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RESUMO

O tdpico dos numeros racionais continua a revelar-se como um tépico de
dificil ensino e aprendizagem, pelo que importa continuar a promover
investigacdo nesta area. Neste sentido, surge este estudo com o qual se
pretendeu perceber o percurso realizado por uma turma do 2.° ano de
escolaridade durante a implementacdo de uma sequéncia de tarefas para o
ensino e aprendizagem das fracdes, bem como a importancia do papel do
professor num contexto de ensino exploratério. Assim, tentou responder-se
as seguintes questdes de investigacdo: i) Que estratégias e dificuldades
apresentam os alunos durante a realizacdo de uma sequéncia de tarefas e ii)
Que agdes empreende o professor na orientagdo da exploracdo da referida
sequéncia. Os nimeros racionais, nomeadamente o ensino e a aprendizagem
das fracBes no 1.2 ciclo e o ensino exploratdrio constituem a fundamentagao
tedrica deste estudo. Foi adotada uma metodologia de investigagdo-agdo no
sentido de planear, observar e refletir para melhorar. Os participantes foram
0s 16 alunos de uma turma de 2.°ano de escolaridade cuja professora foi
também a investigadora. A sequéncia de tarefas foi planeada tendo como
base um tema do quotidiano dos alunos permitindo assim o estabelecimento
de uma ponte com 0s seus conhecimentos informais, atribuindo significado
aos numeros racionais. A referida sequéncia foi aplicada de acordo com as
fases do ensino exploratério: i) apresentacdo da tarefa; ii) resolucdo da tarefa
a pares; iii) apresentacdo das estratégias e iv) sintese. A recolha de dados foi
efetuada recorrendo a instrumentos como a observagdo participante com
notas de campo, registos escritos dos alunos, fotografias e gravacao video,
permitindo a realizacdo de uma analise de conteudo. Deste estudo emergiu
que os alunos desta turma de 2.° ano de escolaridade, recorreram a
representacdo como principal estratégia de resolugdo, tendo as principais
dificuldades surgido no &mbito da conexdo com a linguagem das fracoes e
na comparacdo de fracBes. Emergiu, ainda, que o ensino exploratorio
promoveu um contexto facilitador do ensino e aprendizagem das fracoes,

nomeadamente ao nivel da discussdo em grupo turma.
Palavras chave

Ensino exploratério, fragdes, nimeros racionais



ABSTRACT

The topic of rational numbers continues to reveal itself as a subject of
difficult teaching and learning, therefore it is important to continue the
promotion of research in this area. In this sense, this study intended to
perceive the path taken by a 2™ grade class during the implementation
of a task sequence regarding the teaching and learning of fractions, as
well the importance of the teacher’s role in a context of exploratory
teaching. In this manner, this study tried to answer the following
investigation questions: i) Which strategies and difficulties the
students present while performing a task sequence and ii) Which
actions the teacher undertakes to direct the exploration of the referred
sequence. Rational numbers, namely the teaching and learning of
fractions during junior school, and the exploratory teaching constitute
the theoretical basis of this study. A research-action methodology was
adopted in order to plan, observe and ponder to improve. The
participants were 16 students of a 2™ grade class whose teacher was
also the researcher. The task sequence was planned based on students’
everyday life, allowing the creation of a bridge with their informal
knowledge, assigning meaning to the rational numbers. The referred
sequence was applied in accordance with the stages of exploratory
teaching: i) task presentation; ii) task resolution in pairs; iii)
presentation of the strategy and iv) synthesis. Data collection was
performed using tools such as participant observation with field notes,
students’ written records, photos and video recording, allowing the
content analysis. This study revealed that the students of this 2™ grade
class have used the representation as the central strategy of resolution,
and the main difficulties have emerged in the context of connection
with the language of fractions and in comparing fractions. It also
recognized that the exploratory teaching promoted a facilitating
context for teaching and learning fractions, namely in terms of class

group discussion.

Keywords

Exploratory teaching, fractions, rational numbers
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| - INTRODUCAO

Pretendo, neste capitulo, dar a conhecer, além do objetivo desta investigacdo e
respetivas questdes de investigacdo, a motivacdo que me levou a investigar acerca do
ensino e aprendizagem das fracGes no 2.°ano de escolaridade. Faco ainda referéncia a
pertinéncia do estudo e por ultimo, apresento a forma como 0 mesmo se encontra

organizado.

1.1 MOTIVACAO, OBJETIVOS E QUESTOES DO ESTUDO

A minha motivacdo para este estudo prende-se com a inseguranca que sentia na
abordagem correta do topico ndmeros racionais ndo negativos, nomeadamente na
introducdo ao estudo das fragcdes, que surge nos dois primeiros anos de escolaridade do
1.° Ciclo do Ensino Basico, com o Programa de Matematica do Ensino Basico (ME,
2007). Este programa preconiza que 0S nUmeros racionais comecem a ser trabalhados
no 1.° e 2.° anos de escolaridade, mas apenas com uma abordagem intuitiva e partindo
de situacBes de partilha equitativa. E mais tarde, no 3.° e 4.° anos, que o estudo é
aprofundado, trabalhando outros significados das fracdes e também os numeros

decimais.

Com a abrangéncia de conceitos que 0s nimeros racionais assumem no Programa de
Matematica do Ensino Béasico (ME, 2007), deparei-me com a necessidade de lecionar
conteddos para os quais sentia alguma falta de preparacdo ao nivel da minha formacéo
inicial, logo, alguma inseguranca, o que se repercutia na minha prética letiva. Procurei
manter-me atualizada no que concerne as novas abordagens dos conceitos matematicos
tendo realizado formacgdo, nomeadamente, no &mbito do Programa de Formacéo
Continua em Matematica para professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico, no entanto a
minha inseguranca subsistia. Apesar de toda a formagao existente na area da matematica
e que os professores tiveram oportunidade de frequentar, o ensino e aprendizagem das
fracBes continuam a constituir um dos temas de abordagem mais dificil. Também para

os alunos, este tema se tem revelado, ao longo dos anos, de dificil compreenséo.

Assim, se por um lado o topico dos numeros racionais se tem revelado, ao longo dos
tempos, de dificil ensino e aprendizagem, por outro lado, 0 sucesso na aquisicdo do
conceito de numero racional € muito importante para a vida escolar dos alunos, pelo que

€ minha preocupacdo promover o sucesso dos meus alunos nesta area. Assim, € minha
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intencdo investigar uma primeira abordagem ao seu estudo, através da realizacdo de
uma sequéncia de tarefas que proporcione o desenvolvimento do sentido de ndmero

racional num contexto de ensino exploratorio.

Deste modo, este estudo tem como objetivo compreender o percurso realizado por uma
turma de 2.° ano durante a implementacdo de uma sequéncia de tarefas para o ensino e
aprendizagem das fragdes, bem como a importancia do papel do professor num contexto

de ensino exploratorio.
Decorrem deste objetivo as seguintes questdes de investigacao:

a) Que estratégias e dificuldades apresentam os alunos durante a realizacdo da
sequéncia de tarefas?
b) Que acbes empreende o professor na orientagdo da exploracdo da referida

sequéncia?

1.2 PERTINENCIA DO ESTUDO

A pertinéncia deste estudo assenta em trés pontos fundamentais: i) na importancia que a
aprendizagem das fragbes assume no curriculo nacional, desde 2007, com o
PMEB/dificuldades no processo ensino/aprendizagem; ii) na importancia do contexto de
ensino exploratério numa primeira abordagem a um conceito; iii) na escassa

investigacdo que ainda subsiste nesta area.

A primeira abordagem ao topico dos nimeros racionais inicia-se nos primeiros anos de
escolaridade obrigatoria. Segundo o Programa de Matemaética do Ensino Béasico (ME,
2007, p.15):

“Os numeros racionais comegam a ser trabalhados nos dois primeiros anos com
uma abordagem intuitiva a partir de situacdes de partilha equitativa e de divisao
da unidade em partes iguais, recorrendo a modelos e a representacdo em forma
de fracgdo nos casos mais simples”.

Assim, para 0 1.° e 2.° anos de escolaridade, o Programa de Matematica do Ensno
Bésico (ME, 2007) determina que os alunos explorem “intuitivamente situa¢des de
partilha equitativa e de divisdo da unidade em partes iguais, envolvendo quantidades
discretas e continuas” e que devem ser capazes de “representar estas quantidades por

palavras, desenhos, esquemas ou fracgdes”, com o objetivo de “identificar a metade, a
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terca parte, a quarta parte, a décima parte e outras partes da unidade e representa-las na
forma de frac¢do” (p.17). Mais tarde, no 3.° e 4.° anos de escolaridade, este estudo sera
mais aprofundado, “quer recorrendo a problemas que permitam trabalhar outros

significados das frac¢des, quer introduzindo nimeros representados na forma decimal”
(p.15).

A multiplicidade de conceitos inerentes aos nimeros racionais transforma este topico
num dos mais dificeis de ensino e aprendizagem. As dificuldades na abordagem das
fracdes prendem-se, segundo a literatura existente, com diversos fatores, entre 0s quais
o facto do proprio conceito de fragao ser “de natureza complexa e multifacetada”
(Magina, Bezerra & Spinillo, 2009, p.413). Magina et al (2009), afirmam ainda que, na
literatura internacional, alguns autores relacionam as causas das dificuldades sentidas
pelos alunos com o facto de a crianca ndo compreender o principio da invariancia e nao
dispor de um conhecimento reversivel que lhe permita compreender que a soma das
partes é igual ao todo inicial. Outros associam essa dificuldade a linguagem e a notagéo
de fracdo ou ainda ao facto de aplicarem o conhecimento que detém acerca dos nimeros
inteiros, as fracdes. Também Mamede (2011), refere que os alunos revelam muitas
dificuldades na aprendizagem das frac@es, tanto ao nivel conceptual, como de destrezas
de célculo. Ainda Monteiro e Pinto (2005) se debrugcaram sobre este tema, referindo que
algumas dificuldades que os alunos apresentam, sdo atribuidas na literatura, aos
diferentes significados das fracdes, a concepcdo da unidade e ao ensino precoce e

descontextualizado de simbolos e algoritmos.

Apesar das dificuldades atrés referidas, é fundamental que os alunos tenham sucesso
neste conteudo, pois, segundo Behr, Lesh, Post e Silver (1983) citados por Quaresma
(2010), o conceito de namero racional é dos mais importantes que os alunos tém que
aprender nos primeiros anos de escolaridade. Esta importancia pode se entendida a
partir de uma variedade de perspetivas: (i) a partir de uma perspectiva pratica, em que a
capacidade de lidar eficazmente com esses conceitos melhora consideravelmente a
capacidade de compreender e lidar com situacGes e problemas do mundo real; (ii) a
partir de uma perspetiva psicoldégica, em que 0S nUmeros racionais permitem
desenvolver e expandir as estruturas mentais necessarias para o desenvolvimento
intelectual continuo e (iii) a partir de uma perspetiva matematica, em que 0
entendimento do numero racional fornece a base para a posterior aprendizagem das
operacOes algébricas.
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Assumindo o sucesso deste conteddo, uma importancia extrema na vida real e
academica do aluno, é fundamental que o professor se sinta preparado ao nivel dos seus
conhecimentos matematicos e didaticos de forma a realizar um ensino de qualidade e
assim colmatar as dificuldades sentidas pelos alunos. Ma (1999) citado por Ferreira e
Ponte (2014), relativamente aos conhecimentos matematicos, refere que ndo basta ao
professor ter o conhecimento acerca dos topicos que vai ensinar, é essencial que saiba
estabelecer conexdes entre 0s conceitos, para que haja construcdo de conhecimento de
forma compreensiva, caso contrario far-se-4& uma abordagem meramente processual,
centrada na mecanizacdo. Sendo uma prética de cariz exploratdrio a preconizada para o
ensino dos numeros racionais (Ferreira & Ponte, 2014), esta implica uma preparacéo
mais exigente por parte do professor, o qual assume um papel fundamental na
preparacdo das aulas, na experimentacdo de novos materiais, na identificacdo de
possiveis problemas na comunicacdo em sala de aula ou na reflex@o sobre os resultados
obtidos.

Segundo Pessoa (2010), o Programa de Matemaética do Ensino Béasico (ME, 2007), veio
assim redefinir os papéis desempenhados pelo aluno e pelo professor, em que o aluno
assume ‘“uma participacdo mais activa na construcdo do saber” e por sua vez, o
professor, constitui-se como “organizador e dinamizador da aprendizagem” (p.26).
Nesta perspetiva o ensino exploratorio assume uma posi¢do muito relevante no processo
de ensino e aprendizagem, como uma pratica em que o0s alunos aprendem atraves de
“tarefas valiosas” (Canavarro, 2011, p.11) propostas pelo professor, através das quais
emergem ideias matematicas que serdo sistematizadas, no final, em discusséo coletiva
(Canavarro, 2011).

As ideias atrds transcritas aliadas ao facto da investigagdo no ambito do ensino-
aprendizagem dos numeros racionais representados por fracoes, existente em Portugal,
ainda ser escassa, tal como refere Pinto (2011), justificam a pertinéncia do tema. Assim
pretende-se, com este estudo, demonstrar as potencialidades do ensino exploratério na
aprendizagem dos nameros fracionarios. Para tal propde-se uma sequéncia de tarefas,
baseada na resolucdo de problemas em contexto de partilha equitativa, em que os alunos
terdo um papel ativo no seu processo de aprendizagem, uma vez que sera privilegiada a

apresentacdo e discussdo das varias estratégias usadas na resolucéo das tarefas.
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1.3 ORGANIZACAO DO ESTUDO

Este estudo sera organizado em cinco capitulos distintos.

Do primeiro capitulo consta a Introducdo onde se faz referéncia a motivacéo, sendo
também apresentado o objetivo geral do estudo bem como as questdes de investigacao
em que o mesmo é alicercado. Faz-se ainda referéncia a pertinéncia do mesmo,

baseando-se no Programa de Matematica do Ensino Basico (2007) e outros autores.

No segundo capitulo é apresentada a fundamentacdo tedrica onde sdo abordados temas
relacionados com o ensino e a aprendizagem dos numeros racionais no 1.° Ciclo do
Ensino Béasico, nomeadamente no que concerne as orientagdes curriculares e ao ensino e
aprendizagem das fracdes. Sera ainda abordada a importancia do ensino exploratério na
promocdo de aprendizagens e a importancia do papel do aluno e do professor neste

contexto.

O terceiro capitulo integra a metodologia adotada, nomeadamente as opcdes
metodoldgicas e os procedimentos de caracter metodoldgico onde se fara referéncia aos
participantes, apresentar-se-a a sequéncia de tarefas, a metodologia de trabalho, as

técnicas e os instrumentos de recolha de dados e a analise dos dados.

O quarto capitulo aborda a apresentacdo e discussdo dos resultados, nomeadamente a
forma como foi explorada a sequéncia de tarefas e o percurso de aprendizagem da turma

num contexto de ensino exploratorio.

Por fim, no quinto capitulo para além da sintese do estudo, apresentam-se ainda as
conclusbes do estudo onde serdo dadas respostas as questdes de investigacdo. S&o
também apresentadas limitacbes e recomendacdes do estudo e para terminar sera

apresentada a reflexao final.
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I - FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo apresento dados da investigagdo nacional e internacional relativos ao
ensino e a aprendizagem dos numeros racionais, nomeadamente os relativos a sua
complexidade. Seguem-se as orientagdes curriculares preconizadas para uma
abordagem ao ensino dos numeros racionais, principalmente na sua representagdo por
fracOes, focando as principais dificuldades dos alunos e professores na abordagem deste
tema, bem como o papel preponderante do professor no sucesso do mesmo. Abordo

ainda o ensino exploratério como pratica valorizada no ensino dos nimeros racionais.

2.1 O ENSINO E A APRENDIZAGEM DOS NUMEROS RACIONAIS NO 1.c CICLO DO
ENSINO BASICO

Os numeros racionais tém sido objeto de estudo a nivel nacional e internacional, nos
diferentes graus de ensino, devido as dificuldades apresentadas por alunos e professores
no processo de ensino e aprendizagem, geradas pela complexidade de conceitos que este

conjunto de nimeros abarca.

Esta complexidade assenta no facto de o conjunto dos ndmeros racionais ser um
conjunto denso e com multiplas representacdes, provocando conflitos conceptuais
(Monteiro & Pinto, 2007). Definindo representagcdo como sendo “uma configuragao de
sinais, caracteres, icones ou objetos que podem, de alguma forma, designar ou substituir
alguma coisa” (p.3), Goldin (2003) citado por Quaresma e Ponte (2012) refere que
algumas dificuldades sentidas pelos alunos se devem, por um lado, as multiplas
interpretagcdes do conceito de fragcdo e por outro, ao facto do nimero racional assumir
varias representacdes. Relativamente a multiplicidade de representacbes que o numero
racional pode assumir, 0 mesmo autor refere que os alunos devem compreender que um
namero racional pode ser representado na forma de: percentagem, namero decimal,
fracdo, linguagem natural e pictérica. Deste modo desenvolverdo a sua capacidade de

raciocinio e poderdo chegar de forma espontanea a equivaléncia de fracdes e decimais.

Na literatura de investigacdo sdo apontadas ainda outras razdes para as dificuldades na
aprendizagem dos numeros racionais como: i) a escolha da unidade de referéncia; ii) o
facto de haver formas diferentes de representar a mesma quantidade ou um mesmo
numero que representa quantidades diferentes, em funcdo da unidade; iii) a

compreensdo do conceito (Monteiro & Pinto, 2005, 2007). E essencial que o aluno
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compreenda o que € um numero racional e para isso € fundamental que trabalhe com
quantidades discretas e continuas, que compreenda as diferentes formas de representar
um mesmo nimero e que a mesma representacdo pode ter diferentes significados
(Monteiro & Pinto, 2005; Pinto, 2011).

Por outro lado, apesar dos numeros racionais herdarem algumas propriedades dos
nameros naturais, apresentam também algumas peculiaridades que geram dificuldades
na sua aprendizagem. Godino (2004), citado por Quaresma (2010) refere que os
nlmeros racionais sdo 0 primeiro conjunto de numeros que as criancas aprendem e que
ndo se baseia na contagem. Enquanto no conjunto dos nimeros naturais as criancas
conseguem resolver uma grande parte dos problemas contando, para a frente ou para
trds, com o0s nimeros racionais tal ndo acontece porque ndo ha um numero racional que
sucede ou antecede outro, logo a contagem ndo pode ser a base do raciocinio. Os
nUmeros racionais exigem assim, uma forma diferente de pensar e trabalhar os nimeros,

0 que se torna complexo para os alunos (Quaresma, 2010).

Porém, as dificuldades no ensino e aprendizagem dos numeros racionais nao se
prendem unicamente com a complexidade deste conjunto de nimeros, mas também com
0 seu ensino. Por exemplo, Moss e Case (1999), citados por Monteiro e Pinto (2005),
depois de examinarem alguns estudos realizados, apresentaram quatro aspetos principais
que se prendem com as dificuldades sentidas por alunos na aprendizagem dos nimeros
racionais inerentes ao tipo de ensino praticado: 1) O ensino coloca a énfase na sintaxe
em detrimento da semantica, ou seja, € dedicado mais tempo ao treino de procedimentos
do que ao desenvolvimento dos conceitos; 2) O ensino ndo ancora NOS Processos
informais de resolugdo de tarefas utilizados pelos alunos; 3) Nas representacdes dos
nameros racionais ndo se valoriza a diferenciacdo entre 0s numeros inteiros e nédo
inteiros; 4) Os programas tratam as notacfes dos numeros racionais como algo que pode

ser dado por definicéo.

Neste sentido, o Programa de Matematica do Ensino Basico' (ME, 2007) perspetiva
uma abordagem dos numeros racionais diferente, em que por um lado surge a
introdugdo das vérias representagdes dos numeros racionais desde o 1.° Ciclo e por
outro a ideia de trabalhar os nimeros racionais numa perspetiva de desenvolvimento do
sentido de nimero. Deste modo, Brocardo (2010) considera que o PMEB (ME, 2007)

! A partir de agora denominado de PMEB.
15



vem valorizar o calculo, considerando os diversos tipos e ndo apenas o algoritmico, ao
contrario do programa anterior, em que o 1.° Ciclo era perspetivado com a introducéo
rpida dos algoritmos tradicionais das operacfes aritméticas para serem usadas na
resolucdo de problemas. A autora refere que sendo, no programa anterior, o calculo
algoritmico o foco dominante, se esperava que para além dos ndmeros naturais, sO se
incluissem os numeros representados na forma decimal, uma vez que com a introducao
destes numeros apenas se generaliza a estrutura decimal do sistema de numeracao,
usando as mesmas regras de célculo. Os algoritmos usados para 0s numeros decimais
eram 0s mesmos que 0s usados para 0s nimeros naturais. Brocardo (2010) salienta
ainda que a introducdo dos nUmeros racionais nao representados na forma decimal
estava limitada apenas ao uso de operadores como “metade” ou “terga-parte” e por iSSO
ndo considera que houvesse uma verdadeira inclusdo dos nimeros fracionarios. Com o
PMEB (ME, 2007) o foco deixa de ser em torno do algoritmo e por isso é possivel
introduzir os numeros fracionarios antes dos decimais, atribuindo-lhe sentido a partir de

contextos significativos.

Brocardo (2010) aponta, entdo, trés principios que considera importantes para orientar a
acao do professor no que concerne ao trabalho com 0s nimeros racionais e que sdo
preconizados no PMEB (ME, 2007): i) Usar diferentes contextos e modelos
apropriados, que permitam aprofundar a compreensdo dos numeros racionais e as
destrezas de célculo; ii) Desenvolver gradualmente as ideias subjacentes aos himeros
racionais, propondo situacfes que abranjam os sentidos das operacbes e 0s diversos
significados das fragdes; iii) Construir significados e relagdes, uma vez que é necessario
que os alunos saibam operar com 0s numeros naturais, fracionarios ou decimais para
que possam resolver problemas de forma flexivel, percebendo as relagfes que existem

entre as varias representacdes e selecionando a estratégia que se revela mais adequada.

Também Pimentel, Vale, Freire, Alvarenga e Fao (2010) referem que é fundamental
proporcionar aos alunos oportunidade para explorarem diferentes situacdes em que 0s
nimeros racionais assumam diversos contextos. Consideram que “ao explorar os
diferentes conceitos de uma forma completa e integrada, os alunos conseguem construir,

gradualmente, o sentido de nimero racional” (p.38).

Desta forma promove-se constru¢cdo do conhecimento que segundo Kieren (1988),

citado por Monteiro e Pinto (2005) deve partir do intuitivo para o formal. As mesmas
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autoras fazem alusdo ao modelo de construcdo do conhecimento dos nimeros racionais
desenvolvido por Kieren (1988), constituido por quatro niveis representados por quatro
anéis interligados. O nivel mais elementar, o etnomatematico que se refere ao
conhecimento proveniente da vida das criancas que ja usam os termos metade, quarta
parte.... O segundo nivel, o intuitivo que j& é alcancado na escola e onde ha a
conjugacdo deliberada da imagem, de mecanismos de pensamento e a utilizagdo
informal da linguagem. O terceiro nivel, técnico-simbdlico que se refere ao
conhecimento construido atraveés do uso da linguagem, das notacdes convencionais e
dos algoritmos e por ultimo, o nivel axiomatico. De acordo com 0 mesmo autor, citado
por Monteiro e Pinto (2005), para que um aluno desenvolva conhecimento dos numeros

racionais tem que resolver problemas em cada um destes quatro niveis.

2.1.1 ORIENTAGCOES CURRICULARES

Até ha alguns anos atras, o estudo dos numeros fracionarios acontecia apenas no 2.°
ciclo do ensino bésico, onde por vezes se fazia de forma descontextualizada, tendo os
alunos de aprender a operar e resolver problemas com estes nimeros sem que fossem
convenientemente trabalhados. O pouco tempo dedicado a este topico, justificado pelas
exigéncias dos programas em termos de conteldos, revelava-se insuficiente para a
compreensdo e consolidacdo das aprendizagens, transformando-o num dos topicos em

que os alunos manifestavam mais dificuldades (Monteiro & Pinto, 2005).

Por forma a colmatar estas dificuldades demonstradas pelos alunos, permitindo-lhes um
contacto mais prolongado com estes niUmeros ao longo da sua escolaridade, o PMEB
(ME, 2007) passou a preconizar o inicio do estudo dos nimeros racionais nos dois
primeiros anos, com uma abordagem “intuitiva a partir de situagdes de partilha
equitativa e de divisdo da unidade em partes iguais, recorrendo a modelos e a
representacdo em forma de frac¢do nos casos mais simples” (p.15). Os alunos deveréo,
assim, ser capazes de “identificar a metade, a terca parte, a quarta parte, a décima parte
da unidade e representa-las na forma de fraccdo” através da exploragdo intuitiva de
situagbes de partilha equitativa, envolvendo unidades discretas e continuas e
“representar essas quantidades por palavras, desenhos, esquemas ou frac¢des”(p.17). No
3.2 e 4.° anos o0 estudo dos nameros racionais é aprofundado quer com o0 recurso “a
problemas que permitam trabalhar outros significados das frac¢des, quer introduzindo

nameros representados na forma decimal, (...) a partir de situacbes de partilha

17



equitativa ou de medida, refinando a unidade de medida” (p.15). Este programa salienta
algumas sugestdes de abordagem referindo a importancia do contexto ligado ao dinheiro
como propicio para trabalhar a representagdo decimal dos nimeros racionais devido a
relacdo existente entre o euro e o céntimo. E ainda referido que devem ser propostas aos
alunos, situacoes que lhes permitam relacionar as representacdes fracionaria e decimal
dos numeros racionais. Estas representacdes surgem agora em paralelo, cabendo ao
aluno a capacidade de usar a representacdo mais adequada em cada situacdo, assim
como, passar com facilidade de uma representacdo para outra. O trabalho com os
nameros racionais deve ainda incluir a exploracdo de situacdes que contribuam, de
forma intuitiva, para o desenvolvimento da compreensdo dos conceitos de razéo e
proporcdo (ME, 2007). Segundo Pessoa (2010) este programa é inovador de praticas e
aprendizagens, redefinindo os papéis desempenhados pelo aluno e pelo professor.
Acrescenta ainda que a valorizacdo dada aos varios modos de trabalho, a natureza das
tarefas de cariz exploratdrio e investigativo e a énfase colocada no desenvolvimento das
capacidades transversais permite a conexdo de dimensbes importantes das
aprendizagens matematicas, bem como a criacdo de dindmicas comunicacionais
baseadas na discusséo e reflexdo sobre a actividade desenvolvida promovendo-se assim

uma matematica com compreensao.

Também o National Council of Teachers of Mathematics® (2007) preconiza que
aprender matematica com compreensdo € essencial, referindo que os alunos devem, de
facto, “aprender matemdtica com compreensdo, construindo activamente novos
conhecimentos a partir da experiéncia € de conhecimentos prévios” (p.21). Este
documento reporta ainda para pesquisas feitas em décadas recentes onde se concluiu
que a “compreensdo de conceitos ¢ uma componente importante da competéncia,
juntamente com o conhecimento de factos e o dominio dos procedimentos” (p.21).
Quando os procedimentos ou factos sdo memorizados pelos alunos sem serem
compreendidos, muitas vezes surgem dividas sobre quando e como os aplicarem.
Antagonicamente, se 0s alunos conseguirem relacionar o conhecimento novo com o
prévio, a matematica faz mais sentido, sendo mais facilmente memorizada e aplicada.
Esta aprendizagem com compreensdo ira preparar 0s alunos para que, no futuro, sejam

capazes de resolver os problemas que terdo que enfrentar (NCTM, 2007).

2 A partir de agora denominado de NCTM.
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Neste ambito de aprendizagem com compreensdo, as Normas para 0os NUmeros e
Operagdes realgam que os programas devem habilitar os alunos para “compreender os
nameros, formas de representacdo dos numeros, relacbes entre nimeros e sistemas
numéricos” e ainda, “compreender o significado das operagdes e o0 modo como elas se
relacionam entre si” (NCTM, 2007, p. 34), o que de facto vem ao encontro do
preconizado pelo PMEB (ME, 2007) em que a palavra “compreender” estd bem patente
nos objetivos gerais e especificos de cada tdpico. De acordo com o NCTM (2007), os
alunos ao longo dos primeiros anos, além da compreensdo dos nimeros inteiros, podem

ser encorajados a compreender e representar, em determinados contextos, fracbes como
1 1 . ~ .
“E de uma bolacha ou 3 de uma piza e a ver as frac¢cbes como partes de uma unidade

inteira ou de uma colec¢do” (p.35). Os professores deverdo ajudar os alunos a
compreender que as fracdes estdo associadas a divisdo. E expresso, nestas orientagdes

que os alunos do Pré-escolar ao 2.° no de escolaridade deverdo “compreender e

~ 1
representar fracgoes comuns, como "

Wl

e %” (p. 90) e que, entre 0 3.° ¢ 0 5.° ano “os

alunos deverdo desenvolver uma compreensdo das fracgdes, como partes de uma
unidade e como divisdo” (p.174). Estas orientagdes recomendam ainda que, do Pré ao
2.° ano, os alunos deverdo ter “alguma experiéncia no trabalho com fraccdes simples,
por meio de associacdo a situac@es quotidianas e a problemas significativos, partindo
das fracgbes mais comuns, expressas na linguagem que trazem consigo para a sala de
aula como, por exemplo, o termo “metade”. No 2.° ano de escolaridade os alunos devem
ser capazes de, por exemplo, identificarem trés partes de um conjunto de quatro partes
iguais e compreender que “quartos” significa que uma unidade esta dividida em quatro
partes iguais. Embora ndo constituindo, as fracdes, um tema fulcral nesta fase, as
experiéncias informais que 0os mesmos adquirem ao trabalhar este tema, “irdo ajudar ao
desenvolvimento das bases de uma aprendizagem mais aprofundada em anos escolares

posteriores” (p.95).

2.1.2 O ENSINO E A APRENDIZAGEM DAS FRACOES

Os numeros fracionarios assumem uma importancia extrema no “desenvolvimento de
estruturas mentais necessarias ao crescimento intelectual dos alunos” (Monteiro &
Pinto, 2007, p.16). Também Kieren (1976), citado por Mamede (2011) considera que as
fracOes sdo a base para as relacfes algébricas posteriores, pelo que a sua compreensao é

essencial para o desenvolvimento de ideias matematicas. Dada a importancia que este
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topico assume no desenvolvimento intelectual dos alunos era necessario implementar
mudangas que conduzissem ao sucesso dos alunos no mesmo tema. Assim e de acordo
com Mamede (2011), o PMEB (ME, 2007) trouxe algumas altera¢fes, ndo antecipando
a introducdo dos numeros racionais nos primeiros anos do ensino basico, mas
preconizando uma abordagem mais completa e profunda do conceito de fracao,
articulando o trabalho com frages com outras formas de representagdo de ndmeros
racionais, nomeadamente a representacdo decimal. Desta forma, prolongar-se-a o
contacto dos alunos com estes nimeros que séo de dificil aprendizagem, tendo em vista
a promocdo da aprendizagem do conceito de fracdo. A autora reforca ainda esta ideia
afirmando que se procura promover o desenvolvimento do sentido de nimero, incluindo
nele tambem as fracOes, desde cedo, sendo ‘“relevante proporcionar ao aluno a
oportunidade e tempo para construir um bom conceito de fracdo, na medida em que as
fracbes sdo essenciais para o posterior desenvolvimento de outros conceitos
matematicos” (p.1). De nada servira a introducdo de algoritmos, regras e outros
processos de facil mecanizacdo que se aprende em anos posteriores, se ndo tiverem sido
aprendidos os conceitos essenciais (Mamede, 2011). Ja Freundenthal (1983), citado por
Pinto (2011) defendia que a matematica devia ser reinventada pelos alunos num
processo progressivo de generalizacdo e formalizacdo. Assim, a Matematica Realista
preconiza que as estratégias informais dos alunos constituem uma base para o
desenvolvimento de conceitos e para o estabelecimento de conexdes, dando destaque a
matematizacdo feita pelos alunos, através da resolucdo de problemas em contextos da
sua realidade. Este € um processo em que o conhecimento vai passando do informal

para o formal e abstracto (Pinto, 2011).

Neste sentido, é em situagdes concretas que deve ser enraizado o desenvolvimento de
um conceito e ndo privilegiar a notagdo simbdlica ou os algoritmos. Se numa situagdo

de partilha equitativa em que é pedido ao aluno que divida trés pizas por quatro pessoas,

A . 3 .
0 mesmo escreve que cada pessoa come trés fatias em vez de " de piza e no desenho

. . 3 ~ ~ .- . .
evidencia ;) €ntdo porque nao permitir que numa primeira fase o aluno resolva os

problemas sem a notacdo simbdlica e a partir dai para promover a aprendizagem da
notacdo convencional (Monteiro & Pinto, 2005). Na perspetiva destas autoras “esta
ligacdo entre as respostas informais das criancas na resolucdo de problemas e os

simbolos convencionais vai permitir dar significado as diferentes representacdes dos
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numeros e pode ser feita com recurso a linguagem oral. Dizer “trés quartos” faz uma
ponte entre o desenho que o aluno fez e o simbolo apresentado pelo professor” (p.97).
Segundo as autoras, “estes processos informais usados na resolucdo de problemas nem
sempre sdo valorizados e incentivados pelos professores, nem tdo pouco sdo tidos em
conta na constru¢do de uma ponte que os ligue aos simbolos convencionais” (2005, p.
90). Esta importancia atribuida as representacdes era ja defendida por Cox (1999) que,
citado por Ponte e Quaresma (2011), alega que “as representagdes pictoricas sao Uteis
para o raciocinio, pois ajudam a representar a informacdo do problema e facilitam a
mudanca de estratégias de resolucdo” (p.58). Neste ambito, Monteiro e Pinto (2005),
fazem referéncia aos processos de matematizagdo considerados por Keijzer (2003): 1)
modelagcdo em que o aluno usa um desenho para representar algo sem recorrer a
pormenores, por exemplo, usa um circulo para representar uma piza; ii) simbolizacéo —
nesta fase o aluno usa a linguagem para se referir a uma parte de uma piza, por

exemplo; iii) generalizagdo — os mesmos simbolos sdo generalizados a varios contextos,
~ 2 - . ~ . L e e g-
por exemplo a fragéo 5 representa varias situagdes em que a unidade esta dividida em

trés partes e se tomam duas; iv) formalizacdo — é uma extensdo da anterior a regras ou
férmulas em que j& ndo se trabalha com algo concreto mas sim com ndmeros; V)
abstracdo - nesta fase o aluno ja compreende o que € invariante nas relagdes. Estes trés
ultimos processos podem ndo obedecer exatamente a esta hierarquia.

E assim necessario que os professores tenham em consideragdo que para que haja
construcdo de conhecimento, os alunos terdo que passar por diversas etapas até
conseguirem chegar ao nivel da abstracdo. Numa primeira fase, alguns alunos poderao
conseguir resolver um problema recorrendo a desenhos ou esquemas, num determinado
contexto, no entanto, poderdo ndo o resolver recorrendo a simbolos e desligado do
contexto. Um treino constante permite que alguns alunos dém respostas corretas a
situagBes de calculo rotineiro, criando a ilusdo que compreenderam o que fizeram
(Monteiro & Pinto, 2005).

Ao resolverem determinadas atividades, em sala de aula, os alunos podem demonstrar
alguma facilidade em trabalhar os nimeros racionais, no entanto, ndo significa que
tenham uma compreensdo clara do conceito. Nunes e Bryant (1997) descrevem o
raciocinio matematico das criancas e ao analisar sobre a forma como elas pensam ao
resolver problemas matematicos, nomeadamente no que respeita aos numeros racionais,

afirmam que:
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“Com as fraccdes as aparéncias enganam. As vezes as criangas parecem ter
uma compreensao completa das fraccdes e ainda ndo a tém. Elas usam os
termos fracionérios certos; falam sobre fracBes coerentemente, resolvem
alguns problemas fracionais; mas diversos aspectos cruciais das fracdes
ainda lhes escapam. De fato, as aparéncias podem ser tdo enganosas que é
possivel que alguns alunos passem pela escola sem dominar as dificuldades
das fracdes, e sem que ninguém perceba” (p.191).

Assim, as dificuldades dos alunos com o0s numeros racionais sd80 muitas vezes
associadas a notacdo de fracdo ou ainda ao facto de aplicarem o conhecimento que
detém acerca dos numeros inteiros, as fracGes. Relativamente a este facto, Monteiro e
Pinto (2007), referem que alguns dos mal entendidos mais comuns em relacdo as

fragbes centram-se na sua comparacdo. Os alunos ao compararem, por exemplo, 0s
- 1 1 1 - 1 . . .
ntmeros ~ e -, referem 5 Maior do que 5+ Precisamente porque 4 € maior que 3,

verificando-se a analogia aos numeros inteiros. Este erro é muito vulgar e é um

indicador de que a representacdo fracionaria ainda ndo estd compreendida. E usual
. , 1 - ~ ~
afirmarem também que ;=12 demonstrando que, mais uma vez as representagdes ndo

estdo relacionadas com os numeros que representam. De acordo com estas autoras,
alguns destes erros revelam que o sistema de numeracdo decimal ndo esta entendido e
que as representacdes estdo desligadas das quantidades a que dizem respeito. Monteiro e
Pinto (2007) alertam ainda para o facto de uma fracao ser constituida por dois nimeros
e a dificuldade que os alunos revelam em compreender que ndo estdo perante dois
nameros distintos, mas sim, por um simbolo que representa apenas uma quantidade.
Perante esta confusdo, ao adicionarem fracdes, muitas vezes os alunos adicionam
numeradores e denominadores. Salientam que também a multiplicagdo e a divisdo de
nameros racionais se tornam de dificil compreenséo para alunos habituados a um ensino
mecanicista uma vez que, nem sempre o produto de dois ndmeros racionais é um
namero maior, nem sempre na divisdo de nimeros racionais se obtém um resultado
menor que o dividendo, tal como acontece com os nimeros inteiros. Segundo as autoras
tambem é notoria a interferéncia que os numeros inteiros tém nos fracionarios, quando
um aluno refere que o nimero 1,345 é maior do que 1,7 justificando que o primeiro tem
mais nameros ou que 345 é maior do que 7. Esta é uma questdo importante e que deve
ser reconhecida pelos professores.

Perante estas dificuldades é necessario que os professores estejam atentos pois segundo
Monteiro, Pinto e Figueiredo (2005, p.47):
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“Os alunos operam com o0s simbolos sem terem ideia das quantidades e
conceitos subjacentes, chegando a respostas sem sentido. Assim, ndo € raro
vermos alunos adicionarem numeros representados por fracgdes adicionando 0s
numeradores e 0s denominadores, evidenciando enormes lacunas na
compreensdo do conceito de fracdo e das opera¢fes com estes nimeros”.

Ainda relativamente as dificuldades que os alunos do ensino bésico enfrentam na
compreensdo dos numeros racionais, Monteiro e Pinto (2005) afirmam que algumas
estdo identificadas, na literatura, com a concepcao da unidade e com 0 ensino precoce e
descontextualizado dos simbolos e algoritmos, como ja foi referido anteriormente, mas

também “com os diferentes significados das frac¢des,” (p.89).

Relativamente aos diferentes significados das fragcdes, varios investigadores, (e.g.
Kieren (1983, 1995), Marshall (1993), Nunes e Bryant (1997)), definiram classificacfes
de situagOes em que as fragcdes sdo usadas. No entanto, em sala de aula, mais do que
abordar uma ou outra classificagdo, a literatura nacional e internacional aponta para a
necessidade da exploracdo de todos os significados de fracdo como essencial para o
éxito na aprendizagem do conceito de fracdo. Monteiro e Pinto (2007) definem os

seguintes significados das fragdes:

Tabela 1- Significado das fragdes

SIGNIFICADOS DAS FRACOES

-A  fracdo surge da | Ex.: 3/5 de uma folha de
comparacgdo entre a parte e | papel esta pintada;

o todo;

a) A relacdo parte-todo | - O denominador indica o
de uma unidade continua | n° de partes em que a
unidade estd dividida e o
numerador o n.° de partes

escolhidas.
b) A relagcdo parte-todo - A fracdo surge da | Ex.: 3/5 de uma coleccdo
de uma unidade discreta | comparagéo entre a parte e |de 5  berlindes séo
0 todo; cinzentos;
- Surge em situacdes de | Ex.: 3 chocolates a dividir
partilha equitativa; por 5 criangas — 3/5

- O numerador representa o
¢) O guociente entre dois | nUmero de coisas a ser

nameros inteiros | partilhado e o denominador
representado pela fracdo | 0 numero de receptores
a/b desse partilha;

- Também pode ter o
significado de quantidade
com que cada receptor
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ficou.

- A fragéo a/b transforma o | Ex.: 3/5 x 20 — trés quintos
cardinal de um conjunto | de vinte caricas

d) Operador partitivo | discreto;

multiplicativo - O numerador indica uma
multiplicacdo e 0
denominador uma divis&o.

- Compara-se uma
e) A medida grandeza com outra tomada
como unidade.

Ex.: Numa turma a razdo

f) A razdo entre duas entre 0 nimero de rapazes
partes de um mesmo todo e 0 numero de raparigas é
de 3 para 5.

O professor deve assim, propor aos seus alunos, problemas que permitam trabalhar os

diferentes significados das fracdes, proporcionando a construcao do conceito de fracao.

Porém, de acordo com vérios autores (e.g. Mamede (2011), Monteiro e Pinto (2007),
Nunes e Bryant (1997), Streefland (1991)), o ensino das fragcGes deve iniciar-se por
situacOes de partilha equitativa, uma vez que, uma das razdes apontadas na literatura
para 0 insucesso dos alunos nesta area € o facto de essa abordagem ser feita
exclusivamente em situagOes de parte-todo, em detrimento da partilha equitativa.
Assim, também Monteiro et al (2005) defendem uma primeira abordagem as fracdes em
contextos de partilha equitativa, mas significativos para os alunos. E, segundo estas

autoras, importante proporcionar aos alunos:

“..um trabalho em diversificadas situacGes, onde as frac¢cbes surgem com
diferentes significados, de modo a que explorem os conceitos de forma completa
e integrada possibilitando uma construcdo gradual do sentido do numero
racional. E preciso, portanto, dar tempo aos alunos para irem integrando todos
este conceitos e as suas relagdes, assim como 0s novos simbolos, e ndo ter pressa
em introduzir regras e algoritmos, correndo o risco de os introduzir antes de que
estes possam ter significado para as criangas” (p.51).
Também Streefland (1986, 1991, 1993, 1997) citado por Monteiro e Pinto (2005)
defende uma abordagem ao estudo das fracbes em contexto de partilha equitativa,
partindo de situagdes inspiradas no quotidiano das criangas, “num processo construtivo
de matematizag¢ao” (p.93). O mesmo autor considera “as situagdes de partilha equitativa
uma fonte natural e um ponto de partida para o ensino das fragdes”, uma vez que a
noc¢&o intuitiva de metade e quarta parte surgem desde muito cedo em contextos do dia-
a-dia das criangas.
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No entanto, para explorar o conceito de fracdo é importante diversificar a natureza da
unidade que se transforma no processo de fracionamento. Monteiro e Pinto (2007)
alertam para o facto de o trabalho com unidades discretas ou continuas poder trazer
perturbacdes o que requer atencdo por parte do professor. Ddo como exemplo que
“Determinar a quarta parte de uma folha de papel ou a quarta parte de 8 lapis, implica
que no segundo caso o resultado se represente por um numero inteiro e no primeiro caso
isso ndo seja possivel” (p.94). As mesmas autoras fazem também referéncia a Lamon
(2002) que analisa diferentes tipos de unidades em que considera unidades simples e
compostas, sendo as primeiras indivisiveis e as segundas, agregados de objetos e
exemplifica que “1 duzia de ovos pode ser encarada como 2 meias duzias, como 6 pares
de ovos e ainda como 12 ovos” (p.94). E assim de extrema importancia o papel que a
unidade desempenha na compreensdo das fragdes, uma vez que uma fracao tem sempre

implicita uma unidade.
Também Ponte e Quaresma (2011), salientam que:

“...numa grandeza continua, um objecto é composto por varias partes, sendo
cada parte uma entidade Unica continua ligada as restantes. Esta unicidade,
continuidade e conectividade sdo conceptualmente bem evidentes para 0s
alunos. Por outro lado, num conjunto discreto, cada uma das partes iguais pode
ser composta por conjuntos de objetos ndo conexos” (p. 254).

Behr, Khoury, Harel, Post e Lesh (1997) sugerem que “o ensino das frac¢des deve
comecar pelas grandezas continuas e ir gradualmente passando para as grandezas
discretas” (Ponte & Quaresma, 2011, p.255). Segundo estes autores para os alunos

. 2 ~ . . .
determinarem 3 de 12 macds precisam pensar em 12 objetos como uma unidade

conceptual, sendo dificil pensarem que cada ter¢o corresponde a quatro macas.

Também Vizinho e Cabrita (2012), partilham da mesma opinido referindo que a ordem
de apresentacdo das tarefas e dos materiais, em especial os de carater ltdico, confere
primazia aos que permitem explorar, primeiramente, a partilha de uma unidade continua
por questdes relativas a hierarquia da construcdo do conceito de partilha de uma
unidade. Posteriormente, as tarefas podem e devem surgir alternadamente, relativas a

unidades discretas e a unidades continuas.

No entanto, Ponte e Quaresma (2011), referem também alguns autores internacionais

como Post, Cramer, Behr, Lesh e Harel (1993) que antagonicamente, consideram que
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“inicialmente os alunos tém mais dificuldade em grandezas continuas do que em
discretas, porque nas discretas usam as estratégias de contagem que j& conhecem,
enquanto nas continuas tém de usar estratégias de particdo que ainda estdo a
desenvolver” (p. 254). Ou seja, nos primeiros anos as unidades discretas fazem parte do
dia-a-dia da crianca, quando, desde muito cedo, comecam a repartir objetos entre si e 0s

Seus amigos.

A literatura, nacional e internacional, salienta ainda a relevancia da promocéo de
atividades de reconstrucdo da unidade. Lamon (2002) citado por Monteiro e Pinto
(2005) menciona que “experiéncias de reconstrucdo de unidades a partir de partes
revestem-se da maior importancia, pois € no convivio com uma multiplicidade de
unidades que o sentido do numero e dos simbolos que o representam se vai
desenvolvendo” (p.95). Monteiro e Pinto (2007) consideram ainda que a
conceptualizacdo da unidade é um tema fundamental na compreensdo das fracoes, pois

uma fracdo tem sempre subjacente uma unidade.

Também Ponte e Quaresma (2011) defendem que a “construcdo das partes e a
reconstrucdo da unidade pelos alunos sdo aspetos fundamentais da aprendizagem dos
nameros racionais a que nem sempre se da a necessaria atengdo” (p.253) e citam Behr et
al. (1997) que afirmam que “os curriculos ddo geralmente mais énfase as tarefas de
construcdo de partes de um todo do que as que requerem a reconstrucdo da unidade a
partir das suas partes.” Consideram também que “a inversdo do processo de
fraccionamento da unidade é importante porque a compreensdo de um processo é maior

quando os alunos sdo capazes de o reverter para voltar ao ponto de partida” (p. 254).

Do anteriormente exposto emana a necessidade do professor trabalhar os diferentes
significados das fracdes, diversificando a natureza das unidades envolvidas, bem como
contemplando tarefas de reconstrucdo da unidade. De acordo com Mamede (2011), ao
trabalhar todos os diferentes significados das fracdes é esperado que o aluno aprenda a
comparar e ordenar fragcdes, bem como a representa-las de diversas formas. Segundo a
autora, para que o aluno apreenda o conceito de fracdo é fundamental que compreenda
trés aspectos distintos, mas que se relacionam, que ha fragdes equivalentes, que as
mesmas podem ser ordenadas e, por fim, que essas quantidades podem ser representadas

de diversas formas. Estes trés aspectos “devem ser compreendidos pelas criangas nas
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diferentes interpretacfes ou significados de fracdo. Pois s6 assim se caminha rumo ao

desenvolvimento do sentido de nimero das criangas” (p. 2).

Neste sentido, Ponte e Quaresma (2011) fazem referéncia a alguns autores
internacionais, nomeadamente Post, Behr e Lesh (1986), que se debrucaram sobre as
estratégias espontaneas informais usadas pelos alunos na resolucdo de tarefas para a

comparacdo de fragdes. Essas estratégias sdo: i) Pensamento residual, que se refere a

. , . . . ~ 5
quantidade necessaria para construir o todo. Exemplificam que ao comparar as fracdes A

e

e IR\

. . 1 .
, 0s alunos podem perceber que na primeira falta < Para o todo, esse é o valor
. 1 1, 1 e 7 4 .
residual, e na segunda falta p Ora, como 5 € menor que -, concluirdo que 5 € maior que
5 .. . ~ A= ~ .-
- i)Utilizacdo de pontos de referéncia, em que se comparam duas fragOes utilizando
. A . 1 . g .
uma terceira como referéncia que pode ser 5 ou 1. Exemplificam dizendo que ao
~ 3 5 . s 5/ . 3 5, .
comparar as fragoes ~€-,0 aluno dira que 5 € maior que > porque - € maior que metade
e~ € menor que metade. iii) Pensamento diferencial, os alunos que utilizam esta

7 . 5 7 - ~
estratégia concluem que Pl equivalentes porque em ambas as fracOes, apenas falta

uma parte para completar o todo. Neste caso os alunos comparam a diferenca entre 0 5 e
0 6 e entre 0 7 e 0 8, ndo considerando o valor real da fracdo, podendo levar a resultados
incorretos. Portanto, os alunos que utilizam como estratégias o pensamento residual ou
a utilizacdo de pontos de referéncia tender&o a ser mais assertivos dos que 0s que usam
o pensamento diferencial. Relativamente a resolucdo de tarefas que envolvem a
equivaléncia de fracOes, os autores referem que os alunos tém que compreender que as

fragbes que representam a mesma quantidade podem ser representadas por diferentes

1 2 3 ~ A
—. Todas estas fragdes representam “a metade”, no entanto tém

simbolos, ex.: =, =,
2 4 6

representacdes simbolicas diferentes e designacdes também diferentes: um meio, dois
quartos, trés sextos. Esta situacdo acarreta ainda outra dificuldade que se prende com o

facto de um mesmo simbolo ou palavra poder designar quantidades diferentes. Por
exemplo, %de quatro e % de seis, representam quantidades diferentes. Relativamente a

ordenacdo de fracGes, os alunos tém que compreender trés aspectos distintos: para
fragdes com o mesmo denominador é maior a fracdo que tiver maior numerador; para

fracbes com o mesmo numerador é maior a fracdo que tiver menor denominador e para
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fragdes com numeradores e denominadores diferentes ter-se-4 que estabelecer uma

relagdo proporcional entre as fragoes.

Ainda na resolucdo de tarefas envolvendo fracdes, McCloskey e Norton (2009) referem
cinco operagdes ou acdes mentais que os alunos utilizam: i) Unitizing — considerar um
objeto ou um conjunto de objetos como unidade ou como um todo (por exemplo,
considerar dois hexadgonos como um todo; ii) Partitioning — repartir uma unidade ou o
todo em partes iguais (por exemplo, repartir uma piza por quatro pessoas; iii)
Disembedding — tirar uma fracdo do todo, mantendo o todo intacto e inalterado (por

exemplo, depois de a piza ter sido cortada em quatro partes, imaginar como seria a

representacdo de % dessa piza); iv) lterating — repetir uma parte para produzir copias
idénticas (por exemplo, usar uma parte correspondente a% para identificar uma parte

que representa Z); v) Splitting — é uma fusdo de partitioning com iterating (por exemplo,

“Esta barra é cinco vezes maior que a outra. Desenhe a outra barra”). De acordo com 0s
mesmos autores, estas a¢Ges conjugadas constituem esquemas usados pelos alunos na
construcdo das partes e reconstrucdo da unidade e permitem aos professores caracterizar
0 pensamento dos alunos. Esses esquemas sdo: i) Simultaneous partitioning (particdo
simultdnea), que consiste em formar a unidade, dividindo um todo continuo utilizando
uma unidade composta como modelo (por exemplo, “Reparta esta barra de chocolate

igualmente por si e dois amigos”; ii) Part-whole (parte-todo), que consiste em retirar
uma parte de uma unidade repartida (por exemplo, “Mostrar § de uma barra de

chocolate”); iii) Equi-partitioning (partilha-equitativa), que consiste em construir a
unidade, partir e repetir qualquer parte por forma a identificar uma parte (por exemplo, “
Se repartir esta barra de chocolate igualmente entre si e dois amigos, mostre-me como
seria o seu pedaco”); iv) Partitive unit fractional (fracionamento partitivo da unidade),
que consiste em iterar ou repetir uma fragdo unitéria para construir um todo (por
exemplo, “Se eu lhe der esta parte (mostrar % e 0 todo ndo repartido) que fracdo da barra
de chocolate teria?”); v) Partitive fractional (fracionamento partitivo), que consiste em
construir o todo, desintegrando uma fracdo prépria do todo e, hipoteticamente, dividir
uma fracdo prépria para produzir uma fragdo unitéaria. Depois, iterando a fracdo unitéria
construir-se-a a fracdo propria e o todo, coordenando fragdes unitarias dentro de uma

fragdo composta (por exemplo, “Se eu lhe der esta parte (mostrar uma parte
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correspondente age 0 todo, ambos sem estarem divididos), que fracdo do chocolate

teria?”); vi) Reversible partitive fractional (fracionamento reversivel partitivo), que

consiste em construir o todo através da divisdo e iteracdo (splitting) de uma parte de um
todo maior (por exemplo, “Se esta parte representa % da barra de chocolate, desenhe a

barra de chocolate completa.”); vii) Iterative fractional (fracionamento iterativo), que

consiste em, através da divisdo e iteracdo (splitting) de uma parte de um todo menor
. 5
para recriar o todo (por exemplo, “Se esta parte representa - da barra de chocolate,

desenhe a barra de chocolate.”). Este quadro conceptual constitui, segundo Ponte e

Quaresma (2011), “uma poderosa ferramenta de analise dos processos de pensamento
dos alunos” (p.255).

Os alunos a que McCloskey e Norton (2009) se referem como “splitters” (divisores),
podem explorar a natureza inversa das operacdes de partitioning e iterating (dividir e
iterar) para resolver problemas e recriar o todo a partir de qualquer parte fracionaria.
Estas operacOes constituem o componente-chave do sistema e produzem nos alunos
conceitos sobre fragdes. Segundo os autores, os alunos que sabem dividir atingiram um
estdgio muito importante na compreensdo de fracdes, pelo que sdo capazes, de forma
flexivel e simultaneamente, dividir e iterar, estando em condi¢cGes de desenvolver

esquemas de fragdo mais avangados.

Segundo McCloskey e Norton (2009) os professores estdo bem conscientes das
dificuldades que os alunos apresentam com as fracdes. Acrescentam que o esforco feito
para avaliar o raciocinio dos alunos pode ser mais valioso do que o tempo gasto a
praticar algoritmos padrdo no célculo com fragfes. Assim, incentivam os professores a
gastar o tempo e o esforco para avaliar o que os seus alunos entendem sobre fragdes
como numeros que sdo produzidos por meio de agbes mentais, uma vez que,
descobriram que a sobrevalorizacdo que se da a fluéncia processual com operacées com

fragOes contorna o desenvolvimento de compreensdes importantes.

Deste modo, é determinante que o professor encontre meios para promover a
compreensdo/sucesso deste conteido matematico, pois as fracfes sdo essenciais para o

progresso do aluno na sua aprendizagem da matematica.
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2.2 O ENSINO EXPLORATORIO

Num passado bem recente, 0 ensino da matematica era um ensino direto, centrado na
exposicdo dos topicos por parte do professor, a qual se seguiam um conjunto de
exercicios praticos para que os alunos repetissem e treinassem procedimentos. Neste
tipo de ensino, o conhecimento é apresentado diretamente ao aluno, por sua vez, o
principal papel do aluno é receber “explica¢des” do professor. Existe uma e uma so
tarefa padrdo — o exercicio -, as situacfes que se trabalham tendem a assumir um carater
artificial e para cada problema existe uma e uma sO estratégia e resposta certa.
Relativamente a comunicacdo, esta tem por padrdo fundamental o facto de que o
profesor coloca questdes e fornece feedback imediato ao aluno (Ponte & Serrazina,
2009). No entanto, este tipo de ensino centrado no professor ndo responde as
necessidades atuais do sistema de ensino. Atualmente, o processo ensino-aprendizagem
da matematica, centrado no aluno, preconiza que os alunos construam o seu proprio

conhecimento atraves de tarefas exploratorias ricas e valiosas.

Neste sentido, o ensino exploratorio assume uma importancia extrema no ensino da
matematica, em que os alunos trabalham a partir de situac6es, com frequéncia, realistas,
propostas pelo professor. Os alunos tém de descobrir estratégias para resolver as tarefas
propostas. De acordo com Ponte (2005), existe uma grande variedade de tarefas:
problemas, exercicios, investigacfes, projetos e exploracdes. Um problema, segundo
este autor, tem sempre um grau de dificuldade apreciavel. No entanto, se for demasiado
dificil podera levar o aluno a desistir se for demasiado facil passara a ser um exercicio.
Dos problemas devem, portanto, ser do interesse dos alunos, desafiadores e estimulantes
para que os alunos reflitam, comuniquem, desenvolvam, apliqguem e se familiarizem
com novos conceitos e deverdo ser contextualizados (rotinas diarias, situacoes
matematicas ou atraves da literatura infantil) em que os conceitos e as capacidades sao
aprendidos e consequentemente aplicados. No entanto, ndo é apenas o contexto que
define se uma questdo é um exercicio ou um problema. Ainda segundo Ponte (2005), se
0 aluno dispde de um processo imediato para o resolver, entdo estamos perante um
exercicio. Refere ainda que os exercicios servem para 0 aluno por em pratica 0s
conhecimentos que adquiriu. No entanto mais do que fazer muitos exercicios, 0 que
poderd levar a desmotivacdo dos alunos, importa selecionar aqueles que permitem testar
a compreensdo de conceitos essenciais por parte dos alunos. As investigacoes sédo

tarefas abertas que promovem o envolvimento dos alunos, uma vez que, requerem a sua
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participacdo ativa logo desde a formulacdo da questdo que terdo que resolver. As tarefas
de exploracdo diferem das tarefas de investigacdo no que respeita ao grau de desafio,
sendo que as primeiras comportam um grau de desafio mais reduzido. Para finalizar, os
projetos sdo tarefas que tém muitas das caracteristicas das tarefas de investigacdo, no
entanto tém uma duracdo mais longa. E importante que o professor diversifique as
tarefas que propGe aos seus alunos de acordo com as caracteristicas dos seus alunos e as

suas condicOes de trabalho (Ponte, 2005).

Assim, a escolha das tarefas deve ser criteriosa, permitindo aos alunos desenvolver
conexdes que lhes permitam fortalecer determinadas capacidades. O tipo de tarefas é
relevante no processo de ensino e aprendizagem, se tivermos em atengdo o papel do
professor quer na selecdo das mesmas, quer na conducdo da aula, principalmente, no
momento de apresentacdo e discussdo dos trabalhos realizados pelos alunos e no
momento de sintese. Neste tipo de ensino, os alunos sdo encorajados a discutir com 0s
colegas, em grupos ou em pares, discussdes que sdo posteriormente alargadas a toda a
turma (Ponte & Serrazina, 2009). Deste modo, o ensino exploratério ndo preconiza que
0s alunos descubram sozinhos procedimentos matematicos, mas defende que “os alunos
aprendem a partir do trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem
emergir a necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sdo sistematizadas em
discussdo colectiva” (Canavarro, 2011, p. 11). O ensino exploratério da matematica
exige, assim, muito do professor, ndo apenas pela importancia da selecdo das tarefas,
mas também pela forma como conduz e explora as suas potencialidades. Deve ser muito
criterioso na selecdo da tarefa e preparar-se para explorar todas as potencialidades da
mesma. Por outro lado, é necessario que o professor se sinta seguro ao nivel cientifico
para que consiga, sem receios, responder a todas as eventuais questdes colocadas pelos
alunos. Stein, Engle, Smith e Hughes (2008), citados por Canavarro, Oliveira e Menezes

(2012) reiteram esta ideia afirmando que:

“A selecdo de uma tarefa adequada e valiosa ¢ muito importante pois ela tem
implicita uma determinada oportunidade de aprendizagem mas, uma vez
selecionada, é crucial que o professor equacione como explorar as suas
potencialidades junto dos alunos e se prepare para lidar com a complexidade
dessa exploragdo na sala de aula” (p.256).
Uma aula exploratéria €, segundo Stein, Engle, Smith e Hughes (2008) citado por
Canavarro et al (2012), “estruturada em trés ou quatro fases: a fase de «langamento» da

tarefa, a fase de «exploragdo» pelos alunos, e a fase de «discusséo e sintetizagdo»” (p.
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256). Na primeira fase, o professor lanca a tarefa a turma, que pode ser um problema ou
uma investigacdo e tem que se assegurar que os alunos entendem a tarefa e que se
sentem desafiados para a sua resolucdo. Na fase de exploracdo o papel do professor é o
de apoiar os alunos no trabalho autbnomo que podera ser realizado individualmente ou
em pequenos grupos. Deve-se certificar que todos os alunos estdo a participar e de
forma produtiva. Ao circular pela sala, o professor vai observando e selecionando as
producdes dos alunos que promovem contribui¢cbes positivas para a discussdao em
plenario e a respetiva ordem de apresentacdo. A Ultima fase é a da discussdo coletiva
das resolucGes, em plenario. O professor tem que orquestrar a discussao, gerindo as
intervencdes e promovendo a qualidade das explicacdes e argumentagdes, comparando
as diferentes resolucOes e a sua eficacia (Canavarro et al, 2012). O professor assume
assim um papel muito importante como fomentador e incentivador do desenvolvimento
de competéncias de comunicacdo, promovendo um dialogo afetivo e criando condicdes
e hébitos para que os alunos comuniquem as suas ideias ou raciocinios, mas também
que saibam ouvir as ideias dos colegas. No entanto, para que o aluno se sinta motivado
é também importante que o professor saiba valorizar o trabalho autbnomo do aluno,
ajudando-o a empenhar-se na sua propria aprendizagem para que 0 mesmo ganhe auto-
confianga e seja um aluno participativo na dindmica de ensino e aprendizagem. Através
desta partilha de ideias matematicas promover-se-4 uma interacdo de estratégias o que
implica uma reflexdo, discussdo e reformulacéo de ideias. Esta partilha permite que os
alunos validem as ideias uns dos outros e também que se apercebam dos seus erros e
das razdes por que os cometeram. De acordo com Menezes, Rodrigues, Tavares e
Gomes (2009), o professor tera oportunidade para compreender os procedimentos dos
alunos, discutindo com os alunos as boas estratégias e levando-os a corrigir 0s seus

erros.

A discussdo coletiva assume, entdo, um papel crucial no ensino, promovendo a partilha
e 0 desenvolvimento da comunicacdo, permitindo que os alunos identifiqguem erros por
eles cometidos solidificando aprendizagens. Segundo Lampert (2001), as tentativas de
comunicar um raciocinio pessoal proporcionam oportunidades para uma compreensao
mais profunda da Matematica. Através deste processo, Canavarro (2011) refere que “os
alunos tém a possibilidade de ver os conhecimentos e procedimentos matematicos surgir
com significado e, simultaneamente, de desenvolver capacidades matematicas como a

resolugdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicagdo matematica” (p. 11).
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Nesta fase da aula exploratoria, a comunicacdo matematica que é definida por Ponte
(2005) como sendo “um processo social onde os participantes interagem trocando
informacdes e influenciando-se mutuamente” (p. 274), assume uma importancia
extrema, sendo um processo fundamental da atividade matematica em que estdo
envolvidos professor e alunos, no decorrer da aula (Menezes, 2005). Neste ambito, a
comunicagdo baseada na partilha de ideias, permite a interagédo do aluno com as ideias
expostas, apropriando-se delas e também aprofundando as suas, levando, portanto, a
uma influéncia muatua. Assim, a comunicacdo permite aprender, mas também contribui
para uma melhor compreensédo do proprio pensamento (Boavida, Paiva, Cebola, & Vale,
2008). A comunicacdo €, assim, entendida como um processo de interacdo social que,
para se concretizar, necessita de ser “alimentada” por tarefas matematicas ricas,
enguadradas num ambiente de sala de aula desafiante e no qual o professor desempenha
um papel chave (Guerreiro, 2011; Menezes, 2005). E fundamental que a discussio
coletiva seja preparada pelo professor e que o mesmo se sinta bem preparado do ponto
de vista cientifico de forma a responder as questbes que Ihe possam ser colocadas.
Conseguir que esta discussdao seja matematicamente produtiva, € uma tarefa,
“extremamente exigente e intrincada” em que o “papel do moderador da discussdo ¢

particularmente dificil” (Sfard (2003), citado por Boavida & Menezes (2012, p.291))

No ensino exploratério, a orquestracdo das discussdes matematicas em sala de aula
constitui um desafio para qualquer professor. De acordo com Canavarro (2011) existem
cinco préticas que auxiliam o professor a orquestrar produtivamente as discussdes
matematicas: Antecipar; Monitorizar; Selecionar; Sequenciar; Estabelecer conexdes. A
antecipacgéo corresponde a uma previsdo por parte do professor de como os alunos iréo
abordar as tarefas que lhes foram colocadas. O professor deve resolver a tarefa por
forma a antecipar todas as possiveis resolugfes, variando estratégias e representacdes.
Antecipando o professor prepara-se e adquire confianga para responder a eventuais
questdes colocadas pelos alunos e fica mais apto a explorar todo o potencial da tarefa
para as aprendizagens dos alunos. Monitorizar implica que o professor se aproprie das
estratégias e resolugdes dos alunos e avalie o seu potencial, em termos de promogéo de
aprendizagens, para a posterior apresentacdo a turma. Ao circular pela turma, o
professor identifica também erros ou ideias erroneas dos alunos e que importam discutir
colectivamente. Selecionar é a fase em que o professor identifica os alunos ou grupos

cujas resolugdes sdo adequadas ao proposito da aula. As resolugdes selecionadas ndo o
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devem ser apenas porque os alunos se voluntariaram, mas, porque proporcionam
riqgueza em termos de aprendizagens. Sequenciar requer que o professor ordene as
apresentacdes das produgdes dos alunos a turma. Por ultimo, estabelecer conexdes
implica que as resolucbes apresentadas sejam comparadas e avaliadas as suas
potencialidades, para que se retirem heuristicas para abordar futuras tarefas. De acordo

com o proposito da aula estabelecer-se-&o as conexdes adequadas.

Canavarro et al (2012), citando Stein et al (2008), afirma que “O final da discussdo ¢ um
momento de institucionalizacdo das aprendizagens” onde tanto poderdo surgir novos
conceitos, como serem revistos ou aperfeicoados conceitos ja conhecidos. Afirmam
ainda, que podem também ser “estabelecidas conexdes com situagdes anteriores e/ou
reforcados aspectos fundamentais dos processos matematicos transversais como a
representacdo, a resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicacao

matematica” (p.257).

Decorre do anteriormente exposto, que o professor assume um papel fundamental na
preparacdo de aulas de ensino exploratério, na sua concretizacdo, bem como na reflexdo

sobre os resultados obtidos.
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Il - METODOLOGIA

Neste capitulo apresento a metodologia adotada neste estudo, justificando as minhas
opcdes. Assim, surgem as op¢bes metodologicas adotadas, seguindo-se 0s
procedimentos de carater metodolégicos no que concerne aos participantes, sequéncia
de tarefas, metodologia de trabalho, instrumentos de recolha de dados e analise dos

mesmaos.

3.1 OrcOES METODOLOGICAS

Com o objetivo de compreender o percurso realizado por uma turma de 2.° ano de
escolaridade durante a realizacdo de uma sequéncia de tarefas para o ensino e
aprendizagem das fragcdes, bem como a importancia do papel do professor num contexto
de ensino exploratério, adoptei uma metodologia de investigagdo-acdo. Segundo Lomax
(1990) citado por Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira e Vieira (2009), a
investigacdo-acdo é uma intervencdo na préatica profissional com intencdo de a
melhorar. Watts (1985), citado por Coutinho et al (2009), define este tipo de
investigacdo como ‘“um processo em que os prticipantes analisam as suas proprias
praticas educativas de uma forma sistematica e aprofundada, usando técnicas de
investigacdo” (p.363). A mesma autora refere ainda outras definigdes de investigagéo-
acao que embora ndo tendo o cunho dos grandes mestres, sao um contributo para a
compreensdo desta metodologia. Assim, a investigacdo-acdo pode também ser
entendida como uma “familia de metodologias de investigagcdo que incluem agdo (ou
mudangas) e investigacdo (ou compreensdo) ao mesmo tempo, utilizando um processo
ciclico ou em espiral, que alterna entre acao e reflexdo critica” (Coutinho, 2013, p.363).
Ainda de acordo com Coutinho (2013), Investigacdo-acdo é também uma forma de
ensino e ndo apenas uma metodologia para estuda-lo. Zuber-Skerrit (1996) citado por
Coutinho (2013) refere que “fazer investigagao-acdo implica planear, actuar, observar e
reflectir mais cuidadosamente do que aquilo que se faz no dia-a-dia, no sentido de
induzir melhorias nas praticas” (p.368). Assim, o essencial da investigacdo-acdo é a
exploracdo reflexiva que o professor faz da sua préatica o que contribui, ndo so para a
resolucdo do problema, mas também, para a introducdo de alteracbes dessa mesma

préatica.

Nesta Otica, assumirei o papel de professor-investigador ndo sendo um agente externo a
investigacdo, mas sim um co-investigador. Assim, adotarei o duplo papel de professor e
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investigador, mantendo o distanciamento necessario da turma que o investigador deve
ter para que ndo comprometa a investigacdo. O facto de o investigador ndo ser uma
pessoa estranha & turma, poderd ser facilitador, ndo promovendo alteracbes de
comportamentos, mantendo o contexto em que se realiza o estudo inalterado. Maximo-
Esteves (2008) também considera este contexto o ideal, afirmando ainda que a crianga
deve ter um papel ativo na sua aprendizagem e que a pedagogia se deve basear na

observacao da crianga e dos seus processos de aprendizagem num contexto naturalista
(p. 24).

3.2 PROCEDIMENTOS DE CARATER METODOLOGICO
3.2.1 PARTICIPANTES

O estudo foi realizado num Centro Escolar que entrou em funcionamento no ano letivo,
2013/2014, integrando a educacdo Pré-Escolar (3 turmas) e o 1.° Ciclo do Ensino
Bésico (4 turmas — uma por ano de escolaridade) num total de cerca de 140 alunos. Com
0 propdsito de atingir o objetivo do estudo que pretendia levar a cabo, programei uma
sequéncia de tarefas para o ensino e aprendizagem das fracGes na turma do 2.° ano de
escolaridade da qual sou professora. Esta turma era constituida por 16 alunos: 7 do sexo
masculino e 9 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 7 e 0s 8 anos. Os
alunos que integravam a turma néo se conheciam todos, sendo oriundos de trés escolas
diferentes. Apesar de conhecer apenas dois dos alunos da turma, ao longo do 1.°
periodo, fui percebendo as suas dificuldades na area da matematica. Conclui assim, que
era uma turma com um rendimento heterogeneo e com diferentes ritmos de trabalho,
cujas principais dificuldades se prendem com a interpretagdo de enunciados, raciocinio
matematico e comunica¢do. Demonstraram, no entanto, ser alunos interessados,
trabalhadores e muito participativos, com motivacdo para superar as suas dificuldades.
Dos 16 alunos que compunham a turma, 4 alunos necessitavam de apoio

individualizado por parte de uma professora de apoio educativo.

3.2.2 SEQUENCIA DE TAREFAS

Com a finalidade de promover o ensino e a aprendizagem das fracdes no 2.° ano de
escolaridade, num contexto de ensino exploratorio, foi elaborada uma sequéncia de

tarefas que assenta no propdsito principal de ensino, constante no PMEB (2007)
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“desenvolver nos alunos o sentido de nimero, a compreensdo dos numeros e das
operacOes e a capacidade de céalculo mental e escrito, bem como a de utilizar esses
conhecimentos e capacidades para resolver problemas em contextos diversos” (p.13).
Assim, com a sua aprendizagem, os alunos devem i) compreender e ser capazes de usar
propriedades dos nimeros racionais ndo negativos, ii) compreender as operacoes e ser
capazes de operar com nUmeros racionais ndo negativos e iii) ser capazes de resolver

problemas, raciocinar e comunicar em contextos numéricos (p.13).

A referida sequéncia de tarefas foi implementada na 2.2 e 3.2 semana do més de marco,
de acordo com a planificacdo mensal do Agrupamento ao qual pertence esta escola, que,
apontava para esta data a introducdo deste topico. Foi pensada tendo como base o
desfile de carnaval que tinha acontecido na escola, sendo um tema do quotidiano dos
alunos suscitando, nos mesmos, uma maior motivacdo implicando um maior
interesse/empenho na execucédo das tarefas. Permite também, o estabelecimento de uma
ponte com 0s seus conhecimentos informais, atribuindo assim, significado aos numeros
racionais (Galen, Feijs, Figueiredo, Gravemeijer, Herpen & Keijer, 2008). Apresento,

no seguinte quadro, as tarefas que compdem a sequéncia de tarefas implementada.

Tabela 2 - Sequéncia de tarefas

Tarefas Significado

Divisdo de uma unidade continua —divisdo de uma magd em duas
Tarefal partes iguais;
Reconstrucdo da unidade

Partilha equitativa de uma unidade continua:
Tarefa 2 e divisdo de 1 tarte em 2 partes iguais;
e divisdo de 1 tarte em 4 partes iguais.

Partilha equitativa de uma unidade continua:
e divisdo de 3 pizas em 4 partes iguais;

Tarefa 3 o . o
e divisdo de 3 pizas em 8 partes iguais;
e comparacao de fracGes.
Partilha equitativa de uma unidade continua:
Tarefa 4 o L
e divisdo de 3 chocolates em 5 partes iguais;
Partilha equitativa de uma unidade continua:
Tarefa 5 e L
¢ divisdo de 6 chocolates em 10 partes iguais.
Tarefa 6 Comparacdo de fragoes
Tarefa 7 Partilha equitativa de uma unidade discreta
Tarefa 8 Reconstrucdo da unidade envolvendo unidades discretas.
Tarefa 9 Reconstrucdo da unidade envolvendo unidades continuas.
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Estas tarefas envolveram os significados das fragdes sugeridos no programa para este
ano de escolaridade. Assim, iniciou-se o estudo as fragdes pela partilha equitativa que €
segundo Monteiro et al (2005), entre outros autores, o ponto de partida ideal para a sua
abordagem. Pretende-se, desta forma, que os alunos resolvam problemas de partilha
equitativa, comecando pelas unidades continuas, passando depois para as unidades
discretas. Esta ordem € justificada por autores internacionais e nacionais como Vizinho
e Cabrita (2012). Por fim, as duas Ultimas tarefas incidem na reconstrugdo da unidade
envolvendo unidades discretas e continuas. Estas tarefas de reconstrucdo da unidade
sdo, de acordo com Ponte e Quaresma (2011), da maxima importancia para a
compreensdo do conceito de fracdo. As varias tarefas foram elaboradas obedecendo a
um crescente grau de dificuldade, em que na resolucdo de cada uma os alunos deverao

aplicar os conhecimentos que adquiriram com a tarefa anterior.

Assim, com a Tarefa 1 pretende-se uma primeira abordagem ao conceito de fracdo, em
que atraves de material manipuldvel, os alunos deverdo ser capazes de dividir uma maca

ao meio e chegar ao conceito de metade. Posteriormente, em plenario, associar-se-4 o
termo “metade” a0 simbolo % De seguida, € esperado que os alunos sejam capazes de
reconstruir a macd. A Tarefa 2 pretende que os alunos usem o conhecimento obtido
com a tarefa anterior e utilizem corretamente o termo “metade” ou a fragdo % para
responder & questdo. E esperado ainda que descubram o termo “quarta-parte”
associando-o a fracao i para responderem a segunda questdo. A Tarefa 3 tem como
objetivo repartir 3 pizas por 4 amigos e depois por 8. Os alunos deverdo descobrir que

. ~ 3 3 ~ N ~
parte da piza cabe a cada um e compararem as fragoes P Deverdo chegar a concluséo

3, 3
que a parte correspondente a S€o dobro da parte correspondente a 5
As Tarefas 4 e 5 pressupdem um raciocinio semelhante ao da tarefa anterior, com o
" . ~ . ~ 3 6
objetivo de chegar ao conceito de fracOes equivalentes, comparando as fragOes se

(tarefa 6). Convicta de que os alunos, nesta altura, terdo compreendido a partilha
equitativa de uma unidade continua, a Tarefa 7 propde a partilha equitativa de uma

unidade discreta, repartindo 16 apitos por 2 amigos e depois por 4. Os alunos deverao
descobrir quantos apitos correspondem a%e aido total dos apitos. As ultimas duas
tarefas terdo como finalidade a reconstrucéo da unidade envolvendo unidades discretas

e continuas.
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Apresento em anexo, a planificacdo da sequéncia de tarefas (anexo 1), bem como as

nove tarefas que a compdem (anexo II).

A sequéncia de tarefas implementada, esteve sujeita a alteracfes ao longo da sua

aplicacdo, podendo ser reajustada em funcdo das producgdes dos alunos.

3.2.3 METODOLOGIA DE TRABALHO
O trabalho desenvolvido pelos alunos, em sala de aula, é sempre valorizado e
posteriormente partilhado com toda a turma, sendo apresentadas e discutidas as

diferentes estratégias utilizadas na resolucédo das tarefas, bem como a sua eficécia.

Em sala de aula, os alunos tém momentos de trabalho auténomo e trabalho de grupo.
Quando trabalham em grupo, € privilegiado o trabalho a pares garantindo-me o
envolvimento de todos os alunos na tarefa, o que por vezes ndo acontece com grupos
constituidos por mais elementos. Ha também a preocupacdo de diversificar os grupos
para que os alunos aprendam a trabalhar com diferentes colegas. Este trabalho a pares
permite o desenvolvimento de diversas capacidades como o saber ouvir e respeitar a

opinido dos colegas, bem como o saber justificar e argumentar as suas ideias.

Sendo no ambito do ensino exploratério, esta forma de trabalho a privilegiada, os 16
alunos que compdem a turma na qual insidiu este estudo, foram organizados em 8
grupos de 2 alunos. Optei por fazer grupos de dois alunos pois pretendia que ambos se
envolvessem no trabalho, o que poderia ndo acontecer se 0s grupos fossem maiores,
podendo haver dispersdo por parte de alguns alunos. A constituicdo dos grupos néo foi
aleatéria, foi minha preocupacdo que houvesse homogeneidade ao nivel dos
conhecimentos e aproveitamento dos elementos que compdem cada grupo, pelo
contrario poderia um dos elementos monopolizar o trabalho e o outro ser um mero
assistente. Assim, foram formados 3 grupos (grupos 1, 2 e 5) com um nivel de
aproveitamento muito bom; o grupo 8 com um bom nivel de aproveitamento, 3 grupos
com um nivel satisfatério, mas muito empenhados (grupos 3, 4 e 6) e o grupo 7
constituido por alunos com um nivel pouco satisfatério de aproveitamento e que
revelam pouca motivacdo para a aprendizagem, necessitando de constantes chamadas de

atencdo para que mantenham a concentracéo na resolugédo de qualquer tarefa.
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As tarefas foram sempre realizadas no primeiro tempo da manhd, que, em minha
opinido, é o horario privilegiado para o ensino da matematica devido ao facto de os

alunos estarem mais concentrados e ndo manifestarem cansago.

Para a resolucdo das tarefas que compunham a sequéncia, foi distribuida, a cada grupo,
apenas uma ficha de trabalho para posteriormente elaborarem um Unico registo,
promovendo assim a comunicacgdo e a partilha de ideias e raciocinios. Foi exigido ainda
que resolvessem as tarefas a esferogréfica para que ndo pudessem apagar nenhum dos
registos efetuados. Foram entdo distribuidas aos alunos, as fichas de trabalho e material
manipulavel (representacdes de macas, das pizas em papel, formas geométricas em
cartolina (blocos l6gicos)) para que os mesmos pudessem recortar e/ou manipular de

forma a facilitar e promover a construgéo de conhecimento.

Antes da aplicacdo de cada tarefa, procedi sempre a sua resolucdo, de forma a antecipar
as possiveis resolucdes dos alunos. Assim, sentir-me-ia mais confiante e apta a
responder a todas as questdes que me poderiam ser colocadas e a explorar todo o seu
potencial. Esta € uma etapa muito importante, segundo Canavarro (2011), que nédo

devera ser descorada.

As tarefas foram planificadas para 45 minutos, seguindo-se da sua exploracdo em

plenario. Em todas as aulas foram respeitadas as seguintes etapas:

) Apresentacdo da tarefa — nesta etapa a tarefa era lida em voz alta por dois
alunos diferentes e depois explicada por um terceiro. Posteriormente se ainda
subsistissem duvidas, eram esclarecidas por mim. Depois de me certificar
que todos tinham entendido o que se pretendia, passava-se a etapa seguinte.

i) Resolucdo da tarefa a pares — cada par resolvia a tarefa enquanto eu
circulava pelos grupos para acompanhar o trabalho desenvolvido. Era minha
intencdo compreender e/ou, quando necessario, conduzir o raciocinio
seguido pelos alunos, colocando-lhes questdes, ou ainda verificar se estavam
seguros na resposta que apresentavam. Ao circular pelos pares também
pretendia identificar ideias erroneas que importavam discutir coletivamente e
selecionar as estratégias de resolugcdo mais valiosas para posterior
apresentacdo, bem como a ordem pela qual essas producGes iriam ser

apresentadas a turma.
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iii) Apresentacdo das estratégias — um elemento de cada grupo selecionado ia ao
quadro apresentar a sua estratégia e explicar a forma como pensaram. Eram
esclarecidas as duvidas e corrigidos os erros quando existiam. Os restantes
elementos da turma podiam intervir colocando ddvidas/questbes que eram
respondidas pelo grupo que estava a apresentar.

Iv) Sintese — por fim, com todas as estratégias registadas no quadro, eram
comparadas, discutida a sua eficcia e avaliadas as potencialidades de cada
uma, retirando heuristicas para abordar futuras tarefas. Era ainda nesta fase
gue eram introduzidos novos conceitos. Esta discussdo foi sempre feita no
final de cada tarefa, tendo os alunos, naquele momento, bem presente na sua

memoria, o trabalho desenvolvido.

3.2.4 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Ao longo da exploragdo da sequéncia de tarefas e com o intuito de recolher os dados
necessarios que me permitiriam posteriormente, responder as questdes do estudo,
utilizei técnicas e instrumentos de recolha de dados que segundo Latorre (2003), citado
por Coutinho (2013), se dividem em trés categotias: i) Técnicas baseadas na
observacdo; ii) Técnicas baseadas na conversacao e iii) Analise de documentos. Assim,
recorrerei a observacdo participante com notas de campo, registos escritos dos alunos,

fotografias e gravacao video, possibilitando a triangulacdo de dados.

Uma vez que este estudo incide em toda a turma coloquei na parte de tras da sala duas
camaras, uma em cada canto de forma o recolher imagens de todos os alunos e
respetivas intervencdes. Ao circular pelos grupos registava no bloco de notas os
didlogos que mantinha com cada par 0 que veio a ser um auxilio muito importante para
a posterior analise dos seus raciocinios. Recorri ainda aos registos fotograficos das
estratégias apresentadas no quadro pelos diferentes pares para complementar os dados
recolhidos. No final recolhi as fichas de trabalho de todos os pares contendo os registos

escritos, as quais foram digitalizadas para posterior analise.

No final de cada sessdo elaborei uma sintese escrita dos aspetos mais relevantes de todo
o0 trabalho realizado por cada par, completando as minhas notas de campo,

acompanhado de uma reflexao.
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3.2.5 ANALISE DE DADOS

A andlise de dados consistiu numa andlise de contedo onde foram analisadas as
producdes dos alunos. Para Bardin (2011), citado por Coutinho (2013) a analise de
conteudo “...¢ um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes” (p.217). Coutinho
(2013) refere Krippendorff, 1980; Marshall & Rossman, 1989; Shutt, 1999, que definem
analise de contetido como sendo “um método para a analise de texto, e utiliza-se na

analise de dados de estudos em que os dados tomam a forma de texto dito ou escrito”

(p.217).

De acordo com estes pressupostos analisei as produgdes dos alunos no ambito das
tarefas implementadas, de forma a identificar estratégias utilizadas e dificuldades
detetadas. Para isso, as gravacbes video foram integralmente transcritas e
complementadas com 0s registos das minhas notas de campo e com 0s registos
fotograficos e as digitalizacGes das fichas de registo de cada par. As notas de campo
constituiram uma ferramenta muito importante uma vez, que ao conversarem comigo,
por vezes 0s alunos, apercebiam-se do erro que estavam a cometer riscando o0 registo
que tinham e corrigindo de imediato. Nestas ocasifes as notas de campo tornaram-se

cruciais, pois continham os registos iniciais efetuados.
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IV - APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste capitulo apresento os aspetos principais da implementacdo de uma sequéncia de
tarefas num contexto de ensino exploratorio, dando énfase as dificuldades e estratégias
apresentadas pelos alunos durante a sua relizacdo, bem como as acdes empreendidas
pela professora no decorrer da exploragdo da referida sequéncia. Termino com uma
sintese das principais dificuldades e estratégias dos alunos e principais acdes

empreendidas pela professora.

4.1 EXPLORACAO DA SEQUENCIA DE TAREFAS

Na primeira tarefa (Figura 1), alguns alunos demonstraram dificuldades logo na 12 fase
da aula — Apresentacdo da tarefa — que se deve ao facto de alguns dos alunos
apresentarem ainda uma leitura pouco fluente e manifestarem ainda algumas
dificuldades de interpretagdo de textos ou enunciados. Um aluno depois de ouvir a
leitura referiu: “E dificil de perceber...”. Imediatamente reforcei a ideia da necessidade
de compreender bem o enunciado para que haja sucesso na realizacdo da tarefa, lendo
mais do que uma vez. Pedi entdo a outro aluno que voltasse a ler. Depois da leitura
solicitei a uma aluna que explicasse a tarefa. Perguntei de seguida, a outros dois alunos
se concordavam e certifiquei-me que todos compreenderam a tarefa. Esta primeira fase
pode demorar algum tempo, no entanto, ndo pode ser considerada “perda de tempo”

porque da eficacia da compreensdo da tarefa, pode depender o sucesso da mesma.

TAREFA 1

1.1 No dia 28 de fevereiro participamos no desfile de Carnaval. Como ia haver lanche
partilhado, a Francisca pediu a mée para fazerem duas tartes de maca. A mée pediu-lhe
gue fosse a fruteira buscar 1 maca e que a dividisse igualmente pelas duas tartes.

Que parte da maca foi necessaria para cada tarte?

Descreve o processo que utilizaste para responder a questdo. Podes fazé-lo utilizando
palavras, desenhos ou célculos.

1.2 Se em vez de duas tartes tivessem feito quatro, quantas macas seriam necessarias?

Figura 1 — Tarefa 1
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Na 2-®fase da aula — Realizacdo da tarefa - fui circulando pelos diferentes grupos para

tentar compreender o raciocinio dos alunos e se 0 mesmo estava de acordo com 0s seus

registos. Verifiquei que todos os alunos recorreram a material que disponibilizei

(imagens de macas e tesouras), bem como ao desenho das mesmas. Porém alguns

alunos esqueciam-se de responder a pergunta e/ou apresentavam dificuldades em

identificarem a parte da maca necesséria para uma tarte, ndo havendo acordo entre 0s

pares, nomeadamente nos grupos 1 e 6. Assim, tive necessidade de intervir, colocando

algumas questdes, para clarificar e orientar o seu raciocinio para o que realmente era

pedido.

Prof. — Entdo falta a resposta. Que parte da maca foi necessaria para cada tarte?

T — Cada tarte levou uma e meia.

R — Nao, é s6 meia...

Prof. — Quantas metades tem uma maca?
T e R —Duas...

Prof. — Entdo cada tarte levou...

T e R — Metade.

Depois desta intervencao o grupo 1 registou a resposta correta (Figura 2).

Figura 2: Producdo do grupo 1

O grupo 6 apresentava alguma dificuldade na utilizacdo da terminologia correta,

afirmando que quando partiram a magé ao meio ficaram com duas magas.

Prof. — Entdo, o que € que tém aqui representado?
I- S&o duas magés, da para duas tartes.

Prof. - Isso sdo duas magas?

| - Sim, parti ao meio.

Prof. — Ent&o e quando partes uma maca ao meio ficas com duas magas?

B — Néo, sdo duas metades.

Prof. — Entdo, vamos voltar a ler a pergunta.
(aaluna I leu novamente a pergunta)

B — Séo duas metades.

Prof. - Para cada tarte?
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| — Era uma maca e cortamos para fazer metade.

B - Esta metade vai para uma tarte e a outra vai para a segunda.
Prof. — Entdo cada tarte fica com...

| e B- Metade.

Depois desta intervencao o grupo corrigiu a sua resposta (Figura 3).
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Figura 3: Producdo do grupo 6
O grupo 8 apresentou uma estratégia diferente dos restantes grupos, igualando cada

metade de macd a representacdo de uma tarte (Figura 4).

X}
: AR |
W q
. R
@da Jsbs Jorm- rmiic rmog . Bﬁ@

Figura 4: Producgéo do grupo 8
Deste modo, todos 0s grupos responderam corretamente a primeira questdo da tarefa 1.
Na segunda questdo “Se em vez de duas tartes tivessem feito quatro, quantas magas
seriam necessarias?”, alguns grupos cortaram as magds ao meio com a tesoura e
colaram-nas na folha de registo reconstruindo a unidade com essas metades, chegando a
resposta correta, outros dividiram as macds com uma linha vertical (Figura 5),
explicando que cada maca dava para duas tartes, logo duas magas davam para quatro

tartes.
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Figura 5: Producdo do grupo 4

O grupo 6 continuou a fazer alguma confuséo referindo-se as quatro metades como

quatro macas pelo que tive de voltar a intervir para que 0 grupo usasse a terminologia
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correta (Figura 6).

Figura 6: Producdo do grupo 6

Tal como na primeira questdo, todos 0s grupos apresentaram produgdes corretas, apesar
do recurso a diferentes representagdes. O grupo 8 continuou a recorrer & mesma
estratégia que tinha recorrido para resolver a primeira questdo, ou seja, igualar metade

de uma maca a cada tarte (Figura 7).

) (D

Figura 7: Producdo do grupo 8
A proxima produgdo, justifica a importancia que nos professores devemos atribuir a

representacdo uma vez que o grupo 7, que revela dificuldades de expressao escrita,
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apresenta uma resposta bastante confusa, no entanto a representacdo ¢ bem perceptivel

revelando compreensao da tarefa.
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Figura 8: Producdo do grupo 7

Na 3.2 fase da aula — Apresentacdo das estratégias — foram discutidas em plenario as
producdes que considerei pertinentes. Assim, para a apresentacdo e discussdo das
estratégias de resolucdo da questdo 1, selecionei trés grupos: o grupo 1, porque apesar
de a sua producdo estar explicita e correta, percebi que um dos elementos do grupo
estava a fazer alguma confusdo com os termos usados, por isso queria certificar-me que
conseguiam explicar a turma a sua estratégia; o grupo 3 porque embora a sua
representacdo estivesse correta e muito explicita, a resposta estava incorreta (cada tarte
leva duas metades) e o grupo 5 porque na resposta as questdes, em vez da palavra

“metade”, usaram a palavra “parte”.

Na apresentacdo aos colegas, o aluno T do grupo 1, teve alguma dificuldade em explicar
a producdo do grupo.

T — Era preciso uma metade de uma magcé para fazer duas tartes.

Prof. - Acho que ndo explicaste muito bem, uma metade da para duas tartes?

T — Nao, é uma parte que € uma metade.

Prof. - Ah, entdo cada tarte leva...
T — Uma metade de uma maca.

O elemento do grupo 3 necessitou que eu fosse colocando questbes para conseguir
explicar a producdo do grupo. Apesar de terem uma representacdo correta, tinham a
resposta errada (Figura 9).
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Figura 9: Producdo do grupo 3

Prof. — Reparem como elas responderam: “Cada tarte leva 2 metades”. E isso
que esta aqui representado?

Varios alunos — N&o.

Prof. - Reparem o desenho esta tdo bem feitinho e depois a resposta ndo esta de
acordo com o desenho. Temos que ter cuidado porque muitas vezes a resolugéo
esta correta e a resposta nao esta de acordo com a representacao.

Por fim o grupo 5 apresentou a sua producao onde recorria ao termo “partes” em vez de
“metades” (Figura 10). Durante a discussdo em plendrio alertei para a necessidade de

usarem 0s termos corretos na resposta.

Prof. — Entdo reparem, nesta resposta. Eu dizer uma parte de uma macd ¢é a
mesma coisa que dizer metade de uma maca?

Peguei numa maga. ..

Prof. — 1, se eu disser que te vou dar uma parte da minha maca, significa que te
dou metade da minha maca?

(Alguns alunos acenam a cabeca negativamente...)

Prof. - N&o? Ent&o?

T — Nao.

Prof. - Uma parte tem que ser uma metade?

T — Nao, pode nao ser, porque pode ser s6 um bocadinho.

(Cortei um bocadinho da magé.)

Prof. — Se eu cortar este bocadinho da macé, é metade da maca?

Varios — Néo.

T — N&o, mas € uma parte.

Prof. — Exatamente. E se eu cortar a macgd assim (enquanto cortava a magé em
duas partes diferentes) tenho duas partes?

Varios — Sim.

Prof. — Tenho. Uma mais pequena e uma maior. E se eu cortar a magé assim
(cortando a maca ao meio), tenho duas partes?

Varios — Sim, mas ja séo iguais.

Prof. - Exatamente, assim tenho duas partes iguais e por isso se chamam
metades. Por isso ter uma parte...

T - ...¢ diferente de ter uma metade.
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D — Nesta maca as duas partes ndo sao iguais... ¢ naquela maga as duas partes
sdo iguais.

Prof. — Exatamente e quando as duas partes sdo iguais, cada parte chama-se...
Vérios- Metade.

Com esta discussédo pretendi que os alunos compreendessem a importancia da utilizacao
dos termos corretos em matematica e que a utilizagdo do termo “uma parte” nao
significa “uma metade”. A partir da participagdo dos alunos cheguei a conclusdo que

este objetivo foi conseguido.

Depois da exploracdo um dos alunos do grupo 5 corrigiu a resposta.
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Figura 10: Producéo do grupo 5
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Seguidamente, associei a palavra metade a representacdo matematica - 5" explicando o

seu significado.

Para a exploracéo da segunda questdo foram ao quadro os grupos 8, 2, 4 e 7. Os grupos
2 e 8 por apresentarem uma estratégia impar, o grupo 4 porque embora a sua producgéo
fosse igual a do grupo 5, este ja tinha apresentado na questao anterior e por isso, decidi
dar oportunidade a outro grupo. O grupo 7, por apresentar uma representacdo correta
mas uma resposta muito confusa, como referi anteriormente. Todos 0S grupos
responderam acertadamente chegando a conclusdo que eram necessarias duas macas.

Reconstruiram, assim, a unidade a partir das metades, sem dificuldades.

Na 4.2 fase — Sintese - com todas as estratégias no quadro, foi discutida a eficcia de
cada uma e reiterada a importancia de se utilizar uma linguagem correta e de se ser

rigoroso nas representacoes.

Depois de concluida a tarefa constatei que os grupos formados trabalharam com

empenho e que os grupos constituidos por alunos com mais baixo rendimento
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conseguiram resolver a tarefa com sucesso como se pode verificar nas resolucdes dos

grupos 4,6e7.

No dia seguinte foi proposta aos alunos a tarefa 2 (Figura 11) que consistia na divisao
de uma tarte por duas e por quatro pessoas para saber que parte da tarte comeria cada

pessoa.

TAREFA 2

2.1 — Depois de feitas as tartes, a Francisca dividiu
uma tarte igualmente com a sua mae.

Que parte da tarte comeu cada uma?

2.2 — Se tivesse dividido a tarte também com a irmd e com o pai, que parte da tarte
comeria cada um?

Descreve 0 processo que utilizaste para responder a questdo. Podes fazé-lo utilizando
palavras, desenhos ou calculos.

Figura 11 - Tarefa 2

A 12 fase da aula decorreu sem qualquer dificuldade, os alunos pareciam ter

compreendido o que se pretendia.

Passou-se entdo a 2.2 fase que consistia na realizacdo da tarefa. Mais uma vez fui
circulando pelos grupos com o objetivo de tentar compreender as estratégias e as
dificuldades dos alunos durante a realizacdo da tarefa. Verifiquei que seis dos grupos
desenharam a tarte e dividiram-na ao meio, demonstrando perfeitamente que
compreendiam o que estavam a fazer. Apenas um dos grupos, 0 grupo 6, dividiu a tarte

de forma errada (Figura 12).

Figura 12: Primeira producéo do grupo 6
Quando questionadas sobre que parte da tarte comeria cada uma, responderam,
(apontando o dedo para as partes mais pequenas), que a Francisca comeria uma das
partes e a mae a outra. Tive entdo necessidade de intervir, colocando questfes que as

levasse a raciocinar e a descobrir que aquela representacdo nao estava correta.
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Prof. — Ai é? Entdo e a parte maior fica para quem?

(Ficaram em siléncio e dividiram novamente a tarte aleatoriamente, em 9 partes.)
Prof. - Entdo? E agora?

| — A Francisca come 5 e a mae também come 5.

Prof. - Ai é? Conta bem as partes em que dividiste a tarte. Achas que d& 5 para
cada uma?

| - Ah, ndo da.

B — Ah, professora ja percebi, desenhamos outra vez a tarte e a mée come
metade e a Francisca a outra metade.

A terceira tentativa, o grupo conseguiu finalmente resolver a tarefa (Figura 13).
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Figura 13: Producéo do grupo 6

Na 3.2 fase - apresentacdo das estratégias - foram selecionadas as produc@es dos grupos
3 e 6, uma vez que todas as outras estavam corretas tendo representagdes e respostas

semelhantes.

O grupo 3 dividiu a tarte em quatro partes (Figura 14) respondendo que cada uma
comeria duas fatias, apesar de aquando da exploracdo da tarefa 1 se ter explorado a

questdo dos termos “fatia” e “parte” nao significarem partes iguais.

30t 1 [ oo Cods

&g diarmdin oo Tk . % mmagio.

Figura 14: Producéo do grupo 3
No quadro, um dos alunos deste grupo, desenhou no quadro a tarte dividida em 4 partes

iguais, no entanto, quando lhe pedi que explicasse o raciocinio do seu grupo, respondeu:
D — Dividimos a tarte em duas metades e deu para as duas.
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Prof. — Dividiram a tarte em duas metades? A tarte esta dividida em duas
metades?

(Acenou a cabeca afirmando que sim.)

Prof. — E essa tarte ai ao lado, da tua colega como € que esta dividida?
D — Esta dividida em duas metades.

Prof. - Entéo e a tua?

D — Esta dividida ao meio.

Percebi que para este aluno “dividir em metades” era diferente de “dividir ao meio”.
Decidi colocar esta questdo a turma para tentar compreender se 0s restantes alunos

também partilhavam esta ideia.

Prof. - Entéo dividir ao meio é diferente de dividir em metades?

D - Sim.

Prof. — Turma, o que é que vocés acham?

B - Dividir em varias metades é diferente que dividir sé numa.

Prof. - Ouviram o vosso colega, 0 que acham disto? Eu aqui tenho a tarte
dividida em...

Varios — Duas metades

Prof. — Sim duas metades, chamamos metades quando dividimos a unidade em
duas...

Varios — Partes iguais

Prof. — E aqui também tenho a tarte dividida em metades?

B — Esta dividida em 4 partes iguais.

Prof. - Sim e posso chamar a cada uma desta partes metade?

(Varios alunos acenaram a cabega no sentido negativo.)

B — N&o porque sdo muito pequenas.

Prof. — Entdo e se eu desenhar esta tarte maior (desenhando ao lado uma tarte
maior e dividindo-a em 4 partes) ja tenho partes maiores, sao metades?

Varios — N&o.

Prof. - Ah, entdo ndo é essa a justificacdo. Porque é que eu ndo lhes posso
chamar metades?

G — Porque quando dividimos em metades s6 podem ser duas iguais.

Prof. - Pois é, eu s0 posso chamar metades quando a unidade esta dividida em
duas partes iguais e esta tarte estd dividida em...

Varios — Quatro partes.

Prof. - Entdo o que é dividir em metades?

La — E dividir em duas partes iguais.

Professora — E dividir ao meio?

Le — E dividir também em duas partes iguais.

Prof. - Entéo dividir ao meio é diferente de dividir em metades?

Varios — N&o, € igual.

Prof. - Muito bem. Entdo esta tarte esta dividida em...

Vaérios — 4 partes.
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Prof. - Reparem na resposta dada: “Cada uma comeu 2 fatias”, esta frase
significa que ambas comeram a mesma quantidade?

T — N&o, podem n&o comer, uma fatia pode ser maior e outra mais pequena e
assim ndo comiam a mesma parte.

Este dialogo foi muito importante para eliminar ideias erréneas nos alunos,
nomeadamente a ideia de que ter uma unidade dividida ao meio é diferente de ter uma
unidade dividida em metades.

Propositadamente, ndo introduzi nesta altura o termo “um quarto”, porque poderia
implicar a explicacdo dos alunos na proxima questdo, alterando o que tinham
respondido.

A aluna do grupo 6 representou e explicou corretamente no quadro a estratégia usada na
resolucdo da tarefa, tendo dividido a tarte em duas partes iguais e respondido “A mde
come uma metade e a filha como a outra”.

Relativamente a segunda questdo desta tarefa foram selecionados os grupos 7, 5, 4 e 1
para apresentarem as suas producfes por apresentarem respostas que promoveriam
discussdao em plenario. O grupo 1 foi o Gltimo a apresentar porque além de ter a
resolucdo correta, utilizou a nomenclatura “um quarto” que ainda ndo tinha sido
abordada em sala de aula. O elemento do grupo 7 explicou que dividiu a tarte ao meio,
ficando metade para a Francisca e a outra metade para a mae, depois a mée e a
Francisca partiram as suas metades ao meio para dar ao pai e a irmd (Figura 15) e que
cada um tinha comido meia metade. Estas alunas demonstraram que embora tivessem
alguma dificuldade em usar os termos adequados, ndo conseguindo chegar a nocéo de

quarta parte, perceberam e representaram corretamente a resolucéo da tarefa.
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Figura 15: Producéo do grupo 7

Reforcei o facto de ser muito positivo o facto de se ser rigoroso na representacao

efetuada para que todos entendam o raciocinio usado. O grupo 5 representou
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corretamente a tarte dividida em 4 partes iguais, escrevendo também, o nome de cada
elemento da familia em cada uma das partes (Figura 16). No entanto, quando o
elemento do grupo leu a resposta dada “Cada membro da familia come uma fatia”, de
imediato alguns alunos disseram que ele ndo podia responder assim. Mais uma vez
reiterei a ideia de que a palavra “fatia” ou “parte” nao significam partes iguais. Foi
notdria a dificuldade por parte de alguns alunos em utilizar a palavra “metade”,
continuavam a referir as palavras “fatia” ou “parte”, sendo esta a linguagem que

utilizam no seu dia-a-dia.
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Figura 16: Producéo do grupo 5

O grupo 4, embora também tenha representado corretamente a tarte dividida em 4 partes
iguais, a resposta estava errada: “A4 familia tem quatro metades”. Imediatamente o outro
elemento do grupo referiu que ndo lhes podiam ter chamado metades porque tém 4
partes e ndo duas. Esta intervencdo revela a importancia da apresentacdo das estratégias
em plenario, em que, os proprios elementos dos grupos se apercebem dos erros
cometidos e os corrigem.

O elemento do grupo 1 apresentou a sua produgéo, respondendo: “Cada um comeu um

quarto.” (Figura 17).
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Figura 17: Producéo do grupo 1
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Embora a resposta estivesse correta, considerei essencial ouvir a sua justificagdo para
me certificar que de facto tinham compreendido o que fizeram e, ndo menos importante,

que o sabiam explicar aos colegas.

Prof. — Porque é que vocés chamaram um quarto a cada uma dessas partes?
T — E tipo as horas, nas horas também dividimos o reldgio em quatro partes e
cada parte € um quarto de hora.
E bem evidente, nesta resposta, a importancia das conexdes que o aluno consegue
estabelecer com outro conteldo que j& tinha sido abordado e que o ajudou nesta

resposta.

Prof. — Muito bem, entdo a resposta correta seria que cada elemento da familia
come...

Vaérios — Um quarto

Prof. - Um quarto. Quando temos uma unidade dividida em 4 partes iguais, a
cada uma dessas partes chamamos um quarto.

Prof. — Entdo quantos quartos tem uma unidade?

T-4

Prof. — Quatro quartos.

B — Professora, entéo se fossem trés fatias era um terco.

Este aluno evidenciou compreensdo na correspondéncia entre a terminologia e 0 nimero
de partes em que a unidade esta dividida.

Seguidamente, lembrei que no dia anterior tinham representado a metade sob a forma de
fragcdo e questionei os alunos sobre que fracdo representaria um quarto. Os alunos, sem
dificuldade, responderam que era “I por cima e um 4 por baixo”. Quando questionados
sobre o porqué de ser um 4, logo responderam que “é uma unidade dividida em quatro

partes iguais.”

~ ;1 ~
Prof. — Entdo cada uma destas partes € " Entdo e se forem duas destas partes?
- 2
Varios — "
Prof. — E trés?
o 3
Varios — "
Prof. — E quatro?
, . 4
Varios — -.
4
Quando questionados sobre como se representava cada uma daquelas fragdes,
responderam corretamente, demonstrando compreensdo ao construirem as fracoes.
. 7 - ~ 1 1 .
Foram estabelecidas, em plenario, as relagdes entre Sesea unidade.

1, 1
+ A parte que corresponde a - é o dobro da parte que corresponde a -.
2 4
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Esta Gltima fase de sintese revelou-se muito importante e significativa em que os alunos
se mantiveram muito motivados e participativos chegando a conclusdes muito
assertivas.

Nesta tarefa todos os alunos desenharam as tartes, partindo-as em partes iguais e
distribuindo-as pelos elementos da familia. Os alunos revelaram mais facilidade ao
nivel da representagdo e manifestaram ainda algumas dificuldades na elaboragdo da
resposta as questdes.

A tarefa 3 (Figura 18) tinha um grau de dificuldade um pouco mais elevado.

TAREFA 3 o

3.1 — Chegou a hora do lanche. A Lara tinha levado 3 pizas R i;,}

que dividiu igualmente por ela e pelas suas trés amigas. ;@}c’ﬁg
—

Que parte da piza comeu cada uma?
Descreve 0 processo que utilizaste para responder a questdo. Podes fazé-lo utilizando
palavras, desenhos ou célculos.

3.2 Cada amiga comeu mais ou menos que uma piza?

3.3 - Se em vez de 4 amigas, fossem 8 e dividissem as trés pizas igualmente que parte
comeria cada uma?

Descreve 0 processo que utilizaste para responder a questdo. Podes fazé-lo utilizando
palavras, desenhos ou calculos.

3.4- Em qual dos grupos anteriores, o de 4 amigos ou o0 de 8 amigos, cada um comeu mais
piza? Explica o teu raciocinio.

Figura 18 - Tarefa 3

Na primeira fase desta tarefa ndo se verificaram dificuldades, passando de seguida a
realizacdo da mesma. Passado algum tempo, constatei que dois dos grupos (grupo 1 e 6)
ainda ndo tinham comecado a resolver a tarefa. Ao serem questionados sobre o que se
passava, responderam que ndo sabiam como resolver. Tinham entendido que era para
dividir as 3 pizas por 4 meninas mas ndo sabiam como fazer essa divisdo. Fiquei algo
apreensiva porque o grupo 1 é constituido por dois alunos de nivel muito bom. Mais
tarde, numa segunda abordagem a este grupo, apercebi-me de algum conflito no grupo.
Um dos elementos afirmou que tinha uma ideia, mas que o colega ndo a aceitava. Pedi-

Ihe que deixasse a colega explicar e de facto a sua estratégia estava correta. Alertei
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sobre o facto de ser importante ouvir os colegas e evitar o “amuo”, uma vez que sao
atitudes que prejudicam o desenvolvimento da tarefa. Foi muito importante nesta fase a
minha intervencdo para desbloquear esta situacdo que estava a prejudicar o bom
desempenho do grupo. Outros grupos fizeram varias tentativas de resolucéo,
necessitando da minha intervencdo/orientacdo. O grupo 5, imediatamente dividiu as 3
pizas em quatro partes iguais, no entanto a resposta estava errada: “Cada amiga comeu

uma parte igual das 3 pizas.” Decidi intervir e questionar:

Prof. — Que parte é essa a que se referem?

B — Uma fatia.

Prof. - Nao podemos falar em fatias quando nos queremos referir a partes
iguais...

B — Ah, um quarto...

M — Cada amiga comeu um quarto das 3 pizas.

Prof. — Entdo quanto comeu ao todo?

MB — trés quartos.

A minha intervencdo nos grupos, colocando algumas questdes, ndo tinha o intuito de
Ihes dar a resposta correta, mas ajuda-los a desbloquear e a sair do impasse em que
muitas vezes mergulhavam e que os podia conduzir a desmotivacdo. Mais uma vez foi
necessario chamar a atencdo de alguns grupos para que ndo utilizassem as palavras
“fatia” ou “parte”.

O grupo 6 manifestou muita dificuldade na diviséo das pizas, tal como se pode verificar
nas diversas tentativas que efetuaram (Figura 19).
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Figura 19: Producéo do grupo 6
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Este grupo, embora sendo constituido por elementos com um nivel satisfatério, tém

revelado algumas dificuldades na resolucéo das tarefas, no entanto séo trabalhadoras e

esforgam-se por ultrapassar as dificuldades. Mais uma vez foi necessario intervir.

Prof. — Entdo, como é que podem dividir essas pizas?

B — Posso partir esta em metade e esta também em metade e jA da metade para cada

uma.

Prof. — Sim, e essa piza que falta, como é que a vao dividir?

I — Nao sei.

Prof. — Entdo ja ttm uma metade para cada amiga, agora tém que dividir a Gltima piza

para as quatro amigas.

Sem muita confianga acabaram por dividir a terceira piza em 4 partes iguais, no entanto

responderam apenas que cada amiga comia duas.

Na exploracdo em plenario — 3.2 Fase - foram ao quadro os grupos 1, 3 e 4. O grupo 1

por ter uma estratégia diferente da de todos os outros grupos. Foi chamada a atencdo do

grupo 1 devido ao facto de ndo terem sido muito rigorosos na representacao da diviséo

. .. i . 1 -
das pizzas, principalmente na ultima, em que a parte azul deveria representar " (Figura

20).

Figura 20: Producéo do grupo 1

Os grupos 3 e 4 por terem producGes representativas dos restantes grupos mas terem

sentido algumas dificuldades aquando da resolugédo. Pretendia verificar se 0s mesmos

conseguiriam explicar as suas producdes aos colegas, o que significaria que tinham

compreendido o que fizeram.
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Figura 21: Producéo do grupo 3
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Figura 22: Producéo do grupo 4

Perante as respostas dadas por estes grupos “Cada amiga comeu trés quartos” e “Cada

amiga comeu uma metade mais um quarto”’, questionei a turma:

Prof. — Entdo digam-me la, estas respostas séo diferentes, sera que representam a
- 3, . 1 .1 .
mesma quantidade? Comer , € @amesma coisa que comer - mais - de piza?

Varios — Simmm. ..
Prof. — Porqué?

, 2
B — Porque uma metade é 0 mesmo que T
.1 3
R — E mais - faz -
4 4

1 2 .
Os alunos demonstraram compreender que > € representam a mesma quantidade, ou

seja, sao fracOes equivalentes.

Relativamente a segunda questdo, a excecdo de dois grupos que responderam de forma

incorreta, (grupos 2 e 7) todos 0s outros concordaram que cada amiga comeu menos do
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gue uma piza inteira, no entanto 3 dos grupos (3, 6 e 7) ndo conseguiram justificar.

Surgiram respostas, em dois dos grupos (1 e 4) que evidenciam compreensao:

- “ Cada uma comeu menos do que uma piza porque uma piza tem quatro quartos e cada

uma comeu trés quartos”.
- “ Cada amiga comeu um quarto a menos do que uma piza inteira”.

O grupo 5 justificou corretamente através de uma representacdo, embora nao tivesse

conseguido justificar por escrito (Figura 23).

’ . ,
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Figura 23: Producéo do grupo 5

Por me aperceber que alguns alunos estariam com duavidas, ainda em plenario,

representei a piza no quadro e questionei os alunos:

Prof. — D, que quantidade de piza tinha comido cada amiga?

D — Trés quartos.

Prof. — Se eu quiser dividir esta piza em quartos, em quantas partes iguais a
divido?

D — 4 partes iguais.

Prof. — Muito bem.

(Dividi, entdo, a piza em quatro partes iguais.)

Prof. — Quantos quartos tem esta piza?
Varios - Quatro.

Prof. — Quantos quartos comeu cada amiga?
Varios — Trés quartos.

(Pintei os trés quartos que cada amiga comeu.)

Prof. — Entdo I, sobrou alguma piza?

| — Sim.

Prof. — Que parte?

| — Um quarto.

Prof. — Entdo cada amiga comeu mais ou menos que uma piza?
Vérios — Menos.
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Prof. — Claro, uma piza inteira tem e cada uma apenas comeu 3.

Depois desta explicacdo ndo surgiram duvidas, todos tinham compreendido a tarefa.

Na questdo 3.3 “Se em vez de 4 amigas, fossem 8 e dividissem as trés pizas igualmente
que parte comeria cada uma?”, 0s alunos revelaram mais facilidade na resolucéo, tendo

jaum raciocinio idéntico ao que usaram na questdo 3.1.

Ao circular pelos grupos, observei que alguns tinham dividido as pizas em 8 partes

iguais, mas ndo sabiam como responder. Resolvi intervir junto do grupo 2:

Prof. — Como é que dividiram a piza?

L — Em 8 partes iguais.

Prof. — Entdo que parte comeu cada amiga.

M — Trés quartos.

Prof. — Trés quartos? Se fossem quartos tinhamos que dividir em quantas partes?

(Depois de uns segundos de siléncio...)

L—4
Prof. — Pois €, mas nao estdo divididas em 4, estdo divididas em guantas?
LeM-EmS&.

Prof. - Entdo que fracdo é que representa cada uma destas pequenas partes?

M — 1, o traco de fracdo e o 8 por baixo.

Prof. — Muito bem e chama-se “um oitavo”. Entdo quantos oitavos comeram
cada uma.

LeM-2,
8

A dificuldade deste grupo prendia-se com o nome a atribuir aquela fracdo, uma vez que

a representagéo estava correta.

Os grupos 3 e 4 conseguiram representar corretamente o seu raciocinio, no entanto nao

conseguiram elaborar a resposta corretamente (Figuras 24 e 25).

Figura 24: Producéo do grupo 3
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Figura 25: Producéo do grupo 4

Mais uma vez, é relevante a dificuldade com que alguns alunos se deparam na
elaboracdo das repostas, no entanto pictoricamente conseguem resolver a tarefa,

revelando raciocinio e compreensao.

Nesta questdo, ao circular pelos grupos, fui reparando na diversidade das respostas
dadas pelos grupos. Os grupos 2, 5 e 6 utilizaram na resposta as fracdes (terminologia

ou simbolizacdo):

3
- Cada uma come p

- Cada menina come um quarto mais meio quarto.

- Cada menina come um quarto e meio.
. 1 .1
- Cada menina come 2 Mais —.

Na 3.2 fase, foram ao quadro os grupos 2 e 8 para apresentarem as suas estratégias de
resolucdo. Selecionei 0 grupo 2 porque apenas este grupo e outro apresentaram a
estratégia da divisdo das pizas em 8 partes. Embora pensasse que esta seria a estratégia
mais utilizada, isso ndo aconteceu. A estratégia mais utilizada foi a divisdo de duas das
pizas em 4 partes e uma em 8 partes iguais. Selecionei o grupo 8 pela resposta que deu e
que seria um bom ponto de partida para promover a discussdo, logo promover
conhecimento. Além do mais, o sucesso deste grupo depende do envolvimento de um
dos elementos, uma vez que é uma crianca que, embora detentora de um bom
raciocinio, desmotiva com facilidade. Achei que seria um bom momento para
congratular em plenario o seu desempenho, o que contribuiria muito para elevar a sua

autoestima, logo o seu empenho.
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Mais uma vez insisti que quando falamos em metades é porque a unidade esta dividida
em duas partes iguais, falamos em quartos quando a unidade esta dividida em 4 partes
iguais, neste caso tinhamos a unidade dividida em oito partes iguais, entdo teriamos que

falar em oitavos.

O grupo 2 apresentou a sua estratégia, revelando facilidade na comunicagdo. Chegaram

a resposta procedendo a adigdo de frag¢oes (Figura 26).

Figura 26: Producéo do grupo 2

Um dos elementos do grupo 8 apresentou a sua estratégia.

@ P
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w‘)\r YW\

Figura 27: Producéo do grupo 8

Este aluno necessitou da minha ajuda para explicar o raciocinio do seu grupo. E uma
crianga inibida na apresentagdo, no entanto com muito bom raciocinio. Ao responder
que cada amiga comeu um quarto e meio, alguns colegas disseram logo que ele estava

errado.

Dirigi-me ao quadro desenhando uma piza e dividindo-a em quatro partes e com uma
cor diferente em oitavos. De seguida questionei os alunos:
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Prof. — Quantos oitavos cabem num quarto?
L, D e R - Dois.

Prof. - Ent&o esta parte (apontando para %) é 0 qué em relacdo a esta (apontando

para 12)?

T — E metade.
Os alunos compreenderam que afinal o seu colega tinha razdo ao ter respondido que
cada amiga comeu um quarto e meio. E que “meio quarto” representava a mesma parte
que “um oitavo”. Elogiei o aluno que ficou extremamente feliz por o seu raciocinio

estar correto.

Relativamente a ultima questdo “Em qual dos grupos anteriores, o de 4 amigos ou o de
8 amigos, cada um comeu mais piza?”, & exce¢do de um grupo, que elaborou uma
resposta sem muito sentido dizendo que quem comeu mais foi o grupo das quatro

porque “quantas mais meninas sdo mais piza se gasta”. Todos os outros afirmaram que
. . 3 : 3 A
foi 0 grupo das oito uma vez que, para eles, ~ era maior que -, porque o 8 é maior que o

4. Nesta resposta € bem patente a influéncia nos numeros inteiros em alguns alunos,

considerando o0 4 e 0 8 como niimeros isolados.

Aquando da exploracdo em plenéario, depois de eu ter colocado a questdo: “Afinal, em
qual dos grupos anteriores, o de 4 amigos ou 0 de 8 amigos, cada um comeu mais

piza?”, imediatamente um dos alunos referiu:

B - Professora, eu agora ja estou a achar que quem comeu mais foi o grupo das
quatro por causa daquilo que tu explicaste ha pouco na do G (referindo-se a
explanacdo do grupo 8).

Na 4.2 fase, representei no quadro as partes comidas por cada um dos grupos levando os

alunos a reconhecer que quanto mais se divide uma unidade, menores ficam as partes.

Ao longo de toda esta tarefa o grupo 7 respondeu corretamente apenas a primeira
questdo, evidenciando falta de empenho na sua resolugéo e brincando constantemente,

apesar das constantes chamadas de atencéo.

Esta foi uma tarefa demasiado longa. Os alunos demoraram cerca de 80 minutos a
resolver as quatro questdes desta tarefa. Aquando da exploracdo ja se denotava algum
cansaco e falta de concentracdo por parte de alguns alunos. Decidi entdo reformular a

tarefa seguinte e subdividi-la em trés tarefas distintas (tarefa 4, tarefa 5 e tarefa 6).
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A tarefa 4 visava a divisdo de 3 chocolates por 5 amigas (Figura 28).

TAREFA 4

4.1 Na mesa também havia chocolates, a Raquel e quatro das suas amigas quiseram
partilhar 3 desses chocolates, igualmente. Que porcao de chocolate coube a cada uma
das cinco amigas?

Descreve 0 processo que utilizaste para responder a questédo. Podes fazé-lo utilizando
palavras, desenhos ou calculos. o~
4.2 Cada amiga comeu mais ou menos que um chocolate inteiro. o= B

Figura 28 - Tarefa 4

Mais uma vez ndo se verificaram duvidas na 1.%fase pelo que 0s grupos comegaram de
imediato a resolver a tarefa, passando a 2.2 fase da aula. Ao circular pelos grupos,
nomeadamente pelo grupo 1, perguntei se tinham entendido a tarefa e como estavam a

pensar fazer.
R — E igual & outra (referindo-se a tarefa anterior) s6 que agora sdo 5 amigas.
A aluna revelou ter compreendido a tarefa pelo que os deixei continuar autonomamente.

Ao passar pelo grupo 6, reparei que ja tinham dividido os chocolates mas ndo sabiam

como responder. Tinham respondido que cada amiga comia 5 chocolates.

Prof. — Cada amiga come que parte?

B — Come 5 chocolates.

Prof. — Cinco chocolates? Quantos chocolates tém aqui para repartir?

| — Trés...

Prof. — Entdo se sO tens 3 chocolates para repartir pelas 5 amigas como é que
cada uma come 5 chocolates?

B — Oh, ndo, a Raquel come este bocadinho (referindo-se a %), mais este e mais

este.

Prof. — Entdo quanto come?

| — Trés bocados.

Prof. — Sim, mas ndo falamos em bocados, que fracdo representa este
bocadinho?

B — Trés quartos.

Prof. — Quartos?

B — Oh, quintos.

Mais uma vez este grupo revela compreensdo da tarefa, tendo dividido as pizas
corretamente em 5 partes iguais, no entanto, necessitou de ajuda para a elaboracdo da

resposta.
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A excecdo do grupo 8, todos dividiram os 3 chocolates em 5 partes iguais, no entanto ao
responderem o grupo 4 referiu que cada amiga comia % de chocolate e ndo g eogrupo 7

referiu que cada amiga comia um bocado de chocolate. Mais uma vez, a resposta dada
por este grupo evidencia a falta de atencdo aquando dos plenérios anteriores. O grupo 8
dividiu os trés chocolates ao meio atribuindo uma metade a cada amiga, a metade que
sobrou dividiram-na em 5 partes iguais. No final responderam que cada amiga comeu

meio chocolate mais um quinto.

Na 3.2 fase solicitei ao grupo 6 e 8 que apresentassem as suas producdes. O grupo 8 por,
novamente apresentar uma estratégia singular, diferente da dos colegas e ter uma
resposta que necessitava ser explorada oralmente e o grupo 6 por ter uma estratégia
igual a dos restantes grupos mas como tinham tido alguma dificuldade ao responderem

queria entender se tinham de facto compreendido e sabiam explicar aos colegas.

A aluna do grupo 6 revelou algumas dificuldades na explica¢do da sua resolugéo devido
a representacdo que fizeram (Figura 29). Alertei para a importancia de uma

representacdo perceptivel.

%, Cadd dmige tomd 3@%I qm‘hﬁﬁ: Né)\ﬂ'&g’

Figura 29: Producéo do grupo 6
Ao perguntar que parte do chocolate comeu cada amiga, ouviu-se alguns alunos

3 .
responderem " Imediatamente a aluna do grupo 6 respondeu que se fossem quartos os
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chocolates tinham que estar divididos em 4 partes iguais, mas como estavam divididos

em 5, eram quintos.

De seguida o elemento do grupo 8 apresentou a sua estratégia (Figura 30). Este aluno
tem alguma dificuldade em se exprimir, por ser de nacionalidade ucraniana, pelo que eu

fui ajudando colocando questdes.
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Figura 30: Producéo do grupo 8

Prof. — Como é que dividiram os chocolates?

D — Ao meio.

Prof. — Entdo com quantas metades ficaste?

D — Com seis.

Prof. — Mas as amigas ndo eram 6?

D — Néo eram 5, entdo sobrou uma metade.

Prof. — E o que fizeram?

D — Dividimos esta metade em 5 partes e demos uma a cada amiga.
Prof. — Entdo que parte de chocolate comeu cada amiga?
D — Comeu uma metade e mais um quinto.

Prof. — Concordam com o D?

Todos os alunos concordaram a excegéo de um.

B — Eu ndo concordo.

Prof. — N&o B, porqué?

B — Porque cada uma recebeu metade e depois a metade que sobrou é que
dividiram em 5 partes iguais, ndo foi o chocolate inteiro, por isso cada

. ~ 1, 1
bocadinho daqueles ndo é € metade de =

Coloquei entdo a questdo a turma.

Prof. — Turma, perceberam o que o B quis dizer?
Varios alunos — Né&o.
B — Posso ir ao quadro explicar?
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Prof. — Podes....

Depois de o aluno B ter explicado, desenhei o chocolate no quadro.

Prof. — Para eu ter quintos, eu tenho que dividir o chocolate inteiro em quantas
partes iguais.

Vérios — Em 5.

Prof. — Boa, para eu ter quintos eu tenho que dividir o chocolate inteiro em 5
partes iguais.

Representei essa divisdo no quadro (Figura 31).

Figura 31 - Representacdo do chocolate dividido em 5 partes iguais

Prof. — Os vossos colegas dividiram o chocolate inteiro em 5 partes?
Vaérios - Néo.

Prof. — Entéo?

Vérios — SO metade.

Prof. — Eles dividiram esta metade em 5.

Representei novamente, no quadro a divisao referida (Figura 32).

Figura 32 - Representacdo da metade do chocolate dividida em 5 partes iguais

T — Que é meio quinto porque ndo é o chocolate inteiro.
Prof. — Este bocadinho € igual a este? (comparando as duas partes pintadas de
verde)

T — Nao, porque o de cima esta todo dividido em 5 e em baixo é s6 metade que
esta dividido em 5, por isso 0 bocadinho de baixo é metade do de cima.

Prof. — Entdo se esta metade esta dividida em 5, o chocolate inteiro fica dividido
em quantas partes?

R-10

Prof. — Muito bem, entdo se esta dividido em 10, cada parte pequenina destas é
um...

Alguns alunos — Dez.

L — Décimo.

Prof. — Muito bem, entdo cada amiga comeu que parte do chocolate, vamos
ajudar o D.

Alguns alunos — Uma metade e mais um décimo.

Prof. — Entdo e uma metade e mais um décimo, quantos décimos sao?

Varios — Seis décimos.

Prof. — Muito bem, todos percebem porqué?
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. . 5 5 -1 6
Os alunos referiram que se uma metade tinha o' 1o Mais — eram —. Sobrepondo, de

. ~ - 3 6
seguida as duas representagdes concluiu-se que = e — representam a mesma parte do

chocolate, pelo que séo fragOes equivalentes.

Relativamente a segunda questdo alguns grupos ainda revelaram dificuldades na
comparacdo da fracdo com a unidade, respondendo erradamente. Outros respondem de

forma correta, mas ndo conseguem justificar. Apenas o grupo 5 respondeu que “cada

. . 3
amiga come menos do que um chocolate porque cada amiga come seo chocolate

H H X 5 i3 X A
Inteiro sao e revelando compreensdo no que estava a fazer. Este € um grupo que se

tem destacado pela qualidade das intervencdes do aluno B.

Para a 4.2 fase, representei no quadro o chocolate dividido em 5 partes iguais e pintei S

que representa a parte que cada amiga comeu.

~ . 3, . .
Prof. — Entdo se cada amiga comeu - € mais ou € menos que um chocolate?
Varios — E menos.
. . 6 , .
B — Se tivessem comido < € que era mais que um chocolate.

. . 6 .
Prof. — E se tivessem comido S eraum chocolate e mais quanto?

Le — Maisum ...

Prof. — Mais um qué? Mais um chocolate inteiro?

Le — Nao, mais um... mais um... quinto.

G — Professora, posso fazer uma pergunta aos meus colegas?
Prof. — Podes.

. . 5
G — E se ela tivesse comigo E?
Le — Oh, sobrava zero.
Os alunos, na generalidade revelaram mais dificuldade na segunda questédo do que na
primeira, no entanto depois desta exploragdo no quadro todos consideraram que afinal

era facil.

Na aula seguinte foram aplicadas as tarefas 5 e 6 que eram a continuacgdo da tarefa 4.
Como tinha passado o fim de semana decidi comecar a aula com uma breve revisédo
sobre as tarefas ja realizadas a fim de relembrar as fragdes j& introduzidas e o seu
significado. Relembramos também a tarefa 4, pois a 5 (Figura 33), como ja referi, dava

continuidade a anterior.
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TAREFA 5

5.1 O Rodrigo reparou que na mesa ainda havia 6 chocolates. Decidiu ir buscéa-los e
distribui-los igualmente por ele e os seus 9 amigos. Que porcdo de chocolate coube a cada
um dos 10 amigos?

. R ~ EE 9
Descreve 0 processo que utilizaste para responder a questao.
Podes fazé-lo utilizando palavras, desenhos ou célculos. - i

5.2 Cada amigo comeu mais que um chocolate ou menos que um chocolate? Explica o teu
raciocinio.

Figura 33 - Tarefa 5

Mais uma vez, como € habitual, foi adotado o mesmo procedimento na
leitura/explicacdo da tarefa que iriam realizar. A 12 fase decorreu assim, sem
dificuldades.

Passando a 2.2 fase da aula, imediatamente cinco dos grupos comecaram a dividir 0s
chocolates em 10 partes iguais. A maioria dos grupos trabalhou autonomamente. Os
grupos 4, 6 e 7 necessitaram de algum apoio na resposta, tal como mostram os dialogos

seguintes.

Prof. — Entéo, o que estdo a fazer?

| — Dividimos 10 chocolates.

Prof. — Séo 10 chocolates?

B — Eu disse-lhe que eram 6!

Prof. — Entdo, quantos chocolates sao afinal?
leB-6

Riscaram 0s 4 que estavam a mais (Figura 34).

Prof. — E agora?
| — Vamos contar os bocadinhos.
B — Os meninos comem 6.
Prof. — Seis qué?
B--.
Prof. — O chocolate esta dividido em 6 partes?
B-—.
10 1
Prof. — Come S em cada um dos chocolates, ao todo come quanto?
B — Seis.
Prof. — Seis qué?
| — Seis décimos.

Figura 34: Producéo do grupo 6

Tal como referi, também o grupo 7 estava com algumas dificuldades na resposta, apesar
de terem ja dividido cada chocolate em 10 partes iguais.
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Prof. — O que estdo a fazer?

B — Desenhdmos os 6 chocolates e dividimos com 9 tracos para ficar com 10
partes.

Prof. — Entdo cada amigo come quanto?

B-6

Prof. — Seis qué?

B — Seis quartos.

Prof. — Entdo em quantas partes esta dividido o chocolate?
R — Em 10.

Prof. — Entdo ndo sdo quartos.

R — S&o 10.

Prof. — Sdo décimos...

Ao passar pelo grupo 2 reparei que estavam a dividir os chocolates em 5 partes.

Prof. — Entdo expliguem-me o que estdo a fazer. Vejo que dividiram o0s
chocolates em 5 partes iguais, porqué?
M — Dividimos em 5 porque 5+5 sdo 10. Estes dois chocolates dao para os 10

. . 1 .1 . .1 . 3
amigos. Cada amigo come ¢ aqui, < aqui e mais - aqui. Come .

A estratégia mais utilizada, nesta tarefa, foi a divisdo das barras de chocolate em dez
partes iguais (5 grupos), 2 grupos dividiram cinco chocolates ao meio e o Gltimo em 10
partes e apenas um dos grupos dividiu os chocolates em 5 partes iguais. A maioria dos

alunos atribuiu letras ou numeros a cada uma das partes para nao se enganarem.

Na 3.2 fase da aula solicitei a um dos elementos dos grupos 1, 2 e 3, que fossem ao
quadro explicar as respetivas producées. A estratégia do grupo 3 € idéntica em 5 grupos,
no entanto difere na forma de apresentar a resposta, tendo recorrido a soma das fraces
(Figura 35). A estratégia do grupo 1 foi também utilizada pelo grupo 8 e a do grupo 2

foi uma estratégia impar.

Solicitei entdo ao elemento do grupo 3 que explicasse a forma como resolveu a tarefa. A
aluna explicou sem qualquer dificuldade evidenciando compreensdo do trabalho que

tinha sido desenvolvido.
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Descreve 0 processo que ullizaste para responder a questao. Podes faze-lo

utilizando palavras, desenhos ou calculos.

1 L
AA’ A A H\!\P\\A
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G
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Figura 35: Producao do grupo 3

Seguidamente, foi a vez do elemento do grupo 2 justificar a sua estratégia. A aluna
representou no quadro a divisdo dos chocolates em 5 partes iguais (Figura 36).

Figura 36: Producéo do grupo 2

Questionei a aluna sobre o facto de ter os numeros repetidos até ao 5, fazendo parecer

que eram cinco alunos. Logo um aluno respondeu:
T — Eu punha os nimeros 1, 2, 3, 4, 5, 6 até ao 10.

Corrigi no quadro para ficar mais perceptivel. A aluna continuou a sua explicacdo

. . 3
afirmando que cada aluno comeria < dos chocolates.

Por fim a aluna do grupo 1 apresentou a sua estratégia (Figura 37), justificando a forma

como pensaram.
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Descreve o0 processo que utiizaste para responder @ questao. Podes fazé-lo

utilizando palavras, desenhos ou célculos. %
e - e c
i . L -
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Figura 37: Producéo do grupo 1

R —Dividimos estes 5 chocolates ao meio porque vimos logo que dava para os 10
amigos. Demos metade a cada um. Depois como sobrou um chocolate,
dividimo-lo em 10 partes iguais e demos uma a cada um.

Prof — Entdo cada um comeu...

.1
R — Comeu metade e mais =

Em sintese, questionei, os alunos sobre as diferentes respostas que estavam no quadro
(Figura 38).

Figura 38: Producdes dos grupos 1,2 e 3

. 1.1,
Grupo 1 - “Cada amigo comeu > mais —.

. 3,
Grupo 2 - Cada amigo comeu <

: 6 ,
Grupo 3 - “Cada amigo comeu -

Prof. - Sera que todas estas respostas representam a mesma quantidade?
Um grande numero de alunos — Nao.
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~ f . 6
Prof. — Estdo a perceber a minha pergunta? Estes meninos que comeram "

comeram a mesma parte de chocolate que comeram estes (%)?
Alguns alunos — Néo.

Prof. — Vamos por partes, ter 1% € a mesma coisa que ter % mais 1—10?
R — Sim.

Prof. — Porqué?

R — Porque metade € % mais % faz 1%

~ 3 , - 6
Prof. - Entdo e S Séra a mesma colisa que .
R — E parecido.

Desenhei e dividi uma figura em 5 partes iguais e depois de pintar 53 perguntei:

Prof. — Como € que posso agora dividir esta figura em 10 partes?
T — Divides o0s quintos ao meio.

. e g ~ . . . . , 6
Dividimos entdo a mesma figura em 10 partes iguais e pintdmos e Os alunos

3 ,. N 6
observaram que a parte que representa - € igual a parte que representa —.

B — Professora eu reparei numa coisa.
Prof.,— Diz, B.
B — E que 0 3 é metade de 6 e 0 5 é metade de 10.

Este aluno descobriu a relacdo entre fragdes equivalentes. Aproveitei a sua intervencao
. . 3 6 . ~ f
para justificar que < € 7580, por isso, fracOes equivalentes, logo representam a mesma

quantidade.

Relativamente a segunda questdo, “Cada amigo comeu mais que um chocolate ou
menos que um chocolate? Explica o teu raciocinio.”, mais uma vez alguns grupos
revelaram dificuldades em justificar a sua resposta, embora todos tenham respondido
corretamente. Quatro dos grupos conseguiram justificar através de uma representacao,

dos quais apresento dois exemplos (Figuras 39 e 40).
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5.2 Cada amigo comeu mais que um chocolate ou menos que um chocolate?

Explica o teu raciocinio

Figura 40: Producéo do grupo 5
Outros grupos explicaram que:
. 6 . 10 ,,
- “Cada amigo comeu menos porque comeu 75 due e menos que —.
(13 6 A 1 H 1 2
- “Comeu menos porque - € meio chocolate mais TS

Houve ainda um grupo (grupo 7) que nao deu qualquer justificag&o.

E de salientar o sucesso desta questdo, em que a totalidade dos alunos acertou o que néo

se verificou em questdes idénticas nas tarefas anteriores.

Decidi ainda, nesta aula, implementar a tarefa 6 (Figura 41) para que os alunos
beneficiassem da exploracdo anterior podendo ser uma mais-valia para a resolucdo da

mesma.

TAREFA 6

Quem comeu mais chocolate, as amigas da tarefa 4 ou os amigos da tarefa 5? Explica o
teu raciocinio.

Figura 41 - Tarefa 6
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Assim, depois de ter explicado a tarefa, pedi que a resolvessem. Ao contrario do que

esperava 0s alunos manifestaram muitas dificuldades na sua resolugdo. Tive

necessidade de intervir e explicar vérias vezes. Os alunos teriam que comparar as

~ 3 6 . . . n
fragoes cee dizer em qual dos grupos cada amigo comeu mais. Apenas trés grupos

conseguiram ser assertivos (Figuras 42, 43 e 44).

Os elementos do grupo 2 fizeram a representacdo e afirmaram que “Comeram igual

1_ 1 1,
porque - = — +— (Figura 42).

Dy
N Goonel ),

/\>

A *‘-\“‘\VI 2 Qua f% 4—»1 2 _ ®

Figura 42: Producéo do grupo 2

O grupo 4 também representou e afirmou que vao comer a mesma quantidade (Figura

43).

O

8 4
Lol & L.~
\F’ﬂﬂ 7 AD 9

" L g
S — =

Figura 43: Producéo do grupo 4

H I3 . 1 2
Os elementos do grupo 5 afirmaram que “Comeram a mesma coisa porque - tem —,

x 3 A 6 4 -
entao - tem — (Figura 44).
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Figura 44: Producéo do grupo 5

Tal como ja referi, os restantes 5 grupos responderam de forma errada apesar da
exploracdo baseada na comparacdo de fragOes que tinha sido feita anteriormente. Trés
dos grupos referiram que comeram mais os da tarefa 4 enquanto dois dos grupos
responderam que comeram mais os da tarefa 5. As representacdes usadas estavam muito
confusas ndo justificando qualquer das respostas. Na minha opinido parte do insucesso
desta questdo deveu-se a formulacdo da questdo que podera ndo ter sido elucidativa.
Como a questdo colocada era “Quem comeu mais...”, podera ter levado os alunos a
pensar que um dos grupos teria de facto comido mais e orientado o seu raciocinio nesse

sentido.

Na 3.2 e 4.2 fases, aguando da exploracdo em plenario os alunos foram participativos.
. ~ ~ 1 . - 1
Chamei a atencdo para o facto da fragéo - representar uma quantidade maior que e

embora o nimero 10, isoladamente, fosse maior que 5.

Prof. — 10 € o qué em relagao ao 5?
B — E o dobro.

Prof. — E a porgdo que representa % também é o dobro da porgéo que representa
1

E ./ -

Varios — Nao.

B — E metade.

T — E ao contrario.
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. 1 1
Prof. — Porque é que -5 € menor que ¢ ?

M — Porque dividimos mais.
Prof. — Entdo quanto mais dividimos, mais pequenas ficam as partes.

O dialogo continuou com a comparacao das fragdes através da representacdo no quadro

da porcéo que cada uma delas representa. Todos os alunos evidenciaram compreender
3 6 - o .

que - e — representavam a mesma quantidade, tal como j& tinha sido explorado na

tarefa 5.

No dia seguinte foi aplicada uma tarefa de partilha equitativa com unidades discretas
(Figura 45).

TAREFA 7

7.1 — No inicio do desfile de Carnaval, a professora pediu a Mariana que distribuisse os 16
apitos pelos colegas. A Mariana pediu a Maria Luisa que a ajudasse na distribuicdo dando-
Ihe metade e ficando com a outra metade para ela.

Com que fracdo de apitos ficou cada uma? Quantos apitos sdo?

R: Cada uma ficou com dos apitos que séo

7.2 — E se a Mariana pedisse ajuda a Maria Luisa, ao Gustavo e ao Leo, como poderiam
fazer a divisdo de forma a ficarem todos com o mesmo nimero de apitos? llustra a divisdo
em gue a Mariana estava a pensar.

R: Cada um ficava com dos apitos que sao

Figura 45 - Tarefa 7

A 1.2 fase da aula decorreu, mais uma vez, sem dificuldades, tendo a tarefa sido lida e
explicada pelos alunos de forma a certificar-me que todos a tinham compreendido

perfeitamente.

Na 2.2 fase, ao percorrer 0s grupos verifiquei que, tal como eu tinha previsto, estavam a
dividir os apitos em dois grupos de 8 apitos cada, no entanto o grupo 5 fez uma diviséo
diferente — dividiu os apitos em grupos de dois e rodeou-0s com duas cores diferentes
(Figura 46).
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Com que fragéo de apitos ficou cada uma? Quantos apitos sao?

> T j

"z | ) O <N v v
v (™ C 2 ad

R: Cada uma ficou com ___ % » dos apitos que s&o ﬂﬁ 8

Figura 46: Producéo do grupo 5

Prof. — Por que é que dividiram os apitos assim?

B — Fizemos grupos de dois e fomos dando dois a cada uma.

M — Também sabemos que 8 é metade de 16, por isso cada uma vai distribuir 8
apitos.

Prof. — Esta bem, mas de acordo com a forma como vocés dividiram, quantos
grupos fizeram?

M - 8.
Prof. — E quantos grupos ficaram para cada menina distribuir.
B-4.
Prof. — Entdo qual é a fracdo que corresponde aos apitos que cada uma
distribuiu?
B-2.
8

Os alunos comecaram inicialmente por contar 0s apitos e sabiam, por calculo mental
que cada um ficaria com 8, no entanto, foi minha intencdo que a fragdo correspondesse

a representacdo efetuada.

O grupo 4 referiu que ndo tinha compreendido o que era para fazer por isso fui-lhes
colocando questdes as quais elas iam respondendo por forma a orientar o seu raciocinio

e assim resolverem a tarefa.

Um outro grupo, o grupo?, dividiu os apitos em quatro grupos, dois de 5 e dois de 3,
sem uma explicacdo muito plausivel disseram que primeiro deram 5 apitos a cada uma,
depois como sobraram 6 ainda deu mais 3 a cada uma. Na resposta referiram que cada

uma distribuiu metade dos apitos que séo 8.
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Os grupos 3 e 6 necessitaram de ajuda na descoberta da fracdo correta, uma vez que em

1 1 ~ , .
vez de 5 » escreveram fazendo alguma confusdo com o numero de apitos.

Na 3.2 fase da aula - apresentacdo das estratégias - foram ao quadro trés grupos com

producdes diferentes. As producgdes dos grupos 2 e 5 que permitiam posteriormente
~ 1 4 ~ .
levar os alunos a comparar as fracbes 5 €5, como sendo fracdes equivalentes. E a

estratégia do grupo 7 para explorar o facto de ndo se poder representar aquela divisdo
através de uma fracdo uma vez que as partes ndo eram iguais. As estratégias dos grupos
5 e 7 foram singulares, todos os restantes grupos adotaram a estratégia igual a do grupo
2.

Comecou o grupo 2 por apresentar o seu trabalho, por ser a estratégia mais evidente, ou
seja, dividiram os apitos em dois grupos de 8 apitos cada e responderam que cada uma

ficou com % Agquando da apresentacdo do grupo 5, ao responder que cada menina

. . . 4 . . ~
distribuiu 5 dos apitos, houve um aluno que disse que ndo concordava com aquela

fracdo, tendo havido a necessidade de explorar aquela representacéo:

Prof. — Quantos conjuntinhos € que o B fez?

Alguns alunos — 8.

Prof. — Oito sim. Estdo |4 representados 8 conjuntos de 2 apitos. E quantos
conjuntos sdo para cada menina. Reparem que o B até teve a preocupacdo de 0s
rodear de cor diferente.

R-—4.

Prof. — Quatro. Muito bem. Cada menina fica com 4 conjuntos. E a totalidade
dos apitos estdo divididos em quantos conjuntos?

Alguns alunos — 8.

Prof. — Entdo 0 numero que colocamos por baixo do trago de fracdo indica-nos o
qué?

R — O ndmero de conjuntos.

Prof. — Muito bem, entdo cada menina fica com 4 conjuntos dos...

Alguns alunos — 8.

~ ~ 4 . ~
Prof. — Entdo aquela fracéo, 5 esta correta ou néo?
Todos — Sim.

Por fim foi a vez do grupo 7 apresentar a sua estratégia de resolucdo (Figura 47).
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Tom que 11acac de apros Ticou cada uma? QUuanios apios. Sao
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R: Cada uma ficou com <= > dos apitos que sdo _FE &

Figura 47: Producéo do grupo 7
Este grupo ndo conseguiu explicar o porqué daquela diviséo, justificando-se apenas pela
forma como os apitos estdo dispostos. Considerei, no entanto, pertinente explorar a

questdo da fracdo ter que estar de acordo com a representacdo efetuada.

Prof. — Esta representacdo representa a metade?

Todos — Né&o.

Prof. — N&o. Porqué?

M — Porque para ter metades tinhas que ter sé dois grupos, como fez o L.

Prof. — Entdo se eu perguntar qual é a fracdo que representa este pequeno grupo
(apontando para um grupo de 3 apitos)?

Prof. — Posso dizer que cada um destes grupos representa i ?

Alguns alunos — Néo.

Prof. — Porqué?

R — Porque 0s grupos ndo sdo iguais, uns tém 5 apitos e outros tém 3.

Prof. — Pois é, o que é que nds ja dissemos em relagdo as fracdes? E que as
fraches representam a divisdo da unidade em partes iguais e por isso ndo
podemos representar esta divisao através de uma fracao.

Relativamente a segunda questdo desta tarefa que visava a divisdo dos 16 apitos por 4

colegas, todos a resolveram da mesma forma fazendo 4 grupos de 4 apitos e
respondendo que cada um distribuia% dos apitos que eram 4. No entanto, esta questdo

ndo tinha a imagem dos apitos tendo sido os alunos a representa-los e por isso houve
representacdes diferentes. Enquanto 4 dos grupos tiveram necessidade de desenhar os
apitos demorando mais algum tempo, 3 dos grupos desenharam circulos para
representar esses apitos e um dos grupos recorreu a um esquema, utilizando apenas
numeros (Figuras 48, 49 e 50). Estas representacdes sdo representativas dos estadios de

evolucéo dos alunos.
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R: Cada um ficava com 1 dos apitos que sdo 4

Figura 48: Producéo do grupo 4

!
R: Cada um ficava com l i dos apitos que sdo

Figura 49: Producéo do grupo 5
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R: Cada um ficava com y s dos apitos que séo H 5
S vad

Figura 50: Producéo do grupo 1
No final os alunos afirmaram que esta tarefa tinha sido muito facil.

A tarefa 8 visava a reconstrucdo da unidade com unidades discretas (Figura 51).

TAREFA 8

8.1. Durante o desfile de Carnaval a professora distribuiu serpentinas pelos alunos.

embalagem completa?

¥
- . o e
Descreve 0 processo que utilizaste para responder a questéo. by

@8

Sabendo que 5 rolinhos correspondem a % da embalagem, quantos rolinhos tem a

Figura 51 - Tarefa 8

Na 1.2 fase o procedimento foi andlogo ao das tarefas anteriores.
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Na 2.2 fase, 0 grupo 6 necessitou de ajuda para resolver a tarefa. Mais uma vez este
grupo demonstrou ter algumas dificuldades de interpretacdo e também falta de

confianga mas, por outro lado, muito empenho na realizagdo das tarefas.

Prof. — Se aqui diz i, significa que a embalagem esta dividida em quantas

partes?

| —4.

Prof. — Boa, entdo desenhem... Cada um desses quartos, quantos rolinhos tem?
B — 5 rolinhos.

Prof. — Muito bem entdo se cada quarto tem 5 rolinhos, quantos rolinhos tém os
quatro quartos?

IB — 20 rolinhos.

Prof. — Muito bem, entdo respondam.

Também o grupo 4 estava com dificuldades na realizacdo da tarefa.

Prof. — O que é que significa este i ?
F — A embalagem dividida em 4 partes.
Prof. — Entdo desenhem e dividam-na em 4 partes.

A partir daqui concluiram a tarefa autonomamente.

Seis grupos (grupos 1, 2, 3, 4, 6 e 8) resolveram a tarefa corretamente, trés deles sem
dificuldades, utilizando representagdes idénticas a do grupo 1 (Figura 52).

Figura 52: Producéo do grupo 1

Os restantes dois grupos (grupos 5 e 7) ndo conseguiram resolver a tarefa corretamente
por terem cometido algumas lacunas como se pode verificar na producdo do grupo 5
(Figura 53).
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Figura 53: Producéo do grupo 5

Esta tarefa revelou-se algo dificil na medida em que, metade dos grupos, necessitaram

de ajuda para a compreensao/interpretacdo da mesma.

Na 3.2 fase da aula solicitei a um dos elementos do grupo 5 que fosse ao quadro
apresentar a sua producdo com o intuito do mesmo se aperceber do erro que tinham
cometido, pois tinha a certeza de que aquela resposta errada tinha sido fruto de um
equivoco. De facto, no quadro, o aluno fez a representacdo correta, apercebendo-se, de

imediato, do seu erro e respondendo corretamente.

No dia seguinte, foi aplicada a tarefa 9 que visava a reconstrucdo da unidade com

unidades continuas (Figura 54).

TAREFA 9

Nos fatos de carnaval foram colados remendos com as seguintes formas geométricas.

AAQQ

Manipula as figuras para poderes investigar e descobrir as relagbes que existem

entre elas. Seguidamente responde as questdes, explicando como pensaste.
9.1. Se A for 2 de uma figura, desenha a figura completa.

9.2. Se A for 1/3 de uma figura, desenha a figura completa.

9.3. Se - for %2, desenha a figura completa.

9.4. Se A for 1/6, desenha a figura completa.

Figura 54 - Tarefa 9
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A 1.2 fase decorreu sem dificuldades, passando entdo para a 2.2 fase. Para a resolucédo
desta tarefa foram distribuidos aos alunos blocos padrdo representando as formas
geométricas constantes na tarefa, para que os mesmos as pudessem manipular. Esta
tarefa revelou-se muito facil para os alunos. Todos a conseguiram resolver com sucesso
e num curto espaco de tempo. Todos os alunos manipularam o material que foi
disponibilizado para resolver a tarefa. Construiam a figura na mesa com o material e s6
depois a reproduziam, através do desenho, para a folha de registo. Dois dos grupos
(grupos 5 e 8) utilizaram os blocos padrdo e através do contorno dos mesmos

reproduziam a figura na folha de registo (Figura 55).

Figura 55: Producdes dos grupos 5 e 8

O grupo 3 respondeu acertadamente as questdes 9.1 e 9.2, no entanto, nas questdes 9.3 e
9.4, embora tenham demonstrado compreensdo ao reconstruirem a unidade, nao tiveram
em atencdo que tinham que reconstruir uma das formas que tinham em cima da mesa e

nédo foram rigorosos na representacao (Figura 56).

Figura 56: Producéo do grupo 3

Os restantes 5 grupos desenharam as figuras livremente, no entanto o grupo 1 foi o
unico que ao desenhar as formas encontradas ndo teve necessidade de as dividir no

interior, desenhando todas as figuras que as constituiam.

85



Figura 57: Producéo dos grupos 2, 4,6 e 7

¢ /&S |

Figura 58: Producéo do grupo 1
Na 3.2 fase da aula foram assim apresentar as suas producdes os grupos 3, 5 e 1,
exatamente por esta ordem. O grupo 1 foi o primeiro a apresentar a sua producgéo porque
era meu objetivo promover a discussdo em torno daquela representacdo (ver Figura 56)
permitindo que os restantes grupos se manifestassem em relacdo a mesma, se estava ou
ndo correta e justificasse. Por outro lado a discussdo permitiu que o proprio grupo
compreendesse o0 erro. O grupo 5 apresentou de seguida a sua producdo que era
semelhante a maioria dos grupos. O grupo 1 foi o ultimo a apresentar a sua producéao

por revelar um nivel de abstracdo maior.

Na 4.2 fase — sintese - os alunos compreenderam e concluiram que se um triangulo é
metade de uma figura, entdo essa figura é constituida por 2 tridngulos, por outro lado se

um triangulo é um terco da figura, significa que a unidade & composta por trés
. . o B o 1
triangulos. No final, ao colocar-lhes a questdo: “Entdo e se o losango forg de uma

figura, qual serd a figura completa?”, todos, sem excecao, construiram em cima da
mesa 0 hexadgono com o material que dispunham. O material manipulativo revelou-se
muito motivador, levando os alunos a mexer e experimentar, 0 que contribuiu para o

sucesso desta tarefa.

Os alunos revelaram mais facilidade nesta tarefa de reconstru¢do da unidade com
unidades continuas do que na anterior que envolvia unidades discretas. Quando
guestionados sobre a dificuldade das tarefas propostas, todos os alunos consideraram
esta a mais facil, afirmando que: “Agora ja sabemos mais sobre esta matéria”, OU,

“Esta foi facil porque tinhamos estes materiais” (referindo-se aos blocos padréo).
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4.1.1 PERCURSO DE APRENDIZAGEM DA TURMA NUM CONTEXTO DE ENSINO
EXPLORATORIO

Sendo esta turma, do 2.° ano de escolaridade, no inicio desta investigagdo, alguns alunos
ainda apresentavam uma leitura pouco fluente e revelavam dificuldades na interpretacédo
de textos e enunciados. No entanto, apesar disso, foi minha intencdo que todos
participassem na leitura em voz alta das diferentes tarefas para que ndo se sentissem
inferiorizados. Em cada tarefa, comegou sempre por ler um aluno com mais dificuldades
seguindo-se um aluno com uma leitura mais fluente. Decorrente desta situacdo, a
primeira dificuldade da turma surgiu com a interpretacdo do enunciado das primeiras
tarefas. Porém, para ultrapassar esta dificuldade foram muito importantes as vérias
étapas que compBem a fase da apresentacdo da tarefa, em que a mesma era lida por dois
alunos, explicada por um terceiro e ainda esclarecidas, por mim, algumas davidas que
subsistissem. Essa dificuldade foi também sendo ultrapassada a medida que os alunos se
foram familiarizando com a exploracdo deste tipo de tarefas e progredindo na leitura e
interpretacdo de textos/enunciados.

As primeiras seis tarefas envolviam a partilha equitativa com unidades continuas, que
de acordo com Monteiro e Pinto (2007), deve ser a base para a primeira abordagem as
fracOes. Estas tarefas apresentavam um grau crescente de dificuldade, sendo espectavel
que os alunos utilizassem os conhecimentos da tarefa anterior para resolver a seguinte.
Para a primeira tarefa os grupos recorreram ao material manipulavel disponibilizado,
recortando as macds, colando-as na folha de registo e associando-as a uma
representacdo pictérica. Nas tarefas seguintes todos o0s grupos utilizaram a
representacdo pictorica que se revelou util para o raciocinio dos alunos, tal como
reconhece Cox (1999), citado por Ponte e Quaresma (2011). Uma das principais
dificuldades dos alunos surgiu logo na primeira tarefa nomeadamente na terminologia
usada uma vez que alguns alunos representaram pictoricamente as metades da maca,
corretamente, no entanto utilizaram o termo “mag¢d” para se referir a cada metade.
Nestas situacdes houve necessidade de intervir, colocando questbes, nomeadamente
“Entdo quando partes uma ma¢d ao meio ficas com duas magds?”’, nd0 no sentido de
Ihes fornecer as respostas mas, de orientar o seu raciocinio. Esta dificuldade foi
recorrente nas primeiras tarefas, em que alguns grupos utilizaram os termos “partes” ou
“fatias” para se referir a “metade” ou “um quarto”, sendo aquela a linguagem que

utilizam no seu dia-a-dia. Em plenério, foi esclarecido com os alunos a importancia de
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atribuir a palavra “metade” quando dividimos uma unidade em duas partes iguais. Na
resolucdo da questdo 2.2 da Tarefa 2, um grupo destacou-se pela positiva respondendo
que cada um comia “um quarto”, embora esta no¢ao ainda nao tivesse sido abordada em
sala de aula. Quando questionada sobre esta resposta, a aluna referiu: “E como nas
horas, nas horas também dividimos o reldgio em 4 partes e cada parte € um quarto de
hora”. EStd bem patente nesta resposta a conexao feita pela aluna a outro contetdo
matematico que a auxiliou nesta tarefa. Na segunda tarefa foi visivel a evolucéo dos
alunos em relacdo a representacdo pictorica, uma vez gque enquanto na primeira tarefa
todos desenharam as macds, na segunda tarefa, a maioria dos grupos representou as
tartes com circulos, encontrando-se na “modelagdo”, no que respeita aos processos de
matematizacgao considerados por Keijzer (2003), citado por Monteiro e Pinto (2005). Na

ultima fase da aula foi feita a conex@o entre a terminologia usada e a simbologia
1 1 ~ .
correspondente  ( P ). Um dos alunos, demonstrando compreensdo referiu

“Professora, entdo se em vez de quatro fatias fossem trés, cada uma era um tergo”.
Estas intervencdes refletem a importancia deste contexto de ensino exploratério, em que
através da discussdo em sala de aula, é possivel partilharem ideias, fazendo descobertas,
logo, promovendo aprendizagens. Na terceira tarefa, que envolvia a divisao de 3 pizas
por 4 amigas, um grupo teve dificuldades em representar a divisdo das pizas. Depois de
fazerem a representacgdo, dividindo duas pizas ao meio e a Ultima em 4 partes, também
tiveram dificuldades na resposta dizendo que “Cada amiga come duas”. Outros 6
grupos utilizaram duas estratégias de resolucdo diferentes: divisao das 3 pizas em quatro
partes; divisdo de duas pizas ao meio e uma em quatro partes. Por fim, o ultimo grupo

resolveu a tarefa sem necessitar dividir a piza em 4 partes, mas apenas imaginando a
3 HH ~ 13 b : 29 b
parte que corresponde a esses " utilizando a a¢ao mental “Disembedding” referida por

McCloskey e Norton (2009). Os restantes grupos utilizaram a acdo mental de
“Partitioning” referida pelos mesmos autores. Tendo surgido as respostas “Cada uma
come trés quartos” € “Cada uma come metade mais um quarto”, na ultima fase da aula,

em grupo turma, fez-se a analogia entre a simbologia das fracGes e os termos utilizados
. ~ ~ N ~ 1 . 2 e
e ainda a comparagéo de fragdes, chegando a concluséo que 5 era igual a " Também na

divisdo das 3 pizas por 8 amigas enquanto alguns grupos dividiram as trés pizas em 8

partes iguais, outros dividiram duas pizas em quatro partes e a terceira em 8. Um dos

N ~ o1 1 1 3, ..
grupos elaborou a resposta recorrendo a adicéo de fragoes ststs=:" Ainda nesta
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tarefa, na questdo 3.3, surgiram dificuldades na comparacdo de fracGes, uma vez que
N ~ ~ 3 3 . 3
todos os grupos, a exce¢do de um, ao comparar as fracoes 2835 afirmavam que 5 era

maior porque o 8 € maior que o 4. Este é um dos mal-entendidos que segundo Monteiro
e Pinto (2007) representa a analogia que os alunos fazem aos numeros inteiros. Na
tarefa 4 em que se pretendia que 3 chocolates fossem divididos por 5 amigas, todos 0s
grupos dividiram os 3 chocolates em 5 partes iguais a exce¢do de um grupo que dividiu
os trés chocolates ao meio e uma metade do terceiro em 5 partes iguais. Embora esta
representacéo estivesse correta, a resposta ndao estava porque afirmaram que “Cada uma
come meio chocolate e um quinto”. Apesar de enquanto circulava pelos grupos, me ter
apercebido que a resposta estava incorreta, nao os alertei porque considerei que seria um
ponto de partida muito importante para a discussdo em plenério. Assim, quando o grupo
apresentou a sua producdo a turma, um aluno referiu que ndo concordava com aquela

resposta, porque “So uma metade é que foi dividida em 5, ndo foi o chocolate todo, por
. - ~ ;1 1 .. . .
iIsso aquela partezinha ndo é € metade deg . Mais uma vez é bem patente a

importancia do ensino exploratério, em que através da promocdo da comunicacdo em
sala de aula, permitiu a este aluno desenvolver o seu raciocinio através da producéo
elaborada pelos seus colegas e, por outro lado, permitiu que os colegas se apercebessem
do erro, corrigindo-o. Na divisdo de 6 chocolates por 10 amigas, 5 dos grupos dividiram
0s chocolates em 10 partes iguais, 2 dos grupos dividiram 5 chocolates ao meio e 0
ultimo em 10 partes iguais e apenas um dos grupos dividiu os chocolates em 5 partes
iguais. Todos o0s grupos responderam corretamente a esta questdo, através da
representacdo pictorica, tendo utilizado na resposta, a linguagem das fracoes e alguns, a
simbologia. Nesta fase os alunos demonstraram facilidade no esquema de Steffe
referido por McCloskey e Norton (2009) - “Equi-partitioning”, conseguindo repartir

uma unidade em varias partes e identificar uma das partes. Com base nas diferentes

[ . 1 M 1 » [ .
respostas apresentadas pelos alunos: “Cada amigo comeu > mais — ", Cada amigo

2

3 (X3 . 6 9 7 - Y ~
comeu - 7 e “Cada amigo comeu — ”, procedeu-se, em plenario, a comparagao

~ . . ~ ~ 3 6
daquelas fragcBes. Um dos alunos interveio acerca da comparacdo das fracOes cer:

“Professora eu reparei numa coisa, é que o 3 é metade de 6 e 0 5 é metade de 10”7,
provando ter descoberto a relacdo existente entre as fracOes equivalentes. Depois desta
intervencdo orientei a discussdo para a nocao de fragOes equivalentes como fracGes que

representam a mesma quantidade. Neste sentido foi notéria a evolucdo de alguns
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grupos, que para além de utilizarem a simbologia das fracGes se situavam ja num nivel
de “generalizagdo” no que respeita aos processos de matematizagdo considerados por
Keijzer (2003) citado por Monteiro e Pinto (2005). Também na questdo seguinte que
perguntava se cada amiga comeu mais ou menos que um chocolate, todos 0s grupos

foram assertivos, conseguindo comparar a fracdo com a unidade, e referindo que “Cada

: 6 . 10, .
amigo comeu menos porgue comeu — que é menos que -~ ou “Comeu menos porgque

6 . .1, ..
- € meio chocolate mais = Estes alunos para resolverem esta tarefa utilizaram o que

Post et al (1986) citados por Ponte e Quaresma (2011), relativamente as estratégias

informais usadas pelos alunos, denominam de “utilizagdo de pontos de referéncia”.

. g ~ ~ 3 6
Na tarefa 6 alguns alunos manifestaram dificuldades na comparacédo das fracbes e
No entanto um grupo respondeu corretamente afirmando que “Comeram a mesma coisa

1 1 1 »” “« H
porque =< + " e outro grupo respondeu que “Comeram a mesma quantidade

1 2 ~x 3 A 6,
porque - tem — entao - tem — ”.
5 10 5 10

Ao longo destas 6 tarefas foi notorio o desenvolvimento dos alunos nomeadamente no
que concerne ao uso da linguagem correta. Os termos “fatia” ou “parte”, tdo utilizados
nas duas primeiras tarefas, deram lugar a linguagem correta das fracdes. A simbologia
correspondente as fracGes, apreendida em cada tarefa, foi sendo utilizada nas tarefas

seguintes.

A tarefa 7 envolvia a partilha equitativa de unidades discretas. Na primeira questdo que
pretendia que dividissem os 16 apitos por dois amigos, 6 grupos formaram dois

conjuntos com 8 apitos cada. Dois destes grupos tiveram dificuldade na fragdo uma vez
que em vez de% escreveram % manifestando dificuldade em pensar nos 16 objetos

como uma unidade conceptual. Esta € uma das razdes pela qual Ponte e Quaresma
(2011) afirmam que os alunos tém mais dificuldade ao trabalhar com unidades discretas

e corroborada neste estudo. Um outro grupo formou 8 conjuntos com 2 apitos cada,
necessitando também de ajuda para chegar a fracdo g Estas questdes foram todas

apresentadas e discutidas na 3.2 e 4.2 fases da aula, pelo que, na questdo seguinte que

petendia que dividissem os 16 apitos por 4 amigos, todos foram assertivos, fazendo

conjuntos de 4 apitos e dizendo que cada amigo distribuiu i dos apitos. Também nesta
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questdo importa salientar que enquanto alguns grupos recorreram ao desenho dos apitos,
outros apenas desenharam pequenos circulos para representar 0s apitos e um outro
grupo recorreu apenas ao algarismo 4, parecendo j& ter atingido o nivel de
“Formalizagdo”, no que concerne aos processos de matematizagdo considerados por

Keijzer (2003), citado por Monteiro e Pinto (2005).

Relativamente as ultimas tarefas em que se pretendia a reconstrugdo da unidade com
unidades discretas e continuas, os alunos, mais uma vez, manifestaram mais dificuldade
nas unidades discretas embora 6 dos grupos tenham resolvido a tarefa corretamente,
através da representacao pictorica. Na tarefa de reconstrucdo da unidade com unidades
continuas, todos os grupos foram assertivos. Para esta tarefa foram distribuidos blocos
padrdo, que, em minha opinido, poderdo ter constituido um meio facilitador para o
sucesso da mesma. Todos os alunos, mostrando grande motivacdo, manipularam o0s
blocos em cima das mesas, compondo as figuras solicitadas e s6 depois as reproduziram
na folha de registo. Tal como referem Monteiro e Pinto (2007), o material manipulével,
quando utilizado com intencéo e objetivos definidos assume uma importancia enorme
permitindo um percurso do concreto para o abstrato. Nesta tarefa, ao analisar 0s
processos de pensamento destes alunos com base nos esquemas de Steffe, referidos por
McCloskey e Norton (2009), constatei que se encontram num nivel de “Partitive unit

fractional”, uma vez que conseguiram construir o todo, repetindo uma fracéo unitéria.

Este percurso foi realizado no ambito do ensino exploratoério cujas fases que o compdem
se revelaram muito importantes, corroborando as ideias de Canavarro (2012). Na
primeira fase - apresentacdo da tarefa - tive a preocupacdo de que as mesmas fossem
interpretadas corretamente, j& que dai dependeria a motivacdo dos alunos, para que se
sentissem desafiados, para a sua resolucdo. Na segunda fase — resolucdo da tarefa a
pares — em que os alunos trabalham autonomamente em pares, foi muito importante o
apoio que dei na orientagdo do seu raciocinio no sentido de nunca desmotivarem e
tentarem chegar sempre a uma estratégia valida. Ao circular pela sala fui selecionando
as estratégias que considerava relevantes apresentar e discutir em plenario, bem como a
ordem da sua apresentacdo. A 3.2 fase — apresentacdo das estratégias — revelou-se tal
como refere Ponte (2005) um processo social, onde os alunos interagiram, trocaram
informacdes e se influenciaram mutuamente. E de facto, tal como reconhecido por
outros autores como Menezes (2005) ou Guerreiro (2011), uma atividade matematica
muito importante, em que estdo envolvidos professores e alunos, onde a comunicagao
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baseada na partilha de ideias permite a interagdo do aluno com as ideias expostas
apropriando-se delas e aprofundando as suas. Para isso revelou-se também crucial o
meu papel na preparacdo desta discussdo respeitando aquelas que s&o as cinco praticas
que segundo Canavarro (2011) auxiliam o professor a orquestrar produtivamente as
discussbes matematicas: antecipar, monitorizar, selecionar, sequenciar e estabelecer
conexBes. A Ultima fase do ensino exploratério — Sintese — foi um momento de
institucionalizagcdo de aprendizagens em que novos conceitos foram apreendidos e
aperfeicoados os ja existentes. Este contexto de ensino exploratério revelou-se assim
promotor de sucesso no ensino e aprendizagem das fracdes, onde os alunos através de

tarefas valiosas construiram o seu préprio conhecimento.
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V- CONCLUSOES

Neste capitulo apresento a sintese do estudo, as principais conclusGes, bem como as

suas limitacdes e recomendacg6es. Termino com uma reflexdo final.

5.1 SINTESE DO ESTUDO

Este estudo resultou de uma preocupacdo enquanto professora em promover 0 SUCesso
dos alunos numa éarea que se tem revelado de dificil ensino/aprendizagem. Houve a
necessidade de investigar neste &mbito devido a importancia que a aprendizagem das
fracBes assume no curriculo nacional com o PMEB (ME, 2007), as dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem, a importancia de um contexto de ensino
exploratério numa primeira abordagem a um conceito e a escassa investigacdo que

ainda subsiste nesta area.

E bem patente a importdncia que o estudo dos nimeros racionais assume nas
orientacOes curriculares ao nivel nacional e internacional. Com o PMEB (ME, 2007), a
abordagem aos numeros raconais ndo negativos, nomeadamente a introducao ao estudo
das fracbes surge nos dois primeiros anos de escolaridade do 1.° CEB. Este programa
preconiza que 0s ndmeros racionais comecem a ser trabalhados no 1.° e 2.° anos de
escolaridade com uma abordagem intuitiva e a partir de situac6es de partilha equitativa,
sendo este estudo aprofundado, no 3.° e 4.° anos, trabalhando outros significados das
fracdes e também os numeros decimais. Também o NCTM (2007) defende que os
alunos do Pré ao 2.°ano ja deverdo compreender e representar fragdes comuns e ter
alguma experiéncia no trabalho com fracGes simples, partindo de problemas
significativos e que entre 0 3.° e 0 5. ano deverdo desenvolver uma compreensao das

fragdes como partes de uma unidade e divisao.

Assim, assumindo, de acordo com a literatura nacional e internacional, 0 sucesso deste
contetdo uma importancia extrema na vida real e académica do aluno, é necessario que
o professor se sinta preparado ao nivel dos seus conhecimentos didaticos e matematicos
de forma a promover um ensino de qualidade. Neste contexto, o PMEB (ME, 2007),
veio também, segundo Pessoa (2010), redefinir os papéis desempenhados pelo aluno e
pelo professor valorizando varios modos de trabalho, a natureza das tarefas de cariz
exploratorio e investigativo assim como a criacdo de dindmicas comunicacionais

assentes na discussao e reflexdo sobre o trabalho desenvolvido.
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Neste ambito, o quadro tedrico que alicerca este estudo aborda aspetos relacionados
com o ensino e aprendizagem dos ndmeros racionais no 1.° CEB, nomeadamente no que
concerne as orientacdes curriculares e as dificuldades no ensino e aprendizagem das
fracbes e também a importancia do contexto exploratorio no ensino da matematica,

referindo o papel do aluno e do professor nas varias fases inerentes a este tipo de ensino.

Assim, com este estudo, com o intuito de compreender o percurso realizado por uma
turma de 2.° ano, durante a implementacdo de uma sequéncia de tarefas para o ensino e
aprendizagem das fragcdes, bem como a importancia do papel do professor num contexto
de ensino exploratorio, procurou-se identificar as estratégias usadas e as dificuldades
sentidas pelos alunos na resolugdo da referida sequéncia. Procurou-se, ainda,
demonstrar a importancia do papel do professor na promocgdo da construgdo do

conhecimento em cada uma das fases do ensino exploratério.
Decorreram do objetivo deste estudo as seguintes questdes de investigacao:

a) Que estratégias e dificuldades apresentam os alunos durante a realizacdo da
sequéncia de tarefas?
b) Que acdes empreende o professor na orientacdo da exploracdo da referida

sequéncia?

Para este estudo adoptou-se uma metodologia de investigacdo-acdo que de acordo com
Zuber-Skerrit (1996) citado por Coutinho (2013), implica planear, observar, actuar e
reflectir mais cuidadosamente do que aquilo que se faz no dia-a-dia, por forma a

melhorar a propria pratica.

Os participantes foram uma turma do 2.° ano de escolaridade, constituida por 16 alunos
e da qual a investigadora é também professora.

As tarefas foram pensadas tendo como base um tema do quotidiano dos alunos,
permitindo o estabelecimento de conexfes com 0s seus conhecimentos informais,
atribuindo assim significado as fragcdes. Antes de cada aplicacéo as varias tarefas foram
resolvidas pela professora, antecipando as possiveis resolu¢Bes dos alunos, estando
assim apta a explorar todo o potencial de cada tarefa. Os alunos resolveram as tarefas a
pares, tendo sido respeitadas, em todas as aulas, as fases do ensino exploratorio.
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Para analisar as produc6es dos alunos foram utilizados varios instrumentos de recolha
de dados como notas de campo, registos escritos dos alunos, fotografias e gravagéo

video que permitiram a realizacdo de uma andlise de conteudo.

5.2 PRINCIPAIS CONCLUSOES DO ESTUDO

No sentido de compreender o percurso realizado por esta turma durante a
implementacdo de uma sequéncia de tarefas para o ensino e aprendizagem das fracoes
foram analisadas as suas estratégias e dificuldades. Assim, na realizacdo das tarefas
propostas os alunos recorreram ao material manipulavel, quando disponibilizado, e a
representacdo pictdrica, tendo-se verificado evolucdo, ao nivel da representacdo, ao
longo das tarefas. De acordo com 0s processos de matematizacdo considerados por
Keijzer (2003) citado por Monteiro e Pinto (2005) os grupos passaram pelas fases de
“Modelagdo”, “Simboliza¢do”, “Generalizagdo”, parecendo, ter um grupo chegado a
fase de “Formalizagdo”. Relativamente as dificuldades sentidas, estas inicialmente,
prenderam-se essencialmente com a interpretacdo do enunciado da primeira tarefa e
com a elaboracdo da resposta, nomeadamente com a utilizacdo da terminologia correta
uma vez que ao longo das primeiras tarefas eram usados os termos “fatia” ou “parte”

para se referirem a “metade” ou “um quarto”. Uma outra dificuldade surgiu na

. A . ~ . 3 .
equivaléncia de fragdes, em que alguns alunos afirmavam, por exemplo que 5 era maior

3 / . . . . . .
que 5 porque o 8 é maior que o 4, verificando-se a analogia aos nimeros inteiros, tal

como referem Monteiro e Pinto (2007). Também na tarefa que envolvia a partilha
equitativa com unidades discretas, alguns grupos, ndo conseguiram entender os 16

apitos como uma unidade conceptual, representando a metade dos apitos com a fragédo

% , sendo esta uma dificuldade também identificada por Ponte e Quaresma (2011).

O ensino exploratério revelou-se um contexto facilitador para a superagdo das
dificuldades sentidas pelos alunos e para a promocéo de aprendizagens que levaram a
construcdo do proprio conhecimento no &mbito das fragGes e para o qual todas as fases
se mostraram essenciais. A 1.2 fase da aula — Apresentacdo da tarefa — foi de extrema
importancia pois, para o sucesso das tarefas, &€ fundamental que as mesmas sejam
interpretadas corretamente e que os alunos se sintam motivados para a sua resolucao.
Embora alguns alunos ainda tivessem alguma dificuldade na leitura, decorrente do ano

de escolaridade que frequentam, considerei importante que todos os alunos tivessem
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oportunidade de ler em voz alta para que ndo se sentissem excluidos e de alguma forma
desmotivados. Neste contexto, solicitei sempre a dois alunos que lessem a tarefa em voz
alta, comecgando pelo que lia com mais dificuldade, para que a ultima leitura fosse mais
fluente. Depois era explicada por um terceiro aluno. De seguida perguntava a mais dois
alunos se concordavam com o0 colega e, se ainda subsistissem duavidas, eram
esclarecidas por mim. Esta foi uma fase algo demorada, mas que se revelou essencial
para a motivacdo dos alunos. A dificuldade que foi sentida essencialmente na primeira
tarefa, inerente a interpretacdo do enunciado, foi sendo ultrapassada nas tarefas
seguintes, pelo que me parece que esta estratégia de apresentacdo das tarefas foi bem-
sucedida. Na 2.2 fase da aula — Resolugdo da tarefa a pares — observei que ambos 0s
alunos que compunham os pares se empenhavam na realizagdo da tarefa. Em minha
opinido, a preocupacdo que tive em constituir pares de acordo com o seu nivel de
aproveitamento refletiu-se nesta fase no empenho que manifestaram, dialogando entre si
com o intuito de resolver a tarefa e chegar a uma conclusdo. Nesta fase da aula o
acompanhamento individual feito a cada grupo revelou-se essencial para me aperceber
das dificuldades de cada um e, através de um apoio imediato, conseguir que se
mantivessem envolvidos na tarefa, participando de forma produtiva, evitando a
desmotivacdo, acdes que, em minha opinido, foram fundamentais para o sucesso da
tarefa. O referido acompanhamento permitiu-me ainda inteirar das varias estratégias
utilizadas e selecionar aquelas que, por conterem ideias erréneas ou promoverem
aprendizagem, importava discutir coletivamente, assim como sequenciar a sua
apresentacdo, partindo da mais evidente para a menos evidente, ou respeitando um grau
crescente de dificuldade. A 3.2 fase da aula — Apresentacdo das estratégias — revelou-se
muito enriquecedora. Foi minha preocupagéo que todos os grupos fossem ao quadro,
valorizando o trabalho de cada um. No entanto, de cada vez, ia ao quadro apenas um
aluno de cada grupo, para que todos tivessem oportunidade de desenvolver a sua
comunicagdo matematica. Esta minha ac&o foi decorrente do facto de, durante a 2.2 fase,
ter observado que a maioria dos alunos apresentava bastantes dificuldades na
comunicagdo do raciocinio, ndo parecendo estar habituados a esta forma de trabalho.
Era minha intencdo desenvolver esta capacidade nos alunos, uma das capacidades
transversais do ensino da matematica. Esta fase revelou-se muito importante, em que a
minha agdo assumiu um papel preponderante, promovendo o dialogo, colocando
questbes pertinentes que fomentaram o interesse e 0 empenho dos alunos. Na 4.2 fase da
aula — sintese — com as diferentes estratégias registadas no quadro, foi 0 momento de as
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comparar, discutir a sua eficacia analisando pontos fortes e fracos de cada uma e
retirando heuristicas para abordar futuras tarefas. Este foi o momento da partilha de
ideias e raciocinios em que os alunos tomaram consciéncia das estratégias utilizadas

pelos colegas, asS compararam com as Suas € Sé aperceberam dos seus erros.

Neste contexto de ensino exploratério, partindo de situacdes realiistas, os alunos foram
encorajados a descobrir estratégias para resolver as tarefas apresentadas, discuti-las com
0 par e depois com toda a turma, permitindo assim, o desenvolvimento das capacidades
transversais do ensino da matematica: a resolucdo de problemas, o raciocinio
matematico e a comunicacdo matematica. Neste sentido, corroborando as ideias de
Ponte e Serrazina (2009), o ensino exploratorio assumiu uma importancia extrema no
ensino da matemaética, em que os alunos trabalhando através de situacfes realistas,
descobriram diferentes estratégias que discutiram, numa primeira fase, com o seu par,
sendo depois sistematizadas numa discussdo alargada em grupo-turma, estabelecendo

conexdes que Ihes permitiram o desenvolvimento de diversas capacidades.

5.3 LIMITACOES E RECOMENDACOES DO ESTUDO

Este estudo permitiu identificar estratégias e dificuldades que os alunos apresentam na
resolucdo de tarefas para uma primeira abordagem ao estudo das fragcdes. No entanto,
foi realizado num contexto muito proprio, apenas numa turma de 2.° ano de
escolaridade pelo que os resultados obtidos ndo poderdo ser generalizados. Por outro
lado, o tempo em que este decorreu foi também limitativo, uma vez que foi necessario
respeitar a calendarizagdo constante na planificacdo mensal do agrupamento, ao qual
pertencia a escola, para a abordagem daquele topico. Outra limitagdo prendeu-se com as
dificuldades de comunicagao sentidas pelos alunos. Nas primeiras tarefas aplicadas, 0s
alunos sentiam muitas dificuldades em comunicar o seu raciocinio, as estratégias de
resolucdo estavam corretas, no entanto ndo conseguiam explicar o seu raciocinio,
parecendo ndo estar habituados a trabalhar neste contexto de ensino exploratério. Na
minha opinido a dificuldade em comunicar o seu proprio raciocinio foi um entrave, o
que poderia nédo ter acontecido se os alunos comecassem a trabalhar neste contexto, logo
desde os primeiros anos de escolaridade. Ao longo do estudo estes alunos resolveram
tarefas utilizando estratégias que estdo associadas, muitas vezes a alunos mais velhos,
comprovando que faz todo o sentido que o inicio ao estudo das fragdes aconteca nos

primeiros anos de escolaridade obrigatoria. O ensino exploratério revelou ser um
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contexto facilitador para o ensino e aprendizagem das fracdes permitindo que os alunos,
apoiados pelo professor construam o seu préprio conhecimento desenvolvendo as
capacidades transversais de resolucéo de problemas, desenvolvimento do raciocinio e da
comunicacdo matematica, pelo que recomendo este contexto para o sucesso do topico

ensino e aprendizagem das fracdes.

5.4 REFLEXAO FINAL

Este estudo revelou-se muito importante e muito enriquecedor, quer a nivel pessoal,
quer a nivel profissional. E o culminar de um longo caminho feito de avangos e recuos,

por vezes com muitas incertezas, mas cujo balanco final € muito positivo.

A realizacdo deste estudo determinou uma exigente investigacdo acerca dos nimeros
racionais que me permite hoje possuir um conhecimento mais aprofundado e
consequentemente uma maior seguranca em contexto de sala de aula. O facto de o
professor ter conhecimento sobre as dificuldades que estdo associadas & aprendizagem
dos numeros racionais, nomeadamente as fracbes — tema deste estudo- e saber como
atuar perante essas dificuldades, torna-se um meio facilitador para a promoc¢édo de um
ensino de qualidade que vd ao encontro das necessidades sentidas pelos alunos.
Também o ensino exploratério, em minha opinido, se revelou uma forma faciltadora de
promover o0 ensino de uma matematica, cada vez mais exigente, na medida em que,
através de tarefas “valiosas”, promove motivagdo, empenho, descoberta, partilha,
discussdo, permitindo, aos alunos, retirar conclusbes que culminam em novas
aprendizagens. Esta abordagem exploratéria exije muito do aluno, uma vez que este
participa ativamente no processo de ensino/aprendizagem, ndo sendo apenas um
figurino que recebe explicacbes e treina procedimentos, mas uma das personagens
principais que participa ativamente na constru¢do do seu prdprio conhecimento. Por
outro lado, também o professor tem um papel fundamental, tanto na preparacdo das
aulas, selecionando criteriosamente tarefas e experimentando materiais, como na
conducéo da aula. Na conducdo da aula, todas as fases se revelaram muito importantes,
uma vez gque, em minha opinido, o sucesso de uma fase implica sempre o sucesso da
seguinte. E necessario rigor na apresentacdo da tarefa, para que os alunos a
compreendam e se sintam desafiados e motivados para a resolver. SO assim se
empenhardo na sua resolucdo, descobrindo estratégias de resolucdo. Ao descobrirem

uma estratégia de resolugdo que considerem vélida também se sentirdo motivados e
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desafiados para a apresentar em plenario. Assim, a fase de apresentacdo e discussao das
estratégias encontradas revelou-se muito gratificante, com intervencgdes, por parte de
alguns alunos, muito ricas, o que me levou a concluir que houve aprendizagem com

compreensao.

Por tudo isto sinto que, de facto, este estudo me contemplou com uma panoplia de
conhecimentos que me proporcionam uma mais-valia enquanto professora, nesta tarefa

tdo ardua mas tdo gratificante de promocdo de aprendizagem.
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ANEXO 1- Planificagédo geral da sequéncia de tarefas

SEQUENCIA DE TAREFAS

Escola: Centro Educativo

19ciclo

Propdsito Principal de Ensino

diversos.

Desenvolver nos alunos o sentido de nimero, a compreensdo dos nimeros e das operacgdes e a capacidade de cdlculo
mental e escrito, bem como a de utilizar esses conhecimentos e capacidades para resolver problemas em contextos

Numeros e Operagoes
22 ano

Objetivos Gerais

Com a sua aprendizagem, no ambito deste tema, os alunos devem:

ecompreender e ser capazes de usar propriedades dos numeros racionais ndo negativos;
ecompreender as operacoes e ser capazes de operar com nimeros racionais ndo negativos;
*ser capazes de resolver problemas, raciocinar e comunicar em contextos numéricos.

Topicos e Subtopicos Objetivos Especificos Tarefas / Operacionalizacdo Avaliagao Duragao
Topico — Numeros racionais | ®Explorar situacGes do quotidiano que envolvam as nog¢des Tarefa 1 - Divisao de uma unidade continua - Observacdo | 45 min
nado negativos de: metade, quarta parte. divisdo de uma mag¢a em duas partes iguais; participante
= Resolver problemas de partilha equitativa através de Reconstrugdo da unidade
Subtopico — FracGes estratégias pessoais. Tarefa 2 -Partilha equitativa de uma unidade Registos 45 min
P escritos
=Explorar intuitivamente situa¢des de partilha equitativa e da continua:
e . L . J divisao de 1 tarte em 2 partes iguais;
divisao da unidade em partes iguais, envolvendo quantidades
, . J divisao de 1 tarte em 4 partes iguais.
continuas e discretas. .
. o ) Avaliacao
. o , Tarefa 3 - Partilha equitativa de uma unidade ;
= Resolver problemas de partilha equitativa através de formativa .
continua: 45 min
estratégias pessoais. )
J divisao de 3 pizas em 4 partes iguais;
=Representar as quantidades por palavras, desenhos, o divis3o de 3 pizas em 8 partes iguais;

esquemas ou fragoes.

J comparacao de fracdes.




=Explorar a linguagem das fragdes.

=|dentificar a metade, a quarta parte, a quinta parte, a oitava

parte, a décima e outras partes e representa-las na forma de

fracao.

=Estabelecer a correspondéncia entre a representacao

fracionaria e a representacao icénica.

=Utilizar fragcdes para representar nimeros racionais nao

negativos em diferentes contextos.

=Estabelecer a correspondéncia entre a
fracionaria e a representacao iconica.

representacao

=Representar os operadores metade, terca parte, quarta parte,

quinta parte e décima parte através de fragles.

=Reconstruir a unidade envolvendo unidades discretas.

=Reconstruir a unidade envolvendo unidades continuas.

Tarefa 4 - Partilha equitativa de uma unidade
continua:

J divisdo de 3 chocolates em 5 partes
iguais;

Tarefa 5 - Partilha equitativa de uma unidade
continua:

J divisdo de 6 chocolates em 10 partes
iguais.

Tarefa 6 - Comparacao de fragdes.

Tarefa 7 - Partilha equitativa de uma unidade
discreta.

Tarefa 8 - Reconstrucdo da unidade envolvendo
unidades discretas.

Tarefa 9 - Reconstrucdo da unidade envolvendo
unidades continuas.

45 min

45 min

45 min

45 min

45 min

45 min




ANEXO 2 — Sequéncia de tarefas

TAREFA 1

1.1 No dia 28 de fevereiro participamos no desfile de Carnaval. Como ia haver
lanche partilhado, a Francisca pediu a mée para fazerem duas tartes de maca.
A mae pediu-lhe que fosse a fruteira buscar 1 macd e que a dividisse

igualmente pelas duas tartes.

Que parte da maca foi necessaria para cada tarte?

Descreve o processo que utilizaste para responder a questao. Podes fazé-lo utilizando

palavras, desenhos ou calculos.

1.2 Se em vez de duas tartes tivessem feito quatro, quantas macgas seriam

necessarias?

Descreve 0 processo que utilizaste para responder a questédo. Podes fazé-lo utilizando

palavras, desenhos ou célculos.

TAREFA 2

2.1 — Depois de feitas as tartes, a Francisca dividiu uma tarte

igualmente com a sua mae.

Que parte da tarte comeu cada uma?

Descreve o processo que utilizaste para responder a questdo. Podes fazé-lo utilizando

palavras, desenhos ou calculos.

2.2 — Se tivesse dividido a tarte também com a irma e com o pai, que parte da

tarte comeria cada um?

Descreve o processo que utilizaste para responder a questao. Podes fazé-lo utilizando

palavras, desenhos ou calculos.



TAREFA 3

3.1 — Chegou a hora do lanche. A Lara tinha levado 3 pizas
que dividiu igualmente por ela e pelas suas trés amigas.

Que parte da piza comeu cada uma?

Descreve 0 processo que utilizaste para responder a questdo. Podes fazé-lo utilizando

palavras, desenhos ou célculos.
3.2 Cada amiga comeu mais ou menos que uma piza?

3.3 - Se em vez de 4 amigas, fossem 8 e dividissem as trés pizas igualmente

gue parte comeria cada uma?

Descreve 0 processo que utilizaste para responder a questédo. Podes fazé-lo utilizando

palavras, desenhos ou célculos.

3.4- Em qual dos grupos anteriores, o de 4 amigos ou o de 8 amigos, cada um

comeu mais piza? Explica o teu raciocinio.

TAREFA 4

4.1 Na mesa também havia chocolates, a Raquel e quatro das suas amigas
quiseram partilhar 3 desses chocolates, igualmente. Que
porcao de chocolate coube a cada uma das cinco amigas?

Descreve 0 processo que utilizaste para responder a questéo.

Podes fazé-lo utilizando palavras, desenhos ou célculos.

4.2 Cada amiga comeu mais que um chocolate ou menos que um chocolate?

Explica o teu raciocinio,



TAREFA 5

5.1 O Rodrigo reparou que na mesa ainda havia 6 chocolates. Decidiu ir busca-
los e distribui-los igualmente por ele e os seus 9 amigos. Que porcao de

chocolate coube a cada um dos 10 amigos?

Descreve 0 processo que utilizaste para responder a

questdo. Podes fazé-lo utilizando palavras, desenhos ou
célculos.
5.2 Cada amigo comeu mais que um chocolate ou menos que um chocolate?

Explica o teu raciocinio.

TAREFA 6

Quem comeu mais chocolate, as amigas da tarefa 4 ou os amigos da tarefa 5?

Explica o teu raciocinio.

TAREFA 7

7.1 — No inicio do desfile de Carnaval, a professora pediu a Mariana que
distribuisse os 16 apitos pelos colegas. A Mariana pediu a Maria Luisa que a
ajudasse na distribuicdo dando-lhe metade e ficando com a outra metade para

ela.

Com que fracéo de apitos ficou cada uma? Quantos apitos sao?
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R: Cada uma ficou com dos apitos que séo




7.2 — E se a Mariana pedisse ajuda a Maria Luisa, ao Gustavo e ao Leo, como
poderiam fazer a divisdo de forma a ficarem todos com o mesmo numero de

apitos? llustra a divisdo em que a Mariana estava a pensar.

R: Cada um ficava com dos apitos que séo

TAREFA 8

8.1. Durante o desfile de Carnaval a professora distribuiu serpentinas pelos

alunos.

K
¥
Sabendo que 5 rolinhos correspondem a % da embalagem, EA LI

WL TR
guantos rolinhos tem a embalagem completa? " ‘«@‘)@@3

Descreve 0 processo que utilizaste para responder a questéo.

TAREFA 9

Nos fatos de carnaval foram colados remendos com as seguintes

formas geométricas.

Aa® |

Manipula as figuras para poderes investigar e descobrir as relagbes que

existem entre elas. Seguidamente responde as questdes, explicando como

pensaste.

9.1. Se for% de uma figura, desenha a figura completa.
9.2. Se A for§ de uma figura, desenha a figura complete.
9.3. Se - for% , desenha a figura complete.

9.4. Se A for % desenha a figura completa.



