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RESUMO

O presente relatério foi realizado no ambito do Mestrado em
Educacdo pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Encontra-se dividido em duas partes distintas. A primeira parte,
corresponde a dimensdo reflexiva e a segunda parte a dimensdo
investigativa.

Na dimensdo reflexiva, apresenta-se uma reflexdo critica e
fundamentada do percurso nos diferentes contextos Creche, Jardim de
Infancia e 1.° Ciclo do Ensino Basico. Esta reflexdo baseou-se em
aspetos vivenciados ao longo das praticas de ensino supervisionado,
essenciais para a minha formagdo, nomeadamente o percurso que foi
realizado da observacdo a reflexdo em ambos os contextos, a
avaliacgdlo em ambos o0s contextos e também a diferenciacdo
pedagdgica no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Na dimensdo investigativa, é apresentado um estudo que teve como
objetivo perceber o processo de ensino e aprendizagem da
multiplicacdo de ndmeros racionais em alunos do 4.° ano, num
contexto de ensino exploratério, de onde decorreram as seguintes
questdes de investigacdo a) Que estratégias e dificuldades apresentam
os alunos na resolucdo de tarefas de multiplicacdo de numeros
racionais? e b) Que potencialidades apresenta o ensino exploratério no
desenvolvimento do conceito de multiplicacdo de niUmeros racionais?
Para atingir o objetivo proposto, foi implementada uma sequéncia de
tarefas, em contexto de ensino exploratério, tendo-se adotado como
opcBes metodoldgicos o paradigma interpretativo com uma
abordagem essencialmente qualitativa e design de estudo de caso. Para
a recolha dos dados, recorreu-se a observagdo participante, a analise
documental e as gravacGes em video. Da analise dos dados emana que
as principais estratégias usadas pelos alunos foram a representacéo
iconica e a adi¢do sucessiva, sendo as maiores dificuldades a conexdo
entre o raciocinio aditivo e o raciocinio multiplicativo. Emana ainda
como principal potencialidade a terceira fase do ensino exploratorio
“discussao da tarefa e sistematizagdo das aprendizagens” em grande
grupo, e principal limitacdo a falta de familiaridade do professor com
esta metodologia de trabalho.

Palavras chave: Ensino Exploratorio, Multiplicagdo, Nimeros Racionais.
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ABSTRACT

This report was carried out within the scope of the Master in Pre-
school Education and Teaching of the 1st Cycle of Basic Education. It
is divided into two distinct parts. The first part corresponds to the
reflective dimension and the second part to the investigative
dimension.

In the reflective dimension, there is a critical and well-founded
reflection of the path in the different contexts day care center,
Kindergarten and 1st Cycle of Basic Education. This reflection was
based on aspects experienced throughout the supervised teaching
practices, essential for my training, namely the path that was taken
from observation to reflection in both contexts, the evaluation in both
contexts and also the pedagogical differentiation in 1st Cycle of Basic
Education.

In the investigative dimension, is presented a study that aimed to
understand the teaching and learning process of the multiplication of
rational numbers in 4th year students, in an exploratory teaching
context, from which the following research questions arose: a) What
strategies and difficulties do students have in solving tasks for
multiplication of rational numbers? and b) What potential does
exploratory teaching have in developing the concept of multiplication
of rational numbers? To achieve the proposed objective, a sequence of
tasks was implemented, in the context of exploratory teaching, with
the interpretive paradigm being adopted as methodological options
with an essentially qualitative approach and case study design. For
data collection, participant observation, document analysis and video
recordings were used. From the data analysis, it emerges that the main
strategies used by the students were iconic representation and
successive addition, with the greatest difficulties being the connection
between additive reasoning and multiplicative reasoning. The third
phase of exploratory education "discussion of the task and
systematization of learning” in a large group also comes as its main
potential, and the main limitation is the lack of familiarity of the

teacher with this work methodology.

Keywords: Exploratory Teaching, Multiplication, Rational Numbers.
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INTRODUCAO

O presente relatorio foi realizado no &mbito do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, tentando ilustrar o meu percurso ao longo dos
contextos de prética pedagdgica, realizados em contexto de Creche, Pré-Escolar e 1.°

Ciclo do Ensino Bésico.

Este relatério encontra-se dividido em duas partes: a dimensdo reflexiva e a dimensao
investigativa. Na primeira parte, apresento uma reflexdo critica e fundamentada do
percurso que vivenciei ao longo das diferentes praticas. Assim, esta dimenséo € dividida
em diferentes topicos que se destacaram ao longo dos diferentes contextos,

apresentando as principais dificuldades assim como as aprendizagens realizadas.

Na segunda parte, apresento um estudo realizado com uma turma de 4.° ano do 1.° Ciclo
do Ensino Basico. O principal objetivo deste estudo foi perceber o processo de ensino e
aprendizagem da multiplicacdo de numeros racionais em alunos do 4.° ano, num
contexto de ensino exploratério. Assim, esta dimensdo estd dividida em diferentes
topicos: a introducdo, o enquadramento teodrico, a metodologia, a apresentacdo e

discussdo dos resultados e por fim as conclusoes.

No final, apresento uma concluséo deste estudo, onde reflito sobre as aprendizagens

realizadas, as dificuldades sentidas e as contribui¢des do relatorio na minha formacao.
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PARTE | — DIMENSAO REFLEXIVA

A dimensdo reflexiva encontra-se subdividida tendo em conta o0s contextos das
diferentes Praticas Pedagdgicas realizadas ao longo do Mestrado, mais precisamente em
contexto de Educacdo de Infancia (Creche e Jardim de Infancia) e em contexto de 1.°

Ciclo do Ensino Bésico (num 2.° e 4.° anos de escolaridade).

Assim, ao refletir sobre cada contexto, pretendo analisar criticamente 0 meu percurso ao
longo das diferentes Préticas Pedagogicas, evidenciando o meu desenvolvimento
pessoal e profissional enquanto futura educadora e professora, sendo que a presente
dimensédo reflexiva se encontra organizada por diferentes referentes. Estes referentes
foram selecionados por mim, tendo em consideragdo a relevancia que 0s mesmos

assumiram ao longo das diferentes praticas.

A reflexdo assume-se como uma dimensdo bastante relevante na minha formacao

enquanto futura educadora/professora, pois

promove uma formacdo de professores que assenta numa perspectiva pratica, em
que o professor é reconhecido como um profissional que desempenha um papel
activo na formulacdo tanto dos propdsitos e objectivos do seu trabalho, como
dos meios para o atingir e com capacidades para produzir as suas proprias

teorias (Herdeiro, s.d, p.3).

1. REFLETINDO SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA NA CRECHE E NO JARDIM-

DE-INFANCIA

1.1. SER EDUCADORA: DA OBSERVACAO A REFLEXAO

Ao refletir sobre o contexto de educacdo de infancia, pretendo, simultaneamente,
analisar criticamente as experiéncias vivenciadas e as aprendizagens realizadas
enquanto futura educadora de infancia, tanto em contexto de Creche como em contexto

de Pré-Escolar.

A Prética Pedagogica em Educacdo de Infancia: Creche e Jardim de Infancia realizou-se
num jardim-de-infancia do concelho da Batalha, distrito de Leiria. Inicialmente, o

estagio ocorreu numa sala de creche, com doze criangas com idades compreendidas
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entre 0s vinte e quatro e os trinta e seis meses, da quais nove do sexo masculino e trés
do sexo feminino, e, posteriormente numa sala de pré-escolar, com quinze criancas que
apresentavam idades compreendidas entre os cinco e os seis anos de idade, sendo sete

do sexo masculino e oito do sexo feminino.

Ao iniciar a Prética Pedagdgica em Educacgdo de Infancia tinha presente alguns receios
que se relacionavam com o meu desempenho no contexto de creche e pré-escolar,
nomeadamente o meu questionamento em relagdo ao meu papel enquanto futura
educadora: “Que educadora quero eu ser?”. Antes iniciar esta pratica pedagogica,
sempre tive presente que o meu futuro passaria por ser educadora e por isso ao iniciar
esta pratica queria desenvolver as competéncias profissionais que me permitissem ser
uma educadora centrada na crianga e que promovesse aprendizagens significativas, num

ambiente sereno e respeitando cada um destas.

O primeiro contacto foi ao nivel da creche e sentia-me muito ansiosa, uma vez que,
nunca tinha estado neste contexto e também por ser um contexto com criangas tao
pequenas, e por essa razdo tinha alguns receios, nomeadamente como lhes iria
proporcionar aprendizagens significativas e de que forma, iria comunicar com estas

criancas de forma a entenderem o que eu queria e eu entender 0 que elas queriam.

Relativamente as criangcas do contexto de jardim-de-infancia sentia-me receosa pela
diferenca de idades relativamente ao contexto anterior (creche), considerando desde
logo que estas criancas, mais autbnomas e muito curiosas, me iriam exigir diferentes
competéncias quando comparadas com o0 contexto anterior. Era assim necessario
preparar-me muito bem em termos cientificos e didaticos, tal como em creche, mas de

uma forma ainda mais aprofundada.

Em ambos os contextos, o primeiro momento foi de observacao e rapidamente, percebi
que era impossivel ser uma observadora ndo participante em ambos. Era impossivel ndo
estar em contacto direto com as criangas assim como, foi impossivel ndo comecar a
estabelecer relagdes e criar lagcos com estas criangas. Por isso, foi realizada uma
observacdo participante nos dois contextos, uma vez que neste tipo de observacdo o

investigador é o proprio instrumento de observacéo:

A observacao participante é uma técnica de investigacdo qualitativa adequada ao
investigador que pretende compreender, num dado meio social, um fendmeno

16



que lhe é exterior e que lhe vai permitir integrar-se nas atividades/vivéncias das
pessoas que nele vivem, realizando desta forma o trabalho de campo (Sousa &
Baptista, 2011, p.89)
Ao recorrer a este tipo de observacgdo, tive a oportunidade de estar mais proxima das
criancas e compreender as suas interaccdes com o adulto e entre elas proprias,
procurando interagir com as mesmas, de forma a estabelecer com cada uma, uma
relacdo afetiva de proximidade, que considero ter sido uma mais-valia para o

desenvolvimento da planificagdo, intervencdo e avaliagdo.

No contexto de creche percebi que as rotinas sdo fundamentais para o desenvolvimento
da crianga, pois os “horarios e as rotinas sdo suficientemente repetitivos para permitirem
que as criangas explorem, treinem e ganhem confianga nas suas competéncias em
desenvolvimento, embora permitam que as criangas passem suavemente, ao seu ritmo,
de uma experiéncia interessante para outra” (Post & Hohmann, 2004, p.15). Assim, a
repeticdo das rotinas permite que as criangas se tornem mais autonomas e aprendam ao
seu ritmo tornando-se mais confiantes, respeitando sempre o ritmo de desenvolvimento
de cada uma. Sdo também as rotinas que, permitem que as criancas aprendam pela
experiéncia devendo sempre ser incentivadas pelo adulto ao longo deste processo.
Assim, ao longo da prética pedagdgica senti a necessidade de incentivar as criangas ao
longo do desenvolvimento das rotinas, nomeadamente na casa de banho relativamente
ao controlo dos esfincteres, felicitando a crianca por fazer na sanita, e também
relativamente a alimentacdo, incentivando a crianca a comer sozinha e felicitando
sempre que isso acontecia. O facto de dar feedback positivo as criangas era muito

importante para estas, visto que ficavam felizes por eu reconhecer as suas evolugoes.

Neste contexto foi também fundamental, observar a metodologia adotada pela
educadora cooperante, nomeadamente ao nivel das rotinas, para que nesses momentos
as criangas se sentissem seguras, embora a responsabilidade da atuacdo se alterasse.
Para além disso, foi muito importante observar as estratégias utilizadas pela educadora
cooperante nas mais diversas propostas educativas, uma vez que, foi possivel aprender
com esta observacdo, por exemplo, o tipo de questionamento usado, a gestdo do grupo,
do espaco, do tempo, entre outros aspetos. De facto, ao nivel das rotinas foi
fundamental, compreender qual a gestdo da educadora relativamente ao grupo nos
diferentes momentos do dia: atividades orientadas, brincadeira livre, rotinas e o0s

momentos de birras. Relativamente aos momentos de birras percebi que é fundamental

17



primeiro dar espaco e tempo para a crianca se acalmar, e depois perceber o porqué
daquela birra tentando acalméa-la e em conjunto com a propria crianca tentar encontrar

soluces diferentes, pois cada crianca é Unica.

Tal como na creche, a observacdo em pré-escolar foi fundamental para compreender a
toda a acdo educativa da educadora, bem como as rotinas ao longo do dia. Este periodo
de observacdo permitiu-me verificar que as criangcas deste grupo eram muito mais
auténomas relativamente as anteriores, nomeadamente ao nivel da brincadeira uma vez
que verifiquei que ja brincam tanto em grupo como individualmente sem que seja
precisa a intervengdo permanente do educador. Relativamente ao desenvolvimento da
linguagem, as criangas apresentavam um vocabulario mais elaborado, ndo se limitando
apenas as respostas “sim/nao”, assumindo o papel do educador uma grande importancia
nesta fase, questionando as criangas relativamente ao vocabulario que estavam a
utilizar, de forma a organizarem e estruturarem o seu pensamento, adquirindo mais
vocabulario. A nivel fisico, as criangas eram capazes de coordenar 0s movimentos sem
dificuldades o que seria um aspeto relevante a ter em conta nas propostas ligadas a
expressdo e comunicacdo no dominio da educacao fisica. Importa também referir que ao
nivel do desenvolvimento psicossocial, as criancas socializavam umas com as outras
sem dificuldade assim como com os adultos, conseguindo distinguir 0 que estava certo
do que estava errado, ainda que existissem alguns conflitos, sendo fundamental que a
crianca participasse nessa gestdo de conflitos, a fim de se tornar também mais

auténoma.

Quando comecei a planificar foram surgindo muitas questdes, nomeadamente
“Planificar em creche: sim ou nao?”. Como ¢ defendido por Gabriela Portugal, “se o
educador educa e ndo é apenas um guardador de criancas, importa que haja um
curriculo, isto é, um plano de desenvolvimento e aprendizagem” (Portugal, 1998, p.
204), entdo a funcdo educativa em creche deve responder as necessidades e quotidiano
da crianca. Desta forma existe a necessidade, em creche de construir uma pedagogia
centrada nas rotinas e experiéncias, sob a supervisdo de adultos com formacdo adequada

e sensiveis as necessidades das criancas, fazendo todo o sentido planificar em creche.

Constatei que o tempo de atencdo das criangas em creche é bastante reduzido, por isso
as experiéncias educativas devem ser variadas e motivadoras, devem ser atividades que

despertem a curiosidade das criangas, para que estas se envolvam nas mesmas de forma
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esponténea, privilegiando o desenvolvimento de diferentes dominios, nomeadamente
cognitivo, fisico-motor e psicossocial. Assim procurei, em conjunto com a minha colega
de estagio, planificar diferentes experiéncias educativas. Sendo exemplo a pintura com
garfo (Figura 1), deixando a crianga explorar livremente os recursos disponiveis, uma
historia de fantoches, onde as criancas puderam ter contacto com personagens da
historia, sem ser apenas em livro (Figura 2) a realizacdo de uma salada de frutas em que
as criangas puderam explorar os diferentes frutos (Figura 3).

Figura 3 — Salada de Fruta

Durante a intervencdo, nem sempre foi facil cumprir o que estava planificado, devido a
gestdo do tempo, uma vez que, em creche existem muitos momentos de rotina diaria
que tém de ser respeitados, assim como também devem ser respeitados 0s momentos de
exploracdo da crianga em cada atividade e isso, por vezes, faz com gque ndo se termine a
atividade planificada. Mas o que € importante é terminar a atividade ou deixar que a
crianca livremente explore as situages por nos criadas? Inicialmente, confesso que me
centrava mais em mim do que na crianga € por isso fazia cumprir os meus tempos...
Aprendi que as criancas tém, cada uma, o seu tempo e que eu, educadora, deveria dar o

tempo necessario a cada uma!
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Relativamente ao pré-escolar, por ter observado que a educadora utilizava uma
metodologia de trabalho por projeto de forma recorrente, quando planifiquei senti que
deveria fazer o mesmo, contudo nao foi facil planificar e implementar esta metodologia,
uma vez que, apenas me sentia segura se ja levasse quer as atividades, quer 0os materiais,
previamente pensados e preparados. Assim, considero que a minha primeira
planificacdo tinha atividades pensadas por mim, com abordagens demasiado
expositivas, que ndo tinham em conta a voz da crianga, nem a crianga era o foco do
processo de ensino-aprendizagem. Compreendi, por isso, ap6s a minha primeira semana
de atuacdo, que as criangas aprendem muito mais se participarem no processo e se
experimentarem, pois “A experiéncia € responsavel por grande parte do que as pessoas
aprendem” (Arends, 2008, p.347). Desta forma, percebo que nao fazia sentido a minha
planificacdo ser demasiado fechada, e deveria procurar estar mais segura, mas sobretudo
mais atenta as criancas, sobretudo ao que comunicavam e as suas acfes. Esta situacédo
foi muito complexa para mim, uma vez que, me sentia sempre muito insegura porque
queria cumprir a planificacdo na totalidade e tal como estava pensada. Percebi por isso,
que a planificacdo é um documento que podera sofrer alteracdes ao longo do processo,
indo ao encontro dos interesses e necessidades do grupo de criancas. Para além disso,
seria importante ter planificado com as criangas, algo que gostaria, no futuro, como
educadora concretizar. Talvez a experiéncia profissional me dé a seguranca necessaria
para que consiga cada vez mais dar voz a crianga, em particular na planificacao.
Considero que o educador nao deverad ver as criangcas como meros recetores, ou seja,
ndo lhes deve apresentar tudo ja delineado para que estas reproduzam ou sigam apenas
indicacBes. A crianca precisa de se sentir ativa neste processo, precisa de se expressar e
pensar sobre diversas situacdes, experimentar, poder escolher e decidir. E desta forma
que a crianca aprende, arriscando e experimentando, ndo estando sempre dependente de
terceiros, nomeadamente de adultos. Assim, a crianca deve participar logo a partir do
processo de planificacdo, o que ndo significa que o papel do educador é anulado, pois
este tem a funcdo de apoiar as criangas nas interacdes que estas tomam com 0s outros e
com o meio que as envolve, pois “A crianga aprende tomando a iniciativa. A crianca
deve aprender interagindo. O adulto aprende a ajudar a crianca a desenvolver essa
interacdo. A crianca é ativa, o adulto também deve sé-lo” (Oliveira e Formosinho, 1998,
p. 144).
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O educador deve, por isso, partilhar a responsabilidade de planificar com as criangas,
sendo que ambas as partes devem apresentar uma atitude ativa sem se anularem,
lembrando-se que cada elemento tem fungfes distintas neste processo. Cabe ao
educador proporcionar a crianga, um ambiente estimulante e desafiador de forma a
permitir que esta tenha iniciativa e vontade de explorar e experimentar novos desafios.
Apobs promover interacdes entre criangas e destas com o meio, o educador deve estar
atento de forma a ir apoiando e desafiando as criancas de acordo com 0s seus interesses
e necessidades.

Caso o educador anule esta responsabilidade da crianca e planifique sem considerar
aquilo que as criancas ja sabem e quais sdo 0s seus interesses, necessidades e grau de
desenvolvimento, esta a afastar-se da verdadeira esséncia da crianga, uma vez que, cada
crianca tem uma individualidade que deve ser respeitada pelo adulto. Se a planificacdo
ocorrer em conjunto com a crianga, o educador cria assim, um ambiente onde podera ter
a oportunidade de conhecer cada crianca individualmente, dando-lhes a oportunidade de

se expressarem. Assim o educador, ndo deve esquecer que:

A crianca pequena € ja algo, possui condicbes e caracteristicas, é capaz de
desenvolver capacidades e potencialidades em determinado grau. Possui a sua
individualidade ja esbogada, ainda que a nivel de projeto. Trata-se de ir
desenvolvendo esse projeto e ndo de ir configurando em seu lugar uma ideia
preconcebida, estranha a essas dimensdes ja existentes (Zabalza, 1992, p.48).
Sendo que um dos objetivos da educacdo pré-escolar é desenvolver a autonomia das
criancgas, entdo o educador ndo deve ser o Unico responsavel pela planificacao, deve por
iSso, proporcionar situacdes onde as criancas pensem por si, e possam fazer escolhas.
Desta forma, o educador permite que a crianca se sinta responsavel e se desenvolva

cognitivamente, emocionalmente e fisicamente.

E fundamental, assim, reflectir sobre a diferenca encontrada nos dois contextos. O
primeiro aspeto que quero salientar € a importancia que € dada as rotinas em creche e a
forma como estas contribuem para o desenvolvimento da autonomia de cada crianca,
tendo o educador um papel fundamental em encorajar e auxiliar cada crianca neste
processo. Em contexto de pré-escolar, as criangas sdo muito mais autonomas nas suas
rotinas, permitindo assim que o educador dé mais importancia a outros fatores que
contribuem para o desenvolvimento da autonomia da crianga, como por exemplo

colocar a mesa, registar o tempo, marcar o dia no calendario, entre outras.
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Sintetizando, é importante realcar que ambos o0s contextos me fizeram compreender que
é fundamental existirem as rotinas nas atividades do dia-a-dia, para que as criancas
consigam compreender e ter conhecimento do que se segue contribuindo assim para que
se vao tornando cada vez mais autonomos. Compreendi que a planificacdo é
fundamental e que deve ir ao encontro dos interesses e necessidades da crianga, sendo
que em jardim de infancia esta deve ser feita em conjunto com o0 grupo de criangas com
0 objetivo de ir ao encontro dos interesses das criangas e do grupo, assim como que
cada experiéncia nova desperte o desenvolvimento de cada crianca. Por fim, é
fundamental a avaliagéo, sendo que deve ser feita de forma reflexiva e individualmente,
para assim conseguir, futuramente ajudar cada crianca a progredir no seu

desenvolvimento, tal como passarei a explicitar no proximo ponto

Considero que, apesar de ter muitas coisas para aprender, este processo foi fundamental
para 0 meu desenvolvimento enquanto educadora de infancia, tornando-me uma pessoa

mais reflexiva ao longo da minha préatica como educadora.

1.2. AVALIACAO DAS CRIANCAS

A avaliacdo em educacdo de infancia, segundo Lopes (2013, referido por Carvalho e
Gabriela,2016), deve ser preferencialmente formativa, num “processo dindmico em que
0 educador procura os meios de facilitar a aprendizagem da crianca, em vez de verificar

as suas capacidades num determinado momento” (p.87).

Ao iniciar o processo de avaliacdo em creche, sabia que os parametros definidos
deveriam ir ao encontro da intencionalidade educativa, contudo senti alguma
dificuldade relativamente a este processo, na medida em que existiam inumeras
perguntas na minha cabeca, principalmente o que avaliar, como avaliar e se deveria
avaliar todas as intencionalidades educativas em cada atuacdo. Desta forma, senti que
ndo explorei estes aspectos nas cinco semanas que permaneci em creche, pois apenas
realizei uma avaliacdo e verifiquei que a proposta avaliativa era complexa e pouco
funcional neste contexto, compreendendo, em reflexdo com a professora supervisora,
que ndo temos de avaliar todas as aprendizagens a promover num mesmo dia e para

todas as criangas.

Relativamente a este ponto continuei com algumas dificuldades também no contexto de

Pré-Escolar pois, para mim era este aspeto era complexo de compreender e de
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implementar: o que avaliar? Como avaliar? Quem? Quando? Que instrumentos sdo
mais adequados?,.... Contudo, ao investigar compreendi que este ¢ um processo
importante e consiste num numa anélise e reflexdo a fim de sustentar as decisdes
tomadas no planeamento. Assim, se ocorrer uma avaliagéo reflexiva, o educador tem a
oportunidade de recolher informagdes de forma a adequar o seu planeamento ao grupo e
as suas evolucbes (OCEPE, 2016). Importa referir que a avaliagdo em pré-escolar
também ndo deve ser uma avaliacdo quantitativa, nem faz sentido que o seja, na medida
em que o educador deve avaliar a crianga como um ser unico, refletindo sobre o
progresso de cada um e como pode contribuir para a potenciacdo das suas
aprendizagens. Apesar de ser um processo complexo, ao longo das semanas de pratica
pedagogica em jardim de infancia adoptei diferentes instrumentos de avaliacdo (grelhas
de observacéo, notas de campo com registos acerca das criangas) que fui colocando em
pratica, a fim de conseguir compreender que ndao temos de avaliar tudo, nem todas as
criancas num sO dia e principalmente que essa avaliagio ndo tem de ser
obrigatoriamente numa tabela, pode ser um texto onde se analise algumas observacoes

feitas pelas criancas.

Apesar de ao longo do processo de avaliacao eu ter apresentado algumas dificuldades na
sua concecdo e implementacdo, considero ser um processo essencial, de forma a ser
mais féacil agilizar estratégias que permitam a evolucéo de cada crianca. E fundamental,
que exista também um avaliacdo feita de forma reflexiva e individualmente, para assim
conseguir, futuramente ajudar cada crianga a progredir no seu desenvolvimento e para
que o educador também va ajustando a sua préatica as necessidades e interesses de cada

grupo de criancas.

O contexto da Educacdo de Infancia foi bastante significativo para mim e para o meu
desenvolvimento enquanto educadora, 0 que viria a ter repercussdes nas praticas
pedagdgicas no contexto do 1.° CEB, porque conhecendo ambos 0s contextos, este
aspeto permitiu-me adquirir uma maior sensibilidade para a compreensdo do
desenvolvimento da crianca e com isso uma maior capacidade de planificar e intervir
tendo em conta este aprofundamento acerca da crianca e da sua evolucdo ao longo da

vida, tal como reflito na seccdo seguinte.
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2. REFLETINDO SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA NO 1.° CICLO DO ENSINO

BAsICO

2.1. SER PROFESSORA: DA OBSERVACAO A REFLEXAO

Ambas as préaticas pedagdgicas em contexto do 1.° ciclo do ensino basico, realizaram-se
em duas escolas distintas situadas no distrito de Leiria. A primeira pratica pedagogica
decorreu numa turma do 2.° ano de escolaridade e a segunda pratica pedagogica

decorreu numa turma do 4.° ano de escolaridade.

A turma com a qual realizei a Pratica Pedagdgica no 2.° ano era constituida por vinte e
uma criangas, com idades compreendidas entre o0s sete e 0s 0ito anos, sendo que catorze
eram do sexo masculino e sete do sexo feminino. A turma com a qual realizei a segunda
Pratica Pedagdgica neste contexto, era do 4.° ano, constituida por dezanove criangas,
com idades compreendidas entre 0s 0ito e 0s nove anos, sendo gque onze eram do Sexo

masculino e oito do sexo feminino.

As turmas com quem tive a oportunidade de desenvolver a minha pratica apresentavam
caracteristicas diferentes, nomeadamente ao nivel comportamental e atitudinal, de
ritmos de trabalho e de outros aspetos sendo essencial focar-me no desenvolvimento das
criancas de ambas as turmas e atender a sua faixa etaria diferente, mas também ao seu
contexto socioecondémico e sobretudo porque tinham interesses bastante diferentes,
aspetos esse que tive de ter em consideracdo quer na planificacdo, quer na intervencéo, e
sobretudo, no meu papel enquanto professora, que deve privilegiar ndo s6 a dimenséo
da aprendizagem, mas também as dimensdes afetivas, de bem estar, de salde, de

felicidade.

Quando iniciei ambas as praticas no 1.° Ciclo do Ensino Basico tive duas semanas de
observacdo do contexto educativo. Estas duas semanas de observacdo tinham como
objetivo conhecer todo o contexto escolar, 0 meio envolvente, a instituicdo e o grupo de
criancas e recolher o maximo de informacdo para que esta me ajudasse a realizar e a
organizar os momentos de planificacdo e intervencdo. Assim, recorri a dois tipos de
observacdo, ndo participante e participante (Sousa & Batista, 2011). Em relacdo a
observacdo ndo participante, esta permitiu-me recolher informacdes sobre o meio, a
instituic@o e o grupo de criancas, com o objetivo de organizar um documento que fosse

orientador ao longo da prética. A observacdo participante permitiu-me interagir com
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cada grupo de criangas, circulando pela sala, sendo que esta foi uma forma de conhecer
melhor os grupos de criancas, conseguindo identificar as suas aprendizagens, as suas
dificuldades, gostos e interesses, bem como a(s) metodologia(s) e estratégias adotadas
pelos professores cooperantes em cada um dos contextos.

Ao longo do periodo de observacdo, em ambas as turmas, surgiram algumas davidas,
nomeadamente se iria conseguir planificar propostas educativas adequadas as criangas e
que efetivamente promovessem aprendizagens significativas. Era minha preocupacéo a
planificacdo de propostas motivadoras para os alunos, ndo esquecendo as questfes
ligadas a necesséaria diferenciacdo pedagdgica e ainda a gestdo dos comportamentos dos
alunos em sala de aula, tendo sido essencial “escutar os alunos, observar os seus

comportamentos e ritmos de aprendizagem” (Machado, 2019, p.23).

Assim, 0s momentos de observacdo sdo fundamentais ndo so no primeiro contacto, mas
também ao longo de toda a pratica, uma vez que, estes momentos me levaram a refletir
sobre a agdo educativa e sobre o trabalho desenvolvido com os alunos, de forma a
melhorar constantemente a minha pratica pedagogica, pois, “O professor para poder
intervir no real de modo fundamental, tera de observar e problematizar” (Estrela, 1984,

p.26).

Relativamente a planificacdo, os receios foram também evidentes, pois percebi que no
contexto de 1.° CEB existe uma grande preocupacdo no cumprimento dos programas
assim como, no cumprimento dos tempos definidos, diariamente, para cada area, o que
de alguma forma me condicionou, pois gostaria de ter planificado de forma
interdisciplinar, mas nestes contextos a planificacdo assumia carater disciplinar, através
da implementacdo do horario por areas definido para cada uma das turmas. Tendo em
conta o contexto, para mim a planificacdo assumiu-se assim como um documento
fundamental, na medida em que me auxilia a organizar a aula e a delinear estratégias,
sempre com uma intencionalidade educativa a par com os conteudos e as aprendizagens
a desenvolver, bem como a descricdo das propostas pedagogicas a implementar. Neste
sentido, tive em consideracdo as ideias de Arends (2008) que refere que “Uma boa
planificacdo envolve a distribuicdo do tempo, a escolha dos métodos de ensino
adequados, a criacdo de interesse nos alunos e a constru¢cdo de um ambiente de

aprendizagem produtivo.” (p.92).
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Ao analisar as minhas planificacbes do 2.° ano de escolaridade percebi que existiam
muitas lacunas, nomeadamente nas descri¢fes das propostas pedagdgicas pois eram
demasiado sucintas o que ndo me auxiliava na implementacdo das diferentes tarefas, ja
que ndo antecipava as diferentes situacbes que poderiam surgir, 0 que me provocava
uma enorme inseguranca. Esta dificuldade em planificar, também se refletiu na gestdo
do tempo para cada atividade, sendo que se refletiu no cumprimento total da
planificacdo. Ao longo das minhas intervengfes e em conjunto com a professora
supervisora percebi como seria importante realizar um ajuste nas minhas planificacdes,
primeiro e 0 mais importante seria fundamentar-me sempre muito bem acerca dos
contetdos a trabalhar, tendo em consideragdo aspetos didaticos e cientificos. Essa
fundamentacéo foi essencial para a melhoria da minha pratica e consequentemente para
a melhoria das aprendizagens dos alunos. Depois, seria antecipar possiveis dificuldades
dos alunos nas diferentes propostas pedagogicas, por exemplo, € com isso antecipar a

previsdo do tempo de forma mais real.

No 4.° ano de escolaridade penso ter melhorado ao nivel da planificagdo pois estes
documentos estavam mais organizados, permitiam uma facil consulta aquando do
momento da atuagdo, focando-me mais no papel do aluno e ndo tanto no papel do
professor, sendo que o aluno € o principal foco do processo de ensino aprendizagem. Ao
planificar continuei com dificuldades na antecipacdo da prépria gestdo do tempo,
sobretudo devido a gestdo dos diferentes ritmos de aprendizagem de cada um dos
alunos. Neste sentido, comecei a antecipar estas dificuldades e a planear atividades de

recurso, o que auxiliou até na propria gestdo de comportamentos em sala de aula.

Uma aprendizagem comum as duas praticas foi o facto de nem sempre conseguir
cumprir a planificacdo. Ao refletir em conjunto com as professoras supervisoras e com
as professoras cooperantes, percebi que a planificacdo € um documento flexivel e que
deve estar preparado para modificacfes ao longo da aula dependendo das necessidades
que os alunos vao mostrando ao longo da sua implementacéo, ou seja, inicialmente este
plano assumia um carater inflexivel, dada a minha inseguranca, sendo necessario refletir
ao longo de todo este processo formativo para compreender que a “ planificagdo mais
do que uma prescricdo devera ser entendida como uma orientacdo e preparacdo do curso
da accdo, possibilitando ao professor adaptar o plano escrito ou mental as diferentes

situagdes decorrentes da interagao didatica” (Augusto & Pacheco, 1990, p.83).
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Quando aos momentos de intervencdo, inicialmente senti que estes estavam a ser
demasiado expositivos, sempre com a preocupacdo de transmitir conceitos e as suas
definigdes, sem dar voz aos alunos. Neste momento, e apos as reflexdes realizadas ao
longo de todo este tempo, considero que esta situacdo acontecia porque nao
fundamentava bem as minhas propostas, quer a nivel cientifico, quer a nivel didatico.
Considero, hoje, que este aspeto deverd ser por mim assegurado e que deverd ser um
elemento-chave ao longo do meu desenvolvimento profissional enquanto futura

professora.

Apesar de todas as limitacGes, considero que ao longo do tempo, fui dando mais voz aos
alunos e as suas ideias, promovendo também com os alunos do 4.° ano o
desenvolvimento da aprendizagem cooperativa, que é “um método de ensino que
consiste na utilizacdo de pequenos grupos estruturados de tal forma que os alunos
trabalnem em conjunto para maximizarem a sua propria aprendizagem e a dos seus
colegas” (Johnson, Johnson ¢ Holubec, 1993, citados por Lopes & Silva (2010, p.3).
Confesso que no inicio, tive muito receio de implementar algumas estratégias no ambito
da aprendizagem cooperativa, como a questdo do trabalho em pequeno-grupo,
compreendendo que é essencial, numa fase inicial, definir muito bem com os alunos as
regras deste tipo de trabalho, pois a aprendizagem cooperativa revelava-se significativa
para os alunos, que queriam fazer mais trabalhos de grupo, mas efetivamente, ao
cooperarem uns com oS outros, havia ganhos nas aprendizagens e na gestdo dos

proprios ritmos de aprendizagem dos alunos, ja que se auxiliavam uns aos outros.

A par da planificacéo e intervencao existiu sempre a avaliacdo e a reflexdo semanal, que
me permitia refletir sobre as minhas intervencgdes, principalmente o que tinha corrido
bem e menos bem e que estratégias poderia utilizar na semana seguinte. Desta forma, o
principal objetivo sempre foi melhorar a minha acdo educativa e ajustar o meu trabalho
as necessidades e interesses dos alunos, de forma a promover aprendizagens

significativas.

Ambas as praticas permitiram-me compreender que uma professora de 1.° CEB ocupa
uma variedade de funcdes e responsabilidades, sendo essencial o professor refletir e
investigar a sua prépria pratica. Essa necessidade prende-se com 0s elementos
fundamentais da pratica profissional do professor, como 0s conhecimentos cientificos e

didaticos, conhecimento da legislacdo em vigor, bem como dos programas, entre outros,
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0 que trard a necessario suporte para tomar decisdes, gerir desafios e imprevistos e

implementar préticas inovadoras no contexto do 1.° CEB.

E de destacar que a descoberta de que os alunos sio os principais agentes da sua
aprendizagem, foi também para mim de grande importancia, pois passei a ser uma
professora mais orientadora, do que transmissiva, tendo em consideracdo o
desenvolvimento de competéncias por parte dos alunos, como “saberes-fazer, saberes-
estar, saberes-tornar-se, com vista a resolugcdo de um problema em contexto” (Barreira

& Moreira, 2004, citado por Marchéo, 2012, p.21).

2.2. DIFERENCIACAO PEDAGOGICA

Dentro de um grupo de alunos existe uma grande diversidade de conhecimentos e
capacidades e isso exige que exista uma pedagogia diferenciada para que o professor
consiga gerir as diferencas do seu proprio grupo (Reis, 2016).

Quando realizei a préatica pedagogica no 1.° CEB, no inicio percebi que cada grupo tem
alunos muito diferentes entre si, nomeadamente com capacidades distintas e com ritmos
de trabalho diferentes. Assim, ao longo das atuacbes e com a ajuda da reflexdo com as
professoras supervisoras, percebi que era muito importante que o professor esteja
preparado para esta diferenca e possua atividades de recurso para poder apresentar aos
alunos que terminam as atividades mais cedo. No inicio fez-me muita confusdo esta
gestdo, contudo esta mesma reflexdo levou-me a compreender que ao ter atividades de
recurso , estas permitiam que aos alunos que aprendiam com muita facilidade e
realizavam as tarefas muito rapidamente, potenciar também as suas aprendizagens com
tarefas mais desafiantes para estes, permitindo-me estar disponivel para os alunos com

mais dificuldades.

Contudo, ao realizar estas atividades de recurso, percebi que muitos alunos continuavam
a demorar imenso tempo na sua realizacdo e que seria necessario mostrar-lhes que
tinham um determinado tempo para realizarem uma tarefa. Assim, ao refletir, com a
minha colega de estagio passamos a temporizar o tempo dado para a realizacdo de
algumas das tarefas. Esta estratégia, segundo Santos (2009), permitiu que fizéssemos
uma gestdo curricular ajustada ao grupo de alunos e as suas caracteristicas. Assim, desta

forma os alunos que demoravam bastante tempo na realizacdo das tarefas, comecaram a
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esforcar-se para as terminar, comegando tambeém a colocar dividas sobre as mesmas, o

que anteriormente ndo acontecia.

Ao adotarmos a estratégia referida anteriormente, penso que esta também auxiliou na
efetiva realizacdo de trabalhos em equipa, ou seja, uma ddvida discutida oralmente
permitiu também que existisse um trabalho de equipa, 0 que segundo Perrenoud (1995)
referido por Santos (2009) “ndo s6 podera trazer beneficios para as aprendizagens dos

alunos como torna a intervengao do professor mais exequivel e produtiva” (p.3).

Esta pratica fez com que me fundamentasse melhor em termos cientificos e didaticos,
para num futuro poder realizar uma diferenciacdo pedagdgica em sala de aula, sendo
essencial a criacdo de um ambiente confortavel na sala de aula e um conhecimento
profundo por parte do professor dos seus alunos, identificando as suas necessidades,
saberes, experiéncias e dificuldades de cada um (Reis, 2016). De facto, o foco ndo deve
ser diferenciar as atividades entre os alunos, mas “ajustar as praticas de ensino aos

alunos que se tem, as suas caracteristicas pessoas e colectivas” (Reis, 2016, p. 14).

Assim, compreendi que a diferenciacdo pedagdgica exige que o professor compreenda
antecipadamente, que todos os alunos tém ritmos de trabalho diferentes e,
posteriormente, uma reflexdo das estratégias que devera utilizar para que os alunos se
sintam motivados e realizem atividades que Ihe proporcionem aprendizagens

significativas.

2.3. A IMPORTANCIA DA AVALIACAO FORMATIVA NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

Relativamente a avaliacdo das aprendizagens dos alunos senti algumas dificuldades,

sendo um ponto fundamental no processo de ensino-aprendizagem:

Avaliar e ser avaliado sempre se revelou necessario e indispensavel de
acompanhar o trabalho de professores e alunos, pois € a partir da avaliacdo que o
professor reconhece as diversas vertentes da sua pratica, através de momentos
onde tem a oportunidade de corrigir e qualificar os alunos. (Vieira, 2014, p.2)
Assim, para avaliar os alunos no contexto de 1.° CEB, foi necessario investigar e
aprofundar conhecimentos sobre avaliacdo. Ao fundamentar-me teoricamente sobre este
topico, percebi que a avaliacdo deve ocupar uma funcdo pedagdgica tornando-se um

elemento essencial no processo de ensino e de aprendizagem. Tal como o Decreto-Lei
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n.° 65/2016, refere, no seu artigo 23°, “A avaliagao constitui um processo regulador do
ensino e da aprendizagem, que orienta o0 percurso escolar dos alunos e certifica as
aprendizagens desenvolvidas”. Inicialmente, foi importante perceber que existem
diversos tipos de avaliacdo, destacando-se a avaliagdo formativa pela potencialidade que
tem ao nivel da melhoria das aprendizagens dos alunos, uma vez que esta “(...) integra
o processo de ensino e de aprendizagem fundamentando o seu desenvolvimento”
(Despacho Normativo, n°65/2016, artigo 11°, ponto 1), e por isso este tipo de avaliagcdo
permitia-me compreender o processo de ensino-aprendizagem, pois dava-me conta das
aprendizagens e dificuldades dos alunos, o que acabava por ter repercussdes para a

minha reflexdo sobre a minha prética.

Apesar ter presente a importancia da avaliagdo e sendo a primeira vez que iria avaliar
em contexto de 1.° CEB, sentia-me muito “perdida”, pois ndo sabia como fazer, qual a
melhor estratégia, qual o instrumento a utilizar e como os diversificar. Assim, foram
varios os exercicios de avaliagdo que desenvolvi ao longo da pratica pedagodgica e que
foram importantes para o meu desenvolvimento profissional neste &mbito. Como
exemplo, destaco a grelha de avaliacdo (Anexo 1), que construi em conjunto com a
minha colega de pratica, que tinha como objetivo apenas avaliar dois alunos de cada
vez, numa determinada area. Apds algumas utilizacdes deste instrumento, percebemos
que este instrumento ndo era funcional, ndo permitindo uma utilizagdo do mesmo de
forma adequada ao contexto e aos alunos e que ndo estava adequado ao contexto da
propria tarefa implementada. Olhando para todo este processo, reflito agora que teria
sido fundamental diversificar os instrumentos de avaliagdo pois, segundo Pais e
Monteiro (1996,citado por Machado,2019) “S6 diversificando instrumentos e
procedimentos se pode avaliar de forma correta a aprendizagem, as capacidades e as

atitudes desses alunos” (p. 40).

Ao terminar a minha primeira pratica em contexto de 1.° CEB, percebi
fundamentalmente que a avaliacdo formativa € muito mais do que classificar, devendo
ser um elemento fundamental no ajuste das minhas intervencdes, levando-me a
compreender o que deve ou ndo ser melhorado no decorrer das mesmas, para que possa
contribuir para a qualidade das aprendizagens de todos os alunos e adequar as minhas
praticas com vista ao sucesso de todos os alunos. Para isso, seria muito importante,

continuar a definir muito bem o que queria avaliar e as estratégias a adotar,
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diversificando os instrumentos de avaliacdo e tendo em consideracdo a importancia do

feedback formativo dado pelo professor aos alunos.

Ao iniciar a pratica com o 4.° ano de escolaridade, as dificuldades no &mbito da
avaliacdo formativa mantinham-se, e era complexo para mim articular os parametros de
avaliacdo com os critérios de avaliacdo e com a escala a utilizar, sendo necessario

refletir sobre todo este processo.

Inicialmente, utilizei de novo uma grelha de avaliacdo, mas com ajustes relativamente
ao contexto anterior (Anexo 2): primeiramente foi importante definir o que eu queria
avaliar e como queria fazé-lo, sendo que os descritores de desempenho devem estar
muito bem definidos indo ao encontro daquilo que pretendemos avaliar. Apesar desta
grelha de avaliacdo poder ser melhorada, verifiquei que esta era muito mais facil de
utilizar, contudo seria importante ter definido claramente a escala qualitativa utilizada (o
que era o fraco, o suficiente, 0 bom e o muito bom). Assim, para avaliar a leitura, por
exemplo, considerei que deveria modificar a escala e por isso apliquei um outro
instrumento (Anexo 3), que durante a minha prépria atuacdo ja consegui preencher,
dando feedback aos alunos sobre a sua prestacdo, para que melhorassem a leitura na

proxima avaliacéo.

Neste contexto, além dos instrumentos de avaliacdo referidos anteriormente, tambem
realizei a correccao de fichas de trabalho e desta forma também avaliei os alunos, sendo
necessario melhorar o tipo de feedback a dar aos alunos, ou seja, ndo ser apenas a
colocagdo de um “certo ou errado”, mas até escrevendo algumas pistas para que 0S

alunos possam efectivamente superar as suas dificuldades.

Foi no decorrer desta pratica e com a ajuda da professora supervisora, que percebi que a
avaliacdo ndo tem de ser apenas feita pelo professor, a avaliacdo também pode ser feita
pelos alunos. A auto-avaliacdo é uma forma de os alunos participarem também no
processo da sua aprendizagem e avaliacdo, dando-lhe a oportunidade de reflectirem

sobre as suas aprendizagens e dificuldades, o que:

(...) leva os alunos a pensarem e a tomarem consciéncia das suas proprias
aprendizagens e perceberem em que situacdes tinham maior dificuldade. Assim,
ao envolvermos os alunos na sua avaliacdo, estavamos a dar-lhes a oportunidade
de refletirem sobre as suas aprendizagens e dificuldades e a leva-los a ter um
olhar critico e consciente sobre o que tinham feito. (Machado, 2019, p. 40).
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Apesar de a avaliacdo das aprendizagens dos alunos ser o ponto onde senti mais
dificuldades ao longo da minha pratica, penso que a reflexdo constante me fez ir
melhorando e aprofundando os aspetos relacionados com esta dimensdo t&o importante
no processo de ensino-aprendizagem. Esta serd uma dimenséo a ser bastante trabalhada
no futuro e algo que ainda terei de investir para conseguir promover uma avaliacdo que

auxilie os alunos a aprender e ndo apenas para classificar os mesmos.

3. META-REFLEXAO

Ao longo da minha pratica pedagdgica, realizei muitas aprendizagens que pretendo que
me acompanhem ao longo da minha vida profissional. Dessa forma, ao terminar esta
fase do meu percurso académico, considerei fundamental refletir sobre que
educadora/professora quero ser no meu futuro, apos todas as aprendizagens realizadas e

dificuldades superadas.

Importa assim, referir que a reflexdo esteve presente durante toda a pratica pedagogica
desde o periodo de observacédo até a fase da avaliagdo. Assim, senti sempre necessidade
de refletir antes, durante e apds as minhas intervengdes, uma vez que, considero que

esta reflexdo me ajudou a (re)construir a minha identidade profissional.

De facto, “os professores reflexivos sdo capazes de criticar ¢ desenvolver as suas teorias
sobre a prética ao reflectirem sozinhos ou em conjunto, na acc¢ao e sobre ela assim como
as condigoes que modelam” (Alarcao, 1996, p. 100), e considero que ¢ esta
reflexividade que promove a (re)construcdo das minhas préaticas e com isso a melhoria
da qualidade das aprendizagens das criancas/alunos. Desta forma, quero ser, no meu
futuro, uma educadora/professora reflexiva privilegiando sempre as aprendizagens e
tendo em consideracdo 0s conhecimentos das criancas/alunos bem como 0s seus
interesses, pois g desta forma irei conseguir motiva-los para novas aprendizagens
significativas. Ao longo deste processo, considero igualmente importante, perceber
quais sdo as dificuldades e facilidades das criancas/alunos para que possa recorrer a
estratégias que promovam essas aprendizagens, através de uma efetiva diferenciacéo
pedagdgica. Parece-me ainda fundamental que a reflexdo seja também realizada em
conjunto com as criancas/alunos, pois sao eles que me poderdo ajudar a encontrar essas

estratégias e a redefinir a minha acéo educativa, dando-lhes voz.
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Ao longo do meu percurso, compreendi que nem sempre € facil cumprir a planificagdo
na integra, mas que este ¢ um documento muito importante que orienta a prética do
educador/professor, surgindo imprevistos e que o educador/professor deve estar
preparado para se adaptar a todas as situagdes contornando adversidades, para que o
ambiente educativo seja um ambiente sereno e propicio ao desenvolvimento da
aprendizagem.. Este percurso foi fundamental para eu compreender que devo estar
segura e confiante relativamente as minhas capacidades e que tudo ird servir para que
possa melhorar a minha intervencdo, destacando a relevancia que assume a

fundamentacéo cientifica e didatica para promover préaticas de qualidade.

Ao olhar para 0 meu percurso académico, considero que realizei muitas aprendizagens
tanto a nivel pessoal como profissional e que serdo um suporte para 0 meu futuro
profissional. Sei que ainda tenho muito para aprender ao longo do meu futuro
profissional, pois toda a experiéncia ird contribuir para que essa aprendizagem seja cada
vez maior, sempre tendo em conta que as criancas/alunos irdo aprender comigo, mas
que eu também irei sempre aprender com elas/eles, permitindo-me sempre ajustar a

minha pratica ao contexto educativo vivenciado.
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

1- INTRODUCAO

Neste capitulo, apresenta-se a motivacdo que originou este estudo, bem como o seu
objetivo e as questdes de investigacdo propostas. Segue-se a pertinéncia do estudo, bem

COMO a sua organizagao.

1.1. MOTIVACAO, OBJETIVOS E QUESTOES DE INVESTIGACAO

A escolha, da multiplicacdo de nimeros racionais, para a realizacdo desta investigacdo
foi motivada pelas dificuldades dos alunos, perante o ensino e aprendizagem dos
nameros racionais, observadas pela investigadora aquando da sua pratica pedagogica.

O facto da investigadora, futura professora sentir também algumas dificuldades na
exploracdo desta tematica foi mais um motivo que a levou a investigar sobre o ensino e
aprendizagem dos nUmeros racionais nos primeiros anos, mais concretamente, da

multiplicacdo de nimeros racionais.

A exploracdo de artigos sobre o ensino exploratério, na unidade curricular de Didatica
da Matematica, motivou a investigadora a adotar esta metodologia de ensino, na
aprendizagem dos numeros racionais, uma vez que esta, permite aos alunos um papel
ativo no processo de ensino e aprendizagem. Deste modo, podem construir o seu
proprio conhecimento, através da exploracdo de tarefas contextualizadas e assim,

desenvolverem aprendizagens significativas (Canavarro, 2011).

Ao realizar a Préatica Pedagdgica Supervisionada num, 4.° ano de escolaridade, com uma
turma que ia iniciar o estudo da multiplicacdo de numeros racionais, e conforme ja
referido, se verificou a existéncia de dificuldades na compreensdo destes nimeros, a
investigadora decidiu que seria pertinente, implementar uma sequéncia de tarefas para o
ensino e aprendizagem da multiplicacdo de nameros racionais num contexto de ensino

exploratério.

Deste modo, a investigadora procurou perceber o processo de ensino e aprendizagem da
multiplicacdo de nameros racionais em alunos do 4.° ano, num contexto de ensino

exploratério.
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Deste objetivo decorrem as seguintes questdes de investigacao:

a) Que estratégias e dificuldades apresentam os alunos na resolucdo de tarefas
de multiplicacdo de nimeros racionais?
b) Que potencialidades e limitacbes apresenta o ensino exploratério no

desenvolvimento do conceito de multiplicacdo de nimeros racionais?

Para responder as questdes de investigacdo e atingir o objetivo do estudo foi
implementada uma sequéncia de tarefas, numa turma do 4.° ano de escolaridade, em

contexto de ensino exploratério.

1.2. CONTEXTO E PERTINENCIA DO ESTUDO

O Programa de Matematica do Ensino Basico (PMEB) (ME, 2007) preconiza o inicio
do estudo dos nameros racionais, representados na forma de fracdo para 0s primeiros
anos de escolaridade. No referido programa (ME, 2007), sugere-se que esta exploracédo
seja feita de forma intuitiva a partir de situacdes de partilha equitativa e de divisdes da

unidade em partes iguais, envolvendo quantidades discretas e continuas.

Posteriormente, o PMEB (MEC, 2013), apesar de manter o inicio do estudo das fracbes
nos primeiros anos, apresenta algumas alteragcdes a forma como este tema é introduzido.
Assim, no 2.° ano de escolaridade, sugere-se no referido programa, que a primeira
abordagem seja “introduzida geometricamente a partir da decomposi¢ao de um
segmento de reta em segmentos de igual comprimento” (p.6), onde os alunos devem
identificar “Y%, 1/3, %, 1/10, 1/100 e 1/1000 como medidas de comprimento e de outras
grandezas” (p.9). No 3.° ano de escolaridade, o PMEB (MEC, 2013) propdoem a “adi¢ao
e subtracdo de nameros racionais representados por fragdes do mesmo denominador”
(p.11) e o “ produto de um niimero natural por um nimero racional representado por
uma fracdo unitaria” (p.11). No final do 4.° ano de escolaridade, o principal objetivo,
segundo o PMEB (MEC, 2013) € que o0 aluno seja capaz de resolver “problemas de
varios passos envolvendo nimeros racionais, aproximacdes de nimeros racionais e as

quatro operacdes” (p.12).

A literatura de investigacdo (e.g. Poste, Behr, Lesh,1983 como citados em Pinto (2011))
refere que 0s nimeros racionais ndo negativos sdo um dos temas do curriculo mais

complexos e onde os alunos apresentam maiores dificuldades, contudo, este é um tema
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inerente a futuras aprendizagens. Os mesmos autores salientam que existem
dificuldades inerentes ao préprio conjunto de numeros racionais, bem como ao seu
ensino. As dificuldades inerentes ao proprio conjunto de nimeros racionais prendem-se
com o facto de se estar perante um conjunto de nimeros denso, a diversidade de
significados que as fracdes podem tomar, a concecdo de unidade e também as diferentes
representacdes que 0s numeros racionais podem assumir. As dificuldades inerentes ao
ensino dos nimeros racionais advém essencialmente de um ensino centrado em regras e

algoritmos, sem a preocupacao de se desenvolver a compreensao dos conceitos.

De salientar, que a abordagem a multiplicacdo de nimeros racionais, deve ser feita
recorrendo a resolucdo de problemas, podendo estas resolugcdes apresentar diferentes
representacfes: esquemas, tabelas de razdo, reta numérica, modelo retangular,
estimativa e calculo formal, nunca descuidando a importancia da exploracédo em sala de
aula (Monteiro & Pinto, 2012).

Relativamente a metodologias de trabalho em sala de aula, dados da investigacéo
sugerem que o professor recorra ao ensino exploratorio onde “(...) o professor ndo
procura explicar tudo, mas deixa uma parte importante do trabalho de descoberta e de
constru¢do do conhecimento para os alunos realizarem” (Ponte, 2005, p.13). Desta
forma, o professor tem um papel fundamental neste tipo de ensino, devendo este
organizar a sua aula com base em tarefas matematicas desafiantes para os alunos, tendo
por base o raciocinio de cada um, proporcionando, deste modo que os conhecimentos

matematicos surjam a partir do raciocinio (Ponte, 2005).

Decorre do exposto, a importancia de se proporcionar aos alunos um ensino
exploratério dos ndmeros racionais, a fim de se promoverem aprendizagens
significativas, ajudando-os a ultrapassarem dificuldades e a desenvolverem sentido de

ndmero racional.

1.3. ORGANIZACAO DO ESTUDO

A dimensdo investigativa encontra-se dividida em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, € apresentada a motivacdo do estudo, bem como o principal
objetivo e as questBes de investigacdo que advém do mesmo. Apresenta-se também, o

contexto e pertinéncia do estudo, concluindo-se com a sua organizacao.
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No segundo capitulo, é apresentado o enquadramento tedrico. Refere-se a revisdo da
literatura sobre o ensino e aprendizagem dos nimeros racionais, das dificuldades dos
alunos referentes a esse conceito, as orientacfes curriculares relativas a esta tematica e

por fim uma abordagem acerca do ensino exploratério.

No terceiro capitulo, é apresentada a metodologia de investigacao, integrando as opc¢oes
e os procedimentos metodoldgicos utilizados, onde se faz referéncia aos participantes do
estudo, a sequéncia de tarefas implementadas, aos instrumentos e técnicas de recolha de

dados e a analise e tratamento de dados.
No quarto capitulo € feita a apresentacdo e discussdo dos resultados.

Por fim, no ultimo capitulo sdo apresentadas as principais conclusdes, dando resposta as

questdes de investigacéo, as limitacdes e recomendacdes do estudo e uma reflexao final.
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2- ENSINO E APRENDIZAGEM DOS NUMEROS RACIONAIS

Neste capitulo apresenta-se 0 enquadramento tedrico da temética em estudo. Assim, é
realizada uma revisdo da literatura sobre o ensino e aprendizagem dos nimeros
racionais nos primeiros anos de escolaridade, sobre o ensino exploratério e também

sobre as respectivas orientac6es curriculares relativamente ao tema.

2.1. OS NUMEROS RACIONAIS NOS PRIMEIROS ANOS

Os numeros racionais sdo um dos temas mais complexos no ensino da matematica. No
entanto € um dos temas mais importantes no ensino basico, pois ird proporcionar o
desenvolvimento das estruturas mentais dos alunos, ajudando os mesmos em futuras

aprendizagens (Post, Behr & Lesh, 1983 como citado em Monteiro e Pinto (2005)).

A investigacao sugere que a primeira abordagem aos nlmeros racionais deve partir de
situacOes reais e com as quais os alunos estejam familiarizados, em contextos de
partilha equitativa. Desta forma, os alunos devem compreender os diferentes
significados de fragdo para que possam compreender 0 conjunto dos niUmeros racionais.

Monteiro e Pinto (2007) clarificam os diferentes significados que as fracbes tomam:

a) A relacdo parte-todo de uma unidade continua — a fracdo surge da
comparacgdo entre parte e o todo; o denominador indica o nUmero de partes em que a
unidade esta dividida e o numerador o numero de partes escolhidas.

b) A relacéo parte-todo de uma unidade discreta — a fracdo é a comparacgéo entre
a parte e o todo.

C) O quociente entre dois nameros inteiros representados pela fracdo a/b —
surge em situacbes de partilha; o numerador representa 0 nimero de coisas a ser
partilhado e o denominador o nimero de recetores dessa partilha;

d) Operador partitivo multiplicativo - a fracdo a/b transforma o cardinal de um
conjunto discreto; o denominador indica uma divisdo e o numerador uma multiplicacéo.
e) A medida — Compara-se uma grandeza com outra tomada como unidade.

f) A razdo entre duas partes de um mesmo todo — por exemplo, numa turma a

razdo entre o nimero de rapazes e 0 numero de raparigas € de trés para cinco.

Embora as fragdes assumam diferentes significados, 0 seu estudo surge

maioritariamente restringido ao significado parte-todo, levando os alunos a
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identificarem as fracGes de forma limitada a este significado (Lamon, 2007). Desta
forma o professor deve promover aprendizagens significativas, que envolvam a
exploragéo dos diferentes significados das fragoes. De acordo com Mamede (2011), o
conceito de fracdo sé é adquirido na totalidade quando o aluno compreende e domina 0s
diferentes significados das fragOes, sendo igualmente capaz de raciocinar e resolver

problemas de diferentes interpretacoes.

Os numeros racionais tomam também multiplas representacdes: numeral decimal,
fracdo e percentagem e a compreensdo de todas, € uma das dificuldades dos alunos. Os
alunos ndo compreendem a relacdo entre a representacdo de nimeros racionais na forma
de fracdo e na forma de numeral decimal e a no¢do de nimero racional enquanto
namero (Monteiro & Pinto, 2007). Os numerais decimais podem suscitar dificuldades
aos alunos uma vez que estes consideram, que entre 0,1 e 0,2 ndo existem nimeros
racionais e que estes “representam dois numeros inteiros separados por uma virgula”
(Monteiro & Pinto, 2005, p.12). Os alunos ainda referem que 1,456 € maior que 1,5 uma
vez que 0 primeiro tem mais nimeros que 0 segundo ou que 456 € maior que 5 (idem,
ibidem). A representacdo de nimeros racionais na forma de fracdo também € motivo de
alguma dificuldade para os alunos, uma vez que ndo compreendem que uma fragdo é
composta por dois nimeros e dai, surgem diversos erros de calculo com fracdes. Perante
esta confusdo, os alunos adicionam e subtraem fracGes com diferentes numeradores e

denominadores e ndo compreendem a fragdo como a representacdo de um numero.

Na multiplicacdo, os alunos apresentam dificuldades no entendimento de que o produto
de dois numeros racionais nem sempre € um numero maior e que na divisdo, nem
sempre se obtém um resultado menor que o dividendo. Monteiro e Pinto (2007) referem
gue estes erros acontecem porque 0s alunos estdo sujeitos a um ensino mecanicista e
apresentam dificuldades na mudanca conceptual da passagem de nimeros inteiros para

nimeros fracionarios.

Monteiro e Pinto (2007) alertam para outra dificuldade na aprendizagem dos nimeros
racionais relativa a conceptualizacdo da unidade, salientando que quando os alunos nao
tém o conceito de unidade desenvolvido, ndo sdo capazes de fazer a comparacdo de
duas fracOes, tendo em conta a unidade de referéncia. As autoras referem a existéncia de
diferentes tipos de unidade: simples ou composta, discreta ou continua, referindo que

uma unidade composta é formada por um conjunto discreto de objetos, onde cada objeto
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representa uma unidade simples. Assim afirmam que “A constru¢do de uma unidade
composta, como a centena, implica que a criancga coordene diferentes tipos de unidades
ao mesmo tempo” (Monteiro & Pinto, 2007, p.15). Deste modo, é fundamental a
tomada de consciéncia da unidade, na medida em que a fragdo tem sempre uma unidade

de referéncia.

Moss e Case (1999) como citados em Monteiro e Pinto (2005) consideram que as
dificuldades no ensino e aprendizagem dos nlmeros racionais ndo se devem apenas a
complexidade deste conjunto de nimeros, mas também a algumas préaticas educativas,
nomeadamente: a) o tempo dedicado ao treino de procedimentos € maior do que 0
tempo dedicado ao desenvolvimento de conceitos; b) as representagdes informais das
criancas na resolucdo de problemas ndo sdo valorizadas; c) ndo é dada énfase a
diferenciacé@o na representacdo de nimeros racionais inteiros e néo inteiros e d) a forma
como as orientagOes curriculares apresentam 0s numeros racionais, ou seja, como algo

que pode ser dado como definicao.

Conforme Monteiro e Pinto (2007), para desenvolver o sentido de nimero racional, as
tarefas devem seguir uma sequéncia légica baseada na resolucdo de problemas em
contextos significativos, sendo este o ponto de partida para a aprendizagem dos
nameros racionais. Inicialmente, os alunos devem trabalhar tarefas de contexto para
posteriormente serem introduzidas as diferentes representacbes dos nimeros racionais.
Salientam ainda, uma abordagem dos niimeros racionais com recurso a reta numeérica,
uma vez que facilita a compreensdo da densidade deste conjunto de nimeros. Sugerem
também o estimulo do calculo mental por ser igualmente importante no

desenvolvimento do sentido de nimero racional.

Relativamente a multiplicacdo de nimeros racionais, Monteiro e Pinto (2012), alertam
que na grande maioria das vezes 0s alunos apenas possuem o conhecimento da
multiplicacdo como a soma das parcelas iguais, quando esta vai para além disso.
Segundo as autoras, a referida limitacdo advém muitas vezes de um ensino demasiado
explicito, onde ndo se exploram situacBes que envolvam outros significados da
multiplicacdo, nomeadamente compara¢do multiplicativa (p.e. quantas vezes é que a
idade da Joana é maior que a da sua filha), produto cartesiano (no caso dos produtos
naturais) e modelo retangular (conexdo com o conceito de area). Salientam ainda, que as

diferentes operacdes (adi¢do sucessiva e multiplicagdo) ndo séo apresentadas de forma a
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facilitarem o célculo mental e escrito, e assim os alunos limitam-se a memorizagdo das

regras e algoritmos e ndo desenvolvem raciocinio multiplicativo.

Monteiro e Pinto (2012) defendem que o desenvolvimento do conceito de multiplicacéo
deve ser iniciado logo no 1.° ciclo, inicialmente com o0s ndmeros naturais e
posteriormente, alargado aos nimeros racionais. Segundo as autoras, um dos obstaculos
a compreensdo da multiplicacdo de numeros racionais € a nogdo que 0s alunos
desenvolvem aquando da aprendizagem da multiplicagdo com nimeros naturais, ou
seja, a de que multiplicar aumenta sempre. Efetivamente, quando se multiplicam dois
nameros naturais o produto, ou € igual a um dos fatores, ou é maior que qualquer um
dos fatores. Ja na multiplicacdo de dois nimeros racionais maiores do que 0 e menor do
que 1, o resultado é inferior aos fatores. Assim, sugerem que se faca a introducdo da
multiplicacdo de numeros racionais de forma gradual, ou seja, i) multiplicacdo de um
namero inteiro positivo por uma fracdo; ii) multiplicacdo de uma fracdo por um niimero
inteiro positivo; e iii) multiplicacdo de dois numeros representados por fracdes.
Monteiro e Pinto (2012) sugerem ainda, que a abordagem ao conceito de multiplicagcdo
de nameros racionais, seja feita atraves da apresentacdo de problemas,
preferencialmente recorrendo a casos concretos e situacdes significativas para os alunos,
de modo a introduzir de forma gradual, as regras e o calculo formal respetivos para a
formalizacdo do conceito da multiplicacdo de nimeros racionais. Esta abordagem deve
ser iniciada pela fracdes unitarias, sendo generalizada de forma progressiva para fracoes
ndo unitarias e para fracdes improprias. Sugerem que se permita aos alunos o recurso a
diferentes estratégias de resolucdo nomeadamente esquemas, tabelas de razdo, reta
numerica, modelo retangular, estimativa e céalculo formal, sendo igualmente
fundamental a explorac@o em sala de aula. Segundo as autoras, através da visualizagdo
de esquemas, desenhos ou diagramas, os alunos poderdo, de forma mais facilitada
compreender a multiplicacdo. As tabelas de razdo permitem que os alunos
compreendam as relacdes multiplicativas através da proporcionalidade entre duas
variaveis. A reta numérica € um modelo fundamental para a representacdo dos numeros,
sendo que desta forma € possivel verificar a sua relacdo com a unidade e a ordenacgédo
dos nimeros. O modelo retangular, permite que os alunos visualizem o produto de duas
fracdes. A estimativa e o calculo formal estdo implicitos na maioria das resolucdes,
onde o calculo formal deverd ser acompanhado de estimativas e assim, os alunos

deverdo ser motivados a realizar uma previsdo dos resultados, assim como realizar o
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calculo mental, promovendo desta forma, a compreensao das operacdes. Neste processo,
ndo poderd ser descuidada a exploracdo das tarefas em sala de aula, que devem ser
resolvidas a pares ou em pequenos grupos, para posteriormente possam ser discutidas
em plendrio as diferentes representagdes dos alunos, uma vez que “as interacgdes que se
estabelecem entre os alunos sdo consideradas fundamentais na aprendizagem”
(Monteiro & Pinto, 2012, p.11).

Assim, esta tematica acarreta diversos desafios para o professor, uma vez que este tem
um papel fundamental no ensino dos nimeros racionais. Sendo um tema complexo, 0
professor deve ter em conta que 0 seu ensino traz desafios acrescidos. Contudo, alguns
professores sentem algumas dificuldades ao lecionar os nimeros racionais, uma vez que
“muitos ndo t€ém uma compreensao profunda do conceito de fracgdo nem tiveram uma
formagdo adequada para ensinar este conceito” (Clarke, Roche & Mitchel, 2008 como
citados em Boavida, Oliveira e Silva (2012, p. 204)). Deste modo, também Boavida et
al. (2012) sugerem que o professor selecione tarefas a explorar na aula, que incentivem
os alunos a sua resolugdo e os levem a pensar conceptualmente e a realizarem
aprendizagens significativas. Estas tarefas devem seguir uma sequéncia légica, tendo

em conta o percurso de aprendizagem de cada turma.

2.2. O ENSINO EXPLORATORIO

O ensino exploratério € uma metodologia de ensino que proporciona ao aluno a
construcdo do seu conhecimento, através de atividades significativas relacionadas com o
seu quotidiano, proporcionadas pelo professor. Neste tipo de ensino o professor nédo
procura um ensino formal, ou seja, ndo é o professor que explica tudo ao aluno, pois
deixa que o aluno construa o seu proprio conhecimento atraves da descoberta. Isto ndo
significa que todo o trabalho resulte da exploracdo e descoberta dos alunos, uma vez
que o professor também deve promover momentos de exposicdo a fim de sistematizar as

aprendizagens (Ponte, 2005).

Bishop e Goffree (1986) como citados em Ponte (2005) referem que 0 ensino
exploratério preconiza que os alunos devem realizar aprendizagens individuais e
coletivas, ao longo das exploragfes matematicas e resultantes também da interacdo com
0 restante grupo e professor. Assim, 0s alunos tém a oportunidade de aprender através

da exploracdo de tarefas valiosas que tém como objetivo fazer emergir novas
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aprendizagens matematicas, que deverdo ser sistematizadas em discussdo coletiva
(Canavarro, 2011).

Canavarro (2011) afirma que o papel do professor é crucial neste tipo de ensino e para
que seja posto em préatica corretamente, o professor deve: escolher criteriosamente as
tarefas matematicas de forma a promover aprendizagens significativas; antecipar a
resolucdo dos alunos, de forma, a que estas os levem ao caminho esperado; gerir o
tempo de discussdo das tarefas compreendendo e explorando as respostas dadas;
promover discussao que conduza a aprendizagens significativas num bom ambiente de
trabalho na sala, facilitador de participac6es por parte dos alunos. A autora salienta que
a préatica deste tipo de ensino exige mais do professor do que apenas a selecdo das
tarefas a implementar, apesar de esta ser muito importante por envolver alguns
processos. Assim, importa que essa escolha seja feita de forma cuidadosa e criteriosa,
uma vez que as tarefas devem ser valiosas e nelas deve estar implicita uma determinada
aprendizagem. Deste modo, ao escolher a tarefa, o professor deve prever
atempadamente como é que deve proceder a exploracdo da mesma, adequando-a a cada
turma e preparando-se para lidar com a complexidade de cada exploracdo em sala de

aula.

Para que o professor possa orquestrar de forma produtiva as discussdes matematicas,
Stein, Engle, Smith e Hughes (2008 como citados em Canavarro (2011)) sugerem cinco
praticas: antecipar; monitorizar; selecionar; sequenciar; estabelecer conexfes. Na
antecipacdo, o professor deve fazer uma previsdo de como os alunos irdo abordar a
tarefa, para isso, deve conhecer muito bem a tarefa e tentar resolve-la de diferentes
formas tentando antecipar as diferentes resolucdes. Na monitorizacdo, o professor
apropria-se das resolucdes e estratégias dos alunos durante a resolucdo da tarefa, a fim
de promover aprendizagens que devem ser promovidas na turma, com a exploracao
desta tarefa. Selecionar pressupde que o professor identifique quais sdo as resolucdes
importantes a serem partilhadas a propdsito da aula. Ao sequenciar, o professor ordena
as resolucbes dos alunos de forma, a que seja atingido o objetivo da aula. No fim, é
importante estabelecer conexfes, ou seja, 0 professor deve ser um mediador da
discussdo/apresentacdo da tarefa, com o objetivo de estabelecer conexdes entre as

tarefas de forma a sintetizar as aprendizagens matematicas.

43



De acordo com Menezes, Oliveira e Canavarro (2013), uma aula de ensino exploratorio
¢ composta por trés fases. A primeira fase ¢ denominada por “lancamento” ou
“introdugdo da tarefa”. Nesta fase o professor deve apresentar a tarefa para que os
alunos compreendam o que lhes é proposto e se sintam desafiados a resolve-la. Deve
ainda ser estipulado um tempo de realizacéo da tarefa.

A segunda fase ¢ a “exploracdo” ou “realizac¢do da tarefa”. Nesta fase os alunos devem
realizar a tarefa individualmente ou em pequenos grupos e durante essa realizagcdo o
professor acompanha-os. Nesta fase o professor desempenha um papel ativo,
confrontando os alunos com as suas producGes e promovendo, desta forma, a
participacdo de todos. O professor deve ainda, analisar as produgdes dos alunos, a fim
de sequenciar essas apresentacdes na discussdo coletiva da tarefa com o objetivo de

promover aprendizagens significativas.

Na ultima fase, “discussdo da tarefa” e “sistematizacdo das aprendizagens
matematicas”, o professor gere o discurso, compara as diferentes resolucdes e
estabelece conexdes entre todas as ideias. Nesta fase 0s objetivos devem ser atingidos,
ou seja, nesta fase os alunos devem conseguir identificar e reconhecer os conceitos e
procedimentos matematicos envolvidos na tarefa que acabaram de resolver,

estabelecendo ligacdes com aprendizagens anteriores.

Deste modo, o professor tem um papel fundamental neste tipo de ensino, moderador,
gestor de intervencbes e orientador de contelido. E ele que promove momentos de
reflexdo e andlise critica, ap0s a realizacdo de cada tarefa. Assim, quando o professor
planifica uma tarefa, deve ter presente a sua estratégia de ensino (o que vai fazer), assim
como prever a atividade do aluno (o que espera que o aluno faca) (Ponte, 2005). Por
conseguinte, o papel do professor é crucial no ensino exploratério tanto a nivel da

planificacdo da aula, como no decorrer da mesma.

2.3. ORIENTAGCOES CURRICULARES

O PMEB (ME, 2007) preconiza o desenvolvimento do numero racional desde os
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). Para os 1.2 e 2.°

anos, o0 programa tragava como objetivos especificos de aprendizagem:
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identificar a metade, a terga parte, a quarta parte, a décima parte e outras partes da
unidade e representa-las na forma de fracgdo; Compreender e usar os operadores: dobro,
triplo, quadruplo e quintuplo e relaciona-los, respectivamente, com a metade, a terca
parte, a quarta parte e a quinta parte. (ME, 2007, p.17).
Relativamente aos 3.° e 4.° anos, 0 PMEB (ME, 2007) continuava a defender o ensino
dos numeros racionais através de uma exploracéo intuitiva, onde fosse possivel explorar
outros significados da fragdo como quociente, parte-todo e operador, assim como a
reconstrucdo da unidade a partir das suas partes. Este mesmo programa defendia que
deviam ser trabalhadas situacOes de partilha equitativa envolvendo unidades discretas e
continuas. Valorizava também, as estratégias de calculo mental com o0s numeros
racionais através das diferentes representacdes (fracionaria, decimal) e a representacao
destes nUmeros na reta numérica. Para estes anos, 0 programa tracava como objetivos

especificos de aprendizagem:

Compreender fraccbes com os significados quociente, parte-todo e operador;
Reconstruir a unidade a partir das suas partes; Resolver problemas envolvendo nimeros
na sua representacdo decimal; Ler e escrever nimeros na representacdo decimal (até a
milésima) e relacionar diferentes representacdes dos niimeros racionais ndo negativos;
Comparar e ordenar numeros representados na forma decimal; Localizar e posicionar
nameros racionais ndo negativos na recta numerica; Estimar e calcular mentalmente
com numeros racionais ndo negativos representados na forma decimal; Adicionar,
subtrair, multiplicar e dividir com nimeros racionais ndo negativos na representacdo
decimal; Compreender que com a multiplicacdo (divisdo) de um numero por 0,1, 0,01,
0,001 se obtém o mesmo resultado do que, respectivamente, com a divisao
(multiplicacao) desse nimero por 10, 100, 1000. (ME, 2007, p.19)
O National Council of Teacher of Mathematics (NTCM, 2007) defende que ¢é
fundamental que os alunos desenvolvam o sentido do nGmero racional a partir da
aprendizagem intuitiva de situacdes reais, desde o inicio da escolaridade. Assim, 0s
alunos, logo no 2.° ano de escolaridade, ja devem ter contacto com 0s ndmeros
racionais, através de experiéncias informais, uma vez que de acordo com 0 NCTM
(2007), sdo essas experiéncias informais que irdo construir a base de toda a

aprendizagem relativamente aos nimeros racionais.

As orientacdes curriculares atualmente em vigor, o PMEB (MEC, 2013), referem que 0s
nameros racionais devem ser trabalhados igualmente nos primeiros anos de
escolaridade. Assim, prevé que esta abordagem seja feita logo no 2.° ano de
escolaridade como medida: ““ As frac¢des sdo introduzidas geometricamente a partir da

decomposicio de um segmento de reta em segmentos de igual comprimento” (p.6). E
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representem numa reta numérica.

No final do 3.° ano de escolaridade o PMEB (MEC, 2013) traca como objetivos que a
crianca compreenda a “fraccdo como representacdo de medida de comprimento e de
outras grandezas; numerais e fraccionarios” (p.11) represente as fracgOes na reta
numeérica, identifique fraccGes equivalentes, ordene nimeros racionais com 0 mesmo
numerador ou denominador na reta numérica, identifique fracgdes proprias e também
que seja capaz de adicionar e subtrair nimeros racionais representados por fracgdes com

o mesmo denominador” (p. 11).

No 4.° ano de escolaridade o PMEB (MEC, 2013) traca como objetivos a multiplicacao
e divisdo de nimeros racionais por naturais e por racionais, simplificacdo de fracdes e
representacdo em forma de dizima. Sugere ainda, que sejam utilizados “problemas de
varios passos envolvendo nimeros racionais, aproximacgdes de nimeros racionais e as

quatro operagdes” (p. 12).

Ao analisar os dois programas PMEB (ME, 2007) e PMEB (MEC, 2013) verifica-se que
ambos defendem que a abordagem aos nimeros racionais seja feita logo nos primeiros
anos de escolaridade. Porém, no PMEB (ME, 2007) recomenda-se uma abordagem a
estes nimeros de forma intuitiva e construtivista, indo ao encontro do que é defendido
pelo NTCM (2007). No PMEB (MEC, 2013) defende-se uma abordagem mais formal,
valorizando regras e algoritmos, contrariando dados da investigacao (e.g. Moss e Case,
1999 como citados em Monteiro e Pinto (2005)), que consideram esta abordagem como

uma das causas das dificuldades na aprendizagem deste conjunto de nimeros.
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3- METODOLOGIA

Neste capitulo, € apresentada a metodologia utilizada neste estudo, devidamente
fundamentada, de acordo com o objetivo e questbes de investigacdo. Assim, apds a
apresentacdo das opc¢Bes metodoldgicas, seguem-se 0s procedimentos metodoldgicos
adotados neste estudo.

3.1. OPCOES METODOLOGICAS

Para perceber o processo de ensino e aprendizagem da multiplicagdo de nimeros
racionais em alunos do 4.° ano, num contexto de ensino exploratério, procedeu-se a uma
investigacdo onde se adotou o paradigma interpretativo, com uma abordagem
essencialmente qualitativa e design de estudo de caso, por se considerarem as opgoes

mais pertinentes para atingir o objetivo proposto.

De facto, o paradigma interpretativo tem como base a compreensdo, a interpretacédo e a
acdo, procurando significados das acGes ocorridas em cada contexto (Couinho, 2011).
Para Guba (1990 como citado em Coutinho (2011)), o paradigma interpretativo adota
uma posicdo relativista, ja que “inspira-se numa epistemologia subjectiva que valoriza o
papel do investigador/construtor do conhecimento” (p. 16). Assim, este paradigma
procura compreender 0 mundo pessoal dos sujeitos no contexto social, procurando
significados resultantes da interacdo entre investigador e investigado (Usher, 1996 como
citado em Coutinho (2011)).

Relativamente a abordagem qualitativa, segundo Sousa e Batista (2011), esta “centra-se
na compreensdo dos problemas, analisando 0s comportamentos, as atitudes ou 0s
valores” (p. 56). Nesta abordagem, o investigador tem um papel fundamental pois a
recolha de dados deve ser de qualidade e depende do conhecimento e sensibilidade do

investigador.

O design adotado nesta investigacdo, estudo de caso, a turma de 4.° ano de escolaridade,
ficou a dever-se ao facto de se pretender explorar um Unico fendmeno, limitado no
tempo e na acdo, onde o investigador recolheu informacdo detalhada. Mais, por ser o
design mais indicado, conforme Sousa e Batista (2011), quando se pretende um estudo
intensivo e detalhado de uma entidade bem definida, um caso Unico, especifico,

diferente e complexo.
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3.2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para atingir o objetivo deste estudo foi implementada uma sequéncia de tarefas para o
ensino da multiplicagdo, numa turma do 4.° ano de escolaridade, em contexto de ensino
exploratorio. A implementacdo da sequéncia foi precedida por um teste diagndstico e
sucedida por um teste final. Assim, passa-se a apresentacdo dos participantes neste
estudo, da sequéncia de tarefas e sua implementacéo, da recolha de dados e sua anélise.

3.2.1. Participantes

Esta investigagdo foi realizada em contexto de 1.° CEB, numa escola do centro do pais,
onde a investigadora fez o seu estagio, numa turma do 4.° ano de escolaridade. A
investigadora frequentava o terceiro semestre do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° ciclo do Ensino Basico. A professora cooperante e a colega de estagio
fizeram parte dos participantes do estudo, enquanto participantes observadoras.

A turma que participou no estudo era constituida por dezanove alunos, sendo onze do
sexo masculino e oito do sexo feminino. E de referir que um aluno ndo entrou no
estudo, devido a estar no apoio fora da sala. Os alunos foram identificados por letras de

forma aleatdria para que fosse mantido o anonimato dos mesmos.

O grupo ndo apresentava alunos com comportamentos perturbadores, sendo a grande
maioria alunos motivados e empenhados. Era um grupo que se entreajudava,

principalmente quando surgiam trabalhos de grupo.

Estes alunos estavam no ultimo ano de escolaridade contemplado pelo 1.° CEB, onde
estavam abrangidos pelos objetivos do PMEB (MEC, 2013), e desta forma era esperado
que tivessem abordado os objetivos preconizados no respetivo programa até ao 3.° ano
de escolaridade, no ambito dos numeros racionais, nomeadamente: identificacdo e

representacdo de fracdes; adicdo e subtracdo de fracoes.

Para que se atingisse o0 objetivo deste estudo, ou seja, perceber o processo de ensino e
aprendizagem da multiplicacdo de nameros racionais, estes alunos, realizaram uma

sequéncia de tarefas em contexto de ensino exploratdrio.
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3.2.2. Sequéncia de tarefas e a sua implementacgéo

A sequéncia de tarefas (Anexo 5) tem como objetivo a aprendizagem da multiplicagcéo
de nimeros racionais no 4.° ano de escolaridade. E composta por 4 tarefas, retiradas da
sequéncia de tarefas de Monteiro e Pinto (2012, p.14), e ttm como objetivos o0s
preconizados pelas suas autoras (p.13) e apresentados na tabela 1.

Tabela 1 — Objetivos da Sequéncia de Tarefas

Objetivos Tarefa

Resolver problemas onde intervém somas de parcelas iguais com | 1;2e 3
nameros racionais representados por fracbes ou numerais

decimais.

Calcular o produto de numeros racionais positivos e verificar os | 1; 2; 3; e 4

casos em que o produto € um namero menor que um dos fatores.

Representar um produto de um nimero inteiro por uma fragdo ou | 4

numeral decimal na reta numérica.

A primeira tarefa surge com o intuito de se explorar a multiplicacdo como adi¢cdo de
parcelas iguais, sendo as parcelas fragdes unitarias. Desta forma, pretende-se promover
a conexdo entre o raciocinio aditivo e multiplicativo, uma vez que os alunos tém a
oportunidade de apresentar diferentes estratégias de resolu¢cdo, nomeadamente o0 recurso
a esquemas ou desenhos, como é defendido por Monteiro e Pinto (2012), ja que facilita
a compreensdo da multiplicacdo, através da visualizacdo; a adicdo sucessiva; e/ou a

multiplicacdo. De salientar ainda, a importancia de se explorarem as diferentes
~ , 1 . . ~
representacbes dos nimeros, uma vez que 5= 0,5. Sugere-se ainda a discussdo em

torno do efeito da multiplicacdo por um nimero menor que 1.

A segunda tarefa surge também com o objetivo de se trabalhar a multiplicacdo como

adicdo de parcelas iguais, mas desta vez, com fracGes ndo unitarias. Na alinea 2.2
~ 24 12 ,
pretende-se a exploracdo do resultado = ¢omo o dobro de o Com esta tarefa também

se espera que surjam estratégias de representacao iconica e/ou simbolica, como a adi¢édo
sucessiva e/ou a multiplicacdo e ainda, mais uma oportunidade de se discutir o efeito da

multiplicacdo por um nimero menor que 1 (Monteiro & Pinto, 2012).
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A terceira tarefa, tal como as anteriores, € mais uma oportunidade de se trabalhar a
multiplicacdo como adicdo sucessiva, bem como discutir o efeito da multiplicagdo por
um ndmero menor que 1. Também aqui se espera que o0s alunos recorram a

representacdo iconica, adicdo sucessiva e/ou multiplicacdo e ainda, a diferentes

representacoes, nomeadamente% = 0,5 (Monteiro & Pinto, 2012).

A U(ltima tarefa surge para dar continuidade a multiplicagdo como adi¢do de parcelas
iguais e sua representacdo na reta numérica. E suposto que os alunos recorram a
diferentes representacGes dos nimeros, que devem ser debatidas em grande grupo. Mais
uma oportunidade de se trabalhar com fragcdes improprias e respetiva representacdo na

reta numérica (Monteiro & Pinto, 2012).

Esta sequéncia foi implementada em contexto de ensino exploratério, uma metodologia
de trabalho que contempla trés fases, o “lancamento”, a “exploracdo” e “discussdo” e
“sintetizagdo” da tarefa (Canavarro, Oliveira & Menezes, 2012). Assim, para a
realizacdo de cada uma das tarefas foram cumpridas as trés fases que caracterizam o

ensino exploratério (Monteiro & Pinto, 2012).

Esta sequéncia de tarefas foi realizada em contexto de ensino exploratorio para o qual 0s
alunos foram divididos em quatro grupos, grupos 1 e 2 com quatro elementos e grupos 3
e 4 com cinco elementos. O grupo 1 era composto pelos alunos D, I, M e O, o grupo 2
pelos alunos A, C, E e N, o grupo 3 pelos alunos F, J, L, Q e R e 0 grupo 4 pelos alunos
B,G,H,PeS.

Assim, na 1.? fase do ensino exploratério “lancamento da tarefa”, era distribuida, a cada
grupo, uma folha com a tarefa onde deveriam apresentar uma resolucdo conjunta da
mesma. Apresentada a tarefa a investigadora certificava-se de que os alunos a tinham
compreendido, desafiando os mesmos para a sua resolucdo, conforme sugerem Menezes
et al. (2013).

Na 2.* fase “exploragdo da tarefa”, a investigadora desempenhou um papel de
orientadora enquanto os alunos realizavam o trabalho auténomo na sua resolucéo.
Assim, nesta fase, enquanto os alunos resolviam a tarefa em pequenos grupos, a
investigadora assumia diferentes praticas: a monotorizacdo, a selecdo e a sequenciacédo

de tarefas conforme sugere Canavarro (2011). Assim, a investigadora circulou pela sala,
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com o objetivo de tomar conhecimento das resolugdes e estratégias utilizadas pelos
alunos e avaliar a importancia das mesmas na aprendizagem da matematica a promover
na turma. Foi através da monotorizagdo, que a investigadora conseguiu compreender se
todos os alunos estavam a participar na resolugdo das tarefas e também que ideias
matematicas estavam a explorar. Desta forma, a investigadora conseguiu selecionar e
sequenciar a apresentagdo das resolucdes das tarefas, a fim de atingir os objetivos
preconizados, maximizando as aprendizagens matematicas dos alunos como € defendido

por Canavarro (2011).

Na 3.* fase do ensino exploratério, a fase da “discussdo e sintetizagdao”, os alunos
apresentaram as suas resolucgdes, e a investigadora assumiu diferentes funcdes: gestéo
dos discursos, comparacao das estratégias e estabelecimento de conexdes matematicas.
A investigadora teve de estabelecer conexdes entre as diferentes resolucdes, para que 0s
alunos desenvolvessem aprendizagens matematicas significativas, capacidade de

resolucéo de problemas e a comunicagéo de acordo com Canavarro (2011).

A sequéncia de tarefas foi realizada em duas aulas de sessenta minutos, tendo-se
estipulado trinta minutos para cada tarefa, que foram distribuidos pelas trés fases de

ensino exploratorio.

3.2.3. Recolha de dados

Segundo Sousa e Baptista (2011), a técnica de recolha de dados “¢ o conjunto de
processos operativos que nos permite recolher os dados empiricos que sdo uma parte
fundamental do processo de investigacdo” (p.70). Assim, foi fundamental que a
investigadora determinasse as técnicas a utilizar no processo de investigacdo, garantindo

0 sucesso da mesma.

Para a recolha de dados e posterior analise, foi utilizada a analise documental das
producdes dos alunos, que segundo Coutinho (2011) ¢ “um conjunto de técnicas que
permitem analisar de forma sistematica um corpo de material textual, por forma de
desvendar e quantificar a ocorréncia de palavras/frases/temas considerados a chave que
possibilitem a comparagdo posterior” (p. 217). As produgdes dos alunos sdo “as unicas
fontes que registam principios, objetivos e metas” (Sousa & Batista, 2011, p.89), pelo

que permitiram a investigadora compreender estratégias, dificuldades e ideias dos
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alunos. Estas producdes emanaram da realizacdo do teste diagndstico, da sequéncia de

tarefas e do teste final.

Assim, com o objetivo de compreender 0s conhecimentos que os alunos possuiam sobre
0s numeros fracionarios implementou-se um teste diagnéstico (Anexo 4 ), antes de
implementar a sequéncia de tarefas, numa aula de sessenta minutos. As questdes
apresentadas no teste diagnostico tinham como objetivos os apresentados na matriz do
teste (Tabela 2).

Tabela 2 — Matriz do Teste Diagndstico

Objetivos Questdes

Reconhecer a fracdo parte-todo em unidades discretas e |1

continuas.

Representar fragdes na reta numerica. 1

Reconhecer a fragdo como partilha equitativa. 2.1

Comparar fragdes com a unidade. 2.2
Reconstruir a unidade 3

Comparar e ordenar nUmeros racionais 4

Realizar adicOes e subtragdes com fracoes 5

Apos a realizacdo da sequéncia de tarefas, foi implementado um teste final (Anexo 6),
com o objetivo de perceber que aprendizagens foram realizadas pelos alunos com a
implementacdo da sequéncia de tarefas, em contexto de ensino exploratério. As
questdes apresentadas no teste final tinham como objetivos os apresentados na matriz
do teste (Tabela 3).

Tabela 3 — Matriz do Teste Final

Objetivos Questdes

Resolver problemas onde intervém somas de parcelas iguaiscom | 1;2e3

nameros racionais representados por fracdes ou numerais

decimais.
Identificar a multiplicacdo de nimeros racionais positivos 1;2e3
Calcular o produto de nimeros racionais positivos 1;2;3e4
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Representar um produto de um ndmero inteiro por uma fracéo ou | 4

numeral decimal na reta numérica.

Outra das técnicas utilizadas pela investigadora foi a observagdo participante, ja que
assumiu o papel de professora e investigadora. Sousa e Baptista (2011) afirmam que “na
observacao participante é o préprio investigador o instrumento de observagdo” (p.88),
ou seja, o investigador envolve-se com os sujeitos. Esta “é uma técnica qualitativa
adequada ao investigador que pretende compreender, num dado meio social, um
fendmeno que Ihe é exterior e que Ihe vai permitir integrar-se nas atividades/vivéncias
das pessoas que nele vivem, realizando desta forma o trabalho de campo.” (p.89). De
salientar que apoiaram a observacao participante as notas de campo e as gravagdes de
video, conforme sugerem Sousa e Baptista (2011).

Segundo os mesmos autores, esta diversidade de instrumentos permite a triangulagéo
dos dados das diferentes fontes referidas, a fim de se atingir o objetivo da investigacao

de forma mais coesa.

3.2.4. Analise de dados

A andlise de dados na investigacdo qualitativa é complexa, uma vez que existem
diversos fatores que a condicionam, nomeadamente a diversidade de dados a ter em
conta. Atendendo a que esta investigagdo possui um cariz qualitativo, recorreu-se a
andlise de conteudo, ja que esta se baseia nas palavras, acabando por ser classificada

como uma analise textual (Coutinho, 2011).

De acordo com Coutinho (2011), a analise de conteddo contempla diversas unidades de
analise, os simbolos, signos ou texto, que devem ser definidas de modo a representarem
os aspetos de forma clara e consistente. Neste sentido, alerta para a pertinéncia das
categorias, que devem estar em consonancia com as intencGes do investigador, 0s

objetivos e questdes da investigacdo, entre outros.

Assim, neste estudo, adotaram-se como categorias para a analise das producbes dos
alunos resultantes da realizacdo dos testes e sequéncia de tarefas, os objetivos que se
pretendia que os alunos atingissem em cada um dos referidos instrumentos,
nomeadamente, teste diagnostico (Tabela 2), sequéncia de tarefas (Tabela 1) e teste final

(Tabela 3). Por conseguinte, foram identificadas as estratégias e dificuldades
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apresentadas pelos alunos em cada uma das categorias elencadas nas referidas tabelas.
Foram ainda identificadas potencialidades e limitacbes do ensino exploratorio, que
emanaram da triangulacdo dos dados emanados da observacdo participante, notas de
campo e transcri¢des dos videos, bem como das producdes dos alunos.
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4-APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste Capitulo apresentam-se, analisam-se e discutem-se os dados recolhidos neste
estudo, com o objetivo de perceber o processo de ensino e aprendizagem da
multiplicacdo de numeros racionais em alunos do 4.° ano, num contexto de ensino
exploratorio. Assim, inicia-se com os dados emanados do teste diagndstico, segue-se
com os dados da sequéncia de tarefas e por Ultimo, os do teste final.

4.1. TESTE DIAGNOSTICO

Antes de se implementar a sequéncia de tarefas, foi implementado um teste diagndéstico,
para se tentar perceber, que conhecimentos tinham os alunos sobre nimeros racionais
representados por fragfes. Para analisar os dados emanados deste teste recorreu-se as
categorias de analise apresentadas na tabela 2.

Assim, relativamente a primeira categoria, reconhecer a fracdo parte-todo em unidades
discretas e continuas, dos dezoito alunos da turma que participaram neste estudo, sete
apresentaram producées corretas. Onze alunos mostraram dificuldades relativamente a
unidade discreta (magcds), e a unidade continua (pizza), como é o exemplo da Aluna A
(Figura 1).

Figura 1 — Producéo da Aluna A

Deste modo, estes alunos ndo parecem ter um entendimento robusto da fragdo como
parte de um todo, que de acordo com Monteiro e Pinto (2005), implica perceber que o
“denominador indica 0 numero de partes em que cada unidade estd dividida e o

numerador, o nimero de partes escolhidas” (p. 91). De acordo com as autoras, estas
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dificuldades decorrem do facto de os alunos serem expostos a um ensino

maioritariamente mecanicista.

Relativamente a segunda categoria de andlise, representar fragdes na reta numérica,
apenas um aluno conseguiu a representagdo correta. Quinze alunos conseguiram
representar corretamente apenas a fracdo % (e.g. Figura 2), considerando a fracdo 1/5
superior a 1/2. Este erro € muito comum e evidencia que a representacao fracionaria ndo
estd ainda compreendida, como é referem Monteiro e Pinto (2007), ja que os alunos
comparam as fracdes %2 e 1/5 e consideram que 1/5 é maior que %2 porque 0 5 é maior

que o 2.

Figura 2 — Producéo da Aluna D

Os restantes dois alunos, ndo conseguiram representar qualquer uma das fracOes
solicitadas na reta numérica, ndo parecendo estar familiarizados com este tipo de

representacéo.

Reconhecer a fracdo como partilha equitativa, terceira categoria de analise, parece
entendida por cinco alunos que resolveram corretamente a tarefa, recorrendo a
representacdo formal de fracOes e adicdo de fracbes, como é o exemplo da Aluna D
(Figura 3).

Figura 3 — Producdo da Aluna D

O aluno B recorreu a representacdo iconica da tarefa, que parece ter levado ao
entendimento de que cada amiga comeu 1/3 de cada chocolate, ndo tendo concluido a

resposta a questao, ou seja, que cada amiga comeu 2/3 de chocolates (Figura 4).
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Figura 4 — Producéo do Aluno B

Cinco alunos, que recorreram igualmente a representacdo iconica da tarefa para
suportarem 0s seus raciocinios, evidenciaram dificuldades na adigdo de fragdes, ja que
adicionaram numeradores e denominadores das fragdes como é exemplo a producdo do
Aluno C (Figura 5).

Figura 5 — Producéo do Aluno C

Segundo Monteiro e Pinto (2007) este € um dos erros mais frequentes na adicdo das
fracdes, os alunos adicionam numeradores e os denominadores por generalizarem 0s
algoritmos das operagGes com ndmeros inteiros, o que significa que os alunos séo

expostos a um ensino mecanizado e a praticas sem sentido.

Os restantes sete alunos mostraram dificuldades logo na partilha equitativa, ja que em
vez de dividirem dois chocolates por trés amigas, dividiram por quatro, pelo que nao
parecem ter entendido em quantas partes iguais tinham de dividir cada chocolate (e.g.
Figura 6).
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Figura 6 — Producgéo do Aluno |

Relativamente a partilha equitativa, Monteiro e Pinto (2005) defendem que a abordagem
deve ser iniciada por situacOes reais ligadas ao quotidiano das criangas. Segundo as
autoras, é desta forma que as criancas ligam as fracdes a divisdo e é também desta
forma, que a as criangas comparam as quantidades. Para muitas criancgas este processo
ndo é facil, uma vez que ndo compreendem como devem dividir a unidade, 0 que parece

ter acontecido com estes alunos.

Na quarta categoria de analise, comparar as fragdes com a unidade, apenas treze alunos
responderam de forma correta, sendo que destes, onze recorreram a representacao

iconica e apenas dois recorreram a representacao fracionaria (e.g. Figura 7).

Figura 7 — Producéo do Aluno B

Deste modo, apenas dois alunos parecem ter um conhecimento mais formal da
comparagéo de fragdes com a unidade. Cinco alunos responderam que cada amiga tinha
comido a mesma quantidade de chocolate (e.g. Figura 8), sendo que estes alunos
também ndo tinham conseguido resolver a questdo anterior, ou seja, ndo parecem

familiarizados com os nimeros fracionarios e/ou com este tipo de tarefas.
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Figura 8 — Producéo da Aluna L

A quinta categoria de analise, reconstruir a unidade, parece entendida pela maioria dos
alunos, uma vez que doze alunos conseguiram resolver a questdo sem apresentar
dificuldades. Onze recorreram a multiplicacdo (e.g. Figura 9) e apenas uma aluna

recorreu a adigdo sucessiva.

Figura 9 — Producéo do Aluno E

Os alunos parecem ter entendido que para terem o colar completo tinham de ter 4/4 e
que ¥4 correspondia a 5 contas, logo o colar completo teria de ter 20 contas. No entanto,
seis alunos parecem ter dificuldades na reconstrucdo da unidade, uma vez que se
limitaram a apresentar um nimero aleatério, sem qualquer justificacdo. Mais uma vez
ndo parece haver familiaridade com este tipo de tarefas.

Relativamente a sexta categoria de analise, comparar e ordenar nimeros racionais, todos
os alunos apresentaram muitas dificuldades, tendo havido apenas um aluno que

conseguiu realizar a questdo de forma correta (e.g. Figura 10).

Figura 10 — Producéo do Aluno M
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O insucesso nesta questdo prende-se com diversas dificuldades, nomeadamente as que
foram evidenciando nas questdes anteriores e aqui apresentadas. Neste sentido, sdo elas
a falta de compreensdo da representacdo fracionaria, as representacdes ndo estarem
relacionadas com os nimeros que representam, dificuldades que advém do facto de os
alunos serem expostos maioritariamente a um ensino especialmente mecanicista, como
é defendido por Monteiro e Pinto (2007).

Na dltima categoria de analise, realizar adi¢cGes e subtracdes com fracbes, a grande
maioria dos alunos conseguiu realizar as opera¢Oes, mas apenas em situacdes onde as
fracOes apresentavam o mesmo denominador. NOS casos em que surgiam com
denominadores diferentes, nenhum aluno conseguiu resolver. Assim, na maioria dos
casos, perante uma situacdo de adicdo de fracGes com diferentes denominadores, 0s
alunos adicionarem numeradores e denominadores. No entanto, houve ainda uma aluna
que subtraiu também os denominadores no caso das subtracdes de fragdes com o mesmo

denominador (e.g. Figura 11).

Figura 11 — Producéo da Aluna A

Conforme ja foi salientado anteriormente, de acordo com Monteiro e Pinto (2007), este
€ um dos erros mais comuns na adi¢cdo de fracdes e que na opinido das autoras, 0s
alunos somam numeradores e denominadores, porque generalizam os algoritmos das

operacdes com nlmeros inteiros.

Em suma, com os desempenhos apresentados no teste diagndstico, estes alunos parecem
ter um parco conhecimento sobre nimeros racionais, preconizado pelo PMEB (MEC,
2013) para o 3.° ano de escolaridade. Importa salientar, que a maioria dos erros e
dificuldades apresentados por estes alunos sdo justificados pela literatura da
especialidade (e.g. Lamon (2007), Monteiro e Pinto (2005, 2007, 2012)), na sua

maioria, por uma excessiva exposi¢do dos alunos a um ensino mecanicista.
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4.2. SEQUENCIA DE TAREFAS

De seguida, serdo apresentadas e discutidas as estratégias e dificuldades apresentadas
pelos alunos ao longo da exploracdo e resolucdo das tarefas, bem como potencialidades
e limitacdes do ensino exploratério, de forma a responder as questdes de investigacdo e
deste modo atingir o objetivo do estudo. Para o efeito foram tidas em conta as
categorias de analise que constam da tabela 1.

Tarefa 1 — Garrafas de Leite

1.1 - O Paulo foi ao supermercado comprar 2 garrafas de% litro de leite, portanto

trouxe o dobro de meio litro de leite. Se tivesse comprado 4 garrafas iguais, que
porcao de leite tinha trazido? Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo
utilizando palavras, esquemas ou desenhos.

1.2 - Se tivesse trazido o triplo de % litro de leite que quantidade de leite tinha

trazido? Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras,
esquemas ou desenhos.

Durante a exploracdo em pequenos grupos, na segunda fase do ensino exploratorio,
todos os grupos apresentaram producgdes corretas para a questdo 1.1, tendo todos
recorrido a representacdo icénica para modelarem a situacdo, mas apenas o grupo 4
recorreu também a multiplicacdo (Figura 12).

Figura 12 — Producéo do grupo 4

Porém, numa primeira fase, também este grupo comecgou por recorrer a adicdo, em vez
de usarem a multiplicacdo de 2 por 1/2, ndo sem antes terem recorrido a representacao
iconica da situacdo. Posteriormente, apesar de continuarem a suportar o seu raciocinio
na representacdo iconica, parecem ter conseguido conectar a adicdo sucessiva com a
multiplicacdo, atendendo a que para encontrarem o numero de litros de 4 garrafas de

meio litro, recorreram a multiplicacdo. Assim, o contexto da tarefa parece ter
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promovido a conexdo entre raciocinio aditivo e raciocinio multiplicativo, conforme
sugerem Monteiro e Pinto (2012), e promover o calculo do produto de uma fragdo por

um ndmero inteiro de forma intuitiva.

Os restantes grupos (1, 2 e 3) recorreram a adi¢do sucessiva (e.g. Figura 13), que parece
ter sido suportada pela representacdo iconica da situagéo.

Figura 13 — Producéo do grupo 1

Desta forma, os grupos 1, 2 e 3 conseguiram realizar a soma de fracGes corretamente,
adicionando apenas os numeradores. Porém, a representacdo iconica do contexto da
tarefa, muito intuitivo, pode ter promovido a compreensdo de que se meio litro era igual
a meia garrafa de um litro, entdo meio litro mais meio litro seria igual a uma garrafa de
um litro. Estes alunos continuam a raciocinar aditivamente, o que de acordo com
Monteiro e Pinto (2012), pode advir de um ensino da multiplicacdo e divisdo muito
centrado em algoritmos e regras, ja que apesar de se estar a iniciar a multiplicacdo de
um ndmero inteiro por uma fracdo, estes alunos ja exploraram estas operacdes com
nameros racionais ndo negativos na representacdo decimal.

Na resolucdo da questdo 1.2., 0s grupos 2, 3 e 4 recorreram a multiplicacdo, que parece

ter sido suportada pela adigcdo sucessiva (e.g. Figura 14).

Figura 14 — Produgdo grupo 2
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Assim, 0 contexto da tarefa parece ter promovido a conexdo entre raciocinio aditivo e
raciocinio multiplicativo conforme sugerem Monteiro e Pinto (2012). Estes grupos
fizeram ainda, conexdo com diferentes representacdes, parecendo ter chegado ao
resultado da multiplicagdo de %2 por 3 a partir da multiplicagéo de 0,5 por 3, algo que
Ilhes é mais familiar. Deste modo, com a resolucdo da tarefa 1, todos o0s grupos
conseguiram resolver problemas onde intervém somas de parcelas iguais com nimeros
racionais representados por fragdes ou numerais. Relativamente ao célculo do produto
de nimeros racionais positivos, todos 0s grupos apresentaram resultados positivos nesta

categoria, com excecao do grupo 1, que continuou a recorrer a adigdo sucessiva.

A discussdo em grande grupo, terceira fase do ensino exploratério, iniciou-se com a
apresentacdo do grupo 2, por ser um dos grupos que correu a representacdo iconica e
adicdo sucessiva. Assim, um dos alunos do grupo, depois de ter registado no quadro a
representacdo iconica que tinham na producdo do grupo (ver Figura 13), comegou por

explicar:

Aluno N- 1 litro é igual a duas garrafas de 0,5!
Professora- Porqué 0,5?

Aluno N- 0,5 é metade de 1 litro

Professora — E como se representa? E apenas por 0,5?

~ , 1 . . . . , - .
Aluno N- Nao, também €, por isso dois meios litros € igual a um litro e se
somarmos mais um litro [duas garrafas] fica igual a quatro garrafas.
Seguiu-se a apresentacdo do grupo 4, que com base na representacao iconica (ver Figura

12), representaram:

1,1 . 1 .
Aluna P- 5t 1 unidade e 3 X 4 =2 litros
~ . , 1 .
Professora- N&o consigo compreender como € que 3 X 4= 2, como fizeram esse

calculo?
1. 1 1
A Aluna P representou no quadro: Sttt

N | =

4
2

Professora — Entéo quanto é 4/2?
Aluna P — (com a ajuda de outro aluno, que a remeteu para a representacao
iconica) respondeu que 4/2= 2 litros

De salientar, que a representacdo iconica deixa muito evidente esta igualdade.

Seguiu-se a apresentacdo e discussdo da questdo 1.2, pelo grupo 2:

Aluno C: —%20,5 por isso 0,5x3=1,5. Ou também podemos representar %2 x3 =
=Y+t =2=15]

Professora — Entdo quando temos % X 3 0 que é que multiplicamos?

Aluno C — S6 multiplicamos o que esta em cima 1x3, 0s numeradores.
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Desta forma, os alunos conseguiram chegar a regra formal da multiplicagdo de um
namero inteiro por uma fracdo. Porém, ndo foi discutido o efeito da multiplicacdo por
um nimero menor que 1, conforme preconizado na metodologia para a exploragdo desta
tarefa. Este facto advém da inexperiéncia da professora quer no ensino dos nimeros
racionais, quer na abordagem exploratoria, apesar de ter concluido esta discussdao com a
sistematizagéo das ideias exploradas durante a discussdo em grande grupo. Deste modo,
a inexperiéncia da professora pode ser uma das limitacdes da metodologia de ensino

adotada.

Tarefa 2 — Compras na padaria

2.1 — A Maria e 0 Jodo foram a padaria comprar pdo. Cada pao pesava % Kg. Quantos

quilos de pao trouxeram sabendo que compraram 4 paes? Mostra como chegaste a tua
resposta. Podes faze-lo utilizando palavras, esquemas ou desenhos.
2.2 — E se tivesse comprado 8 paes? Mostra como chegaste a tua resposta. Podes

faze-lo utilizando palavras, esquemas ou desenhos.

Durante a exploracdo em pequenos grupos, na segunda fase do ensino exploratorio, para
responder a primeira questdo da segunda tarefa, todos 0s grupos recorreram a
multiplicacdo de uma fracdo por um nimero natural, sem recorrerem a representacao
iconica da situacdo, exceto o grupo 1, que recorreu apenas a adicao sucessiva. Porém, o
grupo 2 continuou a explicitar a conexdo da multiplicacdo com a adi¢do sucessiva
(Figura 15).

Figura 15 — Produg&o do grupo 2

Este grupo recorreu ainda a diferentes representacGes da mesma quantidade, ao igualar
12/4 a 3, tal como o grupo 1, pelo que parecem ter um entendimento da fragdo como

quociente. Tambeém o grupo 4 recorreu a diferentes representagdes (Figura 16), porém
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comegaram por encontrar uma fracdo equivalente a inicialmente obtida, e soO
posteriormente, a igualaram a 3. Assim, este grupo parece ter algum entendimento de
fracOes equivalentes e tal como os grupos anteriores, o entendimento da fracdo como

quociente.

Figura 16 — Producdo grupo 4

O grupo 3 limitou-se a apresentar como resultado 12/4 Kg, parecendo ndo ter um
entendimento da fragdo como quociente.

Na resolucdo da questdo 2.2 todos 0s grupos recorreram a multiplicacdo, sem recurso a
representacdo iconica da situacdo. Deste modo, todos 0s grupos chegaram a resposta
correta, 6 Kg, sendo que os grupos 1, 3 e 4 relacionaram a questdo 2.2 com a questao
2.1, concluindo que se nesta questdo, 4 pées de 3/4 Kg pesam 3 kg, entdo na questdo
2.2, 8 paes sdo o dobro de 4, logo o0 niumero de quilos comprados, também sera o dobro,
pelo que 2 x 3 = 6 Kg. O grupo 2 também chegou a esta conclusdo, mas comecou por
calcular o dobro da 12/4, ou seja, partiu do resultado da questdo 2.1 (Figura 17).

Figura 17 — Representagdo grupo 2

Assim, com a resolugdo da tarefa 2, todos os grupos conseguiram resolver problemas

onde intervém somas de parcelas iguais com nameros racionais representados por
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fracbes ou numerais, bem como calcular o produto de nimeros racionais positivos.
Porém, o grupo 1 realizou este calculo, mas apenas em situacBes cujos fatores
envolviam nameros inteiros, questdo 2.2, ja que na questdo 2.1 continuou a recorrer a
adicdo sucessiva como estratégia de resolucdo. No entanto, a maioria dos grupos parece
ter feito a conexdo entre raciocino aditivo e raciocinio multiplicativo, uma vez que
identificou a multiplicacdo em situacfes de adicdo sucessiva, e desta vez, sem
necessidade de suportar o seu raciocinio na representacdo iconica. A discussdo da tarefa
1 em grande grupo podera ter contribuido para esta progressdo, e por conseguinte, esta
ser uma das potencialidades do ensino exploratorio.

Durante a exploracdo da tarefa em grande grupo, terceira fase do ensino exploratério, a
professora teve a preocupacdo de levar os alunos do grupo 3, a perceberem que uma
fracdo representa um quociente, e portanto 12/4 = 3, por ter sido o Unico grupo que se
limitou a apresentar o resultado na forma de fracdo, 12/4 Kg. Este entendimento teve a
ajuda do grupo 1, primeiro grupo a apresentar a sua producdo para esta questdo, bem
como a colaboracdo dos elementos dos outros grupos, ja que todos apresentaram nas
suas producdes 12/4 = 3 Kg. De salientar que o recurso a representacdo iconica deixou

muito evidente que 12/4 sdo 3 pées.

~ . 24 12
Dado que com a questdo 2.2 se pretendia explorar o resultado - ¢omo o dobro de 50

grupo 2, foi solicitado a justificar esta representacdo (ver Figura 17), tendo a professora

comegado por questionar o que representava a fracdo 12/4::

Aluna A? — Era 0 peso de 4 pées, como nesta questdo eram 8 [paes] nos fizemos
%x 2 pois 4x2=8, ou seja, 8 é o0 dobro de 4. E % X 2:24—4, assim 24—4 é 0 dobro de%.

Mas também podemos fazer de outra forma % x8= 24—4 = 6kg

Professora — E porqué 3x2=6?
Aluna A — Porque 8 é o dobro de 4, por isso se 4 pdes é 3kg, 8 pées vai ser o
dobro, 3x2=6.

Também o grupo 4 foi solicitado a esclarecer as equivaléncias que apresentou na sua
~ ~ . A 12_6
producdo a esta questdo (ver Figura 16), nomeadamente o porqué de Vi Os alunos

responderam que “6 € metade de 12 e que 2 é metade de 4 e por isso o resultado dara o
mesmo”. Deste modo, ainda que intuitivamente, parecem ter a nocdo de fragdes

equivalentes.
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Esta discussdo foi concluida com a sistematizacdo das ideias exploradas em grande
grupo, mas mais uma vez, ndo foi discutido o efeito da multiplicagdo por um nimero

menor que 1, conforme preconizado na metodologia para a exploragédo desta tarefa.

Tarefa 3 — Chocolates para oferecer

3.1 — No dia do seu aniversario o Tomas quer oferecer chocolates aos 24 colegas da
. . , - 1
sua turma. Quantos chocolates iguais, tera de comprar se quiser oferecer > de um

chocolate a cada colega? Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo

utilizando palavras, esquemas ou desenhos.
- 1 N
3.2 — E se quiser oferecer 3 de chocolate a cada um? Mostra como chegaste a tua

resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras, esquemas ou desenhos.

Durante a exploracdo em pequenos grupos da tarefa 3, segunda fase do ensino
exploratorio, todos os grupos apresentaram producdes corretas, sendo que, na questdo
3.1, apenas o grupo 2 recorreu a multiplicacdo, parecendo ter verificado o resultado
obtido, por recurso a representacdo iconica da situacdo (Figura 18).

Figura 18 — Producéo do grupo 2

Os restantes grupos recorreram a divisdo de nimeros inteiros (e.g. Figura 19).

Figura 19 — Produg&o grupo 3
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Para a resolucdo da questdo 3.2, 0s grupos adotaram exatamente as mesmas estratégias,
sendo que desta vez, o grupo 2 parece ter recorrido primeiro a representacao iconica e
sO posteriormente, & multiplicacdo (Figura 20). Os outros grupos mantiveram o recurso

a divisdo, desta vez de 24 por 3.

Figura 20 — Producéo grupo 2

Deste modo, apenas 0 grupo 2 parece ter recorrido a divisdo a partir da identificacdo da

multiplicacdo de 24 pelas fracdes envolvidas.

A discussdo da tarefa em grande grupo, terceira fase do ensino exploratério, iniciou-se
pela apresentacdo da resolucdo do grupo 2, uma vez que este grupo recorreu a
representacdo icénica e a multiplicacdo. Assim, ap6s ter registado no quadro a

representacdo icénica que tinham na producdo do grupo (ver Figura 18).

Aluno E - 24x1=24

Professora — quando multiplicamos um namero natural por uma fracdo apenas
multiplicamos pelo numerador?

Aluno E- Sim o denominador fica 0 mesmo, neste caso o 2 (...) podemos dividir
0 24 pelo 2 que da 12 chocolates.

Seguiu-se a apresentacdo da producdo do grupo 3, tendo em conta que apenas
recorreram a divisdo (ver Figura 19), tal como os grupos 1 e 4, que participaram nesta
apresentacdo de forma ativa, uma vez que as intervengdes da professora foram dirigidas

a todos os elementos destes grupos.

Professora — Mas porque é que fizeram 24:2?

Aluno O (grupo 1) — porque cada chocolate da para 2 pessoas.

Professora — Entéo e se multiplicarmos 24x ¥2?

Aluno J (grupo 3) - Fazemos 24x1 e dividimos pelo dois da 0 mesmo resultado
se fizermos a diviséo.
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Assim, apesar de terem apresentado apenas a divisdo nas suas produgdes, os alunos
parecem ter percebido que se tratava do produto de 24 por 1/2 e posterior divisdo de 24
por 2. De salientar ainda, que foram os alunos que chegaram a regra da multiplicacdo de
um nimero inteiro por uma fragdo, ou seja, “ para multiplicar uma fracdo por um
namero natural, multiplica-se o numerador da fracdo por esse niumero e divide-se pelo
denominador” (Monteiro & Pinto, 2012, p.5).

Deste modo, apesar de apenas clarificado na terceira fase do ensino exploratorio,
verificou-se que todos os grupos conseguiram resolver problemas onde intervém somas
de parcelas iguais com nimeros racionais representados por fragdes ou numerais, bem
como calcular o produto de numeros racionais positivos, nomeadamente o grupo 1.
Mais uma vez, a discussdo da tarefa 2 em grande grupo podera ter contribuido para esta

progressao, e por conseguinte, esta ser uma das potencialidades do ensino exploratorio.

Também a discussdo desta tarefa foi concluida com a sistematizacdo das ideias
exploradas em grande grupo e negligenciada, a discussdao em torno do efeito da
multiplicacdo por um nimero menor que 1, conforme preconizado na metodologia para

a exploracdo desta tarefa.

Tarefa 4 — Multiplicar um namero natural por uma fracdo na reta numeérica

4.1 — Assinala na reta numérica os numeros representados pelas expressdes seguintes.

Explica o teu raciocinio.

A%3x§:

| | | | |
| i i i i
0 1 2 3 4
B%mxg:

| | | | |
| | | | |
0 1 2 3 4
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Na exploracdo em pequenos grupos desta tarefa, segunda fase do ensino exploratério,
todos o0s grupos conseguiram apresentar os produtos solicitados. A sua representacdo na
reta numérica também ndo foi problemética para os grupos 1 e 2 (Figura 21).

Figura 21 — Producéo grupo 2

Estes grupos parecem ter um entendimento de que a unidade tem de ser dividida em
partes iguais, pelo que dividiram a unidade em duas partes iguais para representarem 3/2
e em cinco partes iguais, para representarem 10/5. De salientar, o recurso a
decomposicao desta fracdo, que parece ter facilitado a compreensdo da divisdo de cada

unidade em cinco partes iguais, bem como a conclusao de que 10/5 = 2.

No entanto, o grupo 3 apresentou dificuldade na representacdo de 3/2 na reta numérica,
tendo no entanto, conseguido representar 10/5, por ter identificado o nimero inteiro, 2,

representado por esta fracdo (Figura 22).

Figura 22 — Produg&o do grupo 3
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Deste modo, a dificuldade parece estar associada a representacdo de fragbes que ndo
representam nameros inteiros. O grupo 4 apresentou dificuldades na representacdo de

qualquer um dos produtos na reta numérica.

Assim, com a resolucédo da tarefa 4, todos os grupos conseguiram calcular o produto de
nameros racionais positivos, pelo que este conhecimento parece formalizado na
sequéncia das exploragdes anteriores, nomeadamente discussdo das tarefas em grande
grupo, onde a discussdo é alargada a todos 0s grupos. Porém, apenas 0s grupos 1 e 2
conseguiram representar um produto de um numero inteiro por uma fracdo ou numeral
decimal na reta numérica. De salientar, que no teste diagnéstico, apenas um aluno
conseguiu representar fragBes na reta numérica, sendo esta uma dificuldade, que de
acordo com Monteiro e Pinto (2012), evidencia que a representacdo fracionaria ndo esta
ainda compreendida.

A discussdo da tarefa, terceira fase do ensino exploratério, iniciou-se pela apresentacdo
da resolucdo do grupo 2, por ter sido um dos grupos a conseguir representar os dois
produtos obtidos, na reta numérica. A sua produgéo (ver Figura 21), que foi registada no
quadro, suportou as suas justificacbes. Vejamos a transcricdo da discussédo relativa a

representacdo dos 10/5 na reta numerica:

Professora — Entéo o que é que voceés fizeram?

Aluno E - Dividimos duas unidades em 10 partes iguais, porque cada unidade
tinha de ser dividida em 5 partes iguais como manda o denominador. Depois
contamos cada parte e chegamos aos 10/5, que é igual a 2.

A apresentacdo e discussao em torno da producado realizada pelo grupo 2 deixou muito
evidente a divisdo da unidade em partes iguais, o que parece ter facilitado a
compreensdo por parte dos alunos, que tinham evidenciado dificuldades na
representacdo dos produtos na reta numérica. Apos esta discussdo foram sistematizadas
as ideias principais exploradas em grande grupo. Porém, mais uma vez se negligenciou
a discussdo em torno do efeito da multiplicacdo por um nimero menor que 1, conforme

preconizado na metodologia para a exploracdo desta tarefa.

Em suma, a realizacdo desta sequéncia de tarefas parece ter promovido a multiplicacao
de um namero inteiro por uma fracdo, partindo de contextos de adicdo sucessiva. Estes

contextos parecem ter promovido o recurso a representacdo iconica, e por conseguinte, a
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conexdo da adicdo sucessiva com a multiplicacdo e assim, a conexdo entre o raciocinio
aditivo e o raciocinio multiplicativo. De salientar, o abandono da representagdo iconica
para a identificacdo da multiplicacéo, ao longo da resolucéo de tarefas, pelo que parece
ter havido formalizacdo da mesma por parte destes alunos. N&o serd alheia a esta
progressao as discussdes em grande grupo, onde se privilegiou a discusséo de diferentes
representacdes e o ultrapassar de dificuldades apresentadas nas mesmas, e por
conseguinte, uma das potencialidades do ensino exploratério. No entanto, a
representacdo na reta numérica ainda foi fonte de dificuldades para grande parte destes
alunos, sendo expectavel que a discussao em grande grupo tenha promovido o

ultrapassar da maioria destas dificuldades
4.3. TESTE FINAL

Com o objetivo de perceber que aprendizagens foram realizadas pelos alunos com a
implementacao da sequéncia de tarefas, estes realizaram um teste final. Para analisar os
dados emanados deste teste recorreu-se as categorias de analise apresentadas na tabela
3.

Assim, perante a tarefa 1, todos os alunos apresentaram producdes corretas, tendo no
entanto, recorrido a diferentes estratégias. Deste modo, trés alunos recorreram apenas a
multiplicacdo, trés alunos recorreram a adicdo sucessiva e multiplicacdo, dois alunos
recorreram a representacao iconica e a multiplicacdo, seis alunos recorreram apenas a
adicdo sucessiva, trés alunos recorreram a representacdo iconica e a adi¢éo sucessiva e

apenas uma aluna recorreu a representacdo iconica.

Assim, oito alunos identificaram a multiplicacdo de nimeros racionais positivos, apesar
de cinco desses alunos terem recorrido a outras estratégias, que parecem ter suportado o

seu raciocinio multiplicativo (e.g. Figura 23).

Figura 23 — Produg&o do Aluno C
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Este aluno, apesar de ter identificado a multiplicagdo e recorrido a mesma como
estratégia de resolucdo da tarefa, parece ter recorrido a representagcdo iconica da

situacdo para suportar o seu raciocinio.

Deste modo, a analise as producgdes dos alunos para a resolucdo da tarefa 1, permite
concluir que todos os alunos conseguiram resolver problemas onde intervém somas de
parcelas iguais com nimeros racionais representados por fragdes ou numerais decimais,
mas apenas oito alunos conseguiram identificar a multiplicagéo e calcular o produto de
nameros racionais. Assim, a maioria dos alunos apresentou raciocinio aditivo na

resolucéo da tarefal.

Na segunda tarefa, mais uma vez todos os alunos conseguiram resolver a tarefa de
forma correta, sendo que diversificaram de novo as estratégias utilizadas. Assim, nove
alunos recorreram a adicdo sucessiva, seis alunos recorreram apenas a multiplicacéo,
um aluno recorreu a representacao iconica, a adicdo e a multiplicacdo (Figura 24) e dois

alunos recorreram a adicdo sucessiva e multiplicacéo.

Figura 24 — Producéo do Aluno C

De salientar, que este foi o Unico aluno que recorreu a representacdo iconica para
identificar a multiplicacdo. Deste modo, metade da turma identificou e calculou a
multiplicacdo, sendo que a grande maioria destes alunos, ja ndo recorreram a outras
estratégias para suportar o seu raciocinio, pelo que parecem ter formalizado a
multiplicacdo de nimeros racionais positivos. No entanto, metade da turma continuou a

apresentar raciocinio aditivo.

Na terceira tarefa, apenas um aluno nao conseguiu apresentar uma producédo correta. Os
outros alunos que apresentaram estratégias corretas voltaram a adotar diferentes
estratégias de resolugdo. Assim, trés alunos recorreram a representacdo iconica e a
adicdo sucessiva, um aluno recorreu a adicdo sucessiva, dois alunos recorreram a
representacdo iconica, sete alunos recorreram a multiplicacdo, um aluno recorreu apenas
a palavras, dois alunos recorreram a divisdo (Figura 25) e um aluno recorreu a
representacdo iconica e a diviséo.
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Figura 25 — Producéo da Aluna S

Assim, sete alunos identificaram e calcularam a multiplicacdo de ndmeros racionais
positivos, sendo que nesta tarefa, de modo similar aquando da resolucdo da sequéncia
de tarefas, também surgiu a divisdo como estratégia de resolugdo, que envolve
igualmente raciocinio multiplicativo. Porém, cerca de metade da turma continuou a

apresentar raciocinio aditivo.

Relativamente a tarefa 4, a maioria dos alunos conseguiu calcular o produto de nimeros
racionais, tendo havido apenas trés alunos a apresentarem dificuldades nestes calculos.

Ja no que se refere a representacdo na reta numérica dos produtos calculados, apenas
sete alunos conseguiram a mesma (e.g. Figura 26).

Figura 26 — Representagdo Aluno C

Assim, estes alunos parecem ter percebido a necessidade de dividirem cada unidade da
reta em partes iguais, para posteriormente conseguirem representar 0os produtos na reta

numeérica.
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Os restantes alunos continuaram a apresentar dificuldades na representacdo de nimeros

na reta numérica (e.g. Figura 27).

Figura 27 — Representacao Aluno J

Destes resultados emana que a representacdo na reta numeérica continua a ser dificil para
a maioria destes alunos, conforme ja tinham evidenciado no teste diagnostico. No
entanto, verificou-se uma melhoria relativamente aos resultados obtidos no teste
diagndstico, embora pouco significativa, mas eventualmente decorrente da discussdo em
grande grupo realizada no ambito do trabalho realizado aquando da sequéncia de
tarefas. Assim, estes alunos continuam com dificuldades, que de acordo com Monteiro e
Pinto (2012) remetem para uma falta de compreensdo da representacédo fracionaria.

Em suma, a maioria dos alunos conseguiu resolver problemas onde intervém somas de
parcelas iguais com nudmeros racionais representados por fracbes ou numerais e
identificar e calcular o produto de nimeros racionais positivos. Apenas a representacao
na reta numérica continua a ser fonte de dificuldades para a maioria dos alunos. Porém,
as aprendizagens preconizadas com a implementacdo da sequéncia de tarefas parecem,

em grande parte, terem sido alcancadas pela maioria dos alunos.
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5- CONCLUSOES

Neste capitulo apresentam-se as principais conclusdes deste estudo. O capitulo esta
dividido em quatro topicos fundamentais. No primeiro, é apresentada uma sintese do
estudo. No segundo, sdo apresentadas as principais conclusdes do estudo, tendo por
base a apresentacdo, andlise e discussdo dos resultados. No terceiro, apresentam-se as
limitacGes do estudo e sugerem-se algumas recomendacfes para futuras investigacoes.

Por fim, é realizada uma reflexdo final sobre toda a investigacao.
5.1. SINTESE DO ESTUDO

A presente estudo surgiu com o objetivo de perceber o processo de ensino e
aprendizagem da multiplicacdo de numeros racionais em alunos do 4.° ano, num
contexto de ensino exploratério. Do objetivo tracado, decorreram as seguintes questoes

de investigacéo:

a) Que estratégias e dificuldade apresentam os alunos na resolucao de tarefas de
multiplicacdo de nimeros racionais?
b) Que potencialidades e limitacGes apresenta o ensino exploratério no

desenvolvimento do conceito de multiplicacdo de nimeros racionais.

De forma a atingir o objetivo proposto e responder as questfes decorrentes do mesmo,
foi implementada uma sequéncia de tarefas numa turma do 4.° ano, em contexto de
ensino exploratorio. Esta foi precedida por um teste diagnostico, com o qual se procurou
perceber que conhecimentos tinham os alunos sobre ndmeros racionais representados
por fracGes e sucedida por um teste final, com o qual se tentou perceber que
aprendizagens foram realizadas pelos alunos com a implementacdo da referida
sequéncia. As técnicas e instrumentos utilizados para a recolha de dados foram a
observacdo participante, a analise documental das produc¢des dos alunos, as gravacoes
de video das aulas que deram origem as transcri¢fes apresentadas e as notas de campo.
Posteriormente foram triangulados os dados e feita a sua analise a partir das categorias

definidas.
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5.2. PRINCIPAIS CONCLUSOES

5.2.1. Estratégias e dificuldades apresentadas pelos alunos na resolucdo de
tarefas de multiplicacdo de nimeros racionais

Para a resolucdo das tarefas da sequéncia implementada, os alunos comecaram por
recorrer principalmente a representacdo iconica para modelarem as situacdes. Este facto,
que decorre do contexto real das tarefas, ou seja, contexto significativo para os alunos,
parece ter promovido um percurso entre o conhecimento informal e formal dos alunos, o
que de acordo com Monteiro e Pinto (2012) promove um desenvolvimento significativo
dos conceitos. A referida representacdo iconica pareceu suportar o raciocinio dos alunos
que levou a outras estratégias, como a adicdo sucessiva e a multiplicacdo. Esta Ultima
foi sendo progressivamente generalizada como estratégia de resolucdo das tarefas da
sequéncia pela maioria dos grupos, mas apenas por cerca de 50% dos alunos no teste

final. A diviséo surge numa fase final, mas envolve raciocinio multiplicativo.

As dificuldades surgem na conexdo entre raciocinio aditivo e raciocinio multiplicativo,
ja que embora pareca ter sido conseguida pela maioria dos grupos aquando da resolucao
da sequéncia de tarefas, foram apenas cerca de 50% dos alunos que a evidenciou no
teste final. Outra dificuldade verificou-se na representacdo de niUmeros racionais na reta
numérica, parecendo estes alunos ndao terem um entendimento muito claro da
representacdo fracionaria, o que segundo Monteiro e Pinto (2012) remete para uma falta

de compreensdo da representacao faccionaria.

5.2.2. Potencialidades e limitagbes do ensino exploratdrio no desenvolvimento
do conceito de multiplicacdo de numeros racionais

A discusséo das tarefas em grande grupo, terceira fase do ensino exploratério, fase onde
se partilham diferentes estratégias de resolucao e dificuldades, parece ter promovido o
ultrapassar de algumas dessas dificuldades, bem como a conexdo entre o raciocinio
aditivo e multiplicativo, conseguido pela maioria dos grupos ao longo da
implementacdo da sequéncia de tarefas. Também a discussdo da representacao
fracionaria na reta numérica parece ter tido resultados, uma vez que no teste final 39%
dos alunos acertou esta representacdo, enquanto no teste diagnostico apenas 6% o tinha
conseguido. Deste modo, a discussdo das tarefas em grande grupo emanou como
potenciadora de aprendizagens nos alunos, indo ao encontro do preconizado por
Menezes et al. (2013).
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A falta de familiaridade dos alunos com esta metodologia de ensino, nomeadamente
com tarefas exploratorias que o compdem, trabalho em pequenos grupos e a
apresentacdo e discussdo em grande grupo, foi uma das limitacGes desta metodologia de
ensino. Também a inexperiéncia da professora/investigadora quer no ensino dos
nameros racionais, quer no ensino exploratério, funcionou como uma limitacdo a esta

metodologia de ensino.
5.3. LIMITACOES E RECOMENDAGOES

Durante a realizacdo deste estudo surgiram algumas limitacdes quer relativas aos
participantes, quer ao tempo de realizacdo do mesmo. Assim, a inexperiéncia da
investigadora no ensino dos numeros racionais, foi uma das limitagdes deste estudo, na
medida em que ndo proporcionou a discussdo de algumas ideias fundamentais para a
aprendizagem da multiplicagdo de nimeros racionais. Também os desafios do recurso a
metodologia de ensino exploratorio, foi outra limitagdo deste estudo, quer para a
professora/investigadora, que ndo tinha qualquer experiéncia com esta metodologia de
trabalho, que é muito exigente para o professor (Canavarro, 2011), quer para os alunos,

que também nédo estavam familiarizados com a mesma.

Outra limitacdo sentida prendeu-se com o tempo, uma vez que este tipo de metodologia
necessita de tempo para ser realizada, pois o0s alunos precisam de tempo para explorar e
pensarem cada tarefa, assim como necessitam de tempo para apresentarem e discutirem
cada tarefa de forma a estabelecer conexdes entre as diferentes producfes que surgem
dos diferentes grupos. Assim, os 120 minutos disponibilizados para a realizacdo da
sequéncia de tarefas, ndo foram suficientes para que todas as fases que compdem o
ensino exploratério fossem exploradas de forma conveniente, principalmente a terceira
fase, a fase dedicada a discussdo e sintetizacdo. Também as tarefas da sequéncia de

tarefas ficaram aquém do expectavel por limitacdes de tempo.

Assim, recomendam-se mais investigacdes com o objetivo desta, mas com mais tempo
dedicado a exploracdo da sequéncia de tarefas, bem como com mais tarefas para a

exploracdo da representacdo de nimeros racionais na reta numerica.
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5.4. REFLEXAO FINAL

Esta investigacdo permitiu-me compreender que o professor antes de implementar esta
metodologia deve fundamentar-se adequadamente, para planificar tarefas valiosas que
permitam ao aluno ser construtor do seu proprio conhecimento. Esta metodologia tras
alguns desafios para o professor, uma vez que este deve preparar-se previamente
gerindo o tempo disponivel para cada tarefa, fazer uma previsdo de todas as estratégias
possiveis para conseguir auxiliar os alunos nas suas producdes e poder apresentar
outras, de forma a desafiar os alunos a explorarem diferentes resolucdes. O professor
deve estar muito atento em todas as fases, e uma boa preparacdo cientifica permite-lhe
auxiliar o aluno nas suas resolugdes em grupo e assim fazer uma selecdo adequada da
ordem de apresentacOes de cada tarefa, para que as mesmas promovam aprendizagens
significativas aos alunos. Ao longo de todo este processo, 0 aluno deve estar envolvido
no seu processo de aprendizagem, uma vez que desta forma apresenta mais motivacao

para aprender e realizar novas aprendizagens.

Esta investigacdo permitiu que futuramente esteja predisposta a planificar e a
proporcionar este tipo de tarefas nas diferentes areas de contedo, com o objetivo de
promover a construcdo do conhecimento dos meus futuros alunos. Permitiu-me também
compreender, que através desta metodologia, podemos dinamizar as aulas de
matematica, promovendo a descoberta por parte dos alunos e por consequéncia, 0 gosto

por esta disciplina.
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CONCLUSOES FINAIS

A realizagdo deste relatério foi uma mais-valia para a minha formacdo académica e para
0 meu desenvolvimento pessoal e profissional. Apesar de ndo ter sido um caminho facil,
com muitos altos e baixos, ajudou-me a perceber que caminho quero percorrer e que

educadora/professora quero eu ser no futuro.

A dimensdo reflexiva permitiu que me tornasse uma pessoa mais observadora e
reflexiva relativamente ao meio que me rodeia. Fez-me refletir sobre todas as vivéncias
e experiéncias vivenciadas ao longo do mestrado, permitindo também compreender,
todas as aprendizagens que realizei ao longo deste percurso. A realizagcdo de todas as
reflexdes, fez com que olhasse de uma forma critica e construtiva para as minhas falhas
e dificuldades, nomeadamente compreender como é fundamental uma frequente
fundamentacdo do educador/professor que contribua para o0 bom desempenho da sua
prestacdo, tanto ao nivel de conteddos como de estratégias que proporcionem

aprendizagens significativas as criangas/alunos.

A dimensdo investigativa permitiu-me compreender a importancia de um ensino
exploratério na construcdo do conceito de multiplicagio com nameros racionais.
Permitiu-me também, perceber como é fundamental o professor estar bem preparado e
fundamentado a nivel conceptual, uma vez que este tema foi também um desafio para
mim e nem sempre foi facil explorar todos os conceitos que deveriam ter sido
explorados. Esta investigacdo, ajudou-me a perceber que este tipo de ensino €
fundamental no ensino e aprendizagem para os alunos, uma que esta permite que 0s

alunos estruturem o seu proprio pensamento, realizando aprendizagens significativas.

Assim, enquanto futura educadora/professora pretendo continuar a adotar uma postura
reflexiva, pois penso que é uma forma de melhorar sempre a minha pratica profissional
e auxiliar sempre as criancas/alunos a superarem as suas dificuldades e a realizarem
aprendizagens significativas. Considero fundamental estar em constante formacéo para

que, consiga realizar uma prética adequada a cada grupo e meio onde estarei inserida.
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ANEXO 1 — GRELHA DE AVALIAGAO 2.° ANO DE ESCOLARIDADE

Grelha de Avaliacdo — Portugués

Pontuacéo

Avrticulacdo do discurso

Dificuldades de
discurso e incorrecdes

gramaticais.

Discurso hesitante e

falhas gramaticais.

Discurso razoavelmente
bem articulado e sem

incorregdes gramaticais.

Discurso muito bem
articulado e sem

incorregdes gramaticais.

Participacdo oral

N&o interage, ou fala
constantemente

prejudicando o restante

grupo

Estd sempre a falar e
raramente permite que

mais alguém fale

Ouve, mas por vezes

fala demasiado

Ouve e fala de forma

equilibrada

Compreensdo do texto

Ndo apresenta uma
estrutura clara e ldgica
dos acontecimentos

descritos no texto

Apresenta, uma
estrutura clara e ldgica
dos acontecimentos
descritos no texto com

bastantes incorrecdes

Apresenta, uma
estrutura clara e légica
dos acontecimentos
descritos no texto com

ajuda

Apresenta, na totalidade
uma estrutura logica e
clara dos
acontecimentos

descritos no texto

Qualidade da ortografia

e construgdo de frases

Frases mal construidas

€ com erros frequentes

Algumas frases mal

construidas e com

alguns erros

Frases bem construidas,

embora com alguns

erros

Frases bem construidas

€ Sem erros




ANEXO 2 — GRELHA DE AVALIACAO 4.° ANO DE ESCOLARIDADE
Avaliacdo Formativa

A avaliacdo que sera realizada no dia 3 de novembro de 2015 ser feita de forma formativa seguindo a escala utilizada no 1.° Ciclo do
Ensino Baésico da Escola Basica Quinta do Alcada. Esta avaliacdo seguira critérios utilizados na grelha de planificacdo, sendo que estardo mais

desenvolvidos correspondendo aos niveis de avaliagéo.

Quem avalia: Mariana Carvalho

Forma de avaliacé@o: Observacdo direta e grelha de avaliagédo

Quem é avaliado: Um aluno do 4.° ano da turma 46 — Escola Basica Quinta do Alcada

Objetivo da avaliacdo: Perceber as facilidades/ dificuldades na resolucéo de problemas matematicos.

Legenda dos niveis de avaliacdo utilizados na grelha de avaliacao:

F- Fraco
.. Eszcala de Avaliacio
S- Suficiente Parimetros de Critérios de avaliacio F 5 E ME
avaliacdo {Como avaliar)
B- Bom (O que avaliar)
. F 8 B MB
MB- Muito Bom
Nio consegue | Consegue realzar| Consegue realizar| Consegue  realizar
Resolucio de realizar. Com muitas | com poucas | sozinho e sem
problemas dificuldade dificuldades e sem | dificuldade.
necessitande  de | ajuda.
: ajuda.
% Compreensio do Miose esforgapara | Esforga-se  para | Consegue Consegue mterpretar
problema interpretar o | nterpretar o | interpretar o | o problema sem
problema. problema mas com | problema mas tem | ajuda, conseguindo
algumas dificuldades  em | realizaro mesmo
dificuldades. realizar. também semajuda.
Justifica asestratégias | Ndo & capaz de | Tenta  justificar, | Conseguejustificar, | Consegue justificar,
de resolucio justificar. mas nio segue um | necessitando  de | semajudaeseguindo
raciocimoe logice. | ajuda alguma | umraciocimo logico.
ajuda.




ANEXO 3 — GRELHA DE AVALIACAO 4.° ANO DE ESCOLARIDADE
Avaliacéo:

A avaliacdo sera realizada através do preenchimento de uma grelha de avaliacdo qualitativa, através de observacao direta aquando a leitura de um
pequeno texto. A grelha de avaliacdo foi construida segundo os descritores de avaliacdo presentes na planificacdo, aqui mais afunilados em
parametros e critérios.

Quem avalia: Mariana Carvalho

Quando avalia: Dia 30 de novembro de 2015, aula de portugués.

Quem é avaliado: 4 Alunos do 4.° ano de escolaridade da turma 46.

O que é avaliado: Leitura

Como ¢é avaliado: Através da observacao direta, registando numa grelha.

Grelha de Avaliacdo

Voz Tom Ritmo Articulacao

Aluno Pouco Clara | Expressivo | Inexpressivo | Lento Rapido | Inadequado | Adequado | Imperfeita | Razoavel Boa
clara

O O W >




ANEXO 4 — TESTE DIAGNOSTICO

™M

’ AGRUPAMENTO
DE ESCOLAS DE
“ MARRAZES

Teste diagnostico — NUmeros

Racionais

Data:

O IPL

instifuto politécnico de leiria

Turma: 4.° ano

Nome:

1-Em cada situacdo, pinta a parte indicada e regista-a na reta numérica.

- \’ \ T/z
/ \ | /;,' \
3 P IS’ "/ ‘ ( / ' .\\
( \‘\\ |/ =2 \ ) e \ [ G 7‘7\\‘/ ] *-%
7\ :
( (-® % ///' / n \ “
4 - ( D \ *(/ /_ : // )\ /
. 1 .3 ) 1 3
Pinta — Pinta — Pinta — Pinta —
2 4 5 2
0 0 5 :

2-A Alice levou para a escola 2 chocolates, para partilhar igualmente com as suas

amigas Maria e Rita.



2.1-Que parte de chocolate comeu cada amiga? Mostra como chegaste a tua resposta.

Podes fazé-lo utilizando palavras, esquemas ou desenhos.

R.:

2.2- Cada amiga comeu mais ou menos que um chocolate? Mostra como chegaste a tua

resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras, esquemas ou desenhos.

R.:

P |
3- A Lara ja enfiou " das contas de um colar. Quantas contas,

tem o colar? . J



4-Compara, utilizando os sinais >, < ou =.

=T . o ¢
ng %DOJS
t oo : o
2 g ! zoog
Lo ©ooow

5- Efetua as operacdes e simplifica o resultado.

20

°y
4" 4

10 5



ANEXO 5 — SEQUENCIA DE TAREFAS

Tarefa 1 — Garrafas de Leite

1.1 - O Paulo foi ao supermercado comprar 2 garrafas de % litro de leite, portanto trouxe

0 dobro de meio litro de leite. Se tivesse comprado 4 garrafas iguais, que porc¢éo de leite
tinha trazido? Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras,

esquemas ou desenhos.

1.2 - Se tivesse trazido o triplo de % litro de leite que quantidade de leite tinha trazido?

Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras, esquemas ou

desenhos.

Tarefa 2 — Compras na Padaria

2.1- A Maria e o0 Jodo foram a padaria comprar pdo. Cada pao pesava % Kg. Quantos

quilos de péo trouxeram sabendo que compraram 4 péaes? Mostra como chegaste a tua

resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras, esquemas ou desenhos.

2.2- E se tivesse comprado 8 pées? Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo

utilizando palavras, esquemas ou desenhos.

Tarefa 3 — Chocolates para oferecer

3.1- No dia do seu aniversario o Tomas quer oferecer chocolates aos 24 colegas da sua
. . , . 1
turma. Quantos chocolates iguais, tera de comprar se quiser oferecer ; de chocolate a

cada colega? Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras,

esquemas ou desenhos.

- 1 N
3.2- E se quisesse oferecer 3 de chocolate a cada um? Mostra como chegaste a tua

resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras, esquemas ou desenhos.



Tarefa 4 — Multiplicar um niimero natural por uma fracdo na reta numeérica

4.1 — Assinala na reta numeérica 0s nimeros representados pelas expressoes seguintes.
Explica o teu raciocinio.

A%3x§

| | | | |

| | | | | 4
0 1 2 3 4
BT 10 x -

| | | | |

| | | | |

0 1 2 3 4



ANEXO 6 — TESTE FINAL

PoOs-Teste - NUmeros
Racionais O IPL

instituto politécnico de leiria

’ _ AGRUPAMENTO
DE ESCOLAS
“ MARRAZES

Turma: 4.° ano Nome: Data:

1- Todos os dias a Isabel bebe % litro de leite ao pequeno-almoco. Que quantidade

de leite bebe durante 3 dias? Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo
usando palavras, esquemas ou desenhos.

2- A Joana comprou 2 bolos de aniversario. Cada bolo pesava % kg. Quantos quilos

de bolo comprou? Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo usando
palavras, esquemas ou desenhos.

2.1 — E se tivesse comprado 8 bolos, quantos quilos de bolo tinha comprado?
Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo usando palavras, esquemas

ou desenhos.

3- A professora quer oferecer chocolates aos seus alunos, que sdo 24.Quantos
, . 1
chocolates terd de comprar se quiser oferecer 3 de chocolate a cada aluno?

Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo usando palavras, esquemas
ou desenhos.




R 1 .
3.1 — E se quisesse oferecer 5 de chocolate a cada aluno, quantos chocolates teria de

comprar? Mostra como chegaste a tua resposta. Podes fazé-lo utilizando palavras,

esquemas ou desenhos.

4- Calcula os seguintes produtos e assinala o resultado na reta numérica.

A3 X ==
8




