meu?   

Thay: Um terço (...) hum hum.   

Eu: Não tenho. Você. (...) Esse é?   

Thay: Quatro quintos.   

Eu: Quatro quintos. Se eu tivesse roubaria seu monte e se você tivesse esse roubaria o 

meu. [pegamos mais quatro cartas cada um]. Você que jogou né?   

Thay: Foi. Agora é o senhor.   

Eu: Ahã, essa aqui é?   

Thay: Um terço.   

Eu: É igual aqui né?!   

Thay: Uhum. (...)   

 

Momento X  

Eu: Bom, agora já sei que você não rouba o meu monte.   

Thay: Por quê?   

Eu: Porque o baralho tem quatro cartas com a mesma fração, apenas. Para cada 

fração que foi escolhida pra montar o baralho, ela aparece quatro vezes só, só em 
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quatro cartas. Oh, aqui tem um terço, aqui, isso é um terço também e, aqui também tem 

um terço. As quatro cartas diferentes que tinham um terço eu peguei. Então, pelo 

menos, com um terço você não pode roubar.   

Thay: Então eu tenho que achar esse [apontando para a carta no topo do meu monte].    

Eu: Você não tem um terço. Vocé não vai conseguir achar um terço mais. (...)  Thay: Ah 

meu Deus!!! Vou perder? (...)   

Eu: Olha, vamos analisar. Olha, quatro quintos. Você já tem duas aqui, tá vendo?    

Thay: Uhum.    

Eu: Tem uma na mesa. Então, só falta uma carta de quatro quintos. (...) [ela jogou 

quatro quintos] Agora não tem mais. Entendeu?   

Thay: Entendi!!!    

Eu: Pelo menos nessa rodada, não vou conseguir roubar seu monte. Hum, esse é 

dois quintos. Já saiu dois quintos? Acho que não. Ah, vou correr o risco. [risos]. Olha, 

dois quintos também, está vendo? Então, meu. (...)   

Thay: Aqui.   

Eu: Esse é?   

Thay: Quatro décimos.   

 

Momento XI 

Eu: Quatro décimos. Esse daqui também é?   

Thay: É, quatro décimos.   

Eu: É.   

Thay: E qual fica na frente?   

Eu: Qualquer um... pode ser. (...) Olha, quatro décimos também não está na forma 

simplificada, né?   

Thay: Três... Quatro... Não... Dois décimos né?!   

Eu: Quatro décimos se eu simplificasse ficaria...   

Thay: Não, está errado, é dois quintos?   

Eu: Dois quintos. Então, se eu quiser roubar o seu monte, ou eu jogo quatro décimos ou 

eu jogo dois quintos. Qualquer um dos dois vai servir. (...) Não tenho. Que pena?!?   

Thay: [risos] Que pena!?!? (...)   

Eu: Esse aqui é dois oitavos, não tenho também. Nem um inteiro. Então vai esse. (...)   

Thay: Oito décimos?    

Eu: Oito décimos. Que é o mesmo que quatro quintos. Você (...) Esse é?   
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Thay: Um quinto.   

Eu: É, um quinto. Não tenho. Esse é?   

Thay: Dois décimos.   

Eu: Isso, dois décimos. Dois décimos está na forma irredutível?   

Thay: Uhum, um quinto.    

Eu: Ah, você já simplificou. Um quinto. (...) Você. Está equilibrado. (...) Esse é?  Thay: 

Dois quintos.   

Eu: Não, não tem. Só se fosse aqui. (...) Então... Essa.   

Thay: Um quarto   

Eu: Um quarto.   

Thay: Não tem não? (...) Igual né?   

Eu: Oito décimos. Né!?   

Thay: É.   

Eu: Igual. (...) Oito décimos não tenho (...) tá difícil roubar seu monte.   

Thay: Roubar o seu também.   

Eu: Esse...   

Thay: Dois quintos.    

Eu: Dois quintos, né!?!?   

Thay: Dois quintos. (...)   

Eu: Esse aí é?   

Thay: Cinco seis?   

Eu: Tem quantos aqui?   

Thay: Pintadas tem cinco.   

Eu: É, cinco sextos. (...)   

Thay: Cinco sextos [risos]   

Eu: Meu. (...)   

Thay: Estou mal.    

Eu: Esse é?   

Thay: Dois sextos?   

Eu: Dois sextos, ou poderíamos ler como...    

Thay: Oi?!   

Eu: Dois sextos ou...   

Thay: Dois sobre seis.   

Eu: É, o que eu quero saber é: Dá pra simplificar?   
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Thay: Dá.   

Eu: Dá? ficaria...   

Thay: Um terço.    

Eu: Um terço. Você pode ver se tem um terço na mesa. (...)   

Thay: Hum hum.    

Eu: Não. Então sou eu. (...) Essa aqui!!   

Thay: É.   

Eu: Igual. Um quarto, um quarto. (...) Agora tenho que ver se eu acho um quarto [risos].    

Thay: O seu é dois terços né!? Ou dois...o que?   

Eu: Dois sextos ou um terço.    

Thay: Opa!!! [risos]   

Eu: O que? Tem?   

Thay: Tenho   

Eu: Mas agora vai ser eu... Ah não tenho um quarto. [risos] Essa é um quinto.   Thay: Um 

quinto.   

Eu: Não tem.   

Thay: Dois sextos [risos]   

Eu: É, dois sextos [risos]. Ah meu Deus!!!    

Thay: Vai ter que ter pra pegar de mim. Esse aqui... Os dois sextos.   

Eu: Esse aqui... Um quinto e um quinto. (...)   

Thay: Nada.   

Eu: Esse é?   

Thay: Três quartos.    

Eu: Três quartos. (...)   

Thay: Pode jogar aqui.   

Eu: Não tenho, infelizmente... Ah, essa ali é qual? O que você jogou agora.   

Thay: Dois... sextos.    

Eu: Dois sextos. É o mesmo que?   

Thay: Não, espera ai... Dois sextos é o mesmo que... Não, espera aí... Ai. É o mesmo? 

Não é isso não. Não tem. Não tem.   

Eu: Por quê?   

Thay: Porque se simplificar vai ficar um... Um terço!?   

Eu: Um terço.    

Thay: E não tem um terço.    
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Eu: Um terço não tem... Aqui tem quatro décimos, certo?! Quatro décimos e aqui 

também. Aff, só resta você ter quatro décimos   

Thay: Não tenho.    

Eu: Que bom né. [risos] (... ...) Esse é?   

Thay: Dois décimos.    

Eu: Dois décimos. Só que dois décimos é o mesmo que...   

Thay: Um quinto.    

Eu: Então é dois décimos ou um quinto. É, não tem. Quantos têm aqui? Não... Estou 

triste. Eu tenho... Não, você vai ter. Aqui. Aqui é?    

Thay: Três quartos   

Eu: Três quartos. E essa?    

Thay: Três quartos.    

Eu: Também. Sabia que você ía ter [risos]. Três quartos né!?! Porque tinha uma na 

mesa, eu joguei uma e roubei, então duas. Aí você jogou agora e pegou o meu monte, 

três cartas. Quantas cartas com mesma fração que tem que ter?   

Thayná: Quatro.   

Eu: Quatro cartas. Então a ultima é...   

Thay: Ah não!!!!   

Eu: Minha. Não tinha saído três quartos ainda.    

Thay: Caraca.   

Eu: Então o seu monte é meu!!! Você tem duas rodadas pra tentar se recuperar. Esse é?    

Thay: Doze sobre doze.    

Eu: Isso, tem alguma carta que pode ser a mesma fração? [ela pegou uma carta na mão 

...] Essa é porque?   

Thay: Essa se simplificar vai ficar seis sobre seis.    

Eu: Exato. (...) Aqui.   

Thay: Não tem... Oito sobre dez?   

Eu: Oito décimos. Oito sobre 10... É o mesmo que... Quatro quintos. Não, nem oito sobre 

dez e nem quatro quintos. [Thay jogou]. Essa é?    

Thay: Oito sobre dez.    

Eu: A minha última.   

Thay: Essa é minha última.   

Eu: É igual.   

Thay: Hum?!   
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Eu: Essas são iguais?   

Thay: Hum hum.   

Eu: Não?   

Thay: Não.    

Eu: Por quê?   

Thay: Porque isso aqui é quatro sobre quatro e isso é três sobre três.    

Eu: Não dá pra simplificar não, quatro sobre quatro?    

Thay: Usando dois? Fica dois sobre dois.    

Eu: Dá pra simplificar mais?    

Thay: Vai ficar um sobre um.    

Eu: E essa daqui?    

Thay: A três sobre três? Dá?   

Eu: Dá?   

Thay: Hum hum   

Eu: Não?   

Thay: Dá?   

Eu: Não sei, estou perguntando.    

Thay: Eu acho que não. Eu acho que não   

Eu: Não?   

Thayná: Não.    

Eu: Qual é a idéia? Temos que ter um divisor comum do numerador e do denominador. 

Nesse caso, três e três. Qual o divisor?   

Thay: Só o três mesmo. Ah, dá um e um. É isso?   

Eu: É. Você também pode ler essa carta como nós lemos a outra. Qual o seu inteiro?   

Thay: Esse que está em quatro.    

Eu: Okay, nosso inteiro foi divido em quatro partes iguais e estamos pegando todas as 

quatro. Logo, você pegou a figura toda, ou seja, um inteiro. E aqui, Qual é o seu inteiro?   

Thay: Três.   

Eu: São três partes e você pegou as três partes. Você pegou todas as partes, então, 

você pegou a figura toda. Um inteiro também. Então, essa é um inteiro e essa um inteiro. 

(...) Olha, o meu monte é maior. 

 

Momento XII    

Thay: É, o senhor ganhou.    
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Eu: É, ganhei.   

Thay: Ah, quero jogar outra vez.   

Eu: quer revanche né!?!? [risos]    

Thay: Tá, Entendi o jogo. Mas vou querer revanche sim. Eu tava aprendendo, só, por 

isso, te deixei ganhar [risos]   

Eu: Opa, já é. [risos] Não sabia que você era tão competitiva. 

 

 

Primeira partida entre os alunos 

 

Caracterização da partida 

Após a partida ilustrativa, os alunos foram organizados em quartetos para jogarem.  

Enquanto os alunos jogavam, eu passava pelas mesas e, sempre que requisitado, 

buscava auxiliá-los nesse processo de absorção das regras e funcionamento do jogo.  

  

Condições da partida 

Essa primeira partida foi realizada no Segundo Encontro que aconteceu no dia 17 de 

março de 2014. Ela teve a duração de 45min e 53seg. Ela foi disputada apenas entre os 

alunos com algumas intervenções minhas.  

Participantes: Lu, Thay, Cos e Wash.  

 

Guia da partida 

A tabela a seguir visa destacar alguns dos momentos que julgamos importantes nessa 

partida.   

 

Segundo encontro – Partida entre alunos  

Momentos Descrição 

Momento I Introdução da partida 

Momento II Incorporação de linguagem 

Momento III Retomada da ideia de números mistos 

Momento 
IV Leitura das cartas (auxiliando na leitura) 

Momento V Simplificando frações com consulta 

Momento 
VI Necessidade da adaptação das regras do jogo 

Momento 
VII Representação de frações impróprias 
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Momento 
VIII Incorporando as regras do jogo (fluidez no jogo) 

Momento 
IX Simplificações 

Momento X Motivação 

 

 

 

Transcrição 

  

Momento I  

Eu: Iremos fazer mais alguns encontros, talvez uns quatro encontros. No último, iremos 

fazer um teste. Um teste diagnóstico que nós chamanos. São umas questões pra eu ter 

dados para afirmar se foi bom ou não usar o jogo [falando enquanto eu embaralhava as 

cartas]. Joguem vocês quatro, vocês e esse grupo aqui também (...) Qualquer dúvida 

podem me chamar. Olha, tentem falar pro outro qual é a carta que vocês estão 

jogando. Se alguém não concordar que aquela carta tem a fração falada, tentem decidir 

juntos qual é a fração verdadeira, tá bom!?!? [os grupos começaram a jogar] 

 

Momento II    

Thay: Quem começa? (...) Eu vou começar.    

Lu: Ai, eu não tenho. Um quarto.   

Wash: Qual que você jogou?   

Thay: Essa. Isso aí já tava. Vai.   

Wash: Um quarto!!!   

Cos: Ih é. (...) Quatro quintos aqui tá!? Essa também é. (...)   

Wash: O que você jogou? Tem que falar, tá gravando. 

 

Momento III   

Thay: Ih, é quatro terços. É aquele do inteiro e pedaço que eu joguei com o professor. 

Professor! Esse aqui eu leio como mesmo?   

Eu: Quatro terços.   

Thay: Não „fessor‟, misturado.   

Eu: Que?   

Cos: Inteiro com pedaço que ela falou.   

Eu: Ah, é um inteiro e um terço. Parte inteira um e parte fracionária um terço.   Thay: 
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Isso, um e um terço. Obrigado „fessor‟.    

Eu: Tá bom.    

Thay: Quem é?   

Lu: Eu, aqui. Dois terços.    

 

Momento IV 

Thay: Isso é dois terço? Tem seis aqui garota. Sabe contar não? Isso é dois sextos.    

Lu: Ih, não pode errar não? Tá, vai, é dois sextos.   

Cos: Acho que dá pra simplificar   

Thay: [risos] Tá achando que sabe, o professor já simplificou (...) alá, dois sextos é um 

terço.    

Lu: Professor, apaga o quadro. Ele tá roubando vendo suas contas.    

Eu: Xiii [tentando acalmá-los um pouco], eu vou deixar ali por enquanto. Hoje eu vou 

deixar para vocês consultarem e discutirem sobre as contas, mas nas próximas 

jogadas, vocês que vão fazer as contas que precisar.    

Cos: Viu “X-9”. É pra consultar. Bom, é um terço então posso pegar aqui ou aqui. Acho 

que tanto faz né!?!   

Lu: Pega logo cara. Mas, só pode uma.    

Wash: Tá, eu. [baixando uma carta] 

 

Momento V    

Thay: Isso é oito décimos. [risos] Nada, ..., olha, vou falar só porque você não sabe 

jogar direito. Olha alí meu filho, oito décimos o ‘profe’ disse que é quatro quintos.    

Cos: Ah não!!! Não vale falar não. Ele não pegou porque não sabe ver o desenho. Aqui 

professor, tá roubando, não vou mais ficar nesse grupo.    

Eu: Gente, o quê que foi?    

Cos: A Thay fica dando resposta. Isso não vale. Não é pra jogar junto. Se ele não sabe 

ver o problema é dele. Se eu perder não vou mais ficar nesse grupo ou então a Thay vai 

ter que sair. 

 

Momento VI    

Eu: Olha só, vocês precisam se entender.   

Wash: Professor, agente pode fazer assim, a carta que baixou já era, não pode trocar e 

se tiver igual e a pessoa não ver, o outro jogador pode pegar as duas pra ficar com mais.    
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Eu: Legal, mas se tiver uma igual as duas na mesa, a que estava e a que foi jogada, 

gostei. Pode ser. Mas, se a pessoa baixar uma carta e não perceber que tem uma igual 

na mesa e alguém falar, quem falou vai ter que ficar uma rodada sem jogar. O que vocês 

acham? [todos concordaram]... Tá, mas quando alguém for pegar carta na mesa pro seu 

monte ou for roubar o monte de outra pessoa, tem que mostrar que as cartas são iguais 

e dá pra fazer isso. Aí, o resto da galera pode concordar ou discordar, aí terão que 

decidir se são iguais ou não, juntos. Tá bom assim?   

Cos: Tá, tá bom. Viu, não é pra dar resposta. Cada um com a sua vida [risos] sou eu. 

Aqui, um quinto. Não tem na mesa. É você.  

  

Momento VI 

Thay: Aqui é três quartos e aqui também. Tá certo?!?   

Cos: Tá.    

Wash: Não!!!!   

Thay: Por quê não!?!?! Olha aqui, três quartos.   

Lu: Não menina aqui é quatro pintado. [em voz alta] o pintado não fica em cima 

professor?   

Eu: Sim [enquanto estava em outra mesa]   

Thay: Então é quatro terços e quatro terços. Ah, embolo tudo. 

 

Momento VIII    

Lu: Aqui tem... Oito décimos, certo?!   

Thay: Certo!! Oito décimos   

Wash: Poxa, ninguém tem. Poderia ser quatro quintos também. mas não tem. (... ... ...) 

[alguém jogou] Que carta é essa?   

Thay: Um quarto. (... ...) É dois quintos?   

Cos: Dois quintos. Não tem. (...) [alguém jogou]   

Thay: Aqui ó, dois quintos é meu tá. (...)   

Wash: Foi você quem jogou agora?   

Thay: Fui agora é você. (...)   

Lu: Poxa, não tenho.    

Thay: Não tem nada?    

Lu: Ah, a que eu queria não. [risos] essa daqui é? Dois décimos!? Pode ser um quinto 

também tá... É igual aqui. (...)   
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Wash: Vou jogar essa, não, vai essa,    

Cos: que isso?  

Wash: Cinco sextos, tá cego?   

Cos: Claro que não animal, é doze sobre doze, que pode ser aquilo alí. [Acho que 

estava apontando para cálculos feitos no quadro].   

Thay: Tá bom, ali é o quê?   

Lu: Oito sobre dez.    

Thay: Oito décimos é o mesmo que quatro sobre cinco, aqui. (...)   

Lu: Dois oitavos é um quarto.   

Wash: Aqui é quatro sobre dez.    

Cos: tem não?   

Wash: Não. [risos]   

Cos: Então é eu, você jogou quatro sobre dez que é igual a dois sobre cinco. Tinha ali e 

você não pegou e vou pegar as duas, o professor falou que pode.    

Wash: Ué, é igual.    

Cos: Alá meu filho [Acho que apontando para o quadro] [risos]   

Thay: É igual sim. É quem?    

Lu: Você.   

Thay: Ah tá, pra mim tá ruim, cara. Não tenho nada. Ah não, aqui, quatro terços.    

Lu: Um quinto.   

Wash: Que carta virada é essa aqui?   

Lu: De onde é?   

Cos: Acho que tava aqui.   

Wash: Dois sextos e um terço são iguais.    

Thay: Dois sextos!!!! Caraca!!!!    

Lu: É você. Isso é cinco sextos.   

Cos: Olha aqui, dois décimos e um quinto. [risos] Já sei até o que vou jogar na próxima.    

Thay: Que!?   

Cos: Já sei o que jogar, vai.    

Thay: Um quinto. É igual aqui... Não... É quatro décimos, ah tinha que ser dois. [acho 

que queria dizer dois décimos que seria equivalente a um quinto] Ah vai.    

Lu: Aqui ó, quatro terços. Mas não tem. Oito... Hum hum... Aqui tem?    

Cos: Ai ela acabou de jogar, é quatro décimos.    

Wash: Ah, não tem. Aqui é quatro quintos.    
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Cos: Tá, um quinto e um quinto.    

Thay: [risos] Olha aqui, um quinto também, me dá [risos]   

Cos: Droga!!!! Garota chata. Sério? Você tem um quinto?   

Thay: Acho que sim, um, dois, três, quatro,..., Oito. Oito com dois, dez. É!!! Aqui   

Lu: Caraca. Essa aqui é quanto?    

Thay: Dois décimos bebê só que simplifica ali ó, um quinto.    

Lu: A única que tenho é essa, oito décimos. É igual aqui.    

Wash: Quanto tem aí?    

Cos: Quatro décimos.    

Wash: Quatro décimos... Não... Hum hum. Aqui é igual.   

Thay: Qual?   

Wash: Essa.    

Thay: É.    

Cos: E aqui é igual.    

Thay: Bom, três quartos. Você   

Lu: É você.    

Wash: Vai qualquer uma eu não tenho nada.    

Cos: Dois quintos. Já saiu isso? A pergunta que não quer calar.    

Thay: Acho que não.   

Cos: Ah, você tem dois quintos.    

Thay: Hã?!?   

Cos: Tenho quase certeza que você tem dois quintos.    

Thay: Não, não tenho dois quintos.   

Cos: Não?    

Thayná: Não.    

Cos: Três quartos você não tem. (...) Tá, vou jogar essa.    

Thay: Aqui a minha. 

 

Momento IX    

Cos: Ah, me enganou.    

Thay: Enganei? Como? Eu falei que não tinha dois quintos.    

Cos: Ridícula, quatro décimos é o quê?   

Thay: Quatro décimos.    

Lu: Cala a boca.   
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Thay: Ih é. [risos] Então eu ganhei né!?!? Tem mais cartas? 

Wash: Perdeu seu monte porque quis, ela nem ía ver.  

 

Momento IX   

Cos: Vamos outra. [Eles me pediram pra jogar mais uma partida após o tempo do 

encontro do dia, eles ficariam na escola até iniciar o turno da tarde] 

 

Terceiro Encontro 

 

Caracterização da partida 

Partida Jogada entre os próprios alunos.  

 

Condições da partida 

Essa partida foi realizada no Terceiro Encontro que aconteceu no dia 24 de março de 

2014. Ela teve a duração de 32min e 15seg.  

Inicialmente estavam jogando os alunos Cos, Wash, Lu e Thay, no entanto, os alunos 

Cos e Wash tiverem que sair mais cedo e, portanto, terminei a partida assumindo os 

seus lugares.  

 

Guia da partida 

A tabela a seguir visa destacar alguns dos momentos que julgamos importantes nessa 

partida.   

 

Terceiro encontro 

Momentos Descrição 

Momento I Introdução da partida 

Momento II Leitura das cartas 

Momento III Simplificação sem consulta e equivalências  

Momento 
IV Incorporação de linguagem 

Momento V Participação ativa 

Momento 
VI 

Retomada da noção de frações equivalentes e procedimentos de 
simplificação 

Momento 
VII Divisão denotada 

Momento 
VIII Incorporando as regras do jogo (fluidez) 

Momento Motivação 
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IX 

Momento X Ajuda mútua 

 

Transcrição 

  

Momento I 

Lu: De quem são essas cartas? 

Thay: Quem começa?  

Cos: Quem ganhou a última foi você, certo? Pode começar.  ...   Que fração é essa?  ...   

 

Momento II 

Thay: Dois décimos?   

Lu: Que!?   

Thay: É!?!?   

Lu: Deixa eu ver, pintadas tem seis, é isso? Não, sete.   

Wash: Um, dois, três...   

Lu: Não, oito. São oito pintadas.   

Thay: Isso, oito.    

Lu: Então são oito décimos   

Thay: Beleza, oito décimos... 

 

Momento III  

Eu: Oito décimos já está na forma irredutível?   

Cos: Não pode falar.    

Eu: Só dessa vez eu vou falar. Dá pra simplificar... E aqui é o quê? [apontando para 

outra carta e me dirigindo à Thay]   

Thay: Quatro décimos   

Eu: Sim, quatro décimos. É equivalente a alguma que está na mesa?   

Thay: Hum hum    

Eu: Quatro décimos já está na forma irredutível?   

Lu: Toma a caneta [entregando-a à Thay como que sugerindo que fosse necessário 

fazer algum cálculo]   

Thay: Acho que não.   

Wash: Dá pra simplificar ainda.   

Eu: Dá, como seria a simplificação?   
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Thay: Quatro décimos?   

Eu: Sim, quatro décimos. Foi a fração que você jogou. [silêncio, pensando...] Qual seria 

um divisor comum de quatro e dez? [ela foi resolver no quadro]... Ah!!! Isso aí, dois 

quintos. Então, a fração dois quintos é equivalente à fração quatro décimos e você jogou 

quatro décimos. Tem a fração dois quintos já na mesa?   

Thay: Tem!!! [apontando para a carta na mesa]   

Eu: Tem, aqui né?! São equivalentes, certo?! Então você pode pegar.   

Lu: Eh, vai começar seu montinho [risos e aplausos]. Minha vez.   

Eu: Não Thay, você pode pegar, mas deixa em cima da mesa.   

Lu: Minha vez [risos].    

Thay: Ah, deixo na mesa?   

Eu: Sim, as duas. A que você roubou e a que você usou para roubar.   

Lu: Aqui é quanto mesmo?   

Cos: Oito décimos.    

Lu: Aqui é oito?   

Eu: Aqui são oito pintados em dez no total. Oito décimos.   

Lu: Dá pra simplificar, não dá?!?   

Eu: Oito décimos simplificados dá quanto?   

Lu: Ah não!!!! Não acredito!!!! Coloquei a carta errada   

Thayná: [risos]   

Lu: Eu joguei carta errada!!!!   

Wash: Já era.    

Lu: Eu separei 5...   

Eu: Tá, vamos ver.   

Lu: Oito e dez, posso usar o dois. Fica, quatro e cinco. [escrevendo na forma par 

numerador-denominador]   

Eu: Quatro quintos.   

Wash: E aqui é hum ... [pegando uma carta da mesa nas mãos] um, dois, três, quatro, 

cinco. É, um, dois, três, quatro e cinco. É, um quintos.   

Eu: É igual? É a mesma fração?   

Cos: Não   

Eu: Não. E a sua Cos?   

Lu: Eu vou me matar   

Cos: Um, dois, três, quatro, cinco... Aqui é que fração mesmo?   
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Lu: Dois sobre... Quatro, não, dois o quê? Ah, dois quintos, ou quatro décimos [olhando 

para cálculos feitos no quadro] Ali.   

Eu: Um quinto, não é igual a nenhuma que está na mesma?   

Lu: Ai, posso olhar minhas cartas rapidinho? (...) Por quê? Ah, não era pra eu ter jogado 

aquela carta, mas também, eu não estava prestando atenção direito. Joga Thay... Eu 

vou perder, mas eu vou perder com orgulho porque, pelo menos eu tentei [risos][Wash e 

Cos tiveram que ir embora e eu terminei essa rodada neste grupo]  

Eu: Que fração é essa?  

 

Momento IV  

Lu: Um sobre quinto, um quintos.   

Eu: Um sobre cinco, um quinto. Essa aqui também é um quinto, certo?    

Thay: [risos] Certo.   

Eu: Então são minhas. 

 

Momento V   

Lu: Que traição!!! Vou até cantar pra relaxar: "...A lua me traiu..."   

Eu: Vai Thay.   

Thay: Ai, o quê que é aqui? [baixando uma carta]   

Lu: Hum, qual é essa fração? Não, agora eu fiquei curiosa [risos], virei professor 

[risos].   

Eu: É...   

Lu: Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez. Dois décimos.   

Eu: Dois décimos!!!   

Lu: E aí é... Oito décimos ou quatro quintos.   

Thay: É.   

Eu: É, não é igual.   

Lu: Deixa aí, não é não.   

Thay: Não!?!? Ai Jesus!!   

Eu: Mas não é igual a nenhuma outra que tem na mesa? Essa é a pergunta que precisa 

ser feita sempre que for baixar alguma carta.   

Thay: Não. (...) Pode ser essa daqui?   

Eu: Ah, pode. Mas seria legal se fosse igual à outra né!?! Porque aí você poderia pegar 

mais cartas para o seu monte.   
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Lu: Tem não cara [risos]   

Thay: Acho que não tem não, tem?   

Lu: Ah vamos ver Thay, aqui é... Dois décimos, ou ... Um e cinco, um quinto.   

Thay: É.   

Eu: Viu, você já ía perder três cartas.   

Lu: Você comprou o professor com o que? Chocolate?   

Eu: [risos] Não, Thay, coloque sempre aqui na mesa e perto de você.   

Lu: Bom, e aqui é um, dois. São dois quintos.   

Eu: Isso.    

Lu: Dá pra simplificar? Hã, ah não dá não.   

Eu: Não. Essa daí é quanto? ... Oito décimos. Oito décimos é equivalente à?   

Thay: Ah não, pára. [risos]   

Eu: Quatro quintos   

Lu: Ah não, não vou dar [risos]   

Eu: Poderia ser essa daqui. Se a Thay não tivesse roubado suas cartas, você pegaria 

todas as dela, porque a carta que ela jogou antes foi quatro décimos.   

Lu: Thay, você acha isso certo?   

Thay: Uhun, certissimo.   

Lu: Gente, eu não estou com carta nenhuma   

Eu: Aqui, dois sextos. Dois sextos que é equivalente a um terço.   

Luandra: Thay, é você.   

Thay: Aqui é quanto professor?   

Eu: Dois sextos.   

Lu: Thay vai!!!!   

Thay: Relaxa. (...) Hum, não.   

Lu: Não? (...) Joga garota!   

Thay: O que é isso aqui? (...) Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez.    

Eu: Dois décimos!   

Thay: Ah Jesus, espera aí   

Lu: Aqui é oito décimos ou quatro quintos.   

Thay: Aqui tem o que?   

Eu: E esse daqui é quanto?   

Thay: Dois quintos. É aqui?   

Eu: As do Cos seriam três quartos e dois sextos. Tudo diferente.    
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Lu: Posso jogar?   

Eu: É Thay. Dois sextos. Isso aí.   

Lu: Por isso que perguntei, professor, eu já tive uma ligação com ela. Ai gente, vamos. 

Thay, tira o olho daqui tá. Duas cartas ó, duas cartas. Licença, com todo respeito.   

 

Momento VI  

Eu: Essa fração é? (...) Quatro quintos. Tá vendo?   

Lu: Vai roubar minha carta já, professor? Acho que seria equivalente a essa.   

Eu: Quatro pintados em cinco totais. Da mesma forma que vocês estão dividindo, posso 

multiplicar.    

Lu: Seria equivalente a essa. Ah olha aqui professor!!!   

Eu: É, vai ser equivalente a oito décimos.   

Lu: Pega. Thay, é tú. Vai logo Thay, rápido que estou ficando estressada já minha filha 

[risos]   

Thay: Qual?   

Lu: Qual o quê?   

Thay: Hun, não. Pode jogar? [baixou uma carta na mesa].   

Eu: Essa fração é?   

Thay: Um sobre dois?   

Eu: Ou um meio.    

Thay: Ah, aqui não tem.   

Eu: É, não tem. (...) A minha, um quarto.   

Thay: Aqui ó. Um e quatro.   

Lu: Deixa eu ver aqui. (...) Não, aqui. Não, essa aqui é três quartos. Não pode ser com 

essa não?   

Eu: Qual?   

Lu: Essa. Não, não dá. Essa já é um. Então Thayná ganhou essa Rodada.    

Thay: Hum. Minha vez.    

Eu: Eita, essa é um quarto também.   

Lu: Thay ganhou denovo. Leva, não discute não. Ganhou, parabéns!!!   

Eu: Beleza, vamos fazer o seguinte: vou distribuir mais 4 cartas para cada um, ok!?! Um 

quarto, dois sextos, um quinto são cartas sobre a mesa.   

Lu: Thay, Vai   

Thay: Ué, vale essa daqui?   



147 

 

 

Eu: Não, eu posso pegar ou a Luandra.   

Thay: Hum hum. (... ...) Hã!? Não. Essa daqui é qual?   

Lu: É dois décimos.   

Eu: Sim, dois décimos. E que fração é essa?   

Lu: O que foi Thay? Calma!!!! Hum, um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove e 

dez. Oito sobre 10. Oito décimos?  

Eu: Isso, oito décimos. É igual?   

Thay: Não. Deixo aqui?   

Lu: Dá pra simplificar, Thay. Oito e dez por dois, hum, quatro e cinco. Quatro quintos.    

Eu: Ah é, quatro quintos. Dá pra simplificar mais?   

Thay: Quatro e cinco não tem. Fica assim mesmo.   

Eu: Então não tem.   

Thay: Então tenho que deixar aqui.   

Lu: Então isso aqui é quatro?   

Eu: Quatro quintos ou, oito décimos. (... ... ...)    

Lu: Vou dessa aqui. Ela é... Cinco sextos?   

Eu: Sim, cinco sextos.    

Lu: Não dá pra simplificar.   

Eu: Bom, dois sextos é a carta que você tem. Tá na forma irredutível?   

Lu: Essa daqui ou essa daqui?   

Eu: Dois sextos.   

Lu: Essa?   

Eu: Qual que seria a forma irredutível dela?   

Lu: Um terço.   

Eu: Isso, um terço. Vai Thay, sua vez. (...)   

Thay: Eu jogo qualquer uma?   

Eu: Que seja igual, de preferência. Se não tiver.   

Thay: Não tenho. Qualquer uma?   

Eu: É bom pensar baixar uma que não vai fazer falta depois.   

Thay: Vai essa.  

 

Momento VII  

Eu: Seis sextos.   

Lu: Thayná, dá pra simplificar. Presta atenção.   
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Thay: Por três dá dois sobre dois.   

Eu: Okay. Mas, toda fração pode representar uma divisão também, lembram? Então 

aí pode ser dois divido por dois. Dá quanto?   

Thay: Um? Hã!?!?!   

Eu: Um inteiro. Não tem outro um na mesa. 

 

Momento VIII   

Lu: Agora eu, vai essa.   

Eu: Ah, que fração é essa?   

Lu: Quatro décimos   

Eu: Quatro décimos. Quatro décimos é equivalente à?   

Lu: Dois quintos. Tem isso na mesa?   

Thay: Hum, não. Ah!!!   

Eu: Dois quintos, olha. São equivalentes.   

Lu: Tá, vai professor. Thay, você está ganhando cara.   

Eu: Quatro décimos... Hum.   

Lu: Professor... Thay, não olha pra cá. Se você ver minha carta, eu vou parar de jogar. 

Toma professor, nem precisa pedir. Vai Thay. (... ... ...)   

Eu: Repare que a Lu tem quatro décimos hein.   

Lu: Pode parar Thay, eu vou bater em você, vem!?!?! [risos] Ah não!!! [risos]   

Eu: Aquele é meio. Joga essa Thay, essa.   

Thay: Por quê?   

Lu: Porque ela é linda. É linda esta carta.   

Thay: Essa daqui é bonita?   

Lu: É, muito linda ela.   

Eu: Essa é quatro quintos.   

Lu: Quatro quintos? Ah é? Legal!   

Eu: Qual é a sua carta?   

Thay: Quatro décimos   

Lu: Quê? [risos] Quatro décimos.   

Thay: Não?   

Eu: Quatro décimos, é equivalente a dois quintos, mas a quatro quintos? Quatro quintos 

é equivalente a oito décimos olha, tá?! Quatro quintos é equivalente à oito décimos.   

Lu: Tá, aqui ó. Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez. Tem oito 
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pintados, certo? E tem dez. Então, é equivalente a esse daqui.    

Thay: Hum?!?!   

Lu: É equivalente cara, vai, pega logo. Seja feliz, seja feliz. Vamos “profe”, é eu.   

Eu: Sim, é você.   

Thay: Nossa, tô cheia de carta!!!! [risos]   

Lu: Essa professor.   

Eu: Três terços.   

Thay: Três terços.   

Lu: Isso, três terços. O quê que tem?   

Eu: Três terços é o mesmo que um inteiro que é equivalente à...    

Thay: Meia meia   

Eu: Seis sextos   

Lu: Professor, vou ter um treco. [risos]   

Eu: Calma, eu não tenho.   

Lu: Gente, estou tão nervosa que já estou até em pé e batento o pé.   

Eu: Essa é oito décimos.   

Lu: Oito décimos.   

Eu: Que é equivalente à quatro quintos. Que [risos] é equivalente a que a Thay tem.   

Thay: “Fessor”... [risos] Ah Jesus!!!   

Lu: Thayná, vai, joga. Tem uma última carta, você ainda tem esperança [risos]   

Thay: Dá quanto?   

Eu: Aqui é oito décimos ou quatro quintos   

Lu: Posso contar com você?   

Thay: Epera aí. Aqui eu posso?   

Eu: Oito décimos.   

Lu: Oito décimos   

Thayná: Oito décimos.   

Lu: Toma Thay, toma. Tá!?!?!   

Thay: Ah [risos]   

Lu: Leva pra casa, quer tirar foto? [risos] ainda não acabou o jogo, mas vou ter que 

contar. Um, dois, três, quatro,..,dezoito. Toma cara, pega as minha logo pra você poder ir 

pra casa dormir. Eu tô com um três.   

Eu: Um?   

Lu: Um terço. Não nenhum equivalente ai e também não dá pra simplificar.   
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Eu: E eu estou com... Dois oitavos.   

Lu: Aqui, não é não?   

Eu: Não, aqui são dois décimos.  

 

Momento IX   

Lu: Ah, eu ví a menos. Então acabou o jogo!!!   

Thay: Não, falta a última rodada.   

Lu: A última rodada?   

Eu: Eu quero pegar esse monte da Thay.   

Lu: Ah beleza, vamos até o fim [risos]. Acabaram as cartas, Thay, joga aí.   

Eu: Não sei... Escolhe aí   

Thay: Isso aqui é quanto?   

Eu: Um terço.   

Lu: Professor, tira o olho daqui tá!?!? Pelo amor de Deus.   

Eu: Olha isso Thay!!! Dois sextos   

Lu: o quê que tem?   

Thay: Ah meu Deus!!!!   

Eu: Dois sextos não está na forma irredutível.   

Lu: Sim. Dois sextos aqui, é equivalente a um terço.   

Thay: Ah Jesus. [risos] Ah „fessor‟.   

Lu: É você, Thay, lamento muito [risos]. Caraca, professor vai bater de virada [risos]. 

Cruz credo!!!   

Thay: Isso aqui é?   

Lu: Dois décimos   

Eu: Sim, Dois décimos.   

Lu: Aqui, dois oitavos Thay.   

Thay: Poxa, não tenho não.    

Eu: Dois decimos é equivalente a um quinto tá?   

Lu: Thay, meu amor. Arrasa!!! A terceira razão do meu viver, depois do meu pai e da 

minha mãe [risos]   

Eu: Olha, dois décimos é equivalente a um quinto. Ou você coloca dois décimos aqui ou 

você coloca um quinto aqui. É igual.   

Lu: Dois décimos e um quinto.   

Thay: Hum ... Aqui é?   
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Eu: Dois décimos.   

Thay: Aqui é... Quintos sobre... Cinco e seis... Cinco sexto?   

Lu: Vai logo amiga, olha, aqui. Paixão, toma. Viu, já não ficou desconsolada... Aqui é?   

Eu: Dois oitavos ou um quarto.   

Lu: Ah, vou jogar essa. Tem nada equivalente aí.   

Thay: Pode? Ai.   

Lu: É, dois sextos.   

Eu: Já tá na forma irredutível?   

Lu; Que!?!   

Eu: está na forma irredutível? Dois sextos é equivalente a que fração?   

Lu: Hum, um terço.   

Eu: Olha bem.   

Lu: Mentira!!!! Mentira!!! [risos]. "Senhor, eu nasci pra te chamar de amor"   

Eu: Tá, agora...   

Lu: Professor, não... Fiquei com medo gente. Espera aí, deixa eu ver aqui.   

Eu: Quatro décimos.   

Lu: Quatro décimos, quatro décimos.   

Eu: Um oitavo, dois décimos, quatro décimos.   

Thay: Não tenho.   

Eu: você tem? ... Quatro quintos.   

Lu: Fica aí boiando. Vai, vai, vai. Joga Thay, joga.   

Thay: Vou jogar qualquer uma.   

Eu: Essa é um inteiro.   

Thay: Um inteiro.   

Lu: Vai.   

Eu: Ah, eu tinha que ter um inteiro!!!!   

Lu: Professor, vou ter que bater no senhor. É, professor? [risos] Professor, qual a sua 

carta? ai!!!   

Eu: Olha, dois décimos. Dois décimos é equivalente a um quinto. 

 

Momento X   

Lu: Pega. Thay, você quer que eu conte? Sabe, sabe a fração?   

Eu: Essa é três quartos... Aí é um quarto. Um quarto?   

Lu: O que foi professor? É equivalente?   
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Eu: Não. Cinco sextos que eu tenho. Deixa eu ver!!   

Lu: O que foi? Não tem nada aqui não professor, está todo mundo de prova. Eu ganhei. 

Oh Pe, Vi!!! Professor, não!!!!   

Eu: Não o quê? Deixa eu ver. Eu tenho que pegar esse monte. [Thayná jogou] três 

quartos e três quartos. É seu.   

Thay: É meu? Não.   

Lu: É seu. Mas deixa aqui cara [batendo na mesa]  

Eu: É a última, acabou as cartas.   

Thay: Vou colocar aqui. Depois eu pego.   

Eu: Não, eu quero ver!!   

Lu: Gente, um quarto, acabou. Um quarto pra mim.   

Eu: Deixa eu ver.   

Thay: Vai, coloca aqui.   

Lu: aqui.   

Thay: „Fessor‟.   

Eu: Deixa aqui. Um quarto, tá Thay!?!? [foram distribuidas mais quatro cartas para cada 

jogador]  

Lu: Hey, eu ganhei, porque ela vai começar?   

Eu: você ganhou?   

Lu: É.   

Eu: Então é você.   

Lu: Agora você vai ver.   

Eu: Dois décimos. Dois décimos é equivalente a um quinto.   

Lu: Um quinto!! Onde tem um quinto? No de Thay?   

Thay: Ah que droga!!!!   

Lu: Olha, já estou mordendo tá, estou rancando orelha. Professor, porque o senhor está 

olhando pra cá?   

Eu: Hum, três quartos e três quartos.    

Lu: Tá, foi. Thay, vai.   

Thay: Eu? ... Essa daí é qual?   

Eu: Essa alí é dois décimos que é equivalente a um quinto.   

Thay: Eh!!!!   

Lu: Toma!!!! Toma Thay [risos]. Como que você fez isso comigo? Eu cheia de sonho 

[risos]... Eu vou pegar de você. Vai professor.   
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Eu: Thay, coloca um quinto em cima.    

Thay: Qual?   

Lu: Cadê a carta que você tinha jogado?   

Thay: Hã!?!?   

Lu: Aff, ela misturou tudo. Vamos continuar jogando supondo que tem um quinto ali.   

Eu: Tá, um quinto, certo?!   

Lu: Minha vez... Vai professor   

Eu: Aí é o quê?   

Lu: Quatro décimos que é o mesmo que dois quintos. Precisa nem contar, vai pega. Vai 

Thay.   

Thay: Esse aí é qual?   

Eu: Dois quintos... ... ... Thay, cinco sextos e dois quintos.   

Thay: Hun, deixa eu pensar ... ... Não tenho.   

Eu: Um quarto... ... Aí é um quinto né!?!?   

Lu: Ah deixa Thay ganhar profesor!!! Quando eu comecei a ganhar ela roubou tudo com 

um terço.   

Thay: Isso aqui é o quê?   

Eu: Quatro quintos.   

Lu: Gente, ainda não acredito que estava com tudo aquilo e perdi. [risos] Estou 

desiludida.   

Eu: Quatro quintos. [risos]   

Lu: Leva a carta que eu joguei vai.   

Eu: Aqui cinco sextos. Não tenho um quinto, Thayná ganhou porque só tem quatro 

cartas de um quinto   

Lu: Thay ganhou?   

Eu: É. 

 

 

Quarto Encontro 

 

Caracterização da partida 

Partida jogada entre os prórpios alunos e com algumas intervenções minhas. 

  

Condições da partida 
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Essa primeira partida foi realizada no Quarto Encontro que aconteceu no dia 07 de abril 

de 2014. Ela teve a duração de 14min e 12seg. 

Devido uma ruptura que houve nos encontros, por conta do calendário pedagógico da 

escola e de feriados, esse encontro foi, praticamente, uma retomada do processo com o 

uso do Baralho de frações.  

Nesse dia, um dos integrantes do grupo faltou. Dessa forma, a partida relatada foi 

jogada por Wash, Thay e Lu tendo minha intervenção em muitos momentos.  

 

Guia da partida 

A tabela a seguir visa destacar alguns dos momentos que julgamos importantes nessa 

partida.   

 

Quarto encontro - Partida Demonstrativa  

Momentos Descrição 

Momento I Introdução da partida/ Recordando as regras gerais do jogo 

Momento II Representações equivalentes à unidade 

Momento III Recordando processos de simplificação  

Momento 
IV Equivalência: representações com o todo diferentes 

Momento V Participação dos alunos 

Momento 
VI Revisitando as regras básicas do jogo 

Momento 
VII Uso do quadro compartilhado 

Momento 
VIII Interação/ Competitividade 

 

Transcrição 

Momento I 

Eu: Lembrem que cada carta representa uma fração. Com isso, temos que juntar 

cartas que são iguais, ou seja, que representam o mesmo número, que tenham a 

mesma fração. Então, se tiver uma carta igual, coloca em cima e pega as duas para 

você.   

Lu: Como na outra semana, vale pegar mesmo que não tenha o mesmo desenho, mas 

seja a mesma fração?    

Eu: Sim, se representa a mesma fração, pode pegar.    

Lu: Vai Thay. (...) 
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Momento II   

Thay: Aqui, vou pegar.    

Eu: É igual?   

Lu: Não!!!   

Thay: É   

Eu: O que você acha Wash?    

Wash: Acho que não.   

Thay: Ah, é diferente?    

Eu: Calma aí, que fração você jogou?    

Thay: Essa daqui?   

Eu: É.    

Thay: Ah Jesus!!!   

Lu: Aqui é doze, né? Doze sobre doze.    

Thay: [junto com Lu] um terço?    

Eu: É Wash?    

Wash: [risos] Não sei „fessor‟.    

Eu: Que fração é essa Lu?    

Lu: Doze sobre doze.    

Eu: Sim, doze sobre doze.    

Thay: Ah eu sempre me embolo nessa. Eu esqueço como faz.    

Lu: E aqui é três.    

Eu: Essa é quanto?    

Lu: Três sobre três. Três casas Thay e as três estão pintadas.    

Eu: Três sobre três e doze sobre doze são a mesma fração?    

Lu, Wash e Thay [juntos]: Não. (...)   

Lu: O que foi professor? Tá errado?    

Thay: Não é mesmo não   

Eu: Tá, qual é o seu todo aqui? O inteiro está representado por...?    

Lu: Pelos doze.    

Eu: É, é o círculo que foi dividido em doze pedaços e pegamos todas as partes... Qual é 

o seu todo aqui?    

Thay: Três.    

Eu: Três que representam essa figura toda também. Agora, esse todo é igual a esse?    

Thay: Hun hun. Não, espera aí.    
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Lu: Não olha pra mim não Thay.    

Wash: Nem pra mim   

Thay: Ah Jesus!! Eu acho que não.    

Eu: Não?! Certeza?    

Thay: Não.   

Eu: É.    

Thay, Wash e Lu [juntos e se entreolhando]: É?   

Lu: Cruz credo, não sabia não.    

Wash: Professor, o senhor não ensinou isso não.    

Eu: Okay, o que acontece, Aqui o seu todo é o círculo e você pegou todas as partes do 

círculo. Aqui o seu todo também é um círculo e você pegou todas as partes, na verdade, 

o que você tem aqui é a fração doze sobre doze. Não é?  Lu: Certo.    

Eu: E, na outra, a fração...   

Wash: Três sobre três. 

 

Momento III   

Eu: Okay, três sobre três ou três terços. Mas, a fração doze sobre doze está na forma 

irredutível?    

Lu: Ah, isso eu sei.    

Wash: Como?    

Eu: Eu consigo simplificá-la?    

Lu: Sim   

Eu: Sim, por quanto?    

Lu: Doze é par, pode ser dois, por exemplo.    

Eu: Então aqui, [fazendo no quadro] seis e seis. Seis sextos, dá pra simplificar mais?    

Lu: Dá. Seis ainda é par.    

Eu: Tá, vou usar outra vez o dois. Seis dividido pra dois?    

Thay: Três.    

Eu: Okay, três.    

Wash: Fica três sobre três?    

 

Momento IV 

Eu: Embora não sejam mesmos numeradores e denominadores, elas representam 

a mesma parte do todo então são equivalentes. Então, pegue esse par de cartas. 
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Agora é Lu, certo?   

 

Momento V 

Lu: Sim, que fração é essa daqui?    

Eu: Pense no inteiro. Qual é?    

Lu: Foi dividido em cinco.    

Eu: Isso, são cinco partes ao todo.   

Lu: Ah, um quinto.    

Eu: Sim, um quinto. (... ...)   

Lu: Ah, não estou gostando. 

 

Momento VI    

Eu: Lembrem que não pode ficar sem jogar. Se não tiver igual a nenhuma que já está 

na mesa, escolhe uma qualquer que você tiver e coloca na mesa.    

Lu: Ah, não sei. [baixou uma carta]   

Eu: Que fração é essa?    

Lu: Seis sobre seis.    

Eu: Ah, seis sobre seis ou seis sextos. Não tem nenhuma carta que você possa pegar? 

[risos]   

Lu: Ah, seis [risos]. Só que aqui tem cinco casinhas pintadas.   

Eu: Então o seu é seis sobre seis ou seis sextos e essa aí é cinco sextos. Seis sextos e 

cinco sextos, não são iguais.    

Lu: Aqui é um quinto.    

Eu: Sim, um quinto, também não é igual. Você pode observar o monte dos outros 

jogadores também, lembra? (... ...) Não, mas agora que você já jogou essa carta, você 

precisa ver se sua carta não tem uma fração que seja igual a que está no topo do 

monte da Thay, por exemplo. Você já sabe que não é igual a essa aí.       

Lu: Deixa eu ver Thay [risos]. Me empresta? [me pedindo o pilot] 

 

Momento VII   

Eu: Sim. (... ...)[ela fez a simplificação no quadro] Ah, três terços. É igual?    

Lu: É.    

Thay: Ai [risos].    

Eu: Pode pegar. Vai Wash! (...) Que fração é essa?    
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Wash: Seis.    

Eu: O todo tem seis partes. E eu peguei? Cinco.    

Wash: Cinco sobre seis.    

Eu: Cinco sextos.    

Wash: Essa também. Cinco e seis.    

Lu: Mesma coisa.    

Eu: Sim, cinco sextos também. São iguais. Mesma fração.    

Lu: Thay, é você.    

Thay: Aquela também vale, né?    

Eu: Sim, também vale. (...) Agora o objetivo é pegar o monte da Lu, já que ela tem mais.    

Lu: Olha, a carta tá aqui. É só pegar.    

Eu: Ela tem mais e vai ganhar quem tiver mais cartas no final.   

Lu: A carta está aqui Thay. Aqui a carta aqui.   

Eu: Ou pode pegar as cartas do monte do Wash também, se for igual aquela ali.      

Wash: Não!!!   

Thay: Nossa! (... ...)   

Lu: Joga logo.    

Eu: Ou um inteiro, ou um quinto, ou cinco sextos, ou qualquer outra fração que seja 

equivalente a uma dessas três como, por exemplo, doze doze avos que já vimos que era 

equivalente a seis sextos que é equivalente a três terços. (...) Não?   

Wash: Joga uma qualquer, joga logo.     

Eu: Escolhe uma e baixa.    

Thay: Qualquer uma?    

Lu: Aqui tem quanto?    

Eu: Qual que você baixou?    

Wash: Quatro sobre dez.    

Eu: Quatro décimos.    

Lu: Minha vez. Quatro décimos.    

Eu: Isso, quatro décimos. É você Wash (...) Que fração é essa?    

Lu: Quatro sobre ... Ah não acredito Wash.    

Wash: Quatro Décimos Professor [risos]   

Lu: Ah não.    

 

Momento VIII 
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Wash: Eu estou ganhando!!!!   

Eu: Alguém ainda pode pegar essas cartas todas, não cante a vitória antes do tempo.    

Lu: É você Thay. Rouba dele Thay.    

Thay: Hã, não.    

Eu: Aqui, ou quatro décimos, ou um quinto ou qualquer fração equivalente.   Thay: 

Qualquer uma?    

Eu: Se não tiver, vai ter que baixar uma. Escolhe uma que você ache que não vai fazer 

falta na próxima rodada. (...) Ah, que fração é essa?    

Thay: Seis sobre dois?    

Eu: Vamos lá, temos seis pedaços no total e dois estão pintados. Então, dois sobre seis. 

Dois sextos. Só que a fração dois sextos está na sua forma irredutível? Ela pode ser 

simplificada mais?    

Thay: Já está na forma, não?    

Eu: Está ou não?    

Wash: Acho que pode ser simplificada ainda.    

Lu: Claro. São pares outra vez. Usa o dois.    

Eu: Sim, são divisíveis por dois. Dois dividido por dois?    

Thay: Um?    

Eu: Um. E seis dividido por dois?   

Lu: Três.    

Eu: [No quadro] Então a sua fração, Luandra, quando você for jogar, você pode jogar ou 

dois sextos, ou seja, um inteiro que foi dividido em seis pedaços iguais e tomamos dois 

ou você pode jogar a fração um terço. Elas representam a mesma parte. Mesma fração, 

porque essa fração dois sextos é equivalente a um terço, okay? (... ...)   

Lu: Hum   

Eu: Que fração é essa?    

Lu: Dois décimos.   

Eu: Sim, dois décimos. Ela é igual ou equivalente a alguma que já está na mesa? (...) 

Dois décimos já está na forma irredutível?   

Wash: Acho que pode...    

Lu: Dá pra simplificar. Duas vezes ou...   

Wash: É pra dividir.    

Lu: Dividir? Dá um e cinco. Um quinto.    

Eu: Tem um quinto na mesa? (... ...) [risos] Certeza?    
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Lu: Cinco ... É.    

Eu: Isso. É você. [Vez do Wash] que fração é essa?    

Wash: Um terço.    

Eu: Um terço. Olha, da mesma forma que eu posso procurar um divisor comum, eu 

posso usar um mesmo múltiplo, dessa forma, posso ver que um terço é equivalente a 

dois sextos. Olha alí.    

Lu: Vai Thay. Ué, como que ela vai jogar agora?    

Thayná: É.    

Eu: Olha, ou a sua carta é igual a uma desses dois montes e, aí, você vai jogar e pegar 

ou se não for igual, vai ter que baixar na mesa de qualquer forma.   Thay: Igual.     

Eu: É um terço?    

Thay: Uhum   

Lu: É   

Wash: Ai, é.    

Eu: Agora, Thay está ganhando hein.    

Lu: Já ganhou.    

Eu: Lu, tem que ter um terço.    

Lu: Ah, já ganhou. Cadê sua carta Wash, acabou?    

Wash: Não, está aqui. Só tenho uma carta.    

Lu: Thay coloca as cartas na mesa. (...) Não, não tenho.   

Eu: Qual a que você tem? Ah, que fração é essa?    

Lu: Um sobre dois.    

Eu: Um sobre dois ou meio. A sua Wash, é?    

Wash: Ai, é cinco sextos.    

Thay: Nossa!!   

Eu: Não é igual, então a Thay ganhou hoje. 

 

Quinto Encontro 

 

Caracterização da partida 

Partida jogada entre os próprios alunos 

 

Condições da partida 

Essa primeira partida foi realizada no Quinto Encontro que aconteceu no dia 28 de abril 
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de 2014. Ela teve a duração de 33min e 32seg.  

Participantes: Cos, Lu, Wash e Thay.  

Guia da partida 

A tabela a seguir visa destacar alguns dos momentos que julgamos importantes nessa 

partida.   

 

Quinto Encontro 

Momentos Descrição 

Momento I Descoberta de novas representações 

Momento II 
Representações equivalentes à unidade/ noção parte-todo com o todo 
discreto 

Momento III Representação simbólica x representação figural 

Momento 
IV Conversões de registros (fracionário x decimal) 

Momento V Participação ativa 

Momento 
VI Retomada de frações impróprias: Representação  

Momento 
VII Quantidades discretas e contínuas 

Momento 
VIII Representações fracionárias x decimais (decimais infinitos) 

Momento 
IX Busca de significado para as representações 

Momento X Fluência no jogo 

Momento 
XI Papel do numerador e do denominador 

Momento 
XII Incentivo mútuo 

Momento 
XIII Incorporando procedimentos 

Momento 
XIV Simplificações 

Momento 
XV Incorporando ideias trabalhadas 

Momento 
XVI Competitividade 

Momento 
XVII Representação para os decimais infinitos 

Momento 
XVIII Negociações 

Momento 
XIX Conversão da representação decimal para a fracionária 

 

Transcrição 

Momento I  
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Cos: Vamos lá, quem vai jogar primeiro?   

Lu: Eu. Ué, o que é isso aqui? Tem esses números agora?    

Eu: Quando tiver na forma fracionária, pode ser que tenha que passar para número 

decimal. Ou, se tiver decimal, pode ser que tenha que passar pra fração.    

Wash: Vai Thay, é você.   

Cos: Vai.    

Thay: Espera. 

 

Momento II    

Lu: Esse um de um aí é o quê? [em voz alta]    

Thay: Ué, um. Um inteiro.    

Eu: Sim, um inteiro.    

Lu: Eu não sei falar isso. O valor do inteiro ou do quebrado    

Wash: Um quebrado [risos]   

Cos: Não tem? Aqui é dois quintos. Você, Wash.    

Wash: Tinha visto não? 

 

Momento III    

Lu: Ué, serve?   

Wash: As duas é um inteiro, pode. Que carta é essa aqui?    

 

Momento IV 

Lu: Um quarto.    

Cos: É.    

Lu: Ai, eu tenho que ter uma carta de um quarto também.    

Thay: Ou um número decimal.    

Lu: Professor, eu posso pegar com um também?    

Eu: Um quarto. Como passamos um quarto na forma fracionária para a forma 

decimal?     

Cos: Um dividido pra quatro.    

Thay: É.    

Lu: Ah, por isso que vocês estão com papel e fazendo conta?   

Cos: É.    

Eu: Como um não pode ser dividido para quatro, transformamos esse um em dez 
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décimos.    

Lu: Aí coloca um zero e vírgula.    

Eu: Aí, dez décimos divididos para quatro é dois décimos, duas vezes quatro é oito, 

sobram dois. Dois décimos. Dois décimos são vinte centésimos, continua a conta. Vinte 

centésimos divididos pra quatro...   

Thay: Cinco.    

Eu: Cinco. Então, essa carta um quarto vale o mesmo que vinte e cinco centésimos.    

Cos: Viu!   

 

Momento V 

Lu: Ai, me dá uma caneta. [risos]   

Thay: Agora ela vai fazer contas.    

Wash: Vai Thay.    

Thay: É eu?    

Lu: Cara, isso é roubo.    

Cos: Isso é roubo? [risos]   

Thay: Calma aí. Isso aqui é o que?    

Lu: Seis. Não cinco.    

Wash: Dois quintos.    

Thay: Meu Deus!!! Que pecado. [risos]   

Lu: Você agora. (...) Olha, esse jogo está "palmiado*"(Palmiado está tudo certo, está 

fácil, está gravado, está resolvido. Está palmiado é o mesmo que estar tudo sob 

controle). Tá "palmiado" esse jogo. 

 

Momento VI    

Cos: Professor, conta com esse quadrado aqui também?    

Eu: É, aqui nós temos três. tá vendo?    

Cos: Tem seis.    

Eu: Calma, o total está aqui nesse retângulo aqui. tem três pedaços e eu tive que 

pintar quatro, então precisei de mais um inteiro partido em três, então aqui é quatro 

terços.    

Cos: Não, mas não conta com esse quadrado grande aqui não?   

Eu: não. 
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Momento VII    

Thay: Aqui, três.    

Cos: Tá certo, tá certo, tá certo.    

Wash: Um terço com um terço. Está certo.  

Eu: Perceberam que são tipos de figuras diferentes né?! Aqui está na forma de figura 

geométrica e aqui partes separadas que podemos falar de discretas. No entanto, as 

duas representam um terço. Continuem, qualquer coisa me chamem.     

Lu: Eu estou ganhando [risos e palmas]. Vai é você. 

 

Momento VIII   

Wash: Aqui é quatro terço.   

Thay: Divide em quantidades iguais. Ah, você vai pegar outra carta.    

Wash: Quatro dividido pra três dá um e sobra uma. Um dividido pra três não dá aí, 

coloca o zero, certo? Vira dez.    

Lu: Vai ficar repetindo.    

Cos: Dá três.   

Lu: Ele tem essa carta.    

Wash: Continua o três toda vida.    

Thay: Ele tem essa carta.    

Cos: Então vai. Eu estava procurando essa carta também.    

Thay: Eu guardo essa carta na mão tem que ter o tracinho em cima.   

Cos: Sou eu?    

Wash: Thay.    

Thay: Ah, vai essa mesma. Já não tenho carta mesmo.    

Lu: Ih meu Deus!!   

Cos: Passa pra cá. [risos]   

Wash: Deixa eu ver.   

Lu: Ah não, sério?   

Wash: Ah é. [risos]   

Lu: Eu tenho que pegar aquele bolo alí.    

Thay: Eu também. Eu também tenho.   

Cos: Ai ai, meu Deus do céu, eu só ví aquela alí   

Lu: Estou falando que esse jogo está palmiado. Estou falando que vocês estão roubando 

na cara dura.    
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Thay: Olha professor, ele está roubando aqui tá professor. Ele está com calculadora.    

Eu: Sério?    

Thay: Sério.    

Eu: Ah, se você ganhar, não vai valer. Se ninguém está usando calculadora e só você 

usa, está errado.    

Cos: Não, mas eu não olhei na calculadora. Eu olhei ali [Apontando para alguns cálculos 

que eu fiz no quadro para explicar algo para outro grupo]. (...) Vai Lu.    

Lu: Ih, eu não tenho não.    

Wash: Hum, dois sextos. Ah não, é essa.    

Thay: É quem? É eu?    

Wash: Sou eu. (...) Aqui é o quê?    

Lu: Dez, eu acho. É, dez quartos.    

Wash: Três... Quatro, quatro décimos.   

 

Momento IX  

Lu: Quatro décimos, dez e quatro, eu sei que é dez pra quatro pintados.   

 

Momento X 

Wash: Esse é?    

Thay: Dez.    

Wash: É dez também?    

Cos: Uhum.    

Wash: Dois décimos.    

Thay: Eh, posso?    

Lu: Pode.   

Cos: Caraca, pegou o bolo do Wash.    

Wash: Poxa, isso aí, dois sextos. Vai logo Cos.    

Cos: Calma aí, estou fazendo umas contas aqui.    

Wash: Acabou suas cartas né?    

Lu: Vai Cos.    

Cos: Calma aí gente.    

Eu: [eu passei pela mesa nesse instante] Não tirem da ordem. Deixem a última carta 

roubada no topo do monte.     

Thay: Viu, da outra vez você roubou. Você tirou da ordem.    
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Cos: o quê?     

Thay: Você tirou da ordem.    

Cos: Tava assim cara.    

Thay: Não, estava uma carta lá em cima...   

Cos: Aí eu pegeui o da Ju.    

Thay: Tú não pegou.    

Cos: Peguei sim. Aí ficou em cima.   

Lu: Vai logo e esquece o jogo de lá o jogo é aqui agora. (...) [acho que estavam se 

referindo a partida extra que jogaram após o tempo oficial do primeiro encontro, eu 

emprestei um baralho para que eles continuassem jogando até começar as aulas do 

turno da tarde]    

Wash: Oito décimos.    

Cos: Pra que eu tô fazendo conta?    

Lu: Ah não, vou começar a fazer conta também. (...) Tenho não, ah, vai essa carta aqui 

mesmo.    

 

Momento XI 

Wash: Três quartos. É?   

Lu: Não.    

Thay: É quatro.    

Lu: É cinco.    

Wash: Que fração é essa?    

Cos: Cinco quartos.    

Lu: Um, dois, três, quatro, cinco. Quatro quadradinhos. Quatro quintos.    

Thay: Ah meu Deus.    

Cos: Cinco quartos ou quatro quintos qual a diferença?    

Lu: Uma diferença muito grande. (...) Minhas cartas acabaram.    

Cos: As minhas também, estou precisando de carta.    

Thay: Também.    

Wash: É você Thay.    

Thay: É eu? (...) Tenho não.   

Cos: Vai. (...) Ui.    

Wah: Agora o Cos.    

Lu: Oh!!!   
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Cos: Espera aí.    

Wash: Alí é o que mesmo? Oito décimos, né?    

Thay: Ih, vai pegar seu bolo, Cos.    

Wash: Um terço e quatro quintos.    

Thay: Ou tú pega.    

Lu: Tú tem que pegar cara.    

Cos: É. Vou acabar com essa graça.  

 

Momento XII     

Lu: Ai, vocês demoram muito. Eu prefiro perder do que ficar fazendo conta. [falando alto] 

Thay: Tú não quer ganhar não?     

Lu: Eu não.    

Cos: Caraca Lu.    

Lu: Eu faço esse sacrifício. vai, é quem?    

Cos: Sou eu.    

Thay: Pára Lu, é uma conta tão rápida.    

Lu: É igual aqui, é dez e dois. Dez dois. [risos] Ah...   

Wash: Dois décimos.  

 

Momento XIII   

Lu: Tem que botar o dez dividido pra dois? Ou dois dividido pra dez?    

Thay: O dois dividido pra dez.    

Lu: É, o dois pra dez?    

Thay: É.    

Lu: Pode ser o dez pra dois não?    

Thay: Não. Vai dar errado.    

Lu: Tem que ser o que tá pintado que tem que dividir sobre o que não tá pintado.   

Wash: Numerador divide pelo denominador.    

Lu: Já entendi. [risos]   

Thay: Ih, não pega mais. Vai que ele pegue. Ih, olha a cara dele.    

Cos: É, olha a cara dele.    

Lu: É eu?    

Thay: É.    

Cos: Não, eu vou no da Lu.    
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Lu: Olha, olha. [risos]   

Wash: Oh, quatro décimos.    

Thay: Quatro décimos?    

Cos: Vai pegar o bolo de quem Lu?    

Lu: Eu tenho!!! Olha.    

Thay: Ah meu Deus, é o meu bolo [risos]   

Cos: Tá ganhando nós dois.    

Lu: Olha, ninguém pega esse bolinho meu. Quem meter a mão aqui eu vou rancar os 

dedos fora. É meu, é meu, é meu. Eu não acrdito que eu ganhei isso! Gente, deixa aqui 

porque quando eu estava brincando com as meninas o bolinho fazia assim, chegava em 

mim a Ju pegava, aí eu pegava de volta aí o bolo não parava na mão de ninguém.    

Wash: Não tenho. Dois décimos.   

Lu: Eu tenho esse também.    

Thay: Agora sou eu né? Vou pegar uma do Wash.    

Lu: Do Wash nada.    

Thay: Não, foi ele que jogou essa carta.    

Lu: Vai Cos.    

Cos: Estou vendo ainda.    

Wash: Doze doze avos.    

Cos: Cadê Thay? Deixa eu ver seu bolo aí. Ixi, deu ruim.    

Thay: Só se você dividir.    

Cos: Já dividi a muito tempo.    

Lu: E essas daqui?    

Cos: Tá, não tenho não... Essa daqui eu não vou botar não, tá bom.    

Wash: Um quinto.    

Lu: Aquilo ali é o quê?   

Wash: Dois décimos.    

Lu: Você que jogou agora, sou eu?    

Cos: É você.    

Lu: Tem que ser o dez em baixo e o dois em cima? [risos]   

Thay: Perdeu Wash. Tá só crescendo esse monte.   

Lu: Senhor, abençoa   

Wash: Então, dois décimos.    

Cos: Ih [risos]   
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Thay: Deu ruim.    

Cos: Pegou Lu. 

 

Momento XIV   

Wash: Dois décimos não está simplificado.   

Lu: Hum, sei. não sei.    

Wash: Se dividir por dois...   

Thay: Um quinto!   

Cos: Deu ruim   

Thay: Ele vai levar todo o seu bolo.    

Wash: Dois décimos é igual a um quinto.  

Eu: Tá certo, se alguém tiver um quinto, pode pegar...   

Cos: Ele tem [risos]   

Wash: Dois décimos.    

Lu: Cara, você tem algo contra mim?    

Thay: Tá, agora deixa eu pensar.   

Lu: Eu vou fazer minhas contas.    

Wash: Três quartos? É?   

Lu: Aqui tem que ser um dividido por cinco ou cinco pra um?    

Wash: Um pra cinco.    

Tahy: Ah, quero pegar aquele bolinho ali.    

Lu: Calma. Um quinto né?   

Cos: Quem é gente, a Thay?    

Wash: A Thay já jogou, é você.    

Cos: Sou eu? Eita!!!    

Wash: Cadê? Deixa eu ver.    

Cos: Ficou todo se gabando eu fui lá e peguei seu bolo.    

Wash: Cadê, deixa eu ver.    

Cos: O quê?    

Wash: Ué, por quê?    

Cos: Porque sim. Aqui olha, um dividido pra cinco.    

Wash: Ah é, verdade. Zero vírgula dois, está certo. [risos]   

Thay: Ué, é assim? Então tá. Então tá.    

Lu: Eu fiz a conta.    
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Thay: Vai.    

Lu: Por que eu fiz essa conta se eu não tenho essa carta?    

Thay: Vai Lu.    

Kayla: Só queria entender porque que eu fiz essa conta.    

Cos: Isso aqui é o que?    

Thay: É um quinto.    

Wash: É, um quinto.    

Lu: Güenta ai, deixa eu fazer uma conta aqui primeiro.    

Cos: Aqui, vai dar o mesmo resultado que aqui.    

Lu: Professor, quando tem o seis e quatro pintado tem que fazer o que? É seis dividido 

pra quatro?   

Eu: Tem seis.    

Lu: Tem seis quadradinho e quatro pintados. Tem que dividir quatro pra seis? (...) Calma 

aí gente, vocês demoram agora me esperem.    

Thay: Minha filha, o que mais demora aqui é Cos, não sou eu não.    

Lu: Espera aí, quanto é quarenta dividido pra seis?    

Thay: Oi?    

Cos: Faz aí. (...)   

Lu: Ah, desisto.    

Thay: Posso?    

Wash: Ei, sou eu.    

Thay: Ah, você não tem. Tem? [risos]   

Cos: Ah, ele fica escondendo, assim não vale.    

Thay: Ah, sem graça.    

Lu: Se não tiver compra [risos]   

Cos: Aqui não se compra louca.  

 

Momento XV   

Wash: Zero vírgula oito, oito décimos.    

Cos: Depois pega mais quatro quando todo mundo acabar.    

Wash: Está dificil hoje pra mim. [risos]   

Lu: Se tá dificil pra você imagina pra mim. (...) Olha, ele já faz as contas de cabeça.    

Cos: É.   

Thay: Posso?    
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Momento XVI 

Cos: Agora pegou meu bolo.    

Thay: Bota aí em cima, bota aí.    

Cos: Eu vou pegar esse monte da Thay, cara.    

Thay: Como eu odeio essa carta, meu pai.    

Wash: Olha, a Thay está ganhando.    

Lu: Eu tô vendo.     

Cos: Eu também. [risos]   

Wash: É só pra lembrar.    

Lu: Mas não precisa lembrar dessa tristeza. Me dá um pouquinho aqui.    

Thay: Eu não tenho mais nada.    

Wash: Bom, dois décimos.   

Cos: Ganhou.    

Lu: Vai, ele tem aquela carta ali. Vai não Thay.    

Wash: Já jogou. Aqui, quatro terços   

Cos: Acabou geral?    

Thay: Falta o Wash.    

Lu: É, ele tem.    

Thay: Ele tem?   

Cos: Com certeza.    

Wash: Cinco sexto   

Cos: Acabou todo mundo?    

Thay: Calma aí.  

 

Momento XVII  

Lu: Que isso? Por que tem um três riscado em cima? Olha aqui.    

Cos: Porque é infinita cabeçuda. [risos]   

Lu: É quem?    

Cos: É a Thay.    

Wash: Não, eu ía falar, mas deixa pra lá. Vai.    

Thay: É eu? Deixa eu fazer a conta aqui [risos]   

Cos: Abafa o caso.    

Lu: Deixa.    
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Thay: Peguei, você não pega mais.    

Lu: Filha da mãe.   

Wash: Ih!!   

Lu: Ah!!! [risos] Muito bom.    

Thay: Perdi o bolo.    

Cos: Deu mole.    

Wash: Não foi uma boa troca.   

Thay: Não foi mesmo.    

Lu: Acabou o bolo ali?   

Cos: Acabou.    

Thay: Vai ter volta Lu.   

Lu: Eu não saí de lá da minha casa, nesse sol à toa. Deus abençoa [risos].   Cos: Virou 

culto?    

Thay: Nunca mais eu faço isso.    

Lu:Tenho que ter aquele número ali daquele bolinho. Vai Cos, é você.   

Cos: Calma aí.   

Wash: Você tem?    

Cos: Eu estou vendo se tenho.    

Thay: Cuidado que eu posso pegar de volta. Cantando vitória antes do tempo.   Lu: Se 

Deus quiser, Ele vai abençoar pra ninguém pegar de mim. Ai, ele vai pegar. Ele fica 

quientinho assim e aí chaga na hora ele fala: Então... [risos].   Wash: Não, aquela eu não 

tenho.    

Lu: Não tem, ta bom, sei.    

Wash: Essa é a primeira rodada ainda, faltam três.    

Lu: São três?   

Wash: Ali, ela ainda tem três cartas na mão.    

Thay: Essas cartas podem voltar pra mim.    

Wash: Você pode pegar o monte agora, mas até...   

Lu: Ah, ele tem essa carta!!   

Thay: É, ele tem essa carta!!!   

Lu: Vai Cos!!! Todo mundo sabe que você não tem a carta. Demora muito é porque não 

tem, está arrumando desculpa. 

 

Momento XVIII    
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Wash: Calma aí, deixa eu ver.    

Lu: Acabou com a minha graça. Não é não, tá maluca?   

Wash: Cinco sexto, é.   

Lu: É? Pô demorou esse tempo todo. Me dá o seu monte porque eu vou pegar ele agora 

[risos]   

Wash: Por que é igual?    

Lu: Por quê?   

Cos: Então, vamos fazer a conta?   

Lu: Porque aqui é infinito e isso é igual a isso, eu acho.    

Cos: Eu acho. É, tá certo.    

Lu: Tá certo.   

Thay: É.    

Lu: Não vem querer me roubar não.    

Wash: Então...   

Thay: Ih, deu ruim, deu ruim.    

Wash: Não tenho.    

Lu: Que bom.    

Wash: Mas cinco sexto eu tenho.    

Lu: Ih, pegou o bolo do Cos.    

Cos: Eu vou pegar de volta.    

Thay: É eu?    

Wash: É a Thay.    

Thay: Calma aí.    

Lu: Eu tô nervosa. Por que estou nervosa? Por quê? (... ...) Ninguém tem bolinho não? 

Só eu e o Wash?   

Thay: É né, ele pegou o meu.   

Lu: Oi Wash, tudo bem?   

Thay: Você tá muito quieto pro meu gosto. Isso é perigoso   

Lu: Ele vai deixar pro final. Quando eu tiver ganhando ele vai virar e falar: então... Aí eu 

vou ter um piripaque. (...) Vai Thay.   

Thay: Calma aí.   

Lu: É a única que pode demorar, está igual o Cos.    

Cos: Putz, caraca.    

Lu: Ih, perdeu o bolo. Perdeu. [risos]   
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Eu: Ué, um terço é igual? pode desconfiar cara.    

Lu: Não sei.    

Cos: É sim. olha é infinito.    

Lu: É igual? Você vai deixar ela ganhar?    

Thay: É igual?    

Lu: Não sério, quero saber se é igual mesmo.    

Cos: É igual cara.    

Thay: É sim, quer que eu façe no quadro?   

Lu: Não precisa não. Sou eu? Aqui é um dividido pra três? Quanto que é?   Cos: Dá três 

e é infinito.    

Thay: Sim dá 3.    

Eu: três vezes o três, dá nove e pra dez sobra um.    

Lu: Ah é, é infinito.    

Cos: Eu já fiz essa conta cara. 

 

Momento XIX    

Lu: Não tem como eu transformar isso aqui nisso aqui não?    

Cos: Não vale, não vale não.    

Wash: Qual?    

Lu: Esses números com vírgula naquilo lá.    

Wash: Acho que é oito décimos.    

Thay: Ih, lá vai, deu ruim. Perdeu o bolo.    

Eu: Esse número é oito décimos.   

Thay: Tá na vez de quem?    

Lu: Ih, não tenho não. Vai essa aqui mesmo.    

Wash: Então....   

Thay: Ah, pára.    

Wash: Eu não tenho.    

Cos: Ah bom.    

Wash: Infelizmente.    

Cos: Felizmente, felizmente.    

Wash: Calma, isso é por enquanto. Eu estou dependendo da Thay agora. Jogue uma 

carta boa Thay.   

Thay: Uma carta Boa?!   
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Lu: Vocês estão de complô   

Thay: Nada a ver.    

Cos: Tuda a ver. Tudo a ver.  [Alguém: Vocês estão jogando juntas?] 

Lu: Não eu tinha jogado uma carta só que ela tinha. (... ...) Gente, vamos parar com isso 

porque somos amigos do peito desde o ano passaso. [risos].   

Wash: Estou concentrado ali.   

Cos: Isso aqui é o quê?   

Thay: Quatro terços.   

Lu: Não é seis quartos não?   

Cos: Calma aí, já sei já.    

Lu: É seis quartos. Aqui tem seis.   

Eu: Não, o inteiro é esse retâmgulo. Ele foi dividido em três. Só que eu precisava de 

quatro. Quatro terços.   

Cos: Calma aí, qual é essa aqui?    

Eu: Quatro terços.   

Cos: Tá me dando nervoso já. (... ...)   

Wash: Dois quintos.   

Thay: Ih, eu tenho que fazer minha conta. [Alguém: Tá perdendo Lu?]   

Lu: Eu estava com aquele bolo todo.    

Cos: Olha, o do Wash tá grande ali também.    

Lu: Eu só tenho uma carta. Minha última carta.    

Thay: Eu também.    

Lu: Ai, ela não pode ganhar.    

Cos: Ah, eu tenho que ganhar. [Alguém: Ganha quem tem mais carta?]   

Lu: É.    

Cos: O quê que é isso daqui?   

Wash: Oito décimos.    

Lu: Se eu tenho um quarto, tenho que dividir um pra quatro ou quatro pra um?   Wash: 

Outra vez? É um pra quatro.    

Cos: Quase que pego esse bolinho hein.    

Thay: Posso?    

Cos: Pode, a muito tempo.    

Wash: Que carta é essa que você botou?    

Thay: Três quartos.    
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Eu: Três... Quartos, tá certo.    

Cos: Não vira não que eu posso pegar. Isso aqui é o quê?    

Wash: Três quartos.    

Lu: Essa carta do Wash está “palmiada”.   

Cos: Vai logo, sou eu?   

Lu: Ele vai ganhar. Ninguém tem aquela ali. Eu também não tenho, já fiz a conta aqui.    

Wash: Então...   

Cos: Ah!!!.   

Thay: Perdeu! Perdeu! Perdeu!.    

Lu: Ele não tem aquela.    

Cos: Ah Wash.    

Wash: É, não tenho.    

Lu: Ah não, raiva. Eu quero revanche.    

Thay: Eu também, eu quero. 

Eu: Quem ganhou? 

Cos: Eu, professor.  
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Exemplo de jogo alternativo 
 
Perde-ganha  

Descrição  

Jogadores: 4 

Baralho: Um baralho comum de 52 cartas. 

Distribuição: 5 cartas para cada jogador. 

Objetivo: Perder o maior número de rodadas possíveis. 

 

O Jogo  

Fizemos uma adaptação do jogo Copas (também conhecido como “Copas fora” ou 

Miquilina). 

Inicia-se o jogo com o jogador à esquerda de quem distribuiu as cartas. Este deve 

escolher uma das cinco cartas que recebeu e baixá-la (colocando a carta sobre a mesae 

visível a todos, mas perto de sí). Em seguida, os demais jogadores, na ordem pré-

estabelecida, também escolhem uma de suas cartas para baixar. O jogador que tiver 

baixado a carta de maior valor leva todas as cartas baixadas na rodada e é considerado 

o vencedor da mesma. 

Caso dois ou mais jogadores tenham baixado cartas de mesmo valor e esse seja 

considerado o maior valor da rodada, temos um empate. Todos serão considerados 

vencedores da rodada e, os mesmos, dividem igualmente, entre si, as cartas baixadas. 

Tal divisão será feita da seguinte forma: 

 Cada vencedor da rodada pega sua carta de volta 

 Caso tenham-se dois vencedores na rodada, o primeiro a ter baixado uma das 

cartas de maior valor pega a primeira carta de valor diferente que foi baixada na 

rodada e o segundo, pega a carta que sobrou. 

 Caso tenham-se três vencedores na rodada, segue-se o tópico anterior e, além 

disso, o terceiro jogador a ter baixado uma das cartas de maior valor precisa 

sortear uma das cartas de sobra (uma das cartas que não entrou no jogo). 

Repete-se todo o processo por cinco vezes, ou seja, até que todos os jogadores não 
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tenham mais nenhuma carta nas mãos.  

 

Fim da Partida  

O jogo termina quando todos os jogadores estiverem sem cartas nas mãos, e o 

vencedor do jogo é aquele que perdeu mais rodadas. Se o número de perdas de 

rodadas for igual entre dois ou mais jogadores, considera-se empate. 

 Para desempatar, pode-se contabilizar o total de pontos que cada jogador acumulou. 

Essa contabilização, por sua vez, consiste em somar os valores de todas as cartas 

levadas por cada um dos jogadores empatados. Vence quem tiver a menor soma. 

Observe que enquanto o Rouba montes é um jogo somente para leitura e interpretação 

de representações e reconhecimento de frações iguais apresentadas em representações 

diferentes, a proposta do Perde-ganha, além de englobar todos os requisitos do jogo 

anterior, ainda perpassa pelo desenvolvimento da ordenação dos números racionais, 

uma vez que o jogador precisa saber qual é a carta de maior valor em sua mão e 

compará-la com a carta de maior valor pertencente aos seus adversários.  

No âmbito do Baralho de frações, comparar o valor da carta consiste em determinar se o 

número racional representado em sua carta é maior ou não do que o número racional 

representado na carta jogada pelos seus adversários.   
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO 
Programa de Pós-graduação em Ensino da Matemática – Instituto de Matemática 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – Aluno 
Caro aluno,  
Você está sendo convidado(a) para participar da pesquisa “A importância, no ponto de vista cognitivo, 
das atividades lúdicas no ambiente escolar: Um estudo acerca da utilização de jogos no processo 
de formação dos conceitos matemáticos”. Após conversar com o diretor da escola e conseguir 
autorização, os alunos do oitavo ano foram escolhidos para fazer parte dessa prática. A participação não 
será obrigatória.  
Os objetivos desse estudo são: investigar se o uso de jogos estratégicos podem ou não contribuir para a 
aprendizagem matemática e quais processos são desencadeados por meio de tal prática pedagógica. Os 
resultados desta pesquisa estarão vinculados, principalmente, na observação das interações existentes 
entre os alunos, o jogo, os conceitos matemáticos trabalhados e as intervenções do professor-
pesquisador. A pesquisa se justifica por causa do desenvolvimento de investigações na sala de aula de 
matemática sobre o uso de jogos como recursos didáticos e trabalhos acadêmicos e resultados de 
avaliações nacionais como SAEB e PROVA BRASIL que apontam as dificuldades encontradas por alunos 
nesse nível de escolaridade acerca da aprendizagem e/ou aquisição do conceito de frações e, mais 
amplamente, de números racionais.   
Sua participação nesta pesquisa consistirá em freqüentar os encontros no contra-turno e execução das 
atividades propostas no mesmo. 
Haverá intervenções do pesquisador ao longo dos encontros, no entanto, serão valorizadas também as 
suas interações com os demais amigos de projeto. 
As observações feitas nos encontros serão registradas por meio de caderno de campo, áudio e, caso 
necessário, alguns alunos podem ser entrevistados para que possamos ter esclarecimentos sobre 
registros feitos durante os encontros. 
As informações dessa pesquisa, além de serem usadas apenas na pesquisa em questão, serão 
confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua participação. Os dados não serão divulgados de forma a 
possibilitar sua identificação, pois serão utilizados nomes fictícios no trabalho final. 
Você receberá uma cópia desse termo onde consta o endereço eletrônico do pesquisador, podendo tirar 
suas dúvidas com relação ao projeto e sua participação, agora ou a qualquer momento. 

_______________________________________________ 

Mestrando (wallan_david@yahoo.com.br) 

 

_____________________________________      _____________________________________ 
                       Orientador                                                                 Co-orientador 
Declaro que entendi os objetivos, riscos e benefícios de minha participação  na pesquisa e concordo em 
participar. 
Duque de caxias – RJ, ___ de _______________ de 2014. 
 

____________________________________________________________ 
Assinatura do aluno 
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO 
Programa de Pós-graduação em Ensino da Matemática – Instituto de Matemática 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – Pais/Responsável 

Senhores Pais/Responsáveis,  
Seu filho(a) está sendo convidado(a) para participar da pesquisa “A importância, no ponto de vista 
cognitivo, das atividades lúdicas no ambiente escolar: Um estudo acerca da utilização de jogos no 
processo de formação dos conceitos matemáticos”. Após conversar com o diretor da escola e 
conseguir autorização, os alunos do oitavo ano foram escolhidos para fazer parte dessa prática. A 
participação não será obrigatória. Caso queira, ou precise, a qualquer momento seu(sua) filho(a) pode ser 
impedido(a) de participar retirando o seu consentimento. 
Os objetivos desse estudo são: investigar se o uso de jogos estratégicos podem ou não contribuir para a 
aprendizagem matemática e quais processos são desencadeados por meio de tal prática pedagógica. Os 
resultados desta pesquisa estarão vinculados, principalmente, na observação das interações existentes 
entre os alunos, o jogo, os conceitos matemáticos trabalhados e as intervenções do professor-
pesquisador. A pesquisa se justifica por causa do desenvolvimento de investigações na sala de aula de 
matemática sobre o uso de jogos como recursos didáticos e trabalhos acadêmicos e resultados de 
avaliações nacionais como SAEB e PROVA BRASIL que apontam as dificuldades encontradas por alunos 
nesse nível de escolaridade acerca da aprendizagem e/ou aquisição do conceito de frações e, mais 
amplamente, de números racionais.   
A participação de seu(sua) filho(a) nesta pesquisa consistirá em freqüentar os encontros no contra-turno e 
executar as atividades propostas no mesmo. 
Haverá intervenções do pesquisador ao longo dos encontros, no entanto, serão valorizadas também as 
interações do(a) seu(sua) filho(a) com os demais amigos de projeto. 
As observações feitas nos encontros serão registradas por meio de caderno de campo, áudio e, caso 
necessário, alguns alunos podem ser entrevistados para que possamos ter esclarecimentos sobre 
registros feitos durante os encontros. 
As informações dessa pesquisa, além de serem usadas apenas na pesquisa em questão, serão 
confidenciais e asseguramos o sigilo sobre a participação do(a) seu(sua) filho(a). Os dados não serão 
divulgados de forma a possibilitar a identificação dele(a), pois serão utilizados nomes fictícios no trabalho 
final. 
Você receberá uma cópia desse termo onde consta o endereço eletrônico do pesquisador, podendo tirar 
suas dúvidas com relação ao projeto, agora ou a qualquer momento. 
 

_______________________________________________ 

Mestrando (wallan_david@yahoo.com.br) 

_____________________________________                      _____________________________________ 
                       Orientador                                                                              Co-orientador 
Declaro que entendi os objetivos, riscos e benefícios da participação do(a) meu(minha) filho(a) na 
pesquisa e concordo com sua participação. 
Duque de caxias – RJ, ___ de _______________ de 2014. 
 

____________________________________________________________ 
Assinatura dos Pais/Responsável  
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