escola superior de educagéo
e ciéncias sociais
instituro politécnica de leira

OIPL

DESAFIOS 2012: A NOCAO DE NUMERO
RACIONAL EM ALUNOS DO 4.° ANO DE
ESCOLARIDADE

Dissertacao de Mestrado

Andreia Reis Henriques Silva Simoes

Trabalho realizado sob a orientacao de

Professora Doutora Hélia Gongalves Pinto, ESECS/IPL

Leiria, marco 2016
Mestrado em Educacdo Matemética no Pré-Escol&r@do do Ensino Basico
ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO E CIENCIAS SOCIAIS

INSTITUTO POLITECNICO DE LEIR



AGRADECIMENTOS

Este espaco € dedicado a todos 0os que me ajudarammagam

possivel a realizacdo desta tese.

Comeco por agradecer a minha orientadora, Profe&soutora Hélia
Goncalves Pinto, como professora, como investigadmmo amiga
sempre presente, com as suas criticas constrgiagmio, com que
me foi auxiliando ao longo deste processo.

A Escola Superior de Educacio e Ciéncias Socalsiia que me

disponibilizou as provas “ Desafios 2012", docurmenbase deste
estudo.

A Patricia e ao Renato que quando precisei estivesampre

disponiveis, obrigada.

Ao meu marido e filhas que sempre me apoiaram erupm as

minhas auséncias, muito obrigada.

A minha familia, pai e irmaos, e amigos, que sempgdéncentivaram

e apoiaram.



A minha Mae...com saudade...



RESUMO

Com este estudo pretendi perceber as estratégidc@dades que
persistem em alunos que supostamente terdo sidaalum trabalho
com nameros racionais nos primeiros anos de egtad, mais
concretamente perceber a nogcdo de partilha egaitdiem como de
comparagcdo de fragcbes dos referidos alunos. Dedwreeferido
objetivo as seguintes questfes de investigacadQe) estratégias e
dificuldades apresentam os alunos na resolucéoitdac@®es de
partilha equitativa? (2) Que estratégias e difiadEs apresentam os
alunos na comparacdo de numeros racionais? Pagir aliobjetivo
pretendido recorri a uma investigacdo de cariz rpnégativo,
abordagem essencialmente qualitativa e pesquisandotal, pelo
gue analisei as provas de Matemética realizadas33fr alunos de 21
agrupamentos do Distrito de Leiria, no ambito donctwso
“DESAFIOS 2012", mais concretamente as respostaasda uma
tarefa relativa aos nimeros racionais. De salieqiaros alunos que
participaram no concurso “DESAFIOS 2012", frequesmta o 1.°
ciclo do ensino basico, ja no ambito da entradavigor do Programa
de Matematica do Ensino Basico - PMEB (ME, 20074 .r&sultados
levam a concluir que uma das estratégias mais usamlaecurso a
modelacdo da tarefa para a partilha equitativasdades, bem como
formas intuitivas de pensamento para a comparaeafsagoes. As
dificuldades prendem-se essencialmente com a nuitelda tarefa e
identificacdo das quantidades envolvidas, bem comecurso ao

pensamento diferencial para a comparacéo das fracoe

Palavras-chave

Aprendizagem, dificuldades, ensino, estratégiasianas racionais.



ABSTRACT

With this study | aimed to understand the strategird difficulties

that persist in students who have allegedly be@osed to the study
of rational numbers in the early years of schoglmgre precisely, to
understand the concept of equitable sharing andpadson among
the referred students' fractions. With regards he imentioned
objective, the following research questions are (twhat strategies
and difficulties do students have in solving siies of equitable
sharing? (2) What strategies and difficulties dodshts have in
comparing rational numbers? To achieve the degjoadl | recurred to
a research, with nature was merely interpretativean essentially
gualitative approach and finally, to a documentamsearch.
Therefore, | analyzed the evidence of mathematielsl by 1330

students from 21 groups of the District of Leiria, the contest
"DESAFIOS 2012", essentially the answers given ttask on the
rational numbers. It follows that students who ipgrated in the
contest "DESAFIOS 2012", attended the 1st cyclbasfic education,
already under the new program of the Basic SchaathMProgram -
PMEB (ME, 2007). The results lead to the conclugtmat one of the
most used strategies is the resource to the taskooteling for the
equitable sharing of sandwiches and intuitive waf/ghinking for

comparing fractions. As for the difficulties, thesencern mainly the
modeling task and identification of the quantitiegolved and the use

of differential thinking to the comparison of framts.

Key words

Learning, difficulties, teaching, strategies, raabnumbers.
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INTRODUCAO

Neste capitulo apresento a minha motivacao paeaestido, bem como os objetivos e
questbes de investigacdo. Segue-se a contextumiz@ertinéncia do estudo e por

altimo, a sua organizacao.

MOTIVACAO, OBJETIVO E QUESTOES DE INVESTIGACAO

Durante a minha experiéncia como professora dci@d® tenho-me deparado com as
dificuldades dos alunos na aprendizagem dos numacasais e com as minhas no seu
ensino. Por isso, quando surgiu a oportunidadeedea professora responsavel pela
implementacdo de uma experiéncia de ensino dos r8macionais, em colaboracao
com uma investigadora no ambito do seu Mestrad&@mncacdo Matemética, aceitei de
imediato, pois era uma oportunidade de adquiriheoimento relativamente ao ensino

e aprendizagem deste conjunto de numeros e asgimmar a minha pratica letiva.

Mais tarde, fui convidada a participar no Projeeoldvestigacéo “ Desenvolvendo o
sentido de numero: perspectivas e exigéncias alares”, entre 2003/2007, que
estudou o sentido de numero nos alunos dos 5 aasdk2 Esta investigacdo englobava
0S numeros racionais nao negativos, particularmentrepresentados por fracdes, para
ao alunos do 2.° ciclo. Pretendia-se com este tprofg perceber como as criangas
desenvolvem o sentido de nimero racional, tendmaganimeira abordagem contextos
de partilha equitativa e partir de estratégiasrinfos dos alunos na resolucédo de
problemas; (ii) avaliar, do ponto de vista do psste as vantagens desta abordagem
relativamente as suas praticas anteriores; e didporar materiais de apoio para
professores do ensino basico no ambito do desamaito do sentido de numero
racional, através do aperfeicoamento das taretgptas e implementadas (Monteiro&
Pinto, 2005). Neste projeto fui responsavel pelplémentacdo das tarefas produzidas
para 0 estudo dos numeros racionais, mais uma iérRper que me enrigueceu

profissionalmente no ambito do ensino e aprendimaggste conjunto de numeros.



Depois de ter participado no referido projeto voéieser convidada para mais uma
implementacdo de uma unidade de ensino para osrasimaEionais no &mbito de uma
tese de doutoramento em Educacdo Matematica. Nesafid, novas aprendizagens e a
sensacao de que quanto mais estudo, o ensinoreralaagem dos numeros racionais,

mais tenho para aprender.

Cada vez mais consciente de que 0s nimeros rasigi@ium topico dificil de ensinar e

de aprender, considerei a introdugéo do estude desjunto de nimeros no 1.° Ciclo
do Ensino Basico (ME, 2007), um avanco para a sa@preensdo. Porém os alunos
continuam a chegar ao 2.° Ciclo com muitas difiadés. Logo, este continua a ser um
assunto a precisar de investigacdo, acrescendcto di@ que a mesma nesta area,
continua a ser escassa em Portugal. Assim, impoet@eber as estratégias e
dificuldades que persistem em alunos que supostanendo sido alvo de um trabalho
com numeros racionais nos primeiros anos de estadi. Para o efeito surgiu a

oportunidade de analisar as provas de Matematal@&Zzadas por 1330 alunos de 21
agrupamentos do Distrito de Leiria, no ambito doctwso “DESAFIOS 2012”, mais

concretamente as respostas dadas a uma tarefsarelas numeros racionais. Neste
contexto tentei perceber a nocao de partilha dqatabem como de comparacdo de
fracbes dos referidos alunos. Decorre do referid@tivo as seguintes questdes de

investigacao:

1. Que estratégias e dificuldades apresentam os alnaosesolucdo de
situacOes de partilha equitativa?
2. Que estratégias e dificuldades apresentam os alnaosomparag¢do de

ndmeros racionais?

De salientar que os alunos que participaram no weac “DESAFIOS 20127,
frequentaram o 1.° ciclo do ensino basico, ja nditimda entrada em vigor do

Programa de Matematica do Ensino Basico - PMEB (R0B/).



CONTEXTO E PERTINENCIA DO ESTUDO

O PMEB (ME, 2007) encontra-se organizado em qugtemdes temas: Numeros e
Operacoes, Algebra, Geometria e Organizacdo erfieatm de Dados. Relativamente
ao tema Numeros e Operacoes, salienta que o seloesis primeiros nos assenta em
trés ideias fundamentais: promover a compreensd® mlomeros e operacoes,
desenvolver o sentido de numero e desenvolver éndla de calculo. Uma das
alteracOes relativamente ao programa anteriora€to fle surgirem agora em paralelo o
estudo das representacdes fracionarias e decirmalldoeros racionais. Sugere-se que,
em cada situacéo o aluno seja capaz de usar aeapedo que ache mais adequada,
nao descurando a capacidade de passar de umeaergpga@® para a outra. No PMEB
(ME, 2007) refere-se ainda, que 0s numeros radomEverao comecar a ser
trabalhados nos dois primeiros anos devendo-sagsardazer uma abordagem intuitiva
a partir de situacbes de partilha equitativa e igdes&b da unidade em partes iguais,
recorrendo para isso a modelos e a representagdésrma de fracdo nos casos mais
simples. Durante o 3.° e 4.° ano, este estudo @leesrmais aprofundado, utilizando,
para isso, problemas que permitam trabalhar osedifes significados de fracoes, e
introduzindo nameros representados na forma decanadirtir de situacdes de partilha
equitativa ou de medida, ndo esquecendo a refaréngnidade de medida. Salienta-se
ainda, a importancia de durante o estudo dos ni@macionais se fazer a exploracdo de
situacbes de ampliacdo de estratégias de calculdtame escrito e a realizacdo de
algoritmos. Os alunos devem também ser confrontade situacdes que lhes
permitam relacionar as diferentes representacdeacianaria e a decimal. Neste ciclo,
o trabalho com numeros racionais, devera ser eagibocom situacdes que contribuam
para o desenvolvimento da compreensao dos condeitaxzao e proporcao, fazendo-o,
no entanto, de forma intuitiva. Neste sentido, migidacdo do 1.° ciclo com o 2.° ciclo
no ambito do tema Numeros e Opera¢cles, o PMEB @@87), refere que os alunos
durante o 1.°ciclo desenvolvem o sentido de nureexdquirem uma compreensao dos
nameros naturais e da sua representacao no sideemaneracao decimal. Iniciam um
trabalho com fracbes de forma intuitiva, desenvaieetambém destreza de calculo

com numeros naturais e racionais ndo negativosprasentacdo decimal.

De acordo com a literatura de investigacdo (e.gndra (2007), Behr, Lesh, Post e

Silver (1983)), os numeros racionais sdo um dogd8pmais importantes do ensino
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basico e dos mais dificeis de ensinar e apren@enoh (2007) considera os nameros
racionais como um dos topicos matematicos mais lBxope cognitivamente
desafiador do curriculo escolar, que necessita dEs ntempo para 0O Seu
desenvolvimento e essencial para o sucesso em MitamRefere-o como um dos
topicos mais dificeis de ensinar e a necessitanwkestigacdo, ja que na sua opiniao
pouco se tem progredido na descoberta do seu eagiradizagem. Salienta ainda, que
0o dominio dos numeros racionais tem sido entendidmo uma situacdo de
investigacao dificil. Também Behr, Lesh, Post @€8i[(1983), consideram os nameros
racionais como o topico mais importante do curdad ensino basico, ja que promove
o desenvolvimento de estruturas cognitivas esssnu#ia a aprendizagem matematica
futura. Behret al, (1983) referem esta importancia segundo tréems: (i) pratica,
na medida em que a capacidade de lidar com estegitms melhora a capacidade de
compreender e resolver problemas do dia-a-dia; p@irologica, uma vez que 0s
nameros racionais proporcionam o desenvolvimensoed#ruturas mentais necessarias
ao crescimento intelectual; e (iii) matematica,algde a compreensao destes conceitos
proporciona uma base para futuros conhecimentébrabgs elementares. Estes autores
consideram que as dificuldades com que os alunategaram na aprendizagem de
nameros racionais podem resultar: (i) da multiphcdie de significados das fracdes; (ii)
da conceptualizagéo da unidade em diversos problgmaenvolvam fracdes; e (iii) da
utilizacdo precoce de regras e algoritmos no estlelmumeros racionais. Também
Vanhille e Baroody (2002) salientam como causas difisuldades com fracbes e
operacdes com fracdes: (i) a falta de existénciexgeriéncias concretas pelos alunos,
necessdaria a compreensdo conceptual de fracoes, falia de conexdo entre estas
experiéncias e 0s conceitos abstratos; e (i) wnofrdesenvolvimento do raciocinio
multiplicativo, fundamental para a compreensaofagg®es, que segundo os autores, se
deve a um inadequado desenvolvimento das estrutouétgplicativas. Com efeito, a
compreensao de muitos dos conceitos relativos @o&mos racionais esta baseada em
relacbes entre nuameros inteiros de natureza mioditpla, nomeadamente a
multiplicacéo e divisdo de numeros inteiros e sakdes (Vergnaud, 1988, citado em
Pinto (2011)).



ORGANIZAGCAO DO ESTUDO

Deste estudo faz parte um primeiro capitulo ondesgmto a introducdo ao mesmo,
nomeadamente a minha motivagcdo para o estudo, givob e questdes de
investigacdo. Segue-se a contextualizacdo e pectmé&o estudo e por ultimo, a sua

organizacao.

No segundo capitulo apresento a fundamentacaadedd estudo, que comecga com
uma explanacdo dos aspetos principais que emanditerdéura de investigacao sobre
0 ensino e a aprendizagem dos numeros racionase®ese orientacdes curriculares
para 0 Sseu ensino nos primeiros anos, nomeadamemmieconizado para o 1.° ciclo do
ensino basico pelo PMEB (ME, 2007), por ser o D@ que Se encontrava em vigor a

data da recolha de dados para este estudo.

No terceiro capitulo apresento a metodologia usaaite estudo, desde as opcdes

metodoldgicas fundamentadas aos procedimentos otétpcbs.

No quarto capitulo apresento e discuto os resudtadoinvestigacdo, que resultam de
uma andlise das respostas dadas, por 1330 alund$ dgrupamentos do Distrito de
Leiria, a tarefa “Visita de estudo”, da prova ehiatidria do concurso “Desafios 2012”.

Deste modo, tentei responder as questdes de igaedt do estudo e assim atingir o
objetivo proposto, ou seja, perceber a nocao ddlh@arequitativa, bem como de

comparacao de fragbes de alunos do 4.° ano deardede que frequentavam o 1.°
ciclo do ensino béasico aquando da entrada em dig&MEB (ME, 2007).

Por ultimo, surge o quinto capitulo, onde apresemobreve resumo do estudo, as

principais conclusdes, limitacbes e recomendacdesuido e por fim, uma reflexao.



NUMEROS RACIONAIS NOS PRIMEIROS ANOS DE ESCOLARIDADE

Neste capitulo apresento a fundamentacdo teoricastimlo, que comegca com uma
explanacdo dos aspetos principais que emanamedatuita de investigacdo sobre o
ensino e a aprendizagem dos numeros racionais.e®egge orientacdes curriculares
para 0 seu ensino nos primeiros anos, nomeadamemeconizado para o 1.° ciclo do
ensino basico pelo PMEB (ME, 2007), por ser o o@ que se encontrava em vigor a

data da recolha de dados para este estudo.

DIFICULDADES NO ENSINO E NA APRENDIZAGEM DOS NUMEROS RACIONAIS

O conceito de numero racional é tido pela invegigacomo um conceito dificil de
ensinar e de aprender. Por conseguinte, Post (1€8iEnta que inUmeros estudos
desenvolvidos pel®ational Number ProjediRNP) demonstram as dificuldades que os
alunos apresentam na aprendizagem do numero rhajolegpara este autor se prendem
essencialmente com o facto de muitos alunos namtem conceito funcional interno
de numero racional. Refere que |hes parece faltao@@o quantitativa de numero
racional, incluindo a percecdo de que os numerdsnais representam nameros, e a
compreensao de que 0s numeros racionais poderapesentados de varias formas —
numerais decimais, razdes, divisdes, pontos derataanumérica, medidas, e partes de

um todo.

Também Hiebert e Behr (1991) verificaram que asngas ndo entendem um ndmero
racional ou fragdo, como um simples numero. A idiaque a fracdo é um par de
nameros naturais persiste em muitas criancas, poperiodo de tempo consideravel,
mesmo depois de terem iniciado o estudo dos rasioBstando os alunos habituados a
trabalhar com numeros inteiros a tendéncia € ®angbara os racionais na forma
fracionéaria as regras de calculo utilizadas conintsiros, operando com as fragdes
como se fossem inteiros. Daqui resulta, por exemplosoma e subtracdo de

numeradores e dos denominadores.



Segundo Berhr e Post (1992) o facto de o conjueta@meros racionais nao ser
baseado em algoritmos de contagem de qualquertdpopmo o conjunto de nimeros
naturais, que até aqui permitia aos alunos contatenuma forma ou de outra e
conseguirem encontrar a solucdo para os probldevasps a hesitarem na contagem de
nameros racionais devido essencialmente, a demsididte conjunto. Tambéem
Monteiro e Pinto (2005) salientam a densidade dosenos racionais como uma das
causas das dificuldades dos alunos com estes nginj@mue no conjunto dos inteiros,
0S numeros sucedem-se uns aos outros, enquantosn@elonais existe sempre um

namero entre eles, o que dificulta bastante a sogpreensao.

Monteiro e Pinto (2005, 2007) elencam outras difiades reconhecidas na literatura e
inerentes as proéprias fragdes em contexto esamarp por exemplo o facto de a sua
representacao implicar dois numeros, que por sasduma dificuldade para os alunos.
Assim, consideram que muitos dos erros de calesoltam do facto de os alunos
pensarem que estdo perante dois numeros, nomeddammando somam dois numeros
representados por fragGes, adicionam os numeradoossdenominadores. As autoras
apresentam ainda outra dificuldade relativa a estgunto de numeros e que advém
também, do conhecimento adquirido com os nimetesas. Assim, enquanto com 0s
nameros inteiros na multiplicacdo o produto € semmpaior e na divisdo o quociente é
sempre menor que o dividendo, 0 mesmo ndo acontgneos nUmeros racionais nao
inteiros, ndo sendo facil para uma crianca enteesler facto. Monteiro e Pinto (2005,
2007) salientam ainda, a representacdo de numexo®rfarios na forma de fracao
como uma fonte de dificuldades, ja que por exengmmparando 1/3 e 1/4, os alunos
consideram 1/4 maior que 1/3 porque 4 é maior qUeegundo as autoras, este erro
muito vulgar é indicador de que os alunos ndo ceermmieram ainda a representacao
fracionaria. Outros alunos referem que, por exempld = 1,2, ndo relacionando as
representacdes com 0os numeros em causa, o querde aom as autoras revela que o
sistema de numeragdo decimal ndo esta completaraatéadido. Monteiro e Pinto
(2005, 2007) salientam também, a representacaaimerns fracionarios na forma de
numeral decimal, como um conceito dificil para amngas que consideram, por
exemplo, que 1,5 € menor que 1,428, pelo factoedorsglo ter mais niumeros que o
primeiro ou entdo porque 428 € maior que 5. Segasdautoras, os professores devem

reconhecer que a passagem dos nameros inteirooaexionais representa para 0s



alunos uma grande mudanca conceptual, que pasdzertarpelas representacdes

simbdlicas, quer na forma de fracdo quer na forenauneral decimal.

Também Martins (2007), constatou que as princighfculdades dos alunos na
apropriacdo de numeros racionais, se deviam a uswrdancia entre as regras
interiorizadas para raciocinar com nameros inte@a&s novas regras para raciocinar
com numeros racionais, mas também, a um parco d#senento do raciocinio
multiplicativo. De acordo com Vergnaud (1988, citaem Pinto (2011)), os nimeros
racionais, multiplicacdo e divisdo sao alguns d@gicbs que integram 0 campo
conceptual multiplicativo, um complexo sistema deeii-relacdo de conceitos, ideias
dos alunos (tanto competéncias como concecdesasjrgarocedimentos, problemas,
representacdes, objetos, propriedades e relagdes.

Post, Cramer, Behr, Lesh e Harel (1993) mencionam as resultados de estudos
desenvolvidos pelo RNPBugerem que a compreensdo de numero racional esta
relacionada com trés atributos do pensamento dasost (i) a flexibilidade na
conversdo entre as diferentes representacfes deraiational; (ii) flexibilidade das
alteracOes dentro de cada representacado; e (inflgpendéncia cada vez maior das
representacdes concretas. Com base nestes dadsislecam a pouca experiéncia dos
alunos na utilizagdo e na conversdo entre as difserepresentacdes de numero
racional, como responséavel pelas suas grandeslddides na abstracdo de informacgdes
das representacdes concretas, na realizacdo deersbes e nas operacdes com

simbolos matematicos.

Monteiro e Pinto (2005) também salientam que algunies dificuldades dos alunos
com numeros racionais e reconhecidas na literatamahém sdo devidas a um ensino
frequentemente mecanicista e abstrato. Assim, aporalguns aspetos formais do
estudo das fracdes e decimais, particularmentesaalimritmos das operacdes e das
regras, onde geralmente, o destague é mais acentaadprocedimentos do que nos
conceitos e sO excecionalmente se estabelecem@amertre uns e outros. Segundo as
autoras, o facto de que os alunos saberem operasicobolos, ndo implica que tenham
compreendido os conceitos que lhes estdo implicitiestam ainda, que um treino das
operacdes permite que obtenham respostas corretastieacdes de calculo rotineiro,
mas que nao € sinonimo de uma compreensdo do gem.f&or isso, consideram

importante que os professores recorram a probl@masontextos para uma primeira
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abordagem das fracfes, podendo os alunos utiliegsenthos ou esquemas para 0sS
resolverem, tornando-se assim mais facil paraamcai perceber os conceitos, deixando

para mais tarde a utilizacdo de simbolos e algogtm

Uma andlise de varios estudos que se referianfiasldades sentidas pelos alunos na
aprendizagem das fragfes, utilizando os habituatoados de ensino, realizada por
Moss e Case (1999), evidenciou quatro provaveiffigagdes para estas dificuldades:
(i) énfase na sintaxe em detrimento da semanstagi dedica-se muito mais tempo ao
treino de procedimentos do que ao desenvolvimestaahceitos; (i) ndo é dada
prioridade as tentativas informais de resolucaprdblemas por parte dos alunos; (iii)
ndo se destaca a diferenciacdo entre os nUmeea®fe 0s ndo inteiros, nas diferentes
representacdes dos numeros racionais; e (iv) @ggras tratam os niUmeros racionais

como algo que se pode dar por definicéo.

Também Sharp, Garofalo e Adams (2002) e Huinke@ZP(citados em Pinto (2011),

referem que as abordagens tradicionais de ensisaldoritmos de fracées passam,
essencialmente, pela memorizacao e pela préticeirat de exercicios, e que introduzir
algoritmos antes da compreensao conceptual, oursEmionar o algoritmo com o

conhecimento conceptual, promove a falta de coneréire conceitos e procedimentos
e entre fragbes e a realidade dos alunos. No entaohsideram que se os alunos
desenvolverem uma base de conhecimento concepttgabsentido de fragéo e para o
sentido de operacao, desenvolvem estratégias diextle célculo e de resolugcéo de

problemas que os levam a uma aprendizagem sigivcdos algoritmos com fracdes.

Porém, Post etl. (1993) salientam que provavelmente nenhum aspetensino da
matematica tem tantas implicacdes no ensino e m@agagem como a do pensamento
do professor e referem que num estudo efetuadoRMe® uma parte significativa dos
professores tem dificuldades na matematica queo est@&nsinar. Também Harel,
Behr,Post, e Lesh (1994), Ma (1999) e Post, H&ey e Lesh (1988) consideram que
muitos adultos, incluindo professores e os quens®rgram na formacao inicial de
professores parecem lutar com as mesmas dificiddads alunos, mantendo as
mesmas ideias primitivas e conceitos errados. $leguamon (2007), as dificuldades
evidenciadas pelos adultos podem advir da faltaratamento adequado do campo
conceptual multiplicativo no curriculo de Matematice da vivéncia das mesmas

experiéncias escolares que os atuais alunos.



O ENSINO E A APRENDIZAGEM DOS NUMEROS RACIONAIS

Dados da investigacao (e.g. Behr, Lesh, Post erS{i983), Kieren (1976), Lamon
(2007) e Streefland (1986)), sugerem que o deseinvehto de uma compreensédo do
conceito de namero racional requer que se propmc®s alunos, a exploracdo de um
conjunto diversificado de tarefas que contemplemmaioria dos significados das
fracbes. De acordo com Kieren (1976), para deseavoima compreenséao do referido
conceito, ndo basta compreender um dos significadi®sfracdo, € necessario
compreender os varios significados e as suas liek@gbes, ja que existem diversas
estruturas cognitivas ligadas aos varios signifisadjue condicionam o processo de
aprendizagem. Também Lamon (2007) refere que pmarpesceber o conjunto dos
nameros racionais é necessario apreender os ddsrsignificados de fracdo. A autora
alerta para o facto de que o estudo da fracaamgisko ao significado parte-todo leva
os alunos a um entendimento da fragdo como sinouienparte-todo, ou seja, uma
nocdo empobrecida de numero racional, j& que a®dsapodem adotar outros
significados, como razdo, quociente, medida e dpera Por conseguinte,
tradicionalmente, o ensino das fracdes e da lingumafyacionaria em alguns paises &
feito através da utilizacdo de situacbBes parte {@&dhr, Harel, Post & Lesh, 1992;
Monteiro & Pinto, 2005). Embora este significad@smportante, Lamon (1999) refere
alguns estudos que demonstram que um ensino essescie através da exploracdo do
significado parte-todo néo é suficiente para unenleslvimento apropriado do conceito
de numero racional. Kerslake (1986) reforca estgajdreferindo que quando se tem
como recurso quase exclusivo o modelo parte todoprzeito de fracdo € afetado
negativamente, sendo por vezes uma barreira a eemgao da fracdo como um

ndamero.

Também Behet al (1983) criticam a forma como a escola apresenfeagdes onde &

essencialmente valorizado um significado de frad@&pando para segundo plano os
outros significados, resultando dai uma percecéonipleta do conceito de fragdo. Os
autores sugerem ainda, que os professores devemriagdqnhecimentos de modo a
saberem selecionar tarefas que apresentem os gagiocados de fracdo, tendo por

base situagdes informais do quotidiano dos alunos.

10



Monteiro e Pinto (2005, 2007) explicitam cada uns dderentes significados que as
fracbes podem apresentar em contexto. Assim, @drapmo parte-todo surge em
situagOes de comparacéo entre a parte e um todsideoado este, a unidade. O todo
pode ser continuo (4/7 de uma parede esta pintadd)screto (3/4 dos rebucados do
Jodo sdo de morango). O denominador indica o nUumderpartes iguais em que a
unidade esta dividida e o numerador o numero degpaonsideradas. A fragdo como
quociente surge em situacdes de partilha equitéftivam distribuidos 4 chocolates por
5 criancas). O numerador representa 0o numero desajue sdo partilhadas e o
denominador os recetores dessa partilha. Apesse dstar na presenca de uma relacao
entre duas quantidades — o que é partilhado e @nmide recetores dessa partilha —,
portanto uma razdo, a fracdo 4/5 também representantidade de coisas com que
cada recetor ficou. A fracdo como razdo também padgr, por exemplo, esituacoes

de relacdo entre duas partes de um todo (a razé® emumero de meninos e de
meninas numa turma é de 2/3 — 1é-se “é de 2 pagrad8itro significado da fracdo é a
medida que surge em situacdes onde se faz a cagépasatre uma grandeza e outra
tomada como unidade de medida. A unidade de meelidale ser fracionada em partes
iguais para que possam estar contidas um determmadero de vezes na quantidade a
medir. A fracdo como operador aparece em situagdde a fracdo é aplicada ao
cardinal de um conjunto discreto, jA que o denodunandica uma divisdo e o
numerador, uma multiplicacdo (4/5 de 25 livros 28divros) ou, podera transformar

uma figura, reduzindo-a ou ampliando-a.

Segundo Monteiro e Pinto (2005), a fracdo coma;&laentre a parte e o todo aparece
também nas situacdes de medida e nas situacOestillegpequitativa, uma vez que em
ambos os casos se faz uma comparacao, depois doregnio da unidade de medida e
da situacéo de partilhar uma parte fracionada aontodlo. As autoras alertam também,
para o inconveniente de se fazer uma abordagemag®es essencialmente através da
relacdo parte-todo, especialmente pelo facto dasoal confundirem a relacdo parte-
todo com a relacdo parte-parte e ainda, por dificld compreensdo de fracbes que
representam um numero maior que a unidade. Assmerem que se faca uma primeira
abordagem as fracdes partindo de situacdes ligadeaidade dos alunos, em contextos
de partilha equitativa, num processo construtivontigematizacdo. Consideram o0s
contextos de partilha equitativa como ricos e irfgdes para a compreensdo da

representacdo faccionaria e equivaléncia de fragéeando os alunos a realizarem
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esquematizacdes tais como, diagramas em arvohaslinuméricas, tabelas de razéo,

entre outros, como apoio na resolucao de problemas.

Também Carvalho (2005) salienta que na resolucgwatdemas de partilha equitativa
e de razéo, os alunos recorrem a estratégias [ess@a mobilizacdo de raciocinio
multiplicativo, demonstrando competéncia para edtaier relacbes de equivaléncia e
para trabalhar com unidades compostas. A autoeserefinda, que os problemas de
medida sdo impulsionadores de ideias sobre fragbédecimais, porque permitem
permutacdes que ajudam a desenvolver o sentidolaero e operacdo. Menciona
também, a importancia das varias formas de repigEgEnde nimeros e de situacdes na
resolucao de problemas uma vez que permitem u#tsapalguns mal-entendidos, como

por exemplo, o de que um meio néo se representh por

Mamede (2007) tentou perceber qual dos significadoarte-todo quociente e operador
— facilitava a compreensédo dos alunos sobre a ndedequivaléncia e ordenacao de
quantidades representadas por fragfes. Este gsbmohitiu a autora argumentar que as
criancas que trabalham as fracdes essencialmente gaociente, parecem conseguir
construir mais facilmente o conceito de fracédog jpgle parece ser o significado que faz
mais sentido a partir do seu conceito informatjya unicamente nesta interpretacéo as
criangcas conseguiram realmente aprender algo ssbirevariantes logicos das frages

(ordenacéao e equivaléncia).

De salientar, que conforme referem Post, Behr & (£386), ha uma influéncia inicial

inevitavel, dos conhecimentos que os alunos témespnbmeros naturais, no modo
como comegam a pensar a ordenagdo dos numerosaigcigue afeta negativamente a
sua capacidade de compreenderem a relacdo de aldemnUumeros racionais.

Efetivamente, ao contrario do que acontece comuoeros naturais, onde os alunos
podem valorizar o aspeto cardinal do nimero oupetasordinal, nos racionais nao
existe uma relacdo de ordem simples e O6bvia, ja sfie necessarias diferentes
estratégias para comparar, por exemplo, duas BacBe observacdo de casos
particulares, por exemplo, 1/2 e 1/3, sugere unssipel relacdo de ordem atendendo
aos denominadores. Porém, no caso geral, ndo &g@ossmparar fracbes atendendo
apenas aos numeradores ou aos denominadores. Desi® referem também a

importancia da compreenséo de que a relacdo emtnerador e denominador define o
significado de uma fracédo, e ndo as respetivasdgeas absolutas vistas de forma
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independente, ja que por exemplo, 1/2 € maior @Bieapesar dos digitos que surgem
na primeira fracdo serem maiores que 0s seus porréentes na segunda. Os autores
alertam para a necessidade de se colmatar a laonnatual entre o raciocinio aditivo e
multiplicativo, ja que alguns dos reflexos das st@xcecdes sobre os numeros naturais
baseados nas estruturas aditivas podem perturlzlsenvolvimento das estruturas

multiplicativas.

Porém, os autores apresentam estratégias infoampis 0s alunos recorrem em tarefas
de comparacao de fracfes. Assim, referguersamento residuatomo uma estratégia
que diz respeito a quantidade que é necessaria qoaisruir o todo, ou seja, na
comparacao de 5/6 com 7/8, os alunos percebemajpeimeira fracédo falta 1/6 para
completar a unidade (valor residual) e que na sitaita apenas 1/8, pelo que 5/6 <
7/8. Outra estratégia usada @itdizacdo de pontos de referénciay seja,comparar
duas fracdes usando outra como referéncia, comoull2 Recorrendo a esta estratégia,
um aluno diz que 5/8 € maior do que 3/7, porquenagira fracdo € maior que metade e
a segunda, € menor que metade. Os autores apmsaintda como estratégia, 0
pensamento diferenciajuando alguns alunos referem que 5/6 e 7/8, gadwadentes
porque a ambas falta apenas uma parte para complétalo. Neste caso os alunos
centram-se na diferenga entre 5 e 6 e entre 7n@dBtendo em conta o valor real da
fracdo. Esta forma de pensamento é carateristemalmeros naturais, que geralmente

leva a resultados incorretos.

Postet al (1986) alertam ainda para o facto de que a ngg@ntitativa de nimero
racional deve incluir a compreensao de que esteutarsentido absoluto e um sentido
relativo, pelo que a grandeza relativa de um pana®eros racionais s6 pode ser

avaliada quando estes estéo relacionados com adanid

Também Behet al. (1992), Behr e Post (1992) e Lamon (2006, 200f&reen que a
concecao da unidade de referéncia é outro dosfatesponsaveis pela complexidade
do ensino-aprendizagem das fracbes. Por conseg@ate et al (1992), Behret al
(1983), Fosnot e Dolk (2002), Lamon (2006,2007),no0 e Pinto (2005, 2007),
salientam a importancia do papel desempenhadaupalade de referéncia no percurso
do desenvolvimento do conhecimento matematico, adareente na compreensao das
fracbes, dado que uma fracdo em contexto tem sesyby@cente uma unidade.
Referem que desde as primeiras experiéncias degamt (unidades simples) até as
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unidades como indices comparativos (por cada ti@oagua misturo 2 copos de
concentrado de sumo de laranja), passando peldades compostas (uma duzia de

ovos), sdo muitas as situa¢des onde aparecem esidad/arios tipos.

Monteiro e Pinto (2005, 2007) salientam que no ocdsoas fragcbes representarem
quantidades, porque também podem representar ragéegepresentardo a mesma
guantidade se forem referidas a mesma unidade. fifieam que perante questdes
como: “A Maria poupou 1/5 da sua mesada enquankbada poupou 1/6 da sua
mesada, quem poupou mais?”, as criancas que estBibuddas a um ensino
essencialmente virado para procedimentos, vdo aampa fracbes 1/5 e 1/6, sem se
guestionarem se as unidades de referéncia sdosasan®u diferentes. Deste modo,
segundo as autoras é fundamental que se discutas@iunos a questao da unidade,
chamando a atencéo para o todo a que a fracaefi@mcia e se explorem situacdes
diversificadas relativamente a unidade. Salientmb&m, a importancia da exploracao
de situacdes que envolvam unidades continuas rediscdado que determinar a quarta
parte de um chocolate (unidade continua) ou a gyaatte de 8 laranjas (unidade
discreta), implica que no segundo caso o resubad@presente por um nuamero inteiro
€ No primeiro caso isso nao seja possivel. Lam006,22007) e Monteiro e Pinto
(2005, 2007) salientam ainda, a importancia de smpgocionarem aos alunos
experiéncias de reconstru¢cdo da unidade, quer asantigades discretas (se dois
cromos representam um quarto de uma cole¢do deosroguantos cromos tem a
colecdo?), quer com quantidades continuas (segluebiculas do teu caderno forem
um quarto de uma figura, desenha a figura complB&)acordo com Lamon (2007) o
sentido de numero e dos simbolos que o represatgaenvolve-se com a exploracdo

de uma multiplicidade de unidades.

ORIENTACOES CURRICULARES

No PMEB (ME, 2007), o tema Numeros e Operacfeseapagm todos os ciclos tendo
como suporte trés objetivos fundamentais: i) proen@ compreensdo dos numeros e
operacdes, ii) desenvolver o sentido de numercsend®elver a fluéncia de calculo. No
que diz respeito, aos numeros racionais, surge novi@ade relativamente ao PMEB

(ME, 1991), as representac¢des fracionarias e déemaimultaneo. Salienta-se que 0s

14



alunos devem ser capazes em qualquer situacaecaoar a representacdo que achem
mais adequada, ndo devendo, por isso, sentir ceratliiculdade na passagem de uma
representacdo para a outra. Aparece também valaraaepresentacdo dos nimeros na
reta numeérica. Outro aspeto realcado pelo PMEB (E)7) € a capacidade de
resolucdo de problemas por parte dos alunos, @nasido-se que estes devem adquirir
agilidade para lidar com problemas referentes @egtws do seu quotidiano, uma vez
gue servem de modelos de apoio ao pensament@mraexios matematicos. Enfatiza-se
o facto da resolucdo de problemas ndo ser sO immgertcomo objetivo de
aprendizagem, mas como uma atividade primordia paaprendizagem de conceitos,
representacdes e procedimentos matematicos. Noameerne, aos numeros racionais,
o programa refere que a utilizacdo de problemasod&xto facilita a exploracéo dos
varios significados de fracdo que devem ser exgdmano 1.° ciclo, e permite ainda,

explorar de forma intuitiva a compreenséao dos dtogee razéo e proporcionalidade.

De acordo com o PMEB (ME, 2007), as fracOes devemegar a ser trabalhadas nos
dois primeiros anos do 1.° ciclo, seguindo umaddgem intuitiva a partir de situagdes
de partilha equitativa e de divisdo da unidade anep iguais recorrendo, para isso, a
modelos e a representacfes na forma de fracdoasos enais intuitivos e simples.
Sugere-se a introducdo de alguns operadores, oha fiotuitiva, como por exemplo: o
dobro, o triplo e que se relacionem respetivameate a metade e a terca parte, de
modo a que os alunos os possam compreender erafligge, também com alguma

relevancia a representacdo dos numeros na retaicameé

Ja para o0 3.° e 4.° ano, no referido programarersfe que este estudo deve ser mais
aprofundado, recorrendo a problemas que possihilitabalhar outros significados das
fracOes, tais como, quociente, parte-todo e operdaizendo a introducédo de nameros
representados na forma de decimal, a partir dacdias de partilha equitativa ou de
medida, salientando a unidade de medida. Consg#erpie a exploracdo dos nameros
racionais pode ser feita a partir de contextos dweito, explorando assim a
representacdo do numero decimal dos numeros résiolaaa a relacdo entre o euro e 0
céntimo. Salienta-se ainda, que a reconstrucamidiade a partir das suas partes deve
ser feita logo nos primeiros anos, ajudando osaoalunuma maior compreensdo dos
racionais. De acordo com o PMEB (ME, 2007) a ampbado conhecimento das
estratégias de célculo mental e escrito pode str fendo em conta 0os numeros
racionais, em particular na representacdo decifBagere-se que se realize esta
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exploracdo envolvendo situacbes onde se apliqueintades discretas e continuas.
Salienta-se ainda, a importancia da representagdo ndmeros racionais na reta

numeérica, relacionando a representacao fracionénaa representacdo decimal.

Também no NCTM (2007), se salienta que a compreethsé nimeros se desenvolve

entre o pré- escolar e 0 2.° ano de escolaridagiee gpara além da compreensao dos
nameros inteiros, 0os alunos deverdao ser estimuladosmpreender e a representar,
algumas fracdes utilizadas habitualmente, comod&2ima bolacha ou 1/8 de uma

pizza, bem como a ver as fracbes como partes daunmade inteira ou colecéo, sendo

sempre importante a utilizacdo de um contexto.e8&lise ainda, a importancia, dos

professores desenvolverem nos alunos o entendimeéataiue as fracOes estao

associadas a divisao.

De acordo com o NCTM (2007), entre o 3.° e 5.°@m@scolaridade, a ampliacdo da
compreensao dos numeros racionais constitui untiedjiulcral, que devera permitir
que os alunos criem os seus métodos informais @aralculo com fracdes. Assim,
espera-se gue o0s alunos nesta fase consigam fdzelos simples utilizando o célculo
mental, recorrendo a estratégias de decomposicanlaoeros. Refere-se que é também
nesta fase que se deve trabalhar os diversos isggitoé de fracdo, bem como a
comparagao, nomeadamente com a unidade, levandalunss a criar agilidade,
utilizando pontos de referéncia como 1/2 e 1. Nerido documento salienta-se ainda,
que os alunos deverdo conseguir trabalhar as Sag@®mo partes de uma unidade e
como divisdo, sendo para tal essencial a explordedama diversidade de modelos de
fracdes, mas numa fase inicial com frac6es quedbgsn mais familiares. Também a
utilizagdo de um modelo de area, na qual uma et sombreada, sera importante
para que os alunos possam fazer a comparacao ies fpacionadas com o todo, bem

como relacionar as fracées com a unidade e encaatndém fracdes equivalentes.
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METODOLOGIA

Neste capitulo apresento a metodologia usada nestiedo, desde as opcdes
metodolégicas fundamentadas aos procedimentos olétpcbs.

OPCOES METODOLOGICAS

Dado que com este estudo pretendia perceber a degdartilha equitativa, bem como
a de comparacdo de fracdes de alunos do 4.° agecdiaridade, através da andlise das
suas producgdes aquando da resolucéo de situacgstilea equitativa e comparacéo
de fracOes, ou seja, descrever, compreender eretar de uma forma absoluta o
fendmeno em estudo, optei por uma investigacdoade mterpretativo e abordagem

essencialmente qualitativa, conforme sugere F({ri89).

Com este estudo pretendo perceber a nocdo dehpaeduitativa, bem como a de
comparacao de fracdes de alunos do 4.° ano deagdedke, através da analise das suas
estratégias e dificuldades apresentadas por ekiassaaquando da resolucdo de
situacOes de partilha equitativa e comparacéo ai®és no referido contexto. Assim,
importa penetrar no mundo destes alunos e tenteelper como interpretam a situacéo
e que significado tem para eles, o que de acordo@outinho (2011), é possivel com
uma abordagem interpretativa, por isso, paradigo@ado nesta investigacdo. De
acordo com a autora, 0 objeto de estudo desta tigae8o ndo €é de nivel
comportamental mas sim da intencionalidade daagdigs, isto €, trata-se de investigar
ideias, de tentar descobrir significados nas ag@bgiduais, sempre a partir dos atores

intervenientes no processo.

Neste sentido, este estudo terda uma abordagemcedsente qualitativa, que de

acordo com Gody (1995), pode ser orientada atrdeédiferentes percursos, um dos
guais a pesquisa documental. Apesar da ideia delsgr o estudo de documentos na
investigacdo qualitativa parecer estranha, tenda@ma que este tipo de investigacéo
nao se reveste de todos os aspetos basicos quificgdenos trabalhos dessa natureza, a

autora considera que a investigacdo qualitativquamto pratica de investigacdo, nao
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aparece como uma proposta rigidamente organizatajit;mdo que o investigador

utilize a imaginacdo e a criatividade para prop@bdlhos que explorem novas
abordagens. Os documentos sdo normalmente cordodermportantes fontes de

dados, merecendo uma atencéo especial. Gody (¥3@8&fifica que normalmente se
julga que o trabalho de investigacdo envolve oatontlireto do investigador com o

grupo de pessoas que sera estudado, esquecendoanas documentos constituem
uma rica fonte de dados. A autora enfatiza o fdeta palavra “documentos” dever ser
entendida de uma forma vasta, incluindo os masemacritos (como por exemplo
jornais, revistas, diarios, obras literarias, dferats e técnicas, provas entre outras).
Refere ainda, que na pesquisa documental, deverge tem conta trés aspetos

essenciais: a escolha dos documentos, o acesss @ &lsua analise.

Segundo Cellard (2008) a pesquisa documental auailobservacdo do processo de
evolucdo de individuos, grupos, conceitos, conhecios, praticas, entre outros.
Considera que o uso de documentos em investigag&o ser estimado e privilegiado,
dado que a riqueza de informacdes que deles pod@&ti@s e recuperar justifica o seu
uso nas diversas areas da Ciéncias Sociais e Ham@akenta ainda, que a pesquisa
documental favorece também a observacdo do prodess@aturacao ou de evolucdo de

conceitos, conhecimentos, mentalidades entre outros

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para responder as questdes deste estudo e atioigjetoro proposto, foram analisadas
as respostas dadas, por 1330 alunos de 21 agruppsnuenDistrito de Leiria, a tarefa
“A visita de estudo”, uma das tarefas que integuoprova eliminatéria do concurso
“Desafios 2012".

CONTEXTO DO ESTUDQOPARTICIPANTES E RECOLHA DE DADOS

“Desafios” € um concurso promovido todos os anasdd 2010, pela seccdo de

Matematica da Escola Superior de Educacédo e C&fadaeiais do Instituto Politécnico
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de Leiria em parceria com o Nucleo Regional deidela Associacdo de Professores de
Matematica. O concurso destina-se a alunos quedntégm o 4.° ano de escolaridade
no Distrito de Leiria e é composto por duas fabkssprimeira fase os alunos inscritos
realizam uma prova eliminatoria nas suas escolak.4d@iclo. Numa segunda fase os
cinquenta alunos que obtiverem as melhores cleagdes na prova eliminatério

realizam a prova final na Escola Superior de Edim@&cCiéncias Sociais.

De salientar que estas provas sao elaboradaspefessores da Sec¢do de Matematica
da Escola Superior de Educacéao e Ciéncias Somalagtituto Politécnico de Leiria,
bem como corrigidas pelos mesmos. Da prova fazete,g@or norma, quatro tarefas,
com o intuito de se comtemplar os quatro topicosematicos estudados no Ensino
Basico, nomeadamente: Numeros e Operacdes, Algébeametria e Medida e

Organizacéao e Tratamento de Dados.

Dado que com este estudo se pretendia percebestraségias e dificuldades que
persistem em alunos que supostamente terdo sidodalwum trabalho com nuameros
racionais nos primeiros anos de escolaridade, cmsisretamente, perceber a nogéo de
partilha equitativa, bem como de comparacéo déé&saclos referidos alunos, optou-se
por analisar as respostas dadas, por 1330 alunags®dano de escolaridade de 21
agrupamentos do Distrito de Leiria, a uma tarefatitg aos numeros racionais no

ambito das provas eliminatérias dos DESAFIOS 2012.

TAREFA: A VISITA DE ESTUDO

A turma do Joao foi fazer uma visita de estudo sba@a. Para o lanche a professora
preparou sandes todas iguais e guardou-as em sacgmpel, de dois tamanhos
diferentes, para distribuir por grupos de trés ewgdatro

alunos: = R
i LE

Saco do tipo A: 2 sandes para grupos de trés slu wﬂ?g’w
-

Saco do tipo B: 3 sandes para grupos de quatro

alunos
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Quando chegaram do passeio, 0 Joao afirmou:
“Os grupos de 3 alunos comeram mais do que oogrp 4 alunos”.
Concordas com o0 Joao? Explica como pensaste.

De salientar que os alunos que participaram no weac “DESAFIOS 2012”
frequentaram o 1.° ciclo do ensino basico, ja nditimda entrada em vigor do
Programa de Matematica do Ensino Basico - PMEB (R0By), pelo que supostamente
terdo trabalhado os numeros racionais conformerisiogeelo referido programa.

ANALISE E TRATAMENTO DE DADOS

O processo de andlise e tratamento da informagihiéa constituiu uma das fases
mais importantes do estudo, uma vez que levou &trmdo de interpretacbes do

fendmeno em estudo e deste modo, a obtencéo dstas@as questdes de investigacao.

Para tal, recorri a uma analise de conteudo, quacdedo com Coutinho (2011)
“consiste em avaliar de forma sistematica um cagdexto (ou material audiovisual),
por forma a desvendar e quantificar a ocorréncipali@vras/frases/temas considerados

“chave” que possibilitem uma comparacao postejr293).

Segundo Godoy (1995) a andlise de conteludo anteém@saetapas essenciais: pre-
andlise, exploracdo do material e tratamento ddtee®s. Assim, a pré-analise podera
ser considerada como a fase de organizacao, irsgitum esquema de trabalho, que
deve ser claro com procedimentos bem explanados moasntanto, flexiveis. Nesta
fase faz-se um primeiro contacto com os documesgoslhidos, formulam-se hipoteses
e/ou objetivos, e procede-se a elaboracdo dosaithoiies que servirdo de orientacdo
para a interpretacdo e preparacdo formal dos dodoseCom as hipoteses e
referenciais tedricos, e depois de definidos osqationentos a serem seguidos, pode-se
entdo passar a segunda fase, exploracao do matieieatera a execucao das resolucoes
tomadas anteriormente, entdo num movimento conttfaideoria para os dados e
inversamente, os indicadores vao-se tornando cedamais claros e adequados ao

propoésito do estudo. Aparece agora a terceiradaggrocesso de analise do conteudo,
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que se chama tratamento de resultados e interficetdgndo em conta os resultados
brutos o investigador tentara torna-los signifigai e validos, utilizando para isso
técnicas quantitativas e/ou qualitativas, reun#id tesultados a procura de padrdes,
tendéncias ou relacdes subentendidas. Esta adairsea ir além do contetdo evidente
nos documentos, pois interessa ao investigador me@do oculto e envolvera a
explicagdo do que ocorre assim como a elucidacamatovo pelo qual o fendmeno

ocorre.
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DESAFIOS 2012: A TAREFA “VISITA DE ESTUDO”

Neste capitulo serdo apresentados e discutidogesodtados desta investigacdo, que

resultam de uma analise das respostas dadas, poralllhhos de 21 agrupamentos do

Distrito de Leiria, a tarefa “Visita de estudo”, @aova eliminatéria do concurso

“Desafios 2012”. Deste modo, pretende-se respoadeajuestdes de investigacdo do

estudo e assim atingir o objetivo proposto, ou,spgceber a nogcao de partilha

equitativa, bem como de comparacéo de fragcbesuh®sldo 4.° ano de escolaridade

que frequentavam o 1.° ciclo do ensino béasico atpuda entrada em vigor do PMEB

(ME, 2007).

ANALISE QUANTITATIVA PRELIMINAR

Para uma analise quantitativa preliminar dos daxbmfifiquei-os em categorias

analise e elaborei a seguinte tabela de frequéicaela 1).

Tabela 1: Tabela de frequéncias

de

incorreta

Categorias de analise Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa

Responde “ndo” e apresenta uma 56 4,2

explicacéo clara

Responde “ndo” e apresenta uma 75 5,6

explicacéo pouco clara

Responde “ndo” sem explicacao 12 0,9

Responde “ndo” com explicacao 787 59,2
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Responde “sim” mas evidéncia 44 3,3
corretamente a parte que cada aluno

comeu

Responde “sim” sem explicacao ou 298 22,4
explicacdo totalmente incorreta

N&o responde. 58 4,4

Total 1330 100%

Posteriormente analisei as varias respostas, questas, quer incorretas e 0s possiveis
motivos matematicos em que, principalmente estanag se poderdo ter sustentado, de
modo a poder obter uma maior compreensdo e umdmento mais alargado dos
fatores que poderdo estar na base dessas difiesldRdrém, a analise centrada nas
referidas respostas ndo teve como propdsito eviaestnplesmente o que os alunos
ndo conhecem, mas porque é a partir dessas situgg@epoderei obter uma maior
compreensao e entendimento dos fatores que podsta@ona base dessas dificuldades.
Com este propdsito apresento e discuto os ressltagicorrendo a exemplos das

respostas dos alunos a referida tarefa.

ESTRATEGIAS E DIFICULDADES NA RESOLUCAO DA TAREFA “VISITA DE ESTUDO”

A resolucdo da tarefa em analise implica, numa giramfase, um entendimento por
parte dos alunos do significado de fracdo cqmadilha equitativa ja que tém de
comecar por identificar a quantidade de sandesouneu cada aluno, de cada grupo (
sandes para cada grupo de 3 alunos; 3 sandes pada grupo de 4 alundsem
situagOes de partilha equitativa. Implica aindanawsegunda fase, um entendimento da
comparacao de numeros racionaisma vez que tém de comparar a quantidade de
sandes que comeu cada aluno dos grupos de trésaammantidade de sandes que

comeu cada aluno dos grupos de quatro.
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Por conseguintedos 1330 aluno: que resolveram a tarefa deste estiperante a
guestdo Os grupos de 3 alunos comeram mais do que os grdpod alunos”
Concordas com o Joad2xplica como pensad 4,2 % respondeorretameni, ou seja,
responde“ndo” e apresenta umaexplicacdo clara tendo apresentado diferen

estratégias para a partilha equitativa das sa

No entanto, a maioria destes alurecorreu a modelacdo da taref@enas quati, ndo
parecem ter tido necessidade de modelarem a stuagéesentancagenas a resolugcao
formal. Destes, um recoureao algoritmo da diviséo, para identificar as gidades que
cada aluno comeu em cada um dos grupos, e consequenparacaoas dizimas que
repregntam as quantidades envolvidas. Este alparece preferir aepresentacao
decimal a representacdo em fracdes e/ou ndo pemate familiarizado coneste tipo

de situacbes que envolvem as fragcbes como pagtjbdativa(Figura 1)

Concordas com o Jodo? N ~
mo 07 90 el
Explica come pensaste 0O Coneenae -

. 0,0©
R: D> almes do Juspe de 7\&0&7—1‘@ alumed ol

N main %ﬁ?uﬂ ® imsy  communm 073
Longuonde Wt"‘% : '
Moy COm 966 )

Figura 1:Algoritmo da divisa® representacao decir

Os outros trésalunos, queapresentaram apenasresolucao formal, sem recur
aparente a modelacdo tarefa, parecem ter recorrido, numa primeira fase, a
procedimento de partilha equitativa de uma sandksmimero de aluncdo respetivo

grupo e as fracOgmara representem as referidas quantidadésgura 2.
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Figura2: Fragcao como partilha e operador

Posteriormente identificaram a fracdo de cada uas shndes que cada aluno
comer, nos respetivos grupos, multiplica-na pelo nimero de sandes que pertenc
grupo e deste modo, chegaram a quantidade queabada de cada um dos gruf
comeu. Coanluiram que os alunos que comeram 2/3 de sandesraonmenos do qt
os alunos que comeram 3/4 de sanPorém, dado que nao apresentam o recu
regra formalde comparacao de fragbes, podem ter percebido @ysimeira fraca
falta 1/3 para chegar aadlade e que na segunda falta 1/4 para chegadadeniDad(
que 1/3 > 1/4, entédo 2/3 < 3/4, recorrendo a €gjiatntuitiva de pensamento resid
referida por Poset al (1986) Assim, estes alunos parecem ter, para além d
entendimento da fracdoomo partilha, um entendimento da fracdo como cioera

ainda, um conhecimentpelo menos, formal da comparacéo de fraco

Os alunos que responde corretamente com recurso a modelacédo da taru seja,
92,8 % dos alunos quesspond: “ndo” e apresenta umaexplicacdo clari, usara
diferentes estratégigsmra a partilha equitativa das sar. No entantoa mais frequentse
foi a partilha equitativale cadeuma das sandes pelo numeroatleno: do grupo, com
recurso as fracdes para represeem as respetivas quantidadesposteric adicdo de
cada uma destas fracdeémntas vezes quanto numero desandes do gruj. Assim, dos
alunos que modelaram situacd, 71 % recorrerana referida estraté¢, ou seja, no
caso em que haviduas sandes parrés alunos, dividirancada uma das sancem trés
partes iguais eleram um terco de cada sandes a cada um dos, e chegaram a

conclusdo que cada aluno comeu 2/3 de s (e.g. Figura 3 e 4No casoem que
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haviatrés sandes para quatro alt, dividiram cada uma das sandes quatro partes
iguais e deram um quartle cada sandes a cada um dos a, e chegran a concluséo

que cada aluno comeu 3lé sande (e.g. Figura 3 e 4).
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Figura 4: Modeacédo para a estratégia 1/3 +1/3 e 1/4 +11#4

Deste modo, a modelacdo da tarefa parece ter adpod procedimento de partil

equitativa, bem como o raciocinio aditivo que le@ofracdo de sandes que cada a

26



comeu em cada um dosspetivos gruposPosteriormenteestes alunos concluiram c
2/3 é menor que 3/4, parecendo ter suportado o seaciai de comparagédo d
fracbes na modelagéo da tarefa, conforme evidel nas suas producgdes ao recorre
ao modelo retangular (e.Figura 3) e ao modelo circular (e.g. FigdyaEstes modelos
parecen ter promovido a visualizacdo das diferentes qdadés de sandes que Ci

aluno comeu e facilitado iomparacao de 2/3 com 3/4.

Ainda no ambito dos alunos grecorreram a modelagéo da tarefa51% apresentou
outra estratégia, que pasgela divisdo de cada uma dasdes em duas partes igua
posterior divisdo € umametade em trés partes iguam caso em quhavia duas
sandes para trés alun@scivisdo de uma sandes em quatro partes iguais, 3w ea
gue havia trés sandes pareatro alunos (e.g. Figura 530 identificarem que 1/3 c
metade corresponde a 1/6 da sandes, estes alumegmpater o entendimento de (
nesta situacdo existem dois todos a consideratin®ipo todo que se refere a met:
da sandes e, 0 segundo towe se refere a sandes. Deste modo, aparentam &
nocdo da multiplicacdo de fragbes que envolve @elcde relagbes. Porém,
modelacdo da tarefa podera ter suportado o ra@oefetuado, ja que ao dividire

metade de uma sandes em trés partes , fizeram o0 mesmo para a outra met

Concordas com 0 Jogo? ¢ .-

Explica como pensaste.
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Figura 5 Modelacacpara a estratégia 1/21/6 e 1/2 + 1/

Assim, apesar da divisd@a outra metade em trés partes igter sidoregistada apenas
a tracejado, deixa evidente que 1/3 de meda sandesorresponde a 1/6a sandes.

Nestes casos a comparacao de fratambém parecter sido facilitada pela modelag

27



da tarefa, ja que os esquerpermitem a visualizacao das quantidadavolvida, 1/2 +
1/6 e 1/2 + 1/4elou o facto de com a estratégia usada terem apenasmparar 1/
com 1/4. Deste mod@ recurso as fragBes unitarie/ou pontosde referénci pode
também terfacilitado a comp@acao das quantidades envolvidestratégia intuitiva d

comparacaoeferida por Poset al (1986)

No entanto, 5,86 dos alunos que recou a modelacdo da tarefa,auan a estratégia
anterior, mas nao consega concluir que 1/3 de 1/2 da sandeigual a 1/6 a sandes,
pelo que se limitarara referir que cada aluno do grupo de trés aluno®adl/2 e mai
1/3 de 1/2 de sandesnquanto cada aluno do grupo de quatro alunos cdr2eel mais
1/4 de sandes (e.g. Figlp
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Figura 6: Modelacdo para estratégia 1/2 + 1/3 de 1/ + 1/¢

Apesar de nédo terem identificado a fracdo corredpate a 1/3 de 1/ou seja, 1/6, o
segundo todo a considerar nesta situacao, estessgbarecem ter um entendimentc
sua existéncia, uma vez go compararam com 1/4 da sandercluiran que 1/3 de
1/2 da sandeé menor que 1/4a sandesTambém nestes casos a modelacdo da t
podera ter suportada comparacdo das quantidades envolvidas, pois teera

visualizacdo das mesmdacilitando a sua comparag

Ainda no ambito doslunos que recorram a modelacéo da tareig/ % limitou-se a
dividir em metades as sandessaco do tipo B, ou sejduas sandes em metades
terceira em quatro partes iguatendo divididoem trés partes igui, cada uma das
sandes do saco do tipo A. Assim evitaram o conflids dois todos a considerar,
seja, a identificacdo da quantidade corresponaeht8 del/2 dasande (e.g. Figura 7).
A comparagdo das quantidades envolvidas tambénteydes sido suportada pe
mocklacdo da tarefa, e/co recurso a pontos de referéncéstratégia intuitiva d
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comparacao referida por Pet al (1986), que lhes permitoncluir que 2/3 é inferic
all2+1/4.
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Figura 7 Modelacao para a estratégia 2/3 e 1/2 + 1/4

No ambito ainda dos alunos que recorreram a mditelda tarefa, nesta catego
houve um aluno que apesar de ter modelasituagcae recorreu ao algoritmo da divis
para identificar a parte que cada alcomeuem cada um dos diferentes gru (Figura
8).
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Figura8: Modelagéo e algoritmo da divisao
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Neste caso, a modelacdo da tarefa ndo parecepertado o raciocinio que levou o
aluno a identificar as quantidades envolvidas, masera ter desencadeado a
necessidade de proceder a divisdo das sandeseppktivo grupo e por conseguinte, a
recorrer ao algoritmo da divisdo. Assim, identifiGs quantidades envolvidas na forma
de numerais decimais, pelo que parece mais faimd@w com esta representacdo do
que com a representacao fracionaria e/ou esteléigituacdes que envolvem as fragcbes
no significado de partilha equitativa. Porém, derde com o PMEB (ME, 2007), as
fracOes devem comecar a ser trabalhadas nos dmisifms anos do 1.° ciclo, seguindo
uma abordagem intuitiva a partir de situacdes délh equitativa e de divisdo da
unidade em partes iguais recorrendo, para issmdelws e a representacées na forma

de fracdo nos casos mais intuitivos e simples.

No entanto, os alunos cujas producdes se insersta nategoria de analise, parecem
estar familiarizados com a modelacdo de situacGesepresentacao fracionaria e por
conseguinte, a comparacdo de fracdes mesmo querrde fntuitiva, confirmando o
sugerido pela investigacédo quando referem a impcoedale os professores recorrerem a
problemas de contextos para uma primeira abordatgeniracdes, podendo os alunos
utilizar desenhos ou esquemas para os resolveoenando-se assim mais facil para a
crianca perceber os conceitos (Monteiro & Pinto)502007). Estes resultados véo
ainda ao encontro do defendido por Carvalho (20f8ndo refere que nos problemas
de partilha equitativa, os alunos recorrem a égjia$ pessoais e a mobilizacdo de
raciocinio multiplicativo, demonstrando competéngiara estabelecer relacdes de
equivaléncia, bem como o defendido por Mamede (R@Riando considera que quando
as criancas trabalham as fracbes essencialmente gaotiente, parecem conseguir
construir mais facilmente o conceito de fracédoo jpgle parece ser o significado que faz
mais sentido a partir do seu conceito informaljyé& na sua opinido, unicamente nesta
interpretacdo as criangas conseguem realmente dgprexigo sobre os invariantes

l6gicos das fracdes (ordenacgdo e equivaléncia).

Dos 1330 alunosque resolveram a tarefa deste estudo, 5,6e8ponde“nédo” e
apresenta uma explicacdo pouco clafaestes, 96 %ecorreu a modelacédo da tarefa e
4 % limitou-sea referir que ndo concordam com o Jodo e a apeeserat forma de

fracdo, as quantidades envolvidas de forma powra ¢b.g. Figura 9).
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Figura 9: Fracbes sem justificacéo

Nestes casos, ndo se consegue perceber se aaedqpisise prende com conhecime
da comparacéo de fracdemesmo que de forma intuitiva por recurso ao pensan
residual referida por Poet al (1986). Assim, estes alunos n@arecem estar mui

familiarizados e/ou terem dificuldades em explicarersaass raciocinio

Dos 96% dosalunos que recoru a modelacdo da tarefa, 19 &breserou esquemas
que evidenciam a partilreguitativade cada uma das sangedos alunos de cada grt
e fracOes para represemtaras quantidades que cada aluno coneeu,cada um dc

grupos (e.g. Figura 10).

Figura 10:Modelacao para a partilha equitativiiaegde:

No entanto, também ndo deixaram ¢ se as fracdes registadas represenas
referidas quantidades, nem “porgue” ou “como” coitaim que o Jodo nao tinha raz
embora a modelagéo da tareossa ter contribuidpara esta conclus e/ou o recurso
ao pensamento residual, estratégia informal de acagfo referida por Poet al
(1986). Estes alunos tambérméao parecem estar muito familiarizados e/ou te

dificuldades em explicarem os seraciocinios.
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Também dos alunogue recorrram a modelacdo da tarefa, 28%o representou as
guantidades envolvidas, nem na forma fracionaea) na forma de numeral deci,
ou seja, nao usaralinguagem matematir para representareas referidas quantidade
Referiram-se a estagsando termos como “partes”, “fati, “pedacos (e.g. Figura 11)
ou “bocados”, ou sejagcorrendo a linguageiinformal, apesar deeixaren evidente
nos seugsquemas a parte de sandes que cada aluno destdisegrupos comeDeste
modo, esteslunos ndo parem familiarizados com as diferentes represedes dos
nameros racionais e/ocom aresolucdo deste tipo de tarefas, o que contra
preconizado pelo PMEB (ME, 200
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Figura 11: Mbdelacécpara a partilha equitativa e linguagerformal

Ainda dos alunos queecorreram a modelacdo da tarefa, 53 % ou-se a apresentar
esquemas que evidenciam a partilha equitativaalade, bem como a parte de san
gue cada aluno dos diferentes grupos comeu. Pndo recorrerarsequer a linguage|
informal, tal como o grpo anterior, para represetemas quantidades envolvidas e
conseguinte, a parte de sandes que cada alunal@um dos diferentes grupos com
Cerca de metade destes alunos acrescenta apemratead®s esquemas, qus grupos
que comeram mais foraws das sandes do tipo B. Assitambém ess alunos nao

parecemestar familiarizads com as diferentes representacées dos numeros aie
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e/ou com aesolucao deste tipo de tarefas, 0 que mais umaordraria 0 preconizac
pelo PMEB (ME, 2007).

Deste modops alunos que recorreram a modelagdo da tarefepemdentementea
forma escolhida para representa as quantidades envolviddsyguagem matematic
informal ou nenhuma das du, a resposta “Blo’, parece tersido suportadepela
visualizacdo dageferidas quantidades nos esquemas apresentadoms estratégias
informais de comparacgao de fracdes referidas pstret al (1986), principalmente nc
casos em que guantidades envolvidas foram ideaddi€ por recurso a represents
fracionaria. Porém, estarece de umjustificacdo clarayma vez que oNad tambéem
pode advir de algum m-entendido,semelhante aos que surgirena categoria de
andliseresponde“ndo” com explicacdo incorret, jA que em alguns destes ca
também houve o recurscmodelacado correta da situacao, ou seja, a paddhdativa

das sandes, mas resposta er

Dos 1330 alunogjue resolvera a tarefa deste estudo, 0,9 rsponde“ndo” sem
explicagdo Assim, ndo se pode concluir gesta resposta tenha resultao acaso, mas
a falta de qualquer justificacdo, seja com reca@rsgsquemas, palavras ou simbc
também n&o permite conclique a resposta foi dada com conhecimento dos ¢os

envolvidos.

Dos 1330 alunogjue rsolveram a tarefa deste estu59,2 %respond “ndo” com
explicacéo incorretaDeste, 57,5 % néo recorreu raodelacdo da tarefisendo que
apenas 1,3 % recorreas fracbes paraepresentar, supostament&s quantidades
envolvidas, uma vez quambémnao clarificaranse efetivamente disso trata. Assim,
nas suas producdesirgeo recurso as fracdes 2/3 e 3s&ndo que fica evidente
dificuldade destes alunos na comparacao de fragdesonsiderarem 2/3 = 3(e.g.

Figura 12). '
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Figural2: Mal-entendido de que 2/3 = 3/4
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Esta dificuldadepode advir do facto dos alunos se terem focadoaspea difereng
entre 2 e 3 e 3 e 4, ndo considerando o vaal da fracdosendo esta, de acordo c
Postet al (1986), uma forma de pensar carateristica dosrismatura que conduz
geralmente a resultados incorre € que o0s autoreslenominam de pensamel
diferencial. Assimestes alunoconcluiram erradamentgue cada aluno come o mes
em qualquer um dos grup evidenciando parco conhecimento do conceito dedy;
qguer ao nivel do sesignificado de partilha equitatiy quer da sua comparas, 0 que

nao é suposto atendendo ao PMEB (ME, 2

Ainda nesta categoriar® ambitodos 57,5 % dalunos que nédo recou a modelacéo
da tarefa, 98,7 % néo usas fragOes para representa@srguantidades envolvidinao
parecendo familiarizado®m este tipo de representacés nameros racionais. Poré
também ndo surgia representacdo em numeral decinrmesmo nos 5,1 % dest
alunos que recorreao algoritmo da diviséi. Destes, a maioria distribuo nimero de
alunos pelo nimero de san (e.g. Figura 13), evidenciando o negitendido de que
dividendo tem de ser sempre maior do que o di. Mais um me-entendido que
decorre do trabalho com nameros inteiros, conforme alertararios investigadore
(e.g. Berhr e Post (1994)jeber e Behr (1991) &onteiro e Pinto (20(, 2007)).
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Figura 13: Malentendido de que o dividendo tem de ser maior @ooqiiviso

Apenas quatro dos alunos grecorreram ao algoritmo da divisdo ndo trocara
dividendo pelo divisorPorém, nenhum conseguiu encontrar as quantidades/elas,
ou seja, 0 quaente das respetivas divisdes, tendo obwalores inteiros para ¢
referidos quocientese(g. Figura 14) facto que ndo lhes parece ter criado qual

conflito cognitivo.
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Figura 14:Dificuldades na resolucéo do algoritmo da div

Assim, estes alunpspara além ¢ ndo parecem estar habituados a avali
razoabilidade dos resultados na resolucdo de pnalsleo que implica verificare
dados e resultados relacionarem o contexto com os calculos efet., conforme
sugere o PMEB (2007), parecem ainda ter um parsenvolvimento do raciocini
multiplicativo conforne também identificado por Martins (2007) na su@atigacac

Ainda dos 98,7 %de alunos quendo recorreuas fracbes para represeem as
guantidadesnvolvidas, 88,6 % limou-se a apresentar umasiificacdo por extens

e/ou algoritmos erradosyidenciando varios m-entendidos.

Assim, 18,6 % refere qu&o concorc com a afirmacéo do Jo&eyidenciandco mal-
entendido de qu2 sandes para 3 alunos € 0 mesmo que 3 sande$ alarzo, ja que
haviamenos uma sandes que onumero de alunos em qualquer um dos gr (e.g.
Figura 15).
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Figura 15: Malentendido de que 2 sandes para 3 alunos é o ma que 3 sandes

para 4 alunos

Esta dificuldade pode advir do facto dos alunosesem focado apenas na difere
entre 2 e 3 e 3 e 4, ndo considerando o valord&salquantidades fracionadas, se
esta, de acordo com Padta. (1986), uma forma de pensar carateristica dosrus
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naturais que conduz geralmente a resultados inosreeque os autores denominan

pensamento diferencial.

Outros 37,9 % referemue ndo concorim com a afirmacgéo do Jodo, porque 2 sal
sdo menoslo que 3 sandes (e.g. Figura 16). Estes alunosgrater tido em cont
apenasa quantidade de sandes a distribuir e ndo o nuderunos por querforam

distribuidas.
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Figura 16:Dificuldades cona comparacéo de partes fracioni

Deste modo, para a comparacdo das quantidades/elagoparecem ter tido em col
apenas os numeradores das quantidades fraciomaagientificado nas investigacc
realizadas poPost et al(1986)

Também 6,3 %efere que ndo concoim com a afirmacéo do Joadgsta vez porqud
alunos sédo mais do que 3 alunos, logo comeramnestes grupo.g. Figura 17
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Figural7: Dificuldades com propriedades da divisdo

Estesalunos parecem ter tido em conta apea quantidade de alunos por grupo e n.
namero de sandes distribuir. Deste modopara a comparacdo das quantide
envolvidas, estes alunos parecem ter tido em cap&nmas os denominadores
quantidades fracionadas, erro identificado nassiiyacOs realizadas pcPost et al.
(1986).

Ainda 6,5 %refere que nao concoim com a afirmagéo do Jogmrque 2 sandes pe
3 alunos tal como 3 sandes para 4 alunos, em qualquegrip®s fica um aluno se

comer. Estes alunagcorreram aclgoritmo da subtraca@-igura 18), que parece |
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suportadoo raciocinio que levoa referida respost@ssim, ndo parecem tatribuido
significado adermo distribuir que surge no enunciado da te
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Figura 18: Subtracao

Também esteslunos parecem apresentar um parco desenvolvindmtmaciocinic

multiplicativo, conforme também identificado por Mas (2007) na sua investigac

Por dltimo, 25,6%efere que ndo concoim com a afirmacao do Jodmorque 0 grup
de 3 alunos comeu 6 rsdes e o grupo de 4 alunos comeu 12 si Estes alunos
recorreram @ algoritmo da multiplicacé (e.g. Figura 19), quparece teisuportado o
racicinio que levou a referida resp. Também este grupo de alunparece nao ter
atribuido significado atermo distribuir que surge no enunciado da te
%% 7 ﬂ{ - ‘r'3 g Vs
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Figura 19: Multiplicacéo

Assim, estes alunos que apresentaram uma juséificapr extenso e/ou algoritm
errados,para além de ndo parecerem nada familiarizadosqualquer reresentacéo
das quantidades envolvidas, fracionaria ou decitambémparecem ter um frac
desenvolvimento do raciocinio multiplicativo que mais uma vezndo é suposto
atendendo ao preconizado pelo PMEB (ME, 2(

Ainda no ambito desta categoria resposta ou seja, dos 59,2 % de alunos
responde€'Nao” com explicacao incorret, 42,5% recorre a modelacéo da tarefa, st
que dstes, apenas 14,9% usou fra, pelo que 85,1% né&o usou fracbes. Poras
justificagcOes erradas para a resposta “Ncontinuam a apresentar a maioria dos-
entendidos dgcritos nesta categoria de analise, relativasaupdes de alunos que r
recorreram anodelacdo da tare
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Assim, 24 % dos alunos que apresenta fracdes ngpredcdo, responde que ¢
qualquer umdos grupos se comeu a mesma quantidade, consideZa®d= 3/4 (e.g

Figura 20, ou 2/3 = 1/2 e 1/4 (e.g. Figurl), ou ainda, metade mais 1/3 = metade 1
1/4 (e.g. Figura 22).
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Figura 20: Modelacapara a partilha fracées corretas e dificuldades na comparagci

fracOes
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Figura 21: Modelacapara a partilha fracdes corretas dificuldades na comparacao

fracOes
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Figura 22: Modelacapara a partilha fracées corretas e dificuldades na comparaci

fracOes
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Assim, apesar de terem identificado corretamentpaastidades envolvidas recorrer
as fracbes, evidenciam dificuldades na comparag@aoresmas, pelo que a models
da situacdo parece ter suportado o raciocinio paraentificacdo das referid
guantdades, mas ndo para a :comparacadoEm relacdo a esta, parecem evidenci
recurso a estratégia gensamentdiferencial referida por Post al (1986), forma d
pensamento carateristica dos numeros naturais guguz geralmente resultados

incorretos.

Outros 38% dos alunos que apresentaram fracoessuss producd modelaram
corretamente a situacao, tendo recorrido a pamthatativadas sandes por ca grupo
de alunos. Porém, ao recorrerem as fragfes pantificrem as quantidad
envolvidas, evidenciaram ma-entendido relativo ao todo a considerar (e.g. Rig3),
gue na situacao correspe a uma sandes e ndo ao total de sandes de cadas
grupos, conforme considerar: Esta dificuldade vai ao encontro do preconizado
vérios investigadores (e.Behret al (1983), Behet al. (1992), Fosnot Dolk (2002),
Lamon (2006,2007) &lonteiro e Pinto (2005, 20C), que considerana concec¢éo da
unidade de referéncieomo un outro dos fatores responsaveis pela complex do

ensinoaprendizagem das ¢oes.
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Figura 23 Modelacao para cartilha equitativa e fragdes incorre

Estas producdes evidenciam ainda dificuldades mapamcao de fracdes, dado «
atendendo as fragBes apresentadassupostamente correspondem as quantidade
cada aluno de cada um dos grupos comeu, 2/6 (s de 3 alunos)3/12(grupos de 4

alunos), cada aluno dagupcs de 3 alunos teria comido male que cada aluno d
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grupos de 4, pelo que assim o Jodo teria razade Desdo, para além de revelarem
dificuldades com a unidade de referéncia a cormidestes alunos revelaram também
dificuldades na comparacao de fracdes. Mais umata&embém estes alunos poderao ter
recorrido a estratégia de pensamento diferendealida por Poset al (1986), forma de

pensamento carateristica dos niumeros naturais €aqekiz geralmente a resultados

incorretos.

Outros 10% dos alunos que apresentaram fragcbesunaproducdes responderam com
base na comparacdo do numero de sandes existentgupo, ou seja, 2 sandes sao
menos do que 3 sandes (e.g. Figura 24). Estessalamiém parecem ter tido em conta
apenas a quantidade de sandes a distribuir e nAdmero de alunos por quem
distribuir.

e ' ER
m Em K
FD _h_‘jl A
A \ v+ T
OL: UL e (oweddg (ot & ysao
Ty S O._,:.Il" e t\‘) -lliv-{..- 2 Napnds o & ANWbar )_\
\dot. & U B B 3 b, ¢ & e
' 'a . oo
) \ . o I L __\_.i.'> ( ";J AL L M) d&\,
Toreq, ), hadtoh> ) 2 LAY Ol ‘

Figura 24: Modelacao para a partilha, fracées tasre comparacao tendo em conta

apenas os numeradores das fracoes

Assim, embora a modelacdo da tarefa deixe evidemgartiiha equitativa das sandes
pelos alunos de cada grupo, que poderd ter sidongwida pelo contexto
real/significativo da situacéo, a resposta apreskenhdo parece ter sido suportada pela
mesma, pelo que estes alunos ndo parecem ter cilse@pnectar 0 esquema com a
resposta a dar a tarefa. Deste modo, para a cogdpadas fracoes parecem ter tido em
conta apenas os numeradores das fracdes que répmasas quantidades envolvidas,

erro identificado nas investigagdes realizadadlost et al(1986).
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Também6% dos alunos que apresou fragdes nas suas producéespondu com base
na comparac¢do do numero de alunos por grupo, ay 4elunos sdo mais alunos

que 3, por isso comaramais (.g. Figura 25). Estes alunos tambparecem ter tid

em conta apenaa quantidade de alunos por grupo e ndo o0 numereaddes

distribuir.
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Figura 25: Modelacapara a partilh, fracbes corretas@mmparacéo tendo em col

apenas os denominadores das fra

Assim, estes alunos também apresentam a modeladg@oefa que evidenca partilha
equitativa das sandes pelos alunos de cada , bem como a identificacdo d
guantidades envolvidas, que parece ter sido swjaopala referida modelacao, pore
aquando da comparacdo de fracbes parecem ter fidnag® em conta 0S Se
denominadores, erro igualmente identificado nasshgacdes rdizadas poiPost et al.
(1986).

Para concluir, ainddentro dos alunos que recorreraimodelacaalatarefa, 22 % dos
que recorreram afacOe:, revelaram dificuldadetogo na modelacdo da tarefa,

apresentarem esquemas que nao refletem a situagéocada (e.g. Figura6), ou seja,
a partilha equitativaAssim, a identificacdo das quantidadesvolvidas ficou logt
comprometida, atendendo a queesta parece ter sido suportada modelacéo

apresentada.
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Figura26: Modelacao e fragcbes incorretas

Deste modo, este grupo de alunos néo parece famati® com a modelagéo de tare
e/ou com &g tipo de taref; evidenciando ainda, problemas ao nivel
desenvolvimento do raciocinio multiplicativcontrariando o que preconizado pel
PMEB (ME, 2007).

Dos 1330 alunogjue resolveram a tarefa deste estui3,3 % respond: “sim” mas

evidencia corretamente parte que cada um com. Deste grupo de alunos toc
recorreram a modelacdo da ta para a partilha equitativa das sandes em cada sl
grupos,sendo que 13,6 % niusou fracGepara representar as quantidades envolv
Porém,a modelacdo que apreseram aleada a linguagem informal a grecorreram,

deixa evidente parte de sandewe coube a cada aluno de cada grupo (e.g. Figy.
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Figura 27 Modelaca para a partilha elguagem inform:

Apesar de naterem recorrida@ representacao facciondria evidenciaram conhecin
de que cada fatia ngrupo de trés alunos corresponde a um ter¢co deesandue n
grupo de quatro corresponde a um gt. A resposta errada ficou a de-se ao facto de
terem comparado estas quantidades, embora de tmmeta, em vez das quantida
gue correspondiam a gotidade de sandes que cada aluno comeu em cadhs
grupos. Assim, estes alunos nao parecem familiarizados @ representacé
faccionarianem com este tipo de tarefao contrario do que é preconizado pelo PN
(ME, 2007),apesar de evidenciareum entendimelt da terca parte e quarta pe

como divisoes.

Ainda no ambito dos alunos qresponde‘sim” mas evidenciacorretament: a parte
que cada um comeu86,4% us fracbes para representar as quantidades envol
sendo que 71,1 % destes alunos recorre a uma eafedo fracionaria correta ¢
quantidades envolvidas, enquanto 28,9% comete eesias representaco
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Assim, os alunos queapresentaram ur representacdo facciona correta das
quantidades envolvidas parm ter suportado a mesma, madelacacque fizeram da

tarefa (e.g. Figura 28).
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Figura 28 Modelacacpara a partilha e fragdes corretas

Porém, aresposta errada a tarefa fica a d-se a dificuldadesia comparagcao
fracdes, pois considerama2/3> 3/4. Este erro também podder sido promovido pe
parcamodelacéo da tarefa, que néo facilita a compardaédiferentes pari e/ou pelo
recursoao pensamento diferencial referido por Fet al (1986),uma forma de pens

carateristica dos numeros naturais que conduzngené a resultados incorret

Os alunos quapresentaram uma representacao faccionéria inadas quantidades
envolvidas,apesar de terem modelado a partilha equitativesdiades, evidenciandc
parte que cada aluno de cada grupo conao consideraram uma sandes como set
unidade em cada um dos grupos, mas todas as samdeada um dos grupos. De
modo, consideram 2/6 em vez de 2/3 e 3/12 em vez de 3/4 (eggr&i29)
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Figura 29 Modelacacpara a partilha e fragbes incoaet

Assim, estes alungsarecem ter dificuldadecom o todo a considerar, ou seja, col

unidade de referéncidzsta dificuldade vai ao encontro do preconizado oS
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investigadores (e.g. Bebt al. (1983), Behet al. (1992), Fosnot ®olk (2002), Lamor
(2006,2007) eMonteiro e Pinto (2005, 20C), que considerama conce¢ao da unida
de referéncia como umutro dos fatores responsaveis pela complex do ensino-

aprendizagem das fragdes.

Dos 1330 alunosgue resolveram a tarefa deste estui22,4% respond: “sim” sem

explicagdo ou explicacdo totalmente incorr. Destes, 2,7% respor sim e n&o
apresenta qualquer explicagéAssim, 97,3% destes alunapresenteuma explicacao
totalmente incorretaDestes, 48,3% recora modelacédo da tarefsendo que esta ni
evidencia gatrtilha equitatividas sandes pelos aluraes cada um dos grupce 51,7%
ndo recorre a modelagd®os que recorram a modelacdoapenas 4,3% apresel

fracdes por norma as unitéri¢(e.g. Figura 30).
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Figura30: Modelacao e fragcbes incorretas

Porém, os esquemasie apresenram nao evidenciam sequer a partilha equitativa
sandes pelos alunos de cada um dos g e nem as fracOes representam as quantic
envolvidas. Assim, estemlunos néo parecem familiarizados com este tiptadsa;,
bem como com raciocinios multiplicativ mais uma vez contrariando 0 preconiz
pelo PMEB (ME, 2007).

Ainda dos alunos que recorreram a modelacdo diat&@®,7% nao aprese fracdes
para representas quantidades envolvidas. Estes alunos, tal cs dc grupo anterior,

tambémapresentaram esquemas gue nao evidenciam a patlhitativa das sand
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pelos alunos de cada um dos grt (e.g. Figura 31)Também estes alunos néo paret
familiarizados com este tipo de tarefas, bem como comaiagds mutiplicativos, mais

uma vez contrariando o preconizado pelo PMEB (MIB,72

v
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Figura 31: Modelacao incorreta

Dos 51,7% dos alunos que ndo recu a modelacao da tarefa, cerca de 26,7% reu
a um algoritmo, sendo que a maioria recorreu aarithgo da multiplicacdo (e.g. Figu
32).

Aoem A=z 3x2= Qj
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Figura32: Algoritmo da multiplicacao

Os poucos alunos que recorreram ao algoritmo da&divtrocaram o dividendo pe
divisor (e.g.Figura 33), evidenciando o ja referido -entendido também identifica

pela literatura da investigagéo (e.g. Monteirored?(2005, 2007)
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Figura33: Algoritmo da divisao incorreto

Ainda dos 51,7% dos alunos que irecorreua modelacdo da tarefa, 73,3% liou-se
a apresentar uma explicacdo incorreta, atravésniepegueno tex, ou seja, com
recurso a linguagem corre. Nestas justificacfes encontram-a maioria dos -
entendidos j& anteriormente referidos, ncdamente a comparagéo apenas das s:
em cada grupo, a comparacao apenas dos alunosdangrgo, o considerarem @
comem o mesmporque a diferenca entre o nimero de sandes e eralda meninos
a mesma nos dois grupos e, a que recolhe maisoadou seja, a ideia de que f
guatro se divide mais, lo¢por 3 calha mais a cada um, esquecendo que adade a
distribuir é diferente (e.g. Figura :
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Figura34: Explicacdo incorreta com recurso a texto

Também este grupo de alunos Iparece estar familiarizados com as diferentes f®
de representacdo dos numeros racionais e/ou cavoluicdo deste tipo de tarefas

gue mais uma vez contraria o preconizado pelo PKNHEB 2007)

Por ultimo,dos 1330 alnos que resolveram a tarefa deste estud@ofdo responde
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ESTRATEGIAS E DIFICULDADES APRESENTADAS PELOS ALUN@RESOLUCAO DE
SITUACOES DE PARTILHA EQUITATIVA

As principais estratégias e dificuldades eviderasagelos alunos na resolucédo de

situagOes de partilha equitativa encontram-setsatias no quadro 1.

Situacdes de partilha equitativa

Estratégias | Algoritmo da | Partilha Fracdo como | Algoritmo da
diviséo e equitativa com| operador divisdo com
representacaorecurso a recurso a
decimal modelacao e modelacao e

representacao representacao
fracionaria decimal

Dificuldades | Na Nos algoritmos Na No todo de
modelacao da selecionados: | identificacdo | referéncia para a
tarefa - Troca do das identificacéo das

dividendo pelo guantidades | quantidades

divisor envolvidas envolvidas com

recurso A quer com recurso a
recurso a representacao

subtracéo e
multiplicacio representacao | fracionaria,
faccionaria, apesar da
quer a modelacao da
representacéo | tarefa

decimal.

Quadro 1: Estratégias e dificuldades na resolueditdacdes de partilha equitativa

Assim, no ambito da partilha equitativa, as esfiagevado ao encontro das identificadas
pela literatura de investigacdo na area dos rasideay. Monteiro e Pinto, 2007). As
dificuldades apresentadas sugerem mal-entendidosododo a considerar, igualmente

identificadas pela literatura de investigacdo rea de.g. Behet al (1983), Beheet al.
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(1992), Fosnot e Dolk (2002), Lamon (2006,2007) entdiro e Pinto (2005, 2007)).
Porém, a maioria das dificuldades apresentadasrdecale dificuldades logo com o
significado de partilha, ou seja, logo no ambitaldésdo de niumeros inteiros, ja que a
maioria dos alunos nem sequer recorre a represent@accionaria, pelo que néao
parecem nada familiarizados com esta represent&giém, frequentaram o 1.° ciclo
do ensino basico no ambito da entrada em vigor &N (ME, 2007) e portanto,
supostamente trabalharam os numeros racionaisuaasdiferentes representacdes ao

longo do referido ciclo, conforme preconizado pguiele programa.

ESTRATEGIAS E DIFICULDADES APRESENTADAS PELOS ALUN®EOMPARACAO DE
NUMEROS RACIONAIS

As principais estratégias e dificuldades eviderasagelos alunos na comparagédo de

nameros racionais encontram-se sintetizadas naq2ad

Comparacdo de numeros racionais

Estratégias Pensamento Pontos de Recurso d Recurso aos
residual referéncia modelos numerais
(retangular € decimais

circular)

Dificuldades| Pensamento Comparacao Comparacdo | ......
diferencial apenas do apenas do

numerador denominador

Quadro 2: Estratégias e dificuldades na resoluedgtdacdes de comparacao de

fracOes

Assim, no ambito da comparacao de fracdes, adégitia apresentadas parecem passar
por estratégias informais, nomeadamente pensamesittual e pontos de referéncia,
também identificadas por Pogt al (1986) nas suas investigacfes. Quanto a

dificuldades resumem-se ao pensamento diferengied, de acordo com Post al.

49



(1986) € uma forma de pensamento carateristicandoseros naturais que conduz
geralmente a resultados incorretos e ainda, a aagg@ apenas do numerador ou a
comparacao apenas do denominador. Porém, a mdasialunos ndo recorre sequer a
representacdo faccionaria, pelo que ndo parecena mMachiliarizados com esta

representacdo. No entanto, frequentaram o 1.° dicl@nsino basico no ambito da
entrada em vigor do PMEM (ME, 2007) e portanto,ostgamente trabalharam os
nameros racionais nas suas diferentes represeata@eongo do referido ciclo,

conforme preconizado por aquele programa.

Importa salientar, que Vanhille e Baroody (2002jpaem as causas das dificuldades
com fracOes e operacdes com fracoes: (i) a falexdéncia de experiéncias concretas
pelos alunos, necesséria a compreensdo concegufehgbes, ou a falta de conexdo
entre estas experiéncias e os conceitos absteat@$;a um fraco desenvolvimento do
raciocinio multiplicativo, fundamental para a coegmsao das fracdes, que segundo 0s

autores, se deve a um inadequado desenvolvimesitestiaturas multiplicativas.
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CONCLUSAO

Neste capitulo apresento um breve resumo do estasloprincipais conclusdes,
limitacdes e recomendacdes do estudo e por ultima, reflexdo.

RESUMO

Reconhecido pela investigacdo como um tépico deild#nsino e aprendizagem e que
requer tempo para que seja compreendido, as ar@@decurriculares (PMEB, 2007)
propdem um periodo mais prolongado de convivénoim @s fracdes na escola,
sugerindo a sua exploracéao logo no 1.° ano deagtade, de forma intuitiva. Deste
modo, os alunos terdo um maior contato com est@ers permitindo-lhes assim, uma
maior compreensdo do conceito de fracdo e desemmito do sentido de numero
racional. Porém os alunos continuam a chegar a€i2l® com muitas dificuldades.
Assim, importa perceber as estratégias e dific@dague persistem em alunos que
supostamente terdo sido alvo de um trabalho coneragmacionais nos primeiros anos
de escolaridade. Para o efeito surgiu a oporturidadanalisar as provas de Matematica
realizadas por 1330 alunos de 21 agrupamentos sinitDide Leiria, no ambito do
concurso “DESAFIOS 2012”, mais concretamente apostas dadas a uma tarefa
relativa aos numeros racionais. Neste contextceitgmérceber a nocdo de partilha
equitativa, bem como de comparacdo de fracOes efesidos alunos. Decorre do
referido objetivo as seguintes questdes de in\asiy

1. Que estratégias e dificuldades apresentam os alnaosesolucdo de
situacOes de partilha equitativa?
2. Que estratégias e dificuldades apresentam os alnaosomparagdo de

ndmeros racionais?

De salientar que os alunos que participaram no weac “DESAFIOS 2012,
frequentaram o 1.° ciclo do ensino basico, ja nditimda entrada em vigor do

Programa de Matematica do Ensino Basico - PMEB (R0B/).
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PRINCIPAIS CONCLUSOES

A estratégia mais comum para a partilha equitgiassa pela modelagédo da situacéo e
consequente partilha equitativa de cada uma dadesgmelo niumero de alunos do
grupo, ou seja, por dividirem as duas sandes esnpades iguais e as trés sandes em
guatro partes iguais e posteriormente, darem cadadas partes a cada um dos alunos
e assim, chegaram a quantidade de sandes que hkada Ggdmeu, recorrendo a
representacdo faccionaria para a sua representoé&m, embora ndo tdo comum,
também surgiu o recurso a modelacdo da situacénsequente partilha equitativa, mas
desta vez, a partilha de cada uma das sandes eadasesendo que no caso das duas
sandes para trés alunos, depois de darem uma neetata aluno, dividiram a quarta
metade em trés partes iguais e conseguiram id=mtdgue 1/3 de 1/2 corresponde a 1/6,
ou seja, recorreram também a representacdo face@oméra representarem as
guantidades envolvidas. Também houve o recurso lgoriteno da divisdo e a
representacdo em numeral decimal, embora de fooonneopexpressiva. De salientar que
estas estratégias vao ao encontro das identificadasoutras investigacbes (e.g.
Monteiro e Pinto (2007)), que consideram os cootege partilha equitativa como ricos
e importantes para a compreensdo da representacédmrfaria e equivaléncia de
fracOes, levando os alunos a realizarem esquergagigacomo apoio na resolugéo de

problemas.

Relativamente as dificuldades com a partilha etjuiaestas passaram essencialmente
por dificuldades: (i) na modelacdo da situacdogpernéo representavam a partilha
equitativa; (i) com os algoritmos selecionados apas resolucdo da tarefa,
nomeadamente o recurso a subtracdo, a multiplicagwando a divisdo, trocaram o
dividendo pelo divisor; (iii) na identificacdo damantidades envolvidas, quer com
recurso a representacédo fraciondria, quer comse@urepresentacao decimal; e (iv) no
todo a considerar aquando da identificacdo dastigaaes envolvidas por recurso a
representacado fracionéria, apesar da modelacaetzala situacdo. Assim, estes alunos
nao parecem familiarizados com tarefas de contextabordagem as fracdes, ou seja,
tarefas onde podem recorrer a desenhos ou esquemaa®s resolverem, tornando-se
assim mais facil perceberem os conceitos, deixgada mais tarde a utilizagdo de
simbolos e algoritmos, conforme sugerem Monteifirgo (2007). Também Moss e

Case (1999) salientam a importancia de um ensinle ¢e dedique mais tempo ao
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desenvolvimento de conceitos, onde seja dada (eidei as tentativas informais de
resolucao de problemas por parte dos alunos esmndestaque a diferenciagcéo entre os
nameros inteiros e 0s ndo inteiros, nas difereresesentacdes dos numeros racionais,

de modo a que estas dificuldades possam ser sagerad

Quanto a comparacdo de fracdes as estratégiasnemidas foram essencialmente
estratégias informais, conforme também identifisagar Postket al (1986) nas suas
investigacdes, nomeadamente 0 pensamento residuaaoairso a pontos de referéncia.
Porém, também surgiram situacdes cuja modelacd&ardta parece ter promovido a
comparacdo das quantidades envolvidas representadéama fracionaria. Ainda o
recurso a representacdo decimal foi outra dastégi@a usadas para comparar as
guantidades envolvidas.

Relativamente as dificuldades estas prendem-sen@abeente com 0 recurso ao
pensamento diferencial, uma forma de pensar, quecoelo com Posit al (1986), €
carateristica dos numeros naturais e conduz gemsdme resultados incorretos. No
entanto surgiram ainda dificuldades que se predem o facto de os alunos
compararem ou apenas 0s numeradores, ou apenasasidadores, erros igualmente
identificados nas investigacbes realizadas Ppwst et al. (1986). Dai, estes
investigadores salientarem a importancia da compéee de que a relagdo entre
numerador e denominador define o significado de @ragdo, e ndo as respetivas
grandezas absolutas vistas de forma independezitegpe alertam para a necessidade
de se colmatar a lacuna concetual entre o race@ditivo e multiplicativo, ja que
alguns dos reflexos das concec¢fes dos alunos eslmémeros naturais baseados nas
estruturas aditivas podem perturbar o desenvolviongzs estruturas multiplicativas.

LIMITACOES DO ESTUDO E RECOMENDACOES

Embora os documentos sejam fontes ricas e estéeeidados, apresentando certa
durabilidade, aspetos que favorecem a sua utilizagaporta salientar algumas

limitagbes. Uma delas prende-se com a sua repegsaside, ou seja, a quantidade de
documentos necessarios para que se possa faz@muois a partir das informacgdes

contidas nos documentos analisados. Outra prendesse a subjetividade dos
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documentos, ja que sendo construcdo humana e sdcate sabe muito bem até que
ponto € possivel assegurar a fidedignidade dossd&ilwa, Damaceno, Martins, Sobral
& Farias, 2009). No entanto, Gil (1991) adverteapar facto de que investigacdo
elaborada a partir de documentos é importante pégup responde definitivamente a
um problema, mas porque proporciona uma melhoowsdse problema ou, hipbteses

que conduzem a sua verificagdo por outros meios.

Por conseguinte, sugere-se mais investigacdo emo e tematica deste estudo de
modo a que se consiga perceber as estratégiag@diitles que persistem em alunos
gue supostamente terdo sido alvo de um trabalhonconeros racionais nos primeiros
anos de escolaridade, mesmo a nivel nacional. Siinase poderia pensar em
estratégias para colmatar este problema, que fgensesmo apos a entrada em vigor de
um programa (ME; 2007), que sugere que as fragdesnd comecar a ser trabalhadas
nos dois primeiros anos do 1.° ciclo, seguindo @a@rdagem intuitiva a partir de
situagcOes de partilha equitativa e de divisdo ddaale em partes iguais recorrendo,
para isso, a modelos e a representacdes na forrimagd® nos casos mais intuitivos e

simples.

REFLEXAO FINAL

A terminar este estudo, sdo varias a reflexdesngeiesuscita, nomeadamente a de
gue nado basta mudar os programas para gue 0S nalsogs passem a ter
conhecimento e neste caso especifico no ambitmdlmeros racionais. No entanto,
dados de vérias investigacfes (e.g. Hatehl (1994), Ma (1999) e Pogt al.
(1988)), salientam que muitos adultos, incluindofessores e 0s que se encontram
na formacéo inicial de professores parecem lutan es mesmas dificuldades dos
alunos, mantendo as mesmas ideias primitivas eettmscerrados. Segundo Lamon
(2007), as dificuldades evidenciadas pelos adulposlem advir da falta de
tratamento adequado do campo conceptual multipieatno curriculo de
Matematica, e da vivéncia das mesmas experiénsi@sares que os atuais alunos.

Assim, ndo sera de repensar a nossa formagéo @essa formagado continua?
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