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RESUMO

Este Relatorio de Mestrado em 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico é
composto por duas partes.

Na primeira parte, dimensao reflexiva, surge a analise critica e reflexiva
do meu percurso de Prética Pedagogica em 1.° e 2.° CEB e das situacoes
vivenciadas ao longo dos diferentes contextos educacionais. O
propdsito desta primeira parte é refletir sobre receios, aprendizagens e
estratégias utilizadas ao longo da pratica, e dessa forma, melhorar
futuras intervencoes.

A segunda parte incide na dimensdo investigativa onde é apresentado
um estudo, de natureza interpretativo essencialmente qualitativo,
realizado em contexto de 2.° CEB, num 5.° ano de escolaridade de uma
escola da rede publica do Ministério da Educacdo, no ambito dos
nameros racionais ndo negativos. Neste sentido surge o estudo, com o
qual se pretendeu perceber que conhecimentos traziam os alunos do 5.°
de escolaridade, bem como promover esse conhecimento através da
exploracdo de uma sequéncia de tarefas. Os resultados do estudo
evidenciam que os alunos chegam ao 5.° ano com pouca familiaridade
sobre 0s nUmeros racionais, sobretudo representados na forma de
fracdo. No entanto, a exploracdo de tarefas contextualizadas, bem como
a discussdo e confronto de diferentes estratégias e dificuldades em
grupo turma parece ter promovido uma aprendizagem significativa do

conceito de fragéo.

Palavras chave:

NUmeros Racionais Nao Negativos, FracOes, Dificuldades e Estratégias.



ABSTRACT

This Master's Report in 1st and 2nd Cycle of Basic Education is composed of
2 parts.

In the first part, reflective dimension comes the critical and reflexive analysis
of my course of Pedagogical Practice in 1 ** and 2 ™ CEB and the situations
experienced over the different educational contexts. The purpose of this first
part is to reflect on fears, learning and strategies used throughout the practice,
and this way, to improve future interventions.

The second part focuses on the investigative dimension in which a study of an
essentially qualitative interpretive nature, carried out in the context of 2"
CEB, is presented in a 5th grade of a Ministry Education’s public school in the
context of the Non-negative rational numbers. In this way, appears the study
with which intended to be realized what knowledge were brought by the
students of the 5 grade, as well as to promote that knowledge through the
exploitation of a sequence of tasks. The study’s results show that the students
reach the 5th grade with little familiarity with the rational numbers, mainly
represented in the fraction form. However, the exploration of contextualized
tasks, as well as the discussion and confrontation of different strategies and
difficulties in the class group, seems to have promoted a significant learning

of the concept of fraction.

Key words:

Non-negative Rational Numbers, Fractions, Difficulties and Strategies.
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“(...) Valeu a pena? Tudo vale a pena
Se a alma néo é pequena.

Quem quer passar além do Bojador
Tem que passar além da dor.

Deus ao mar o perigo e o abismo deu,
Mas nele € que espelhou o céu”.

(Fernando Pessoa)



INTRODUCAO DO RELATORIO

O presente relatdrio foi desenvolvido ao longo do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo
do Ensino Bésico, da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais, do Instituto
Politécnico de Leiria.

O referido é constituido por duas partes que se relacionam: a parte reflexiva, resultado
das reflexdes executadas ao longo das diferentes Praticas Pedagdgicas e a parte
investigativa, resultante de um estudo, realizado ao longo da Préatica Pedagdgica em 2.°
Ciclo do Ensino Bésico, numa turma de 5.° ano, de uma escola da rede publica do

centro do pais.

A primeira parte diz respeito, a dimensdo reflexiva e estd dividida em trés partes: de
aluna a professora, a planificacdo/atuacdo no processo de ensino aprendizagem e
professor reflexivo. Neste capitulo é feita uma reflexdo acerca do meu percurso
enquanto professora no 1.° e 2.° Ciclo, onde saliento o que considerei que mais me
marcou, as diferencas do ensino vivido enguanto aluna e do atual ensino e a importancia
da reflex&o para o professor do 1.° e 2.° Ciclo. Ao longo da dimensdo reflexiva, aponto
algumas dificuldades e a forma como as superei e destaco as minhas perspetivas

enquanto futura professora.

A segunda parte é respeitante a dimensdo investigativa, que surgiu do estudo dos
ndmeros racionais ndo negativos, numa turma do 5.° ano de escolaridade. O estudo tinha
como objetivo tentar perceber que conhecimentos traziam os alunos a chegada do 5.°
ano de escolaridade, bem como promover esse conhecimento através da exploragdo de
uma sequéncia de tarefas. Partindo dessa questdo, foi pensada e apresentada uma
sequéncia de tarefas, que foram exploradas com os alunos e que permitiram a recolha de
dados, de modo a responder a questdo. Nessa dimensao, € apresentada uma introducéo a
mesma, onde se salienta a motivagdo, o contexto e pertinéncia do estudo e a sua
organizacao; é realizada uma breve revisdo da literatura; descrita a metodologia usada;

apresentam-se 0s resultados e sua discussao e por fim a conclusdo do estudo.

O relatdrio termina com uma conclusdo final, onde sdo apresentadas as principais
aprendizagens ao longo do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Bésico e 0

contributo das mesmas enquanto futura professora.



PARTE |-DIMENSAO REFLEXIVA

INTRODUCAO

Este capitulo respeitante a dimensdo reflexiva, estd compartimentado em trés partes
distintas: de aluna a professora, a planificacdo/atuacdo no processo de ensino

aprendizagem e professor reflexivo.

No primeiro ponto salientam-se as principais diferengas do ensino entre o tempo em que

fui aluna e o ensino atual, que enfrentei enquanto futura professora.

No segundo parametro reflexivo, sdo apresentadas as principais dificuldades sentidas ao
longo das praticas, na concecdo das aulas e anunciadas algumas estratégias por mim
utilizadas para ultrapassar tais dificuldades. S&o ainda salientadas algumas

aprendizagens significativas ao longo de todo o processo.

No terceiro ponto é valorizada a importancia da reflexdo do professor, de modo a

melhorar as suas praticas e contribuir ao maximo para a aprendizagem dos seus alunos.

Realca-se que a Pratica Pedagdgica em 1.° Ciclo desenvolveu-se em dois momentos
distintos, inserindo-se cada uma, respetivamente, no 1.° e no 2.° semestre, em escolas do
1.° Ciclo do Ensino Basico do concelho de Leiria. No primeiro momento, a turma era
composta por 20 alunos, do 1.° ano de escolaridade. Ja no segundo momento, a turma

era de 3.° ano de escolaridade e também composta por 20 alunos.

A Pratica Pedagogica do 2.° Ciclo foi desenvolvida também em dois momentos
distintos, um no 1.° semestre e posteriormente no 2.° semestre, mas em escolas do 2.°

Ciclo do Ensino Basico, do concelho da Marinha Grande.

No primeiro momento a turma era composta por 20 alunos de um 5.° ano de
escolaridade, em que lecionei duas disciplinas, Portugués e Historia e Geografia de
Portugal. No segundo momento, a turma era composta por 22 alunos, dum 5.° ano de

escolaridade, ao qual lecionei Matematica e Ciéncias Naturais.



Assim, esta dimensdo reflexiva refere-se a uma andlise critica concernente a Préatica
Pedagdgica de Ensino Supervisionada que consiste na apresentacdo de alguns aspetos,
que se revelaram fundamentais para 0 meu crescimento tanto pessoal, profissional e até
social, dai que ao longo desta reflexdo ilustre situacdes, vivéncias deste percurso, que

para mim tiveram grande significado.

Consequentemente, esta dimensdo reflexiva serd& uma “viagem” da experiéncia
decorrida durante a Pratica Pedagogica Supervisionada no Mestrado em Ensino no 1.° e
2.° CEB do Ensino Basico, sendo complementada com fundamentacdo a nivel das
minhas planificacdes, das atividades realizadas com os alunos dentro da sala de aula,

das atuaces e por ultimo da relagdo com os alunos e das minhas atitudes.



1- PRATICA PEDAGOGICA EM CONTEXTO DO 1.cE 2.cCEB

1.1 DE ALUNA A PROFESSORA

Quando iniciei a Licenciatura em Educacdo Basica, 0 meu objetivo era ser Educadora
de Infancia. Assim, inicialmente, ndo tencionava, nem imaginava que teria gosto por ser
professora. Porém, ao longo da Licenciatura, tive a oportunidade de realizar varias
Praticas Pedagdgicas, onde observei/atuei no 1.° CEB. Apesar de ter estado pouco
tempo a frente de um grupo de alunos deste nivel de ensino, esta curta experiéncia fez
com que ficasse bastante motivada e repensasse o meu futuro profissional. Essa nova
perspetiva quanto ao meu futuro, ficou a dever-se ndo s a experiéncia vivida nas
praticas, mas também ao facto dessa experiéncia me ter dado a conhecer um “novo

professor de 1.° Ciclo”, bem diferente do que conheci enquanto aluna.

Mesmo antes de ingressar neste mestrado, sempre achei que ser professora implicava
uma grande responsabilidade. N&o inferiorizando qualquer profissdao, nem o papel de
Educadora, mas considero que as responsabilidades sdo um pouco distintas. De acordo

com Perrenoud (2000) cabe ao professor:

Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem, administrar a progressdo das aprendizagens,
conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciagdo, envolver os alunos em sua aprendizagem e
em seu trabalho, trabalhar em equipa, participar da administracdo da escola, informar e envolver os

pais, utilizar tecnologias novas, enfrentar os dilemas éticos da profissdo... (p.155)

Na minha opinido, ser professor implica ter plena consciéncia das aprendizagens
cognitivas, mas também emocionais do seu grupo de alunos. (Reflexdo n.° 7 do 1.°

semestre do 1.° ano de Mestrado — anexo )

Julgo que o papel de Educadora € mais afetivo e emocional com as criangas. Porém,
considero que uma professora ndo deve desprezar também estes aspetos, contudo as
questdes colocadas pelo grupo de alunos, muitas vezes provenientes dos conhecimentos
prévios que eles possuem das suas anteriores experiéncias e do que visualizam e
apreendem da sociedade e 6rgdos de comunicacdo social, aumentam a responsabilidade
do professor. Deste modo, o professor deve manter-se atento, ir realizando formagéo

continua e preparar o melhor possivel as suas aulas, pois para ser eficaz e coerente



necessita ele préprio de se formar continuamente. Tal como relembram Alarcdo e
Tavares (2003) “a forma¢do de um professor ndo termina, porém, no momento da sua
profissionalizag&o, pelo contrério, ela deve prosseguir, em continuidade, na chamada

formagédo continua”. (p. 113)

Estar a frente de um grupo de alunos nédo € apenas fazer a chamada, corrigir os trabalhos
de casa, debitar matéria, como h& uns anos atras os professores faziam e que eu ainda
tenho memaoria como aluna. Hoje em dia, o papel do professor devera ser muito mais
que isso. O novo conceito de professor deverad implicar tudo o que referi anteriormente,

mas nao so.

Na minha opinido, os professores ndo devem so transmitir informagdo, mas sim fazer
com que os seus alunos sejam agentes ativos do processo de aprendizagem,
estimulando-os a que sejam eles a construir o seu conhecimento. J& no final do século
passado, Gadotti (1992) defendia que a escola ideal era a que “cultiva a curiosidade, a
paixao pelo estudo (...) aprendizagem criativa e ndo mecanica. Propde a espontaneidade

e o inconformismo”. (P.56)

Soares (2009), cita Formosinho (2002) que atribui também a responsabilidade desta

mudanca a alteracdo da nossa sociedade:

A complexidade da sociedade em que vivemos, decorrente dos tempos de inseguranga (...), ja que
de mudangas constantes, da diversidade cultural, do aparecimento das novas tecnologias e do
progresso cientifico, influencia a escola que deixou de ser um espaco exclusivo de sala de aula, para
tratar também dos conflitos que decorrem desse tempo de inseguranga, uma vez que lhe é exigido
pela sociedade que encare o aluno como um ser social, determinado pelas circunstancias em que

vive e das quais ndo é mais possivel dissocia-lo (p.1)

Enquanto aluna, nds ndo tinhamos acesso a um tdo elevado numero de informagéo,
como se verifica hoje nos alunos, devido a facil acessibilidade as novas tecnologias.
Recordo-me, que no tempo em que frequentei o 1.° e 2.° CEB, ouviamos o0 que 0s
professores diziam, tomavamos como certo e ndo 0s questiondvamos. Por isso, ser
professor nessa altura, poderia oferecer outros desafios, mas ndo esse que era 0 que mais
receava, quando pensava em ser professora: ndo saber dar resposta as questdes

colocadas pelos alunos.



Além disso, tinha inicialmente a ideia que os alunos veem no professor, alguém “que
tem de saber tudo” e que deve responder corretamente a todas as questdes colocadas por
eles. Atualmente, considero que ndo tem de ser exatamente assim, pois quando é
colocada uma questdo que ndo temos certeza, ndo podemos inventar ou dar uma
resposta incorreta ao aluno. Porém, podemos propor-lhe que em conjunto, ou com a
ajuda de outros (familiares, comunidade, outros colegas,...) que tenham conhecimentos

sobre essa questdo, possamos investigar e aprender mais acerca desse assunto.

Posto isto, cabe ao professor atual auxiliar o aluno a transformar o seu conhecimento

prévio em conhecimento cientifico, proporcionando-lhe novas aprendizagens.

A participacdo dos pais no processo de ensino-aprendizagem dos seus filhos é também
hoje em dia fulcral, € para além disso um direito previsto na Lei de Bases do Sistema

Educativo. Relembram Madureira e Leite (2003) que:

a familia participa nas a¢es promovidas pela escola (a¢des de apoio as familias e a¢Ges respeitantes
a curriculares) e progresséo dos alunos em trabalho voluntario com a escola, participagdo em festas
ou mesmo em atividades na sala de aula, na orientacdo e ajuda para a realizacdo dos trabalhos

escolares em casa; e nos 6rgdos de administracdo da escola, nos termos da Lei. (p.139)

O principal objetivo dos meus pais e de outros dessa época, enquanto fui aluna, era que
os seus filhos chegassem ao final de cada periodo e ndo tivessem negativas, ou seja,
chegar ao final do ano e transitar, de preferéncia com boas notas. Atualmente, existe um
maior numero de pais com formacdo, que se preocupam com O processo de
aprendizagem dos seus filhos e com o seu futuro. Por isso, estdo mais envolvidos em
todo esse processo, nalgumas tarefas referidas anteriormente, aumentando

significativamente a responsabilidade e o desafio de ser professor.

Ao realizar as praticas pedagogicas, uma das minhas preocupacfes iniciais, era criar
lagos afetivos com os alunos, pois considerava esse aspeto importante para as suas
futuras aprendizagens. No entanto, tive alguns professores a alertarem que enquanto
professora deveria manter a hierarquia e para isso conter um pouco esses lagos, de modo
a manter alguma distancia entre professor/aluno. Contudo, ndo o consegui fazer durante
muito tempo, ja que enquanto o fiz, ndo gostei da relacdo que tive com eles, pois senti
pouca confianga por parte dos alunos, que consequentemente se mostravam pouco

recetivos a aprenderem e a sentirem vontade de partilharem os seus conhecimentos e



exporem eventuais dificuldades. A partir do momento em que alterei a minha atitude,
senti que os alunos também alteraram a sua, mostrando-se mais confiantes e sentindo-se
mais a vontade para participar e partilhar experiéncias e para expor as suas duvidas. Eu
prépria também me senti mais a vontade, mais descontraida e confiante perante a turma,
0 que me motivou dentro e fora da sala de aula. O relato desta situacdo por mim vivida,

vai ao encontro do que defende Gil (1993)

0 processo de ensino-aprendizagem escolar é constituido de interagdes entre professores e alunos,
que trabalham pelo objectivo comum da aprendizagem do aluno, uma questdo que se pde € a do que
acontece com o aluno enquanto ele aprende. O problema assim colocado implica procurar saber
quais sdo as diversas modificacdes do desempenho do aluno & medida em que ele se relaciona com

0s seus professores. (p. 231)

Assim sendo, ser professor € também encorajar e valorizar cada um dos seus alunos e
auxiliar a ultrapassar as suas dificuldades, motivando-os, sendo esta motivagdo um fator
crucial para promover a aprendizagem o rendimento escolar e o sucesso educativo em
geral. Tal como refere Lemos, citada por Miranda e Bahia (2005) “a motiva¢ao tem
impacto ao nivel da intensidade (alunos motivados esforcam-se mais...), persisténcia
(...durante mais tempo...), e dire¢cdo (concentrando esforco e atencdo no que €
relevante)” (p.194)

Sumariamente, quando iniciei esta etapa tinha mais receios do que expetativas. Mas,
tinha a certeza que queria ser uma boa professora e que para isso teria de ultrapassar
todos os receios. Com o decorrer das praticas pedagogicas € uma maior consciéncia do
que é efetivamente ser professor na pratica, foram-se adicionando a estes receios
algumas dificuldades, porém a superagdo das mesmas proporcionaram-me importantes

aprendizagens que fizeram de mim uma melhor professora.

1.2 A PLANIFICACAO/ATUACAO NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Durante a minha formacdo fiz grandes aprendizagens, tendo sido uma delas a redacao
das planificacdes. De facto, no inicio desta Pratica Pedagogica, um dos parametros que
tive mais dificuldades foi na elaboracdo de planificagdes, apesar de ja ter tido
anteriormente, algum contacto, com as mesmas, quando chegou a fase de as elaborar, a

tarefa ndo se mostrou nada simples.



No inicio da Préatica Pedagdgica de 1.° Ciclo, foi-nos entregue um horario com as areas
que tinham de ser contempladas em cada dia. Perante esse horario, considerei que seria
mais facil a elaboragdo das planificacBes. Porém, essa passou a ser uma grande
dificuldade, pois tinha que ser muito mais objetiva e cumprir com maior rigor o tempo
estipulado para cada area, o que colidia com algumas tarefas em que pretendia abordar

diferentes areas em simultaneo.

Em relagdo a Prética Pedagogica de 2.° Ciclo a maior dificuldade que encontrei ao nivel
da planificagdo, foi a gestio do tempo de cada aula, ou seja, adequar a

quantidade/qualidade das tarefas ao tempo disponivel de aula.

Quando eu e 0 meu par de Pratica Pedagdgica redigimos a primeira planificacéo,
surgiram tambem algumas duvidas relativamente a estrutura a usar, uma vez que numa
analise a diversas planificacOes, verifiquei a existéncia de diferentes modelos e
selecionar um com que nos identificassemos nao foi facil. Inicialmente, para ultrapassar
essa dificuldade, optdmos por adquirir 0 modelo da orientadora cooperante, que fomos
adaptando as nossas necessidades.

Enquanto professora do 2.° Ciclo, e de uma forma mais autonoma e pessoal, acabei por
conceber 0 meu proprio modelo de planificacdo, tendo em conta que tinhamos diversas

turmas com diferentes professores cooperantes.

Inicialmente, com receio de me esquecer de alguma situagdo importante para o decorrer
da aula e de ndo dar espaco ou tempo aos alunos para colocarem as suas questdes e
intervirem, a minha planificacdo era extremamente detalhada, descrevendo nela todos os
passos que devia seguir, por exemplo: “Distribuir as folhas aos alunos” ou “Pedir aos
alunos para lerem as palavras distribuidas”. Com o decorrer do tempo € como me sentia
mais a vontade, as minhas planificacdes, tornaram-se mais sucintas e tenho a certeza
gue ndo foi por isso que passaram a ser menos claras. Atualmente, ao ler uma das
minhas primeiras planificagdes, considero-a até confusa, devido ao excesso de

informagéo.
De acordo com Barroso (2013):

A planificacdo é um importante auxiliar da pratica pedagdgica, contribuindo para o sucesso do

processo ensino-aprendizagem, uma vez que permite ao docente fazer uma previsdo do que podera



ser a sua aula, definindo o conjunto de objetivos, conteldos, experiéncias de aprendizagem, assim

como avaliacéo. (p.3)

Nesse sentido, a planificacdo é um documento que auxilia o professor a conduzir a sua
aula e a verdade € que, as ultimas que elaborei eram mais claras e cumpriam melhor
esse objetivo. A planificacdo é assim, um guido para o professor, pelo que se torna um
instrumento fundamental da sua aula. Nas planificagdes que elaborei tive em conta itens
como: o0s contetdos, 0s objetivos, a metodologia de trabalho/descricdo da tarefa, os
recursos a utilizar e os parametros a avaliar, indo ao encontro do referido quer por
Barroso, quer por Alvarenga (2011) quando salientam que a planificacdo é um
documento que tem vérios itens, que o professor deverd seguir, destacando os
“objetivos do ensino e da aprendizagem”, os “processos de avaliacdo” e a previsdo de
“estratégias de ensino aprendizagem”, assim como 0s “recursos” a serem utilizados para
determinada estratégia. O mesmo autor refere ainda que “planificar é determinar o que
deve ser ensinado, como deve ser ensinado e 0 tempo que se deve dedicar a cada

contetdo e prever estratégias para aquisicao” (p.24).

Uma das minhas maiores dificuldades iniciais, teve a ver com o tempo que se deve
dedicar a cada contetdo, mais precisamente com o tempo que disponibilizava para a
realizacdo de cada tarefa, pois, ndo tinha a nocdo das dificuldades dos alunos e do
tempo que eles precisavam para concretizar o proposto, que dependia também da sua
participacdo muito ativa ou ndo. Mas, com o decorrer das aulas, comecei a ter nocao do
ritmo de trabalho do grupo de alunos, e comecei a conseguir fazer uma melhor gestao

do tempo, superando essa dificuldade.

Outra dificuldade que senti inicialmente foi a de ser uma professora orientadora, ndo
conduzindo diretamente 0s alunos a resposta que eu esperava/ansiava. Por vezes, com 0
intuito de cumprir a minha planificagéo, instintivamente, direcionava as respostas dos
alunos, desprezando outras abordagens, que podiam ser igualmente enriquecedoras.
Com o passar do tempo, tentei usufruir destas participacdes pertinentes dos alunos e
usar mais a planificagdo como guido, libertando-me da necessidade de a cumprir de
forma rigorosa. Desta forma, também alterei a minha postura de professora, pois passei
a ser mais orientadora, como era 0 meu objetivo e como defendo que o professor atual

deve ser, e menos “expositora”, indo ao encontro de Bulgraen (2010):
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Sem davida ,0 professor além de ser educador e transmissor de conhecimento, deve atuar, ao
mesmo tempo, como mediador. Ou seja, o professor deve se colocar como ponte entre o
estudante e o conhecimento para que, dessa forma, o aluno aprenda a “pensar” ¢ a questionar por
si mesmo e ndo mais receba passivamente as informacBes como se fosse um depésito do

professor. (p. 31)

Neste sentido, passei a valorizar a qualidade das tarefas e a desvalorizar a sua
quantidade, pois percebi que uma tarefa exploratoria, tinha mais significado para os
alunos, que por vezes uma dezena de meros exercicios do manual, contrariando a minha
visdo inicial de que um contetdo sé ficaria bem explorado e compreendido se 0s alunos
resolvessem uma grande quantidade de tarefas. Assim, passei a preocupar-me mais com
as tarefas a apresentar e a explora-las de uma forma mais significativa em vez de me

preocupar em apresentar inumeras tarefas ao longo de uma semana.

Ainda no ambito da minha atuacdo, numa fase inicial, quando a maioria dos alunos
mostrava ndo conseguir realizar a tarefa proposta, ficava muito preocupada e ansiosa e
achava que havia algo que néo tinha corrido bem. Nas minhas reflexdes semanais,
cheguei mesmo a questionar-me se teria executado um plano de tarefas muito
complexo, se as tarefas seriam adequadas ao nivel de desenvolvimento dos alunos, se
eventualmente ndo tinha explicitado bem as tarefas, ou se a abordagem desse contetdo,
quando era feita por mim, ndo tinha sido realizada da melhor forma, o que me conduzia
a alguma frustracdo e desanimo. No entanto, depois de refletir individualmente, refletir
com a minha colega de estagio e com as professoras cooperante e orientadora, acabava
muitas vezes por perceber o motivo de determinadas situacdes e pensar no futuro,
aquando duma abordagem semelhante, de que forma me podia melhor explicitar, o que
fazer de forma diferente, que outras tarefas poderia propor, de modo a contribuir o mais
possivel para a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Desta forma, as aulas que
por vezes pareciam correr menos bem, eram as que me permitiam um maior
enriquecimento profissional. Algumas vezes, cheguei a abordar o mesmo contetdo de
outra forma e comparar a aula lecionada anteriormente com a aula lecionada nesse dia,
obtendo uma melhor compreensédo e participagdo por parte dos alunos, que revelavam

atingir os objetivos que proponha.

Durante a exploracdo de tarefas no grupo turma tive necessidade de desenvolver a
capacidade de selecionar as intervencdes pertinentes e que se relacionavam com o

conteddo a abordar das que nada ou muito pouco tinham a ver com o assunto. Também
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a metodologia de trabalho a que se recorre influéncia as aprendizagens dos alunos,
nomeadamente o trabalho em pequenos grupos, bem como, a exploragdo de tarefas no
grupo turma. Ponte e Serrazina (2009) destacam que os alunos devem ser encorajados a
discutir com os colegas, em grupos ou pares e que essas discussdes devem ser

posteriormente alargadas a toda a turma.

Assim, a partir do momento em que passei a definir o tempo, os alunos passaram a

resolver mais rapidamente as tarefas.

Essa foi uma aprendizagem, a meu ver, muito importante, pois enquanto futura
professora devo ‘“planear situacdes de aprendizagem que sejam suficientemente
desafiadoras, de modo a interessar e a estimular cada crianga...” (ME 1997, p.26), ja
que ndo € a quantidade de atividades que influencia a aprendizagem, mas sim o facto de

serem motivadoras, estimulantes e até desafiadoras.

No entanto, uma melhor planificacdo das aulas fez aumentar a minha seguranca e a ter
mais confianca dentro da sala de aula. E claro que houve muitas situacdes, em que a
planificacdo teve que ser alterada, ou porque houve davidas da aula anterior, ou porque
os alunos participaram de forma mais ativa do que eu esperava, ou até porque
levantaram questBes que permitiram outras abordagens. Porém, esta situacdo passou a
ndo incomodar-me tanto, porque compreendia que por vezes “ganhavamos” mais em
ndo cumprir rigorosamente a planificacdo e fazer essas abordagens/exploracdes, do que
em cumpri-la. Este entendimento deu-me seguranca para conseguir orientar melhor
essas situacdes ndo planeadas e também por isso a ter confianca para as valorizar mais,
porque ndo necessitava de seguir exatamente a planificagdo, tal como refere Arends
(2007) “professores eficientes acreditam que as planificaces sdo feitas para serem
alteradas” (p.93).

Sumariamente, realizei muitas aprendizagens ao nivel da planificagdo: que pardmetros
essa deve conter, a estrutura que deve adquirir, a forma como deve ser redigida, sdo por
exemplo alguns deles, que fui alterando ao longo das minhas préaticas, em fungédo das
dificuldades que fui superando. A realizacdo das planificagdes foi algo que melhorou a
minha pratica enquanto professora, porque me orientou e ajudou a planear de forma
mais segura as minhas aulas. Deste modo, considero que a planificacdo é um

instrumento crucial para qualquer professor e tenho a certeza que essa sera sempre uma
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mais-valia na minha prética profissional. Também ao nivel da atuacao as aprendizagens
foram indmeras: a gestdo do tempo de aula, selecionar intervencbes a valorizar e
explorar mais promenorizadamente e que estratégias adequar a determinada situacao,
s&o alguns exemplos. E de salientar que a planificacéo influéncia a atuacao e vice-versa,
pois em funcdo de determinada atuacao e das intervencGes dos alunos, surgiram ideias

para uma nova planificagéo.
1.3 A IMPORTANCIA DE UM PROFESSOR REFLEXIVO

Se dissesse que as reflexdes tiveram sempre 0 mesmo peso e valor ao longo da minha
formacdo, estava a equivocar. Inicialmente ndo via, nem percebia que as reflexdes eram
uma aprendizagem positiva na minha formagdo académica e no meu crescimento
enquanto futura profissional. Porém, tenho a certeza que sempre fiz reflexdes, embora
por vezes as realizasse inconscientemente e sem lhes atribuir essa designagédo. Citando
Zeichner, (1993) refletir “ndo é apenas encontrar solu¢des logicas e racionais para os
problemas. Refletir implica intuicdo, emogdo e paixdo; ndo é, portanto, nenhum
conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores.” (p.18).
Neste sentido e uma vez que a reflexdo parece envolver sentimentos e emoc@es, penso
que quando o professor reflete deve incluir na sua reflexdo algo pessoal: expressar a
forma como se sentiu ao longo da sua pratica, salientar as dificuldades que sentiu e o

que considera ser relevante para ultrapassar essas e melhorar a sua pratica.

Um dos pontos fulcrais neste mestrado foram as reflexdes. Com o passar do tempo,
comecei a perceber melhor o qudo importante era refletir acerca das aulas, enquanto
observadora ou enquanto participante. Com a realizacdo escrita dessas reflexdes,
tambem percebi que ja refletia inconscientemente, desde o inicio da minha formacéo,

mesmo quando ndo me era exigida essa redagao.

Quando iniciei este mestrado, muitos foram os desafios que encontrei e sobre 0s quais
refleti. Como referido anteriormente, um dos primeiros desafios foi compreender qual
devia ser o meu papel enquanto professora, tendo como preocupacao toda a dindmica da
escola, do meio envolvente e principalmente, ganhando o respeito e a simpatia dos
alunos. Ao longo da minha formagdo tive sempre em mente, que tipo de professora

gostava de ser, ou que pretendia vir a ser. Para isso, “foi necessario refletir sobre a
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minha acdo, pensar e repensar nas minhas atitudes ¢ comportamentos.” (Rodrigues,
2012, p. 9).

Durante as praticas pedagogicas, as reflexdes orais eram feitas com a minha colega de
grupo, também o fazia com a professora cooperante e com a professora supervisora,
apos as aulas. Para além destas reflexdes em pequenos ou grandes grupos, também a
fazia para comigo propria, ou seja, interrogava-me se a meu ver, o dia tinha corrido da
forma como desejava, 0 que tinha corrido menos bem, o que poderia ter feito melhor,
que atividades poderia ter apresentado ao invés das que tinha proposto, se 0 material
tinha sido o mais adequado para dada atividade, ou numa exploracdo semelhante
escolheria outro, entre outras questfes. Por vezes, para encontrar resposta para essas
inquietacBes, foi necessaria pesquisa bibliogréfica, realizar algumas leituras que me
ajudassem a tomar determinadas decisfes ou que apoiassem o que considerava ser mais
correto. Esta pesquisa e procura autonoma de soluc@es alternativas, também foi um fator
muito importante na minha formacgéo, que me ajudou a alargar os meus conhecimentos e
a fundamentar algumas das posi¢des por mim tomadas. Assim, enquanto professor
reflexivo, considero que as reflexfes serdo bastante importantes, ndo apenas as
autorreflexdes, como as reflexdes com outros profissionais, de modo a comparar
estratégias e metodologias diversas, que me ajudardo a crescer enquanto profissional,
alterando ou ndo, conforme considerar, as minhas préaticas. Conforme salienta Névoa
(1999):

... através da troca de experiéncias, através da partilha — seja possivel dar origem a uma atitude
reflexiva (...) A experiéncia ¢ muito importante, mas a experiéncia de cada um sé se transforma

em conhecimento através da analise sistematica das praticas. (p.3)

Neste meu percurso, quando refletia com a professora cooperante, com a professora
supervisora e com a colega de estagio, constatei por diversas vezes que ndo havia
apenas um trajeto, mas varios pontos de vista para 0 mesmo percurso. Assim, aumentei
a minha autoconfianca, porque por vezes, mesmo que pensasse de forma um pouco
diferente da minha colega de estagio, ndo considerava logo que estava errada, como
poderia acontecer inicialmente, ou ndo me preocupava demasiado se haveria uma de nos
que tivesse completamente certa, mas procurava compreender se ndo seriam apenas
pontos de vista distintos, com o mesmo objetivo. Portanto, tenho de salientar, que estas

reflexdes em conjunto foram bastante importantes para a minha evolucdo enquanto
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futura professora. Nesta partilha, também o0s momentos menos positivos eram
partilhados, de forma a refletir sobre os mesmos, compreender o que correu menos bem
e tentar absorver todos os ensinamentos. Refletir sobre essas falhas ou lapsos, permitiu-
me que numa préxima abordagem, ndo cometesse erros semelhantes e ajudou-me a
pensar em formas diferentes de atuacdo, que fossem mais proveitosas para a
aprendizagem dos alunos. Este tipo de reflexdo é o que Perrenoud (2002) designa de
“refletir sobre a agdo”, isto é refletir sobre a pratica de modo a melhora-la. O mesmo
autor refere que esta reflexdo pode, como ja foi antes referido, ser realizada com outros

profissionais:

refletir sobre a ag@o(...) tomamos a nossa propria agdo como objeto de reflexdo, seja para
compara-la com um modelo prescritivo, o que poderiamos ou deveriamos ter feito, 0 que outro

profissional teria feito, seja para explica-la ou critica-la. (p. 31).

Outro dos fatores que ndo posso deixar de salientar, porque julgo que foi também
bastante relevante e que muitas vezes me ajudou a refletir sobre a minha pratica, foi a
avaliacdo feita sobre os alunos e com os préprios alunos, isto é: por um lado a descri¢do
do que observava enquanto lecionava as minhas aulas, a andlise das dificuldades ou
facilidades sentidas pelos alunos e as diferentes estratégias por eles usadas para
resolverem determinadas tarefas; por outro lado, a andlise do que eles diziam mais e
menos gostar, o que frisavam ter mais dificuldade, explicitando porqué ou até
referéncias que faziam sobre de que outra forma, gostavam de ver determinada matéria
explorada. Essa avaliacdo que os alunos faziam da minha intervencao e do seu proprio
trabalho, foi um grande auxilio para melhorar a minha préatica pedagdgica, porque me
ajudava a pensar sobre a aula lecionada e planear as préximas aulas. A importancia
desta avaliagdo como meio de reflexdo da pratica do professor, também € salientada
pelo Conselho da Europa (2001) quando realca:

a autoavaliacdo poder ser um complemento eficaz dos testes e da avaliacdo do professor,
ajudando os aprendentes a apreciar 0s seus aspectos fortes, a reconhecer as suas fraquezas e a

orientar a sua aprendizagem com maior eficécia. (p. 263)

Curiosamente, apercebi-me que por vezes quando apontava as dificuldades sentidas
pelos alunos ou por mim ao lecionar as aulas, estas, por vezes, coincidiam com as

apontadas pelos alunos, ou seja parecia haver concordancia ao nivel do que tinha
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corrido menos bem e desse modo era sobre esses pontos que me deveria debrucar e

melhorar.

Desta forma, considero que € importante para qualquer professor, ser um professor
reflexivo e em continua formacdo. Essa caracteristica e atitude, ajudara o professor nao
sO a avaliar as suas aulas, mas também a preparar as seguintes, de forma a promover o
mais possivel a aprendizagem dos seus alunos, pelo que tenciono, enquanto futura
professora, continuar a refletir, procurando melhorar a minha préatica profissional e

tornar-me a cada dia uma melhor professora.
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CONCLUSAO

Em modo de conclusdo, assumo que as Préticas Pedagdgicas em 1.° e 2.° Ciclo do
Ensino Béasico foram extremamente importantes para a minha formacgdo, ndo sé

enquanto futura professora, mas também enquanto ser pertencente a uma sociedade.

E certo que foi um percurso de imensos receios, mas também muitas expectativas e

aprendizagens significativas.

Através das reflexdes realizadas em grupo com as professoras orientadora e cooperante
e com a minha colega de estagio, foram discutidos inimeros aspetos, que me levaram a

considerar as minhas préaticas e a melhorar as minhas aulas.

A redacdo desta dimensdo reflexiva, tornou-me uma pessoa mais observadora, e fez
com que olhasse de forma diferente para 0 modo como encarava determinados desafios
e dificuldades. Ajudou-me as ver os aspetos menos positivos de uma forma construtiva,
de modo a ndo repetir semelhantes falhas e por isso ajudou-me a crescer enquanto
profissional. A procura de respostas para essas dificuldades, exigiu por vezes alguma
pesquisa tedrica que sustentou as minhas op¢bes e me tornou mais confiante,

melhorando desso modo as minha aulas.

Deste modo, a concecdo desta dimensdo fez-me compreender melhor a importancia da
mesma para o professor e ensinou-me por isso a valoriza-la e a continuar a optar por ela,

numa perspetiva de formacdo continua, enquanto futura professora.
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PARTE Il - DIMENSAO INVESTIGATIVA

CAPITULO 1 - INTRODUCAO

Neste capitulo apresento as motivacdes que me levaram a realizacdo deste estudo, bem
como 0s objetivos e as questdes que orientaram a investigacdo. Segue-se a sua

pertinéncia e organizacao.

1.1 MOTIVACAO, OBJETIVOS E QUESTOES DE INVESTIGACAO

O interesse pela area de matematica surgiu logo nas primeiras semanas deste mestrado.
Trata-se de uma area pela qual tenho interesse em aprender e de que gosto. Apesar das
dificuldades sentidas em relacdo a matematica na minha vida académica, achei
pertinente fazer o trabalho de investigacdo nesta area, ja que seria uma forma de tentar
ultrapassar muitas dessas dificuldades. O facto do professor supervisor trabalhar nesta

area também facilitou a minha escolha.

Ao iniciar a Pratica Pedagodgica na area de matematica no 2.° Ciclo, num 5.° ano de
escolaridade, a professora orientadora referiu alguns contetdos a serem lecionados,
entre eles 0s nimeros racionais ndo negativos. Atendendo a que este conteudo, pela sua
complexidade, é de dificil ensino e aprendizagem e ainda, que passou a integrar o
programa do 1.° CEB, tentei perceber que conhecimentos traziam os alunos dos
nameros racionais a chegada do 5.° ano de escolaridade, bem como promover esse
conhecimento através da exploracdo de uma sequéncia de tarefas. Destes objetivos

decorreram as seguintes questdes de investigacdo:

0] Que estratégias apresentam o0s alunos na resolucdo de tarefas
exploratdrias sobre nimeros racionais?
(i)  Que dificuldades apresentaram os alunos na resolucdo de tarefas

exploratdrias sobre 0s nimeros racionais?
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1.2 PERTINENCIA DO ESTUDO

A realizag8o deste estudo pretende alargar o conhecimento dos nimeros racionais ndo
negativos no 2.° Ciclo do Ensino Bésico. Sendo o desenvolvimento do sentido do
nimero um tema muito abrangente, sera pertinente estudar em particular, o
desenvolvimento do sentido do nimero racional ndo negativo no 2.° Ciclo do Ensino
Bésico.

De acordo com Programa de Matematica do Ensino Bésico (2007), é nos primeiros anos
de escolaridade, ou seja, no 1.° Ciclo do Ensino Basico, que “ iniciam o trabalho
intuitivo com fragdes e trabalham com nimeros em representacdo decimal” e ainda
“desenvolvem a compreensdo das operacOes elementares e a destreza de calculo com
ndmeros naturais e ndo negativos na representacdo decimal” (p.32). No 2.° Ciclo do
Ensino Bésico a aprendizagem deste conteido serd mais aprofundada, ou seja mais
detalhada tanto na compreensdo como na destreza, segundo o PMEB (2007) « amplia-as
aos numeros inteiros e racionais ndo negativos na forma de fracgdo, considerada nos
seus multiplos significados” (p.32). Segundo Quaresma e Ponte (2012) muitos dos
“alunos s6 tem contacto com as fracdes e percentagens no 2.° ciclo, onde surgem

descontextualizadas, como um assunto novo ¢ a parte dos restantes” (p.38).

Este acontecimento podera advir da reorganizacdo curricular, cuja reestruturacao incute
inimeras imposicdes para os professores. Todo este processo poderd provocar
mudancas de praticas com as quais ndo se sentem confortaveis, acabando por originar
inimeros entraves, quer por falta de formacgdo especifica, quer pela necessidade da
producdo de novos materiais. Devido a estas dificuldades, os alunos serdo os mais
prejudicados. Segundo Quaresma e Ponte (2012, p.39), os estudantes “tém entdo de
aprender rapidamente a operar com as representacdes, que nao chegam a ser
devidamente trabalhadas”, ou seja “exigimos um grande numero de destrezas e
conhecimentos aos alunos num curto espago de tempo, 0 que leva a que eles néo
aprendam com a compreensdo 0s numeros racionais e tenham muitas dificuldades na

resolucéo de problemas que envolvam estes nimeros”
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Como ja foi referido, no Programa de Matematica do Ensino Basico (2007) ha
indicac@es claras para que o estudo dos diferentes significados dos nimeros racionais se
deva iniciar no 1.° Ciclo, a representacdo decimal e em fracdo surgem em paralelo, e 0s
alunos devem-nos trabalhar no 3.° e 4.° anos. No 2.° Ciclo ha uma continuacdo deste

estudo, porém mais aprofundado. Segundo o PMEB (2007)

a aprendizagem aprofunda esta compreensdo e esta destreza, e amplia-as aos nimeros inteiros e
racionais nao negativos na forma de fracgao, considerada nos seus multiplos significados, tendo

sempre como objetivo o sentido do nimero. (p.32)

1.3 ORGANIZACAO DO ESTUDO

Este trabalho de investigacdo estd organizado em cinco capitulos. O primeiro capitulo
refere-se a motivacdo para o estudo, os objetivos e questbes que o restringem, assim
como a relevancia que lhe é atribuida. No segundo capitulo é apresentada a revisdo da
literatura sobre os temas considerados pertinentes para esta investigacdo. No terceiro
capitulo, apresento a metodologia e os procedimentos utilizados para dar resposta as
questdes formuladas inicialmente. Os resultados do estudo sdo exibidos e discutidos no
quarto capitulo. Finalmente, no quinto capitulo, sdo dadas as respostas as questdes
orientadoras desta investigacdo e apresentadas as limitacbes e recomendagfes do

estudo.
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CAPITULO 2 — OS NUMEROS RACIONAIS NO ENSINO BASICO

Neste capitulo apresento dados da investigacdo sobre o ensino e aprendizagem dos
ndmeros racionais no ensino bésico, dificuldades e estratégias, bem como as orienta¢es

curriculares para o ensino dos referidos nimeros.

2.1 O ENSINO E A APRENDIZAGEM DOS NUMEROS RACIONAIS

O conceito de numero racional é bastante complexo. Deste modo, sdo diversos 0s
fatores a ter em consideragdo no ensino e aprendizagem desse conceito, nomeadamente
de que os alunos possuem algum conhecimento informal adquirido antes da entrada na
escola e da abordagem desse mesmo contetdo no ensino formal. Desde muito cedo, o0s
alunos possuem conhecimento informal de diversos conteldos matematicos (Ball 1993;
Kien 1988), nomeadamente sobre particdo e equivaléncia, sobre “juntar” e “separar”
conjuntos, bem como estimar quantidades que envolvam fracdes. (Behr, Wachsmuth,
Post, 1985). De acordo com Mack (1990) o conhecimento pratico que o alunos tem dos
ndmeros racionais, pode ser um ponto-chave para os auxiliar a resolver problemas reais

COm Sucesso.

Santos (2005), baseando-se na formula C= (S,I;R) Vergnaud (1993), onde S representa
um conjunto de situacdes, | de conhecimentos em acdo e R representacdes que devem
ser consideradas em conjunto; associa a S problemas contextualizados que envolvam os
cinco significados dos nimeros racionais, ou seja: parte-todo, quociente, medida, razdo
e operador; atribui a | as propriedades do conceito de ndmero racional, isto é:
equivaléncia e ordenacdo e a R os simbolos matematicos, que permitem ao aluno

representar dada situagao.

Kieren (1988) apresenta um modelo de construcdo do conhecimento de nimero racional
de acordo com quatro niveis. O primeiro dos niveis diz respeito ao conhecimento
“Etnomatematico”, ou seja, 0 conhecimento basico que o aluno adquire como resultado
da sua vivéncia em determinado ambiente. O segundo nivel trata-se do nivel “Intuitivo”
e refere-se ao conhecimento adquirido no ambiente escolar, que € caracterizado por uma
linguagem informal, e tendo em conta as experiéncias diarias do individuo. No terceiro

nivel, o aluno adquire a linguagem técnica simbdlica, utilizando a linguagem padrao,
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simbolos e algoritmos. O quarto nivel representa o conhecimento axiomatico dos
ndmeros racionais, ou seja, o conhecimento formal dos nimeros racionais, mas tambem
a descricio das relagdes entre esses nlimeros, por meio da simbologia matematica. E
relevante salientar que de acordo com Kieren (1988) um aluno sé desenvolve o
conhecimento dos nimeros racionais, se conseguir tomar decisdes e resolver problemas

em cada um dos niveis referidos anteriormente.

Mack (1990) defende também que é com apoio no conhecimento informal dos alunos,
ou seja o conhecimento do primeiro nivel referido por Kieren (1988), que os alunos

desenvolvem uma compreensdo dos simbolos e dos procedimentos das fracGes.

De acordo com Kieren (1988) sé quando um aluno é capaz de tomar decisdes e resolver
problemas em cada um dos niveis do modelo intuitivo da construcéo do conhecimento
é que consegue desenvolver o seu conhecimento de nimeros racionais. De outro modo,
SO ap0Os possuir um conhecimento basico, ter adquirido determinados mecanismos de
pensamento no ambiente escolar e alguma linguagem técnica e simbdlica respeitante
aos simbolos e algoritmos e ainda, e certo conhecimento formal dos nimeros
racionais, ou seja, descrever, através de simbolos matematicos, as relagcdes entre o0s
nameros racionais, é que os alunos conseguem desenvolver o seu conhecimento de

ndameros racionais.

De acordo com Resnick e Singer (1993) a compreensdo dos nUmeros inteiros
desenvolve-se de forma semelhante a compreensdo dos numeros racionais. Confrey
(1994, citado por Moss e Case (1999)) esclarece apenas que a compreensdo dos
primeiros incide na contagem verbal e em esquemas para comparacfes globais,
enquanto para a compreensdao dos segundos, sdo necessarias estruturas globais da
avaliacdo proporcional e estruturas numéricas para “dividir” ou “duplicar”. Deste modo,
0 conhecimento dos nimeros inteiros exerce uma grande influéncia na aprendizagem do
conceito de nimero racional, o que leva Steeffe e Olive (2010) a criticarem a separacdo

que se faz entre o conhecimento dos numeros inteiros e das fragoes.

Kieren (1976, citado por Pinto (2004)) salienta a importancia de se perceber 0s
diferentes significados da fragdo para que se compreenda o conjunto de nUmeros
racionais. O mesmo autor refere que grande parte dos alunos é por vezes induzida a

definicdo técnica de fracdo como parte-todo, abandonando os outros significados, tais
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como, quociente, razdo, medida e operador. No mesmo sentido, Santos (2005), propde
aos professores que apresentem aos seus alunos problemas contextualizados e
envolvendo os cinco significados dos nimeros racionais (parte-todo, quociente, medida,

razdo e operador).

Monteiro e Pinto (2005) esclarecem cada um dos referidos significados de fracao,
clarificando que na relagéo parte-todo a fragcdo surge da comparagédo entre a parte e a
unidade (todo), estando essa dividida em partes iguais. Nesse caso o denominador
indica 0 nimero de partes em que a unidade esta dividida e o numerador equivale ao
numero de partes escolhidas. O quociente surge em situacdes de partilha equitativa,
assim a fracdo representa uma relagéo entre duas quantidades, sendo o numerador o
ndmero de objetos a ser partilhado e o denominador o numero de recetores dessa
partilha. Nos casos em que a utilizacdo da fracdo permite transformar o cardinal de um
conjunto discreto estamos perante o operador partitivo multiplicativo, onde o
denominador indica uma divisdo, e o numerador uma multiplicacdo. Quando é
comparada uma grandeza com outra (unidade) trata-se do significado de medida da
fracdo, onde a unidade de medida é fracionada numa parte, que esteja contida um
namero inteiro de vezes, na quantidade a medir. Ja o significado razdo estabelece uma
relagdo comparativa entre duas partes de um mesmo todo, ou entre duas grandezas

diferentes dando origem a uma nova grandeza.

2.1.1 DIFICULDADES DO ENSINO E APRENDIZAGEM

Nos ultimos tempos, tém sido apontados diversos fatores que podem contribuir para as
dificuldades de aprendizagem dos numeros racionais (Charalambous, Pitta-Pantazi:
2006). Diversos investigadores, tais como Kieren (1988), Monteiro e Costa (1996) e
Lamon (2006) alertam para a multiplicidade de significados dos numeros racionais,
como um dos fatores que contribui para a complexidade do ensino e aprendizagem deste
conteddo e consequentemente, para algumas dificuldades apresentadas pelos alunos. A
complexidade da compreensdo deste conteldo aumenta, devido aos diferentes
significados das fracdes (relacdo parte-todo, razéo, operador, quociente e medida), e da
relacdo desses significados entre si. Monteiro e Costa (1996) apontam ainda, como

dificuldade sentida pelos alunos, o facto de ndo conseguirem identificar por vezes a
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unidade de referéncia. As mesmas autoras destacam também a utilizacdo precoce de
regras, como uma barreira a aprendizagem, dado que por vezes essas regras nao sao

compreendidas mas sim memorizadas pelos alunos.

Keijzer (2003, citado por Hasemann (1981)) aponta o facto de as fracGes serem usadas
com pouca regularidade no dia-a-dia, para o aumento da dificuldade de compreenséo
desse conceito, ao nivel escolar. O mesmo autor salienta que a propria escrita das
fracOes e as regras complexas que existem para o calculo dos numeros racionais,
poderdo aumentar igualmente as dificuldades sentidas pelos alunos. Keijzer (1983)
salienta ainda que por vezes, os alunos também apresentam dificuldades em identificar a

unidade na linha numérica e, por conseguinte, em ordenar fracdes nesse modelo.

Empson (1999) recorda que numa sequéncia numeérica, 0 numero que se segue € sempre
maior que o anterior. Assim é natural que os alunos apresentem dificuldades em ordenar
fracdes, uma vez que a fracdo que apresenta menor denominador sera a maior, ou seja o

inverso do que sucede com 0s nimeros inteiros.

Neste sentido, Pinto (2004) e Oliveira (1994), alertam para as dificuldades que o0s
alunos apresentam na passagem do conjunto dos nameros inteiros para as

representacdes em forma de fracdo, do conjunto dos racionais.

Também a representacdo em forma de percentagem séo focos de dificuldades, que de
acordo com Parker e Leinhardt (1995), se devem ao facto de normalmente incidirem na
relacdo parte-todo ou serem percentagens de referéncia. Pois, frequentemente os alunos
tendem a comparar as percentagens, sem considerar uma referéncia o que os induz a

respostas erradas.

Moss e Case (1999, citados por Monteiro e Pinto (2005)) atribuem parte da
responsabilidade das dificuldades dos alunos neste campo aos professores, uma vez que
desprezam as respostas espontaneas dos alunos, ndo mostrando interesse em perceber o
raciocinio implicito nessa resposta, que deu origem a um resultado ndo esperado/errado.
Apresentam ainda quatro aspetos inerentes ao ensino como responsaveis pelas
dificuldades sentidas pelos alunos na aprendizagem dos numeros racionais,
nomeadamente o facto (i) de se dedicar mais tempo ao treino dos procedimentos do que
ao desenvolvimento dos conceitos; (ii) do ensino ndo se basear nos processos informais

de resolucéo de tarefas utilizados pelos alunos; (iii) de nas representacfes dos niumeros
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racionais ndo ser valorizada a diferenciacao entre nimeros inteiros e ndo inteiros; e (iv)
de os programas proporem a abordagem dos nimeros racionais, como algo que pode ser
dado por definigéo.

2.1.2 ESTRATEGIAS DO ENSINO E APRENDIZAGEM

Tendo em conta as dificuldades referidas anteriormente é crucial que o professor como
orientador crie e utilize diversas estratégias que auxiliem os alunos a combater as

referidas dificuldades, de modo a que estes progridam na sua aprendizagem.

O processo de ensino-aprendizagem deve centrar-se no aluno, incentivando a que 0s
alunos construam o seu proprio conhecimento. Tal sé sera possivel através de tarefas

exploratdrias ricas e valiosas.

As tarefas exploratdrias, pressupdem que os alunos descubram estratégias para resolver
propostas. De acordo com Ponte (2005) essas propostas podem ser variadas: problemas,
exercicios, investigacdes, projetos e exploracfes. O mesmo autor salienta ainda que é
importante que o professor diversifique as tarefas que propde aos seus alunos, de acordo

com as caracteristicas dos mesmos e as suas condi¢des de trabalho.

Ponte e Serrazina (2009) destacam ainda que neste tipo de ensino, os alunos devem ser
encorajados a discutir com os colegas, em grupos ou em pares e que essas discussoes

devem ser posteriormente alargadas a toda a turma.

Canavarro (2011) salienta igualmente a importancia da discussdo coletiva:

os alunos aprendem a partir do trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem
emergir a necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sdo sistematizadas em discussao

coletiva. (p.11)

Stein, Engle Smith e Hughes (2008, citados por Canavarro, Oliveira e Menezes (2012))
defendem que uma aula exploratéria deve ser “estruturada em trés ou quatro fases: a
fase de lancamento da tarefa, a fase de exploracdo pelos alunos e a fase de discussao e
sintetizagdo.” (p. 256)

Neste sentido, o professor possui um papel notoriamente importante na apresentacao e

dinamizagdo das tarefas. Canavarro (2011) destaca cinco praticas que auxiliam o
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professor a coordenar as discussdes matematicas: “antecipar, monitorizar, selecionar,

sequenciar e estabelecer conexdes”.

A antecipacgdo corresponde a previsao, por parte do professor, de como os alunos irdo
abordar as tarefas que o mesmo lhes coloca. A monitorizacdo implica que o professor
observe e analise as estratégias e resolucdes dos alunos e avalie o0 seu potencial de
aprendizagem, para a posterior apresentacdo a turma. Na fase de sele¢do, o professor
identifica as produgdes dos alunos ou grupos que apresentam resolucfes adequadas ao
propodsito da aula. Na etapa de sequenciar, o professor ordena as apresentacdes das
producdes dos alunos a turma. A Ultima fase implica a discussdo coletiva das
resolugdes. O professor tem que orquestrar a discussdo, gerindo as intervencgdes e
promovendo a qualidade das explicacGes e argumentacGes, comparando as diferentes

resolucdes e a sua eficacia.

Stein et al (2008), citado por Canavarro et al (2012), salienta que o final da discussdo
pode “estabelecer conexdes com situagdes anteriores e/ou reforgar aspetos fundamentais
dos processos matematicos transversais, como a representacdo, a resolucdo de

problemas, o raciocinio matematico e a comunicagcdo matematica” (p. 257).

Brocardo (2010) propGe trés principios de modo a orientar a acdo dos professores: usar
diferentes contextos e modelos apropriados, que permitam aprofundar a compreenséo
dos numeros racionais e aumente a destreza de calculo; desenvolver gradualmente as
ideias subjacentes aos nimeros racionais, propondo situaces que incluam os sentidos
das diferentes operacgdes e os significados diversos das fracGes; construir significados e
relaces, de modo a que os alunos aprendam a operar com 0S numeros naturais,
fracionarios ou decimais, de modo a resolverem problemas de modo mais flexivel,
entendendo as relagOes existentes entre as diversas representacdes e selecionando a
estratégia que se demonstra mais adequada a essa resolucdo. E de salientar que estes

principios séo igualmente recomendados pelo PMEB (ME, 2007).

De igual modo Pimentel, Val, Freire, Alvarenga e Fao (2010, p. 38) esclarecem que “ ao
explorar os diferentes conceitos de uma forma completa e integrada, os alunos
conseguem construir, gradualmente, o sentido de numero racional”, valorizam a
exploracdo de diferentes situacfes em que 0s nlmeros racionais surjam em contextos

diversificados.
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Kieren (1988, citado por Monteiro e Pinto (2005)) sugerem que o conhecimento se

inicie de forma intuitiva e s6 posteriormente se atinja a formalidade do mesmo.

Tendo em consideracdo estas estratégias, que podem ser utilizadas pelo professor, 0s
alunos tém a oportunidade de ao resolver um problema, primeiramente interpretar o
mesmo e posteriormente determinar metas e tracar objetivos para a sua resolucéo. De
acordo com Cai e Wang (2006), depois de resolver um problema, os alunos podem
ainda utilizar dada representacéo para expressar 0 seu processo de resolugdo, de modo a

transmitirem o raciocinio envolvido na procura de solucéo para 0 mesmo.

Beishuizen (1997) reconhece que as estratégias primitivas, que provém dos
conhecimentos informais dos alunos, sdo uma mais-valia na promocgdo do pensamento
flexivel. Porém, sdo inimeras e diferentes as estratégias que os alunos podem optar para
resolver os problemas. Verschaffel, Luwel, Torbeyns e Van Dooren (2009) defendem

que a escolha da estratégia mais apropriada € caracterizada pela:

selecdo consciente ou inconsciente e pela utilizacdo da estratégia mais adequada a um
determinado item matematico ou problema, para um individuo, num determinado contexto

sociocultural. (p.343)

Brocardo, Delgado e Mendes (2003) referem que os alunos devem ter a oportunidade de
selecionar as suas proprias estratégias de resolucdo de um problema, por exemplo,
desenhar, concretizar a situacdo usando diferentes tipos de materiais ou até mesmo
inventar outras estratégias. ME (2007) acrescenta ainda a oportunidade referida
anteriormente, a possibilidade dos alunos apresentarem e discutirem essas mesmas

resolucdes, de modo a adquirirem um leque mais variado de estratégias.

Consequentemente, perante determinada tarefa existem diversas estratégias de resolugéo
as quais os alunos podem recorrer. Por vezes, essas resolucdes relacionam-se somente
com procedimentos de céalculo, isto é, utilizando algoritmos e estratégias de
“transformagdo numérica” (Threfall & Heinze, 2009), outras relacionam-se com a
representacdo simbolica, ou seja, fraces, decimais ou percentagem ou ainda, com a
representacdo grafica, através de grafico circular, barra numerica ou linha numérica
(Rezat, 2011). No entanto, por vezes, pode existir uma combinacdo de duas ou trés

dessas mesmas estratégias (Oliveira & Ramalho, 1994).
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2.2 ORIENTACOES CURRICULARES

De acordo com o Programa de Matematica do Ensino Basico (ME, 2007), o estudo dos
Numeros e Operagdes deve “promover a compreensdo dos numeros € operagdes,

desenvolver o sentido de nimero e desenvolver a fluéncia do calculo” (p.7).

Também o NCTM (2000) valoriza o desenvolvimento do sentido de nimero real¢ando-
0 como o principal objetivo relacionado com o tema NUmeros e Operagfes. Considera
que o desenvolvimento do sentido de nimero, deve englobar “compreender niimeros,
formas de representar numeros, relagbes entre ntmeros e sistemas numéricos”;
“compreender significados de operagdes e como elas se relacionam umas com as

outras” e “calcular fluentemente e fazer estimativas razoaveis”. (p.32)

No Programa de Matematica do Ensino Basico (ME, 2007) no que diz respeito aos
nameros racionais, sugere-se que se faca em paralelo a abordagem as representagdes
fracionaria e decimal, salvaguardando-se que em cada situacdo, o aluno deve ser capaz
de utilizar a representacio mais adequada. E ainda referido que o aluno deve com
alguma destreza passar de uma para outra representacdo, valorizando-se a representacdo

dos nimeros na reta numérica.

De acordo com Brocardo (2010) “Muitos contextos ligados a representagdo na forma de
fragdo (...) sdo inicialmente mais acessiveis aos alunos do que os associados a
representagdo decimal” (p.17). Assim sendo, a autora defende que a representacdo
fracionaria dos nimeros racionais pode ser apresentada aos alunos em simultaneo com a

representacdo decimal ou até mesmo antes.

De salientar que o Programa de Matematica do Ensino Béasico (ME, 2007) defende que
a abordagem aos numeros racionais deve iniciar-se nos primeiros anos de Ensino
Bésico, através de uma exploracdo intuitiva que tenha como indutor situacGes de
partilha equitativa e de divisdo da unidade em partes iguais e recorrendo, nos casos mais
simples, a representagdo em forma de fragdo. Posteriormente, no 3.° e 4.° anos de
escolaridade, a exploragdo dos nimeros racionais, deve ser aprofundada, apoiando-se
em problemas que permitam explorar outros significados das fragdes e os nameros

representados na forma decimal.
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Ja para 0 2.° Ciclo, o Programa de Matematica (ME, 2007) sugere que se introduza o
numeral misto, realizem operagdes mostrando as vantagens e desvantagens de utilizar a

representacdo decimal ou fracionéria e se resolvam problemas.

Independentemente do ciclo, ou conteddo a abordar, Ralha (1992) salienta que o
relevante sera o ensino, destacando a atuacao do professor de Matematica e comparando
a aprendizagem a um tridngulo cujos Vértices sdo: a Matemaética, os alunos, e o

professor.
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CAPITULO 3— METODOLOGIA

Este capitulo procura descrever a metodologia que foi utilizada ao longo da presente
investigacdo. S8o apresentadas as opc¢des metodoldgicas e os procedimentos, assim
como, 0 contexto e os participantes é descrita a forma como se procedeu a recolha de

dados para esta investigacdo e ainda como se efetuou a anélise desses mesmos dados .

3.1- OPCOES METODOLOGICAS

Para a realizacdo deste estudo adotei o paradigma interpretativo de abordagem
essencialmente qualitativa. Considerei que o paradigma interpretativo seria o mais
adequado para esta investigagdo, pois segundo Coutinho (2011) “este paradigma
pretende substituir as noc¢des cientificas de explicacdo, previsdo e controlo do

paradigma positivista pelas de compreensao, significado e ac¢ao” (p.16).

Segundo Fernandes (1991) “ O foco da investigagdo qualitativa é a compreensdo mais
profunda dos problemas, € investigar o que estd “por trds” de certos comportamentos,
atitudes e convicgdes” (p. 66). Este estudo centrou-se nos processos utilizados pelos
alunos e nas dificuldades sentidas pelos mesmos e ndo apenas nos resultados obtidos

nas tarefas.

Dado que pretendia perceber que conhecimentos traziam os alunos a chegada do 5.° ano
de escolaridade, bem como promover esse conhecimento através da exploracdo de uma
sequéncia de tarefas, adotei o design de estudo de caso, a turma do 5.° ano de

escolaridade que de acordo com Coutinho (2011):

é uma investigacdo empirica; que se baseia no raciocinio indutivo; que depende
fortemente do trabalho de campo; que ndo é experimental; que se baseia em fontes de

dados multiplas e variadas. (p. 294)
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3.2- PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta investigagdo decorreu no ano letivo 2012/ 2013, numa escola de 2.° Ciclo do
Ensino Basico, onde a investigadora se encontrava a realizar a Prética Pedagdgica
supervisionada em Matematica e Ciéncias Naturais. Foi realizada numa turma, durante
um més, no decorrer das aulas de Matematica, durante o 3.° periodo. A investigacdo foi
precedida por pedidos de autorizacdo a direcdo do agrupamento e aos encarregados de
educacdo dos alunos daquela turma, sendo sempre assegurado o anonimato dos

participantes.

A investigacdo realizada ao longo do més de abril, entre 18 de abril e 23 de abril de
2013, teve por base a implementacdo de uma sequéncia de tarefas exploratérias, que
tinha como finalidade uma primeira abordagem ao ensino dos nimeros fracionarios ndo
negativos no 5.° ano de escolaridade. De salientar que as Orientagdes Curriculares (ME,

2007), preconizaram ja a exploracdo dos diferentes significados das fracdes no 1.° CEB.

Com este estudo, tentei perceber que conhecimentos traziam os alunos a chegada do 5.°
ano de escolaridade, bem como promover esse conhecimento através da exploracdo de
uma sequéncia de tarefas. Para tal, identifiquei estratégias e dificuldades apresentadas
pelos alunos durante a resolucdo de tarefas exploratdrias. A sequéncia de tarefas
exploratorias proposta foi selecionada da brochura “Desenvolvendo 0 Sentido do
NUmero Racional” de Monteiro e Pinto (2007), atendendo as Orientagdes Curriculares
(ME, 2007), com o intuito de identificar estratégias e dificuldades dos alunos, bem
como promover aprendizagens significativas sobre o conceito de fracdo, mobilizando
estratégias diversificadas e promovendo o desenvolvimento  das capacidades
transversais — Resolucdo de Problemas, Raciocinio Matematico e Comunicagdo

Matematica.

3.2.1- PARTICIPANTES

Este estudo foi realizado com alunos de uma turma do 5.° ano de escolaridade, numa

Escola Basica do 2.° e 3.° Ciclo do centro do pais.
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A turma era constituida por 24 alunos, 15 do sexo masculino e 9 do sexo feminino, com
idades compreendidas entre 0s 9 e 0s 17 anos. Dos 24 alunos existentes na turma, 5 ja
foram repetentes ao longo do seu percurso escolar, 2 alunos retidos no 3.° ano e 3 alunos
repetiram o0 4.° ano de escolaridade. Havia também 2 alunas de etnia cigana que pouco
ou nada frequentavam a escola e, por isso, ndo foram abrangidas no estudo. Deste modo
0s participantes do presente estudo sdo 22 alunos, 15 do sexo masculino e 7 do sexo

feminino, da referida turma.

De um modo geral, os alunos apresentavam um desempenho satisfatorio na area da
matematica, contudo existia um aluno que normalmente se destacava de forma positiva

dos restantes alunos, que por vezes apresentavam algumas dificuldades.

Nesta investigacdo, desempenhei o0 papel de professora investigadora, tendo
implementado a sequéncia de tarefas exploratdrias, durante as minhas aulas de estagio,
pelo que orientei e apoiei 0s alunos na resolucado e discussdo das tarefas. De acordo com
Serrazina e Oliveira: “o professor, ao ser um investigador dos processos de
ensino/aprendizagem qua acontecem na sua turma, gera conhecimento profissional”.
Jodao Pedro Ponte (1998) apoia igualmente este papel referindo que “ o trabalho
investigativo em questbes relativas a pratica profissional é necessario para o

desenvolvimento profissional do professor”. (p. 36)

A minha colega de estagio e a professora titular da referida turma, ou seja, professora
cooperante, foram também participantes, uma vez que avaliaram as minhas intervencdes

e refletiram comigo acerca das mesmas.

3.2.2 - SEQUENCIA DE TAREFAS E EXPLORACAO EM SALA DE AULA

Conforme ja referido, a sequéncia de tarefas explorada foi selecionada da brochura

“Desenvolvendo o sentido de numero racional” de Monteiro e Pinto (2007).

Da sequéncia de tarefas, faziam parte 3 tarefas: “A festa de anos da Maria”;

“Partilhando pizas” e “Partilhando sandes”.

A primeira tarefa, “A festa de anos da Maria” (anexo II) tem como objetivos

desenvolver a linguagem das fragdes, das rela¢des “metade da metade” e “metade de um
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quarto”, bem como explorar a resolucdo de problemas de partilha equitativa e a

comparacao de fragdes unitarias com denominadores diferentes.

A segunda tarefa, “Partilhando pizas”, (anexo IlI) tem como objetivos também a
exploracdo da resolucdo de problemas de partilha equitativa através de diferentes
estratégias, a representacdo de numeros fracionarios na forma de fracdo e numeral
decimal, bem como a comparagdo de fragdes com a unidade e com nUmeros

representados por fragfes e por numerais decimais.

A terceira tarefa, “ Partilhando Sandes”, (anexo IV) tem 0s mesmos objetivos da

segunda tarefa.

Na tabelal encontra-se calendarizada a duracéo das tarefas propostas aos alunos.

TAREFA DESIGNACAO APLICACAO DURACAO

1° A festa de anos da 18 de abril de 2013 90 minutos
Maria

22 Partilhando Pizas 19 de abril de 2013 90 minutos

3.3 Partillhando Sandes | 23 de abril de 2013 90 minutos

Tabelal — Calendarizacéo da aplicacdo das tarefas.

As tarefas foram apresentadas de forma abordar o conteldo, nimeros racionais nao
negativos, no 5.° ano de escolaridade, apesar deste conteudo fazer parte das Orientacdes
Curriculares para o 1.° CEB (ME, 2007).

As tarefas eram feitas individualmente por cada aluno. Apos a exploragéo individual, e
questdo apos questdo, os alunos em grupo turma partilhavam as suas estratégias e
tentavam superar dificuldades sentidas. Esta estratégia foi adotada nas trés tarefas de

modo semelhante.

3.3- RECOLHA DE DADOS

A recolha de dados foi feita num contexto de sala de aula, durante o periodo referido.

Os dados foram recolhidos com o apoio da minha colega de Pratica Pedagogica. A
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colega auxiliou ao fotografar enquanto a tarefa era implementada para puder observar e

registar, quando possivel as agdes e respostas das criancas.

Carmo e Ferreira (1998), salientam que num estudo de indole qualitativo, a recolha de
dados é feita atraves de “registos de observag¢des, documentos escritos (pessoais e

oficiais), fotografias e gravagdes video”. (p.180)

Assim, as aulas foram video gravadas, a investigadora redigiu algumas notas de campo,
baseando-se nas observacgdes que fazia enquanto os alunos desenvolviam as tarefas e
nas reflexes realizadas com a colega de estagio, e as producbes dos alunos foram

recolhidas e analisadas.

Bogdan e Biklen (1994) constatam que:

(...) as notas de campo podem originar em cada estudo um diério pessoal que ajuda o
investigador a acompanhar o desenvolvimento do projecto, a visualizar como é que o plano de
investigacdo foi afectado pelos dados recolhidos, e a tornar-se consciente de como ele ou ela
foram influenciados pelos dados. (p.151)

Com estes instrumentos de recolha de dados, a investigadora construiu um diario de

bordo.

Coutinho (2011) aponta o diario de bordo como um dos principais instrumentos do
estudo caso, “O diario de bordo tem como objetivo ser o instrumento onde o

investigador vai registando as notas retiradas das suas observagdes no campo”. (p.299)

A principal técnica de recolha de dados neste estudo foi a observacgdo participante, tendo
como proposito recolher o maximo de dados para puder dar resposta as perguntas desta
investigacdo. Enquanto professora investigadora, houve uma participacdo direta nas

tarefas, o que facilitou a compreenséo das ideias e das a¢0es por parte dos alunos.

Mas para facilitar a analise de dados ao longo da implementacdo das tarefas e a par das
anotacOes, videos e fotografias recorri também a um diario de bordo, anotando o que

considerava mais pertinente para este estudo. Segundo Coutinho (2011)

A utilizacdo destes diferentes instrumentos constitui uma forma de obtencdo de dados de
diferentes tipos, os quais proporcionam a possibilidade de cruzamento ou triangulacdo da

informacdo. (p.298)
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3.4- ANALISE DE DADOS

Na andlise de dados, foram tidas em conta as produgdes dos alunos, as transcri¢des e 0s
registos gravados das aulas relativamente a exploracdo da sequéncia de tarefas, os
registos feitos por mim durante a referida exploracdo e os registos resultantes da
partilha/reflexdo tidas com a colega de Pratica Pedagdgica e com a professora

cooperante.

A medida que ia organizando os registos realizados ao longo das aulas, as informagoes
iam ficando mais claras e pareciam existir pontos comuns nas diferentes propostas
apresentadas. Assim, apds a observacdo global dos dados, selecionaram-se as notas de
campo mais pertinentes do investigador, que em conjunto com os dados fornecidos
pelas producgdes dos alunos, se categorizaram, de modo a classifica-los e reduzi-los. Tal

como salientam Olabuenaga e Ispizla (1989):

0 processo de categorizacdo deve ser entendido em sua esséncia como um processo de redugdo
de dados. As categorias representam o resultado de um esforco de sintese de uma comunicag&o,

destacando neste processo seus aspectos mais importantes.

Deste modo, resolvi optar pela analise de conteldo, organizando as respostas dos
alunos, em tabelas com as seguintes categorias: tipo de representacdo, com as
subcategorias: gréafica, fracionaria, decimal e percentagem; resposta, incluindo como
subcategorias: correta, incorreta ou ndo apresentada e resolucdo da tarefa, onde
constavam as subcategorias: totalmente correta, parcialmente correta e totalmente
incorreta.

Os dados obtidos desta analise, foram cruzados com as fotos e videos das tarefas, com
as notas de campo e com as informacdes presentes no diario de bordo, que na sua
maioria correspondiam a dificuldades apresentadas verbalmente pelos alunos, enquanto
orientava as tarefas; ou descri¢des das estratégias e dificuldades apresentadas pelos
alunos, aquando da exploracdo das diferentes tarefas em grupo turma, conferindo ao
presente estudo uma natureza descritiva e explicativa, uma vez que se pretende
observar, descrever e interpretar os procedimentos dos alunos. Desejou-se ainda
identificar os processos que os alunos usaram no desenvolvimento do sentido do

numero racional, identificar as estratégias de ensino, assim como as dificuldades
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sentidas por eles. Deste modo, procedeu-se a triangulacdo dos dados e realizou-se

posteriormente a analise dos mesmo que se apresenta de seguida.

CAPITULO 4- APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste capitulo serdo apresentadas e discutidas as producdes dos alunos relativas a
sequéncia de tarefas explorada numa primeira abordagem as fracdes, no 5.° ano de
escolaridade. Assim, surgem as estratégias e dificuldades apresentadas pelos alunos para

cada uma das tarefas exploradas, bem como uma discusséo das mesmas.

Tarefa l

A primeira abordagem ao estudo dos numeros racionais, representados por fracdes, teve
inicio com a exploracdo individual da questdo 1: Na festa de anos da Maria
ofereceram-te um chocolate do qual tu comeste metade. Apareceu depois um amigo que
te pediu para Ihe dares um bocado. Se quiseres dar metade, da metade que te sobrou ao

teu amigo, que parte do chocolate inteiro daras ao teu amigo?

Dos 22 alunos, que realizaram a questdo 1, 13 responderam corretamente. Destes, 9
alunos recorreram a representacdo fracionaria para responder a questdo, mas nao sem
antes terem modelado a situagdo, com recurso ao modelo retangular. Assim, dividiram
um chocolate em 4 partes, identificando metade e depois, metade e metade como sendo

um quarto (Figura 1).
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Figura 1:Produgdo com recurso ao modelo retangular e a fragdes

Estes alunos parecem ter a nogdo de que as fracBes envolvem relacdes de relagdes, o

que as torna de dificil ensino e a aprendizagem de acordo Fosnot e Dolk (2002, citado
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por Brocardo (2010)). Assim, conseguiram identificar as unidades de referéncia
envolvidas, neste caso, dois todos a considerar, numa primeira fase, o todo correspondia
a metade do chocolate e posteriormente, a resposta é em fungdo do todo, chocolate

inteiro, ou seja, um quarto do chocolate.

Dos 4 alunos, que ndo recorreram a representacdo fracionaria, 2 limitaram-se a
responder por extenso “Eu dava um quarto” e “ Darei um quarto do chocolate ao meu
amigo” e outros 2, modelaram a situacdo. Para o efeito recorreram ao modelo circular,
apontado por Rezat (2011) como uma forma de representagdo gréfica, tendo
identificado nesta, metade e posteriormente, metade de metade. Depois, recorreram a
percentagem para representar metade e metade (Figura 2).

Figura 2:Produgdo com recurso ao modelo circular

A modelacdo da situacdo parece ter facilitado a identificacdo da parte pretendida, pelo
que este tipo de situacdo contextualizada parece ter promovido o recurso as estratégias

informais dos alunos, conforme defendido por Mack (1990).

Dos 9 alunos que responderam incorretamente a questdo, 3 deles referiram que dariam
“metade ou 1/2” do chocolate, ndo tendo conseguido identificar metade e metade,

apesar de terem recorrido a modelacéo da tarefa (Figura 3).

Figura 3:Produgdo incorreta
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Estes alunos apresentaram dificuldades em identificarem o todo que deve ser
considerado, ou seja, as unidades de referéncia envolvidas, dificuldade esta também
identificada por Monteiro e Pinto (2007) nas suas investigagdes.

Ainda no ambito dos alunos que responderam incorretamente a questdo 1, 4 recorreram
ao algoritmo da divisdo (Y2: ¥%2), em vez de %: 2. Este mal-entendido resulta da confuséo
da divisdo por %2 com a diviséo por 2, também identificado por Pinto e Monteiro (2008).

Os outros 2 alunos recorreram aos numeros inteiros e ao algoritmo da divisdo, 30:2,

pelo que parece nédo terem sequer a nogéo de fragéo.

Apbs a resolucdo individual da questdo 1, esta foi explorada em grupo turma, a partir
das producdes apresentadas pelos alunos, tendo-se feito o confronto entre as estratégias
com recurso a representacdo fracionaria e a representacdo em percentagem, a partir das
modelacdes apresentadas pelos alunos. Foi ainda feita a conexao destas estratégias com

as producdes que evidenciaram dificuldades, de modo a que estas fossem ultrapassadas.

Posteriormente passou-se a exploracdo individual da questdo 2.1: Na mesma festa havia
dois bolos do mesmo tamanho, um de laranja e outro de lim&o. O bolo de laranja foi
partilhado igualmente pela Inés, a Ana e o Diogo; o bolo de limao foi partilhado
igualmente pela Maria, o Tiago, o Rui e a Joana. Com que parte do bolo ficou cada

uma das criangas?

Dos 22 alunos, apenas 8 responderam corretamente a situacdo problematica. Destes, 3
alunos nédo recorreram a modelacdo da situacdo, apresentando na sua resposta o0 recurso
a representacéo fracionaria: “A Inés, a Ana e o Diogo comeram 1/3 do bolo ¢ a Maria, o
Tiago, 0 Rui e o Jodo comeram % de bolo”. Outros 2 modelaram a situag&o recorrendo
ao modelo circular e usaram as percentagens para representar as quantidades envolvidas

(Figura 4). 3 T TR

Figura 4: Producdo com recurso ao modelo circular e as percentagens
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Ainda no &mbito dos alunos que responderam corretamente a questdo 2.1, 3 modelaram
a situacdo recorrendo ao modelo retangular e usaram fragdes para identificarem as

quantidades envolvidas (Figura 5).

Figura 5: Producdo com recurso ao modelo retangular e as fragoes

Deste modo, a maioria dos alunos que respondeu corretamente a questdo 2.1 modelou a
situacdo para posteriormente, identificarem as quantidades envolvidas. Porém, nem
todos usaram a representacdo fracionaria para a referida identificacdo, pois houve

alunos que recorreram a representagdo em percentagem.

Houve 7 alunos que apresentaram uma resposta incompleta. Estes alunos identificaram
apenas a quantidade de bolo de limdo partilhada, ou seja ¥4. Assim, parecem ter tido
dificuldade em identificarem a parte do bolo de laranja partilhada, apesar de terem

modelado corretamente a situacao (Figura 6).

Figura 6: Produgdo incompleta

Esta dificuldade parece estar associada as representacdes fracionérias, provavelmente

uma consequéncia da pouca familiaridade com as mesmas.

Dos 22 alunos, 7 apresentaram respostas incompletas, 2 responderam % e 1/5
respetivamente, ndo atribuindo ao denominador o numero correto de pessoas a
partilharem os bolos. Estes alunos podem ter-se incluido na partilha dos bolos, uma vez

que a questdo anterior, sugeria essa inclusdo (Figura 7).
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Figura 7: Produgdao com erro na partilha do bolo de laranja

Outros 2 alunos dividiram ambos os bolos em quatro partes iguais e em relacdo ao bolo
de laranja justificaram: “Cada um comeu um quarto, mas um comeu mais um
bocadinho”. Estes alunos ndo parecem ter ainda a nocgdo de partilha equitativa,

fundamental para um entendimento do conceito de fracdo.

Ainda, 3 dos 7 alunos que apresentaram respostas incorretas, dividindo o nimero de
amigos que comeria cada bolo por 2 e 4, respetivamente, ou seja (3:2 e 4:2).
Posteriormente, adicionaram o resultado dessas operagdes, cometendo mais um mal-
entendido comum (1,5+2 = 1,7), apontado por Monteiro e Pinto (2007), dado que
adicionaram a parte inteira a parte decimal, revelando dificuldades com os numeros

decimais (Figura 8).

Figura 8:Produgdo incorreta

Depois dos alunos terem resolvido a questdo 2.1, individualmente, esta foi explorada em
grupo de turma, a partir das producbes apresentadas pelos mesmos, tendo-se
confrontado as diferentes estratégias. Foram ainda identificadas e discutidas as
dificuldades que originaram produgdes incorretas, numa tentativa de levar os alunos a

ultrapassarem as referidas dificuldades.

Posteriormente, passou-se a exploracdo individual da questdo 2.2: quem comeu mais
bolo? Ou comeram todos 0 mesmo?

Apesar de apenas 8 alunos terem respondido corretamente a questdo 2.1, 13
conseguiram responder corretamente a questdo 2.2. No entanto todos estes alunos
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recorreram a modelacdo para responder a esta questdo, pelo que este procedimento

parece ter promovido a comparacao correta das quantidades envolvidas (Figura 9).

¥ D

Figura 9: Producdo correta com recurso a modelagdo

Porém, surgiu também a resposta: “Quem comeu mais bolo foi a Inés, a Ana e 0 Diogo.
Porque eram menos”. Deste modo, estes alunos parecem ter a nogao de que numa
partilha, quantos mais elementos existem para se partilhar, menos quantidade cabe a

cada um.

Dos 9 alunos que apresentaram respostas incorretas a questdo 2.2, 7 responderam que:
“Comeram todos o mesmo”, pelo que ndo parecem estar familiarizados com a
comparacdo de fragbes. No entanto, estes alunos sdo 0s mesmos que apresentaram

pouca familiaridade com a partilha equitativa.

Houve ainda 2 alunos que erraram a resposta, ja que, em funcdo da sua resposta a
questdo 2.1, onde atribuiram ¥ a cada elemento do grupo que partilhou o bolo de liméo
e 1/5 a cada elemento do grupo que partilhou o bolo de laranja, ao compara-las,
consideram 1/5 superior a ¥ . Estes alunos apresentaram um dos mal-entendidos mais
comuns relativos as fragdes mencionado por Monteiro e Pinto (2007) e que resulta de
um ndo entendimento do conceito de fracdo e, por conseguinte, da representagédo

fracionaria.
Apos a resolucéo individual desta questdo, foi feita a sua exploracdo em grupo turma e

discutidas as dificuldades apresentadas, numa tentativa de levar os alunos a ultrapassa-

las.
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Estes resultados na resolucdo de uma tarefa para a primeira abordagem as fragdes no 5.°
ano de escolaridade parecem evidenciar pouca familiaridade destes alunos com o
conceito de fracdo, apesar desta primeira abordagem fazer parte das OrientacOes
Curriculares para o 1.° CEB (ME, 2007).

Tarefa 2

Para dar continuidade a esta primeira abordagem ao estudo dos numeros racionais,
passou-se a exploracdo da tarefa 2 com a resolucdo individual da questdo 1.1: Quatro
amigos foram a um restaurante e pediram trés pizas. Dividiram igualmente as trés
pizas. Que parte de piza comeu cada amigo? Descreve 0 processo que utilizaste para
responder & questdo. Podes fazé-lo utilizando palavras, desenhos, material, esquemas

ou calculos.

Dos 22 alunos que realizaram a questdo 1.1, 10 responderam corretamente a situacdo
problemaética. Destes, 6 responderam que cada amigo comeu ¥4 de cada piza, apds terem

recorrido ao modelo circular para modelar a situagdo (Figura 10).

Figura 10:Produgdo com recurso ao modelo circular

Porém, estes alunos ndo conseguiram operacionalizar o total da piza comido para cada

amigo, ou seja, 3/4.

No entanto 4 alunos apresentaram como resposta ¥, também apés terem modelado a
situacdo com recurso ao modelo circular, pelo que este parece ter promovido a adi¢éo
intuitiva de fracdes (Figura 11).

Figura 11:Producgdo recorrendo ao modelo circular
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Dos 22 alunos que responderam a questdo 1.1, 12 apresentaram respostas incorretas,
apesar de terem modelado corretamente a situagdo. Assim, 3 alunos responderam que
cada amigo comeu 3 fatias, ndo tendo indentificando corretamente a parte fracionaria

que correspondia as 3 fatias, ou seja, ¥ (Figura 12).

Figura 12:Producgado incorreta

Assim, estes alunos continuam a evidenciar dificuldades com a representacéo

fracionaria e/ou linguagem fracionaria.

Outros 2, dos 12 alunos referidos, respondem que cada amigo comia 3/12 de partes.
Apesar de terem identificado corretamente que cada amigo comeu ¥ de cada piza,
posteriormente cometem o erro associado a unidade de referéncia envolvida, que era

uma piza e ndo as 3 pizas pois % € diferente 3/12 (Figura 13).

Figura 13: Produgdo incorreta

Este erro advém do facto dos alunos ndo conseguirem identificar a unidade de

referéncia, erro identificado por Monteiro e Costa (1996).

Por ultimo, 7 dos 12 alunos que apresentaram respostas incorretas, referiram que “ cada

amigo comeu Y4 da piza”, em vez de % (Figura 14).
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Figura 14:Producgado incorreta

Deste modo, apesar de terem modelado corretamente a situacdo, facto que pode estar
associado ao contexto real da situagdo, conforme sugere Moss e Case (1999, citados por
Monteiro e Pinto (2005)), ndo conseguiram identificar a fragdo de piza que cada amigo
comeu. Assim, parecem ndo conseguir usar uma linguagem especifica de simbolos que
representem essa situacdo e essa parte, tal como é proposto pelas Orientacfes

Curriculares para o 1.° CEB.

Ap0s a apresentacdo e discussao da questdo 1.1., individualmente, esta foi explorada em
grupo turma, tal como sugere Ponte e Serrazina (2009), de forma a alargar
conhecimentos e superar possiveis dificuldades. Essa discussdo revelou-se pertinente,
uma vez, que deu possibilidade aos alunos de explicitarem de forma mais clara as suas
respostas. Houve, inclusivamente alunos, que ao explicarem 0s seus raciocinios, se
aperceberam dos seus “mal entendidos” e compreenderam que a resposta que tinham

redigido ndo traduzia um raciocionio correto.

Posteriormente passou-se a exploracdo individualmente da questdo 1.2: Cada amigo

comeu mais que uma piza ou menos que uma piza? Explica o teu raciocinio.

Esta foi uma questdo que ndo ofereceu grandes dificuldades aos alunos, pois 19 deles
conseguiram especificar que cada amigo comeu menos de uma piza. Destaca-se a
resposta de uma aluna que esclarece: “4/4=1", logo “3/4 < 1”, mostrando a comparagao
de fracGes com a unidade e revelando um mal entendimento da comparacao de nimeros

fracionarios (Figura 15).
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Figura 15: Produgdo recorrendo a comparagdo de nimeros fracionarios

De salientar, que na exploracdo da questdo anterior, em grande grupo, todos tinham
percebido que cada amigo comeu % de piza. Deste modo, a discusséo coletiva parece ter
promovido aprendizagens.

Porém, 3 alunos ndo conseguiram chegar a conclusédo pretendida, pelo que na discusséo

em grupo turma, se tentou que estes alunos superassem as suas dificuldades.

Posteriormente, passou-se a exploracdo individual da questdo 2.1: Se em vez de quatro
amigos fossem oito amigos, pedissem trés pizas e as dividissem igualmente, que parte
de piza comeria cada um? Descreve o0 processo que utilizaste para responder a

questdo. Podes fazé-lo utilizando palavras, desenhos, material, esquemas ou célculos.

Dos 22 alunos, 16 responderam corretamente a questdo sendo que todos modelaram a
situacdo tendo dividido cada piza em oito partes iguais. Destes, 10 alunos responderam
que “Cada amigo comeu 1/8 de cada piza”, com base no modelo circular e recurso a
representacédo fracionaria (Figura 16).

Figura 16: Producdo recorrendo ao modelo circular e recurso a representagao fraciondria

Porém, 6 alunos responderam que “cada amigo comeu trés oitavos”, deixando evidente
na sua producdo a adicdo, bem como a multiplicacdo de fracdo intuitivas, ja que estas
ainda ndo tinham sido trabalhadas formalmente. Destaca-se 1 desses alunos que
multiplicou corretamente 3 X 1/8 = 3/8. (Figura 17).



Figura 17: Producdo recorrendo ao modelo circular e as fragGes

Assim, este aluno parece ja conseguir calcular fluentemente nimeros fracionarios, € um
dos objetivos do Programa de Matematica, referido pelas NCTM (2000), no que diz

respeito aos NUimeros e Operacoes.

Dos 6 alunos que responderam incorretamente a questdo, 3 deles apesar de terem
apresentado a modelacéo correta da tarefa, responderam que “cada amigo comeu 1/8 da
piza” (Figura 18). Porém, na discussao em grupo turma a maioria tinha compreendido o
seu mal-entendido e reconhecido qual deveria ser a sua resposta. Esta é uma das

vantagens das discussdes em grande grupo, referidas por Canavarro (2011).

Figura 18: Producdo incorreta

Este erro pode estar associado a falta de conexdo com o enunciado da questdo, aquando

da resposta a questao.

Outros, 3 alunos revelaram dificuldade na representagdo fracionéria da situacéo,

trocando o numerador pelo denominador (Figura 19).
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Figura 19: Produgdo incorreta

Estes alunos parecem ndo ter ainda nocdo de que o numerador indica 0 nimero de
objetos a ser partilhado e o denominador equivale ao numero de partes escolhidas, tal

como esclarecem Monteiro e Pinto (2005).

Depois dos alunos terem resolvido a questdo 2.1, individualmente, esta foi explorada em
grupo turma, a partir das producdes apresentadas pelos mesmos, tendo-se confrontado
as diferentes estratégias. Foram ainda identificadas e discutidas as dificuldades que
originaram producges incorretas, numa tentativa de levar os alunos a ultrapassarem as

referidas dificuldades.

Posteriormente, passou-se a resolugdo individual da questdo 2.2. : Cada amigo comeu

mais que uma piza ou menos que uma piza? Explica o teu raciocinio.

Dos 22 alunos, 13 responderam de forma correta a questdo, depois de terem modelado a
situagdo com recurso ao modelo circular, umas das estratégias referidas por Rezat
(2011). Assim, parecem ter concluido que 3/8 é inferior a uma piza com base no

referido modelo e portanto, de forma intuitiva (Figura 20)

Figura 20: Producdo recorrendo ao modelo circular e as fragées
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Dos 9 alunos que erraram a questdo, 3 deles referiram que “Cada amigo comeu uma

piza”, revelando alguma interpretagdo do enunciado, que decorria da questdo anterior.

Ainda, dos alunos que erraram a questdo, 6 referiram que cada amigo “comeu mais que
uma piza”. Apesar de terem modelado corretamente a situagdo parecem desligar-se do

enunciado aquando da resposta. (Figura 21).

Figura 21: Produgdo incompleta

Apos a exploragdo da questdo 1 e 2 e com o objetivo de uma complexificacdo gradual,
foi explorada, individualmente, a questdo 3, que implicou a comparagédo das respostas
obtidas nas questdes anteriores: Em qual dos grupos anteriores, o de quatro amigos
(questdo 1) ou de oito amigos (questdo 2), cada amigo comeu mais piza? Explica o teu

raciocinio.

Dos 22 alunos, 9 responderam corretamente a questdo. Destes, 8 optaram por recorrer
ao modelo circular, uma das estratégias propostas por Rezat (2011) para a resolugéo de
problemas envolvendo nimeros racionais. Os alunos justificaram que o grupo 1,
constituido por quatro amigos, comeria mais piza, uma vez que a piza estava dividida
em menos pedagos e consequentemente, as fatias que correspondiam a cada amigo eram

maiores (Figura 22).

Figura 22: Producgdo recorrendo ao modelo circular
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Deste modo, estes alunos apresentaram uma resposta com base numa nogdo correta de
partilha, que parece ter sido suportada pela modelagéo da tarefa.

Destaca-se, uma aluna que recorreu a representacdo em de percentagem, para
comparagdo das quantidades envolvidas e assim justificar que 25% > 12,5%, logo, o

grupo 1 comeu mais piza (Figura 23).

Figura 23:Producdo recorrendo ao modelo circular e a percentagem

Para esta aluna a mudanca de representacdo parece facilitar a comparacdo das
quantidades envolvidas. De salientar, que ainda ndo se tinha formalizado a comparacéo
de fracOes, pelo que as respostas apresentadas tinham por base a comparacgéo intuitiva

das mesmas.

Dos 13 alunos que erraram a questdo, destacam-se 2, que consideraram que sendo 8
amigos, comiam mais piza que apenas 4, revelando o mal- entendido de que a fragédo
com maior denominador (1/8) representa um ndmero superior a outra com menor
denominador (1/4) (Figura 24).

Figura 24: Producdo incorreta

49



Este € um dos mal-entendidos mais frequentes, referidos por Monteiro e Pinto (2007) e
que parece ser um indicador de que a representacdo fracionaria ainda ndo esta

compreendida.

Os restantes alunos que erraram a questao apresentaram a comparacao e a quantidade de
piza que cada amigo comeu em cada situacdo, em vez de compararem a primeira com a
segunda situacao. Assim, as suas dificuldades parecem estar associadas a interpretacédo
do enunciado que decorria das questdes anteriores, ou seja, a comparacdo dos resultados

obtidos na questéo 1.1 com os da questéo 2.1.

Tendo em conta as dificuldades apresentadas pelos alunos na resolucdo desta tarefa e
com o objetivo de verificar se algumas delas tinham sido ultrapassadas apresentou-se a

tarefa 3.

Tarefa 3

A terceira e Ultima tarefa proposta, tinha como objetivo averiguar se os alunos
conseguiam comunicar 0s seus raciocinios matematicos de forma mais flexivel,
utilizando uma linguagem especifica e de simbolos para representar os numeros
fracionarios. Deste modo, foi explorada, individualmente a seguinte questdo 1.1: Os
alunos da turma da Sara fizeram uma visita de estudo. Ela e quatro das suas colegas
levaram para o lanche trés sandes para partilharem igualmente. Que porcéo de sandes
coube a cada uma das cinco alunas? Descreve 0 processo que utilizaste para responder

a questdo. Podes fazé-lo utilizando palavras, desenhos, material, esquemas ou calculos.

Dos 22 alunos, 21 responderam corretamente a esta questdo, tendo todos recorrido a
modelacdo da situacdo, dividindo cada piza em 5 partes iguais. Destes, 19,
posteriormente adicionaram 1/5 + 1/5 + 1/5, tendo chegado ao resultado de 3/5, mas

acabaram por responder que “cada aluno comeu 1/5 de cada sandes” (Figura 25).
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Figura 25:producgdo recorrendo ao modelo retangular e adi¢ao de fragoes
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Houve 2 alunos que optaram por representar a sua resposta recorrendo aos numerais
decimais, porém identificaram a quantidade que cada aluna comeu, quer através da
adicdo de frages unitarias, quer através da multiplicacdo de um ndmero inteiro por

uma fracdo (Figura 26).

Figura 26: Produgdo recorrendo ao modelo retangular e aos nimeros decimais

Deste modo, estes alunos apresentaram flexibilidade na conversdo entre diferentes

representacdes, bem como conhecimento intuitivo das operacOes referidas.

Assim sendo, apenas 1 aluno ndo respondeu corretamente. Porém, modelou a situagéo
corretamente, tendo dividindo cada sandes em 5 partes iguais, e registado 1/5 por baixo

de cada modelo. A sua resposta deixa implicito que cada aluno comeu 3/5 (Figura 27).

Figura 27: Produgdo incompleta

No entanto, ndo esta explicito, pelo que este aluno parece ter ainda dificuldades em
conectar a representacdo fracionaria e/ou linguagem matematica a linguagem corrente.

Seguindo a mesma metodologia das questdes anteriores, ap6s a exploragdo individual

discutiu-se em grupo turma as diferentes producdes da questdo 1.1. Apos a apresentacdo
das estratégias e das dificuldades sentidas pelos alunos passou-se a exploracdo da

51



questdol.2: Cada aluna comeu mais que uma sandes ou menos que uma sandes?

Explica o teu raciocinio.

Todos responderam corretamente a questdo, tendo recorrido ao modelo retangular para
modelar a situacdo. A maioria dos alunos limitou-se a representar uma sandes, dividida
em 5 partes iguais e a pintar na mesma, a parte que cada aluna comeu de sandes.
Recorrem a representacdo fracionaria para representar a referida parte, bem como a

decimal e posteriormente comparam com a unidade (Figura 28).
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Figura 28:Producao recorrendo a representacao fraciondria, decimal e comparacdo com a
unidade

Houve ainda outros alunos que antes de apresentarem a estratégia descrita, comegaram
por dividir cada uma de 3 sandes em 5 partes iguais, pintando 1/5 de cada sandes e

evidenciando que cada aluna comeu 3/5 de sandes (Figura 29).
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Figura 29: Produgcdo comparando o nimero decimal com a unidade

Deste modo, estes alunos parecem ter ja um entendimento da fracdo como partilha
equitativa, facilidade na conexdo de diferentes representagfes das quantidades
envolvidas, bem como na comparacdo destas com a unidade. O facto do ensino se ter
vindo a basear nos processos informais dos alunos, conforme sugere Moss e Case
(1999, citados por Monteiro e Pinto (2005)), parece ter contribuido para o referido

entendimento.
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Apo0s a discussdo em grupo turma onde foram apresentadas as diferentes estratégias
usadas pelos alunos passou-se a exploragdo individual da questdo 2.1: Na mesma visita
outros dez alunos levaram seis sandes que tambeém distribuiram igualmente por eles.
Que porcdo de sandes coube a cada um? Descreve o0 processo que utilizaste para
responder a questdo. Podes fazé-lo utilizando palavras, desenhos, material, esquemas
ou célculos.

Dos 22 alunos que responderam a questdo, 21 respondeu corretamente. Todos
recorreram ao modelo para modelar a situagdo, tendo dividindo em 10 partes iguais cada
uma das sandes. Porém, cerca de metade destes alunos recorreram a adi¢do das fracdes
unitérias envolvidas, tendo concluido que cada um comeu 6/10 de sandes (Figura 30).

Figura 30:Producgdo recorrendo a adigdo de fragdes

Os restantes alunos recorreram a multiplicacdo para identificarem a quantidade que cada
um comeu (Figura 31).

Figura 31: Produgdo recorrendo a multiplicacdo
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Mais uma vez os alunos voltaram a evidenciar um entendimento da fracdo como
partilha equitativa, facilidade na conex&o de diferentes representacdes das quantidades

envolvidas, bem como na comparacdo destas com a unidade.

Apenas 1 aluno, apesar de ter recorrido a modelacdo da tarefa, continua a insistir nas

s g

fatias, mesmo tendo dividido cada uma das sandes em 10 partes iguais (Figura 32).

Figura 32: Producdo incompleta

Este aluno continua apresentar grandes dificuldades em conectar a linguagem corrente a

linguagem matematica.

Apos, a discussdo em grupo turma onde foram apresentadas as diferentes estratégias
usadas pelos alunos e colmatadas dificuldades passou-se a exploracdo individual da
questdo 2.2.: Cada aluno comeu mais que uma sandes ou menos que uma sandes?

Explica o teu raciocinio.

Também para esta questdo surgiram 21 respostas corretas, sendo que 19 alunos
recorreram a modelacdo da tarefa e identificaram 6/10 no modelo, de modo que a
comparagdo com a unidade parece surgir de forma muito intuitiva. No entanto estes

alunos apresentaram também a conexao entre diferentes representacdes (Figura 33).

Figura 33: Producdo recorrendo a diferentes representacées
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Porém, 2 dos 21 alunos que responderam corretamente a questdo, recorreram ao
algoritmo da divisdo para responder a questao (Figura 34).

Figura 34: Producdo recorrendo ao algoritmo da divisdao

O facto de ndo terem modelado a tarefa pode ter promovido o recurso ao algoritmo e a
representacdo decimal, cuja comparacao lhes é mais familiar.

Apenas um aluno ndo respondeu a questdo apesar de ter identificado corretamente 0,6

no modelo (Figura 35).

Figura 35: Produgdo incompleta

Mais uma vez, antes de se passar a exploracdo da Gltima questdo foram discutidas em
grupo turma as diferentes estratégias usadas pelos alunos na resolucdo da questdo 2.2.
Através dessa exploragdo os alunos tiveram oportunidade de partilhar e esclarecer os
seus raciocinios, e superaram dificuldades sentidas. Foi de seguida apresentada e
resolvida individualmente a questdo 3: Quem comeu mais sandes, os alunos da questao
1 ou os alunos da questao 2? Explica o teu raciocinio.

Dos 22 alunos, que responderam & questdo, 19 responderam corretamente tendo a

maioria recorrido a modelacdo da tarefa. Assim, 9 alunos recorreram ao modelo
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retangular e as fracOes para representarem as quantidades envolvidas, tendo conseguido
perceber que se tratavam de fragdes equivalentes ja que 6/10 resulta da duplicacdo, mas
de numerador e denominador de 3/5 e este da divisdo numerador e denominador de 6/10
por 2. Assim, apesar de nao terem representado corretamente a equivaléncia formal das
fracdes, que ainda ndo tinha sido explorada, parecem ter a nocdo intuitiva desta, ja que

responderam corretamente as questdo (Figura 36).

Figura 36: Produgdo recorrendo as fragdes equivalentes

A modelacédo da tarefa parece ter promovido o recurso aos algoritmos e a identificacéo
intuitiva de fracGes equivalentes.

Outros 2 alunos, também recorreram ao modelo retangular para identificarem as fragdes
envolvidas. Porém, o recurso ao algoritmo da divisdo parece ter sido necessario para
confirmar a equivaléncia das quantidades envolvidas (Figura 37).

Figura 37: Producdo recorrendo as fragdes equivalentes
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Ainda dos 19 alunos que responderam corretamente a questdo, 6 apenas indicaram
deduzindo-a apenas os calculos ou explicagdes que tinham apresentado nas producgdes
anteriores. Houve ainda 2 alunos que parece ter recorrido as diferentes representaces,

fracionérias e decimal para responderem a questdo (Figura 38).

Figura 38: Produgao recorrendo a representagao fracionaria e decimal

No entanto, estes alunos também parece ter suportado as suas conclusfes nas respostas
dadas as questdes anteriores onde recorrem a modelacao das situacoes.

Ainda em relacdo & questdo 3, houve alunos que ndo conseguiram identificar a
equivaléncia das fragdes, mesmo que intuitivamente ou por recurso ao algoritmo da

divisao.

De salientar que a equivaléncia de fragdes ainda ndo tinha sido trabalhada formalmente,
surgindo pela primeira vez numa tarefa exploratéria com o intuito de se trabalhar

intuitivamente.

Por conseguinte, os resultados denotam grandes dificuldades, apresentadas por estes
alunos a chegada ao 5.° ano de escolaridade, parecendo estar pouco familiarizados com
este conhecimento de numeros racionais, apesar deste topico fazer parte do PMEB (ME,
2007).

Porém, numa primeira abordagem ao estudo dos nUmeros racionais com recurso a

tarefas exploratorias, envolvendo partilha equitativa em contextos reais, que promovem
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as estratégias intuitivas dos alunos conforme sugere Monteiro e Pinto (2007),

promoveram aprendizagens significativas do conceito de fragéo.
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CAPITULO 5— CONCLUSAO

Neste capitulo séo sistematizadas as ideias principais relativamente ao estudo realizado.
Comeca-se por apresentar uma breve sintese do mesmo, seguindo-se as suas conclusoes,
que se encontram organizadas pelas questdes que orientaram a investigacdo. A terminar
sdo apresentadas as limitagbes do presente estudo e as recomendacOes para futuras

investigacoes.

5.1- SINTESE DO ESTUDO

A presente investigacdo teve como objetivo principal perceber que conhecimentos,
sobre 0s numeros racionais, traziam os alunos a chegada do 5.° ano de escolaridade,
bem como promover esse conhecimento através da exploracdo de uma sequéncia de
tarefas. Deste modo foi pensada uma sequéncia de tarefas com dificuldade
gradualmente progressiva, que foi apresentada a uma turma de 5.° ano de escolaridade.
O estudo decorreu no ano letivo 2012/2013 com aplicacdo da sequéncia de tarefas, com
0 intuito de abordar os nimeros racionais ndo negativos. E de salientar que as tarefas
eram realizadas primeiro individualmente, seguidas de uma exploracdo em grupo turma.
Através da observacdo participante, orientei as tarefas de forma individual e geri as
discussdes de apresentacdo das diferentes estratégias, tendo procedido a recolha através
de observacdo com registos de notas de campo, videos e fotografias que compilei em
diario de bordo, bem como a recolha dos registos escritos dos alunos, material que foi

analisado segundo uma abordagem essencialmente qualitativa.

Com a andlise dos dados tinha como objetivo compreender as estratégias utilizadas
pelos alunos e as dificuldades sentidas pelos mesmos na abordagem aos numeros

racionais ndo negativos.

5.2 — CONCLUSAO DO ESTUDO

Tendo em conta a analise dos dados apresentados anteriormente, parece que as
principais dificuldades dos alunos do 5.° ano de escolaridade, no que respeita a
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abordagem dos numeros racionais ndao negativos sdo: a falta de compreensdo do
enunciado, uma vez que respondem descontextualizadamente ou ndo respondendo a
pergunta colocada; a transformacdo de alguns modelos graficos em fracdo; a propria
representacdo simbolica, dado que cometem erros na representacdo de fracGes, por
exemplo trocando numeradores com denominadores, ou mostrando dificuldade na
compreensdo da unidade de referéncia; as operagGes com fragdes, principalmente
quando se tratam de multiplica¢fes e a comunicagdo dos seus raciocinios, que por vezes
sdo corretos, no entanto a sua representacdo € feita de forma incorreta. Tal foi bem
evidente na exploracdo das tarefas apresentadas em grupo turma, dado que alguns
alunos apresentavam respostas incorretas, contudo ao explicita-las, revelavam ter
realizado raciocinios corretos, onde o erro frequente era traduzi-los para linguagem
matematica, mais precisamente para fracGes. Estas dificuldades foram também
identificadas por outros investigadores (p.e. Monteiro e Costa (1996), Empson (1999),
Pinto (2004) e Monteiro e Pinto (2005)). No entanto, com o decorrer da exploragdo da
sequéncia de tarefas a maioria das dificuldades foram sendo superadas. Assim, apesar
das PMEB (ME, 2007) preconizarem uma primeira abordagem as frac6es no 1.° CEB,
estes alunos ndo pareciam muito familiarizados com as mesmas a chegada ao 5.° ano de

escolaridade.

No que respeita as estratégias usadas pelos alunos do 5.° ano de escolaridade para
resolver problemas que envolvam nimeros racionais nao negativos, os alunos parecem,
na sua maioria sentirem-se mais a vontade recorrendo a modelos gréaficos, quer circular,
quer retangular. A maioria dos alunos adicionam a essa estratégia, uma outra, a
representacdo fracionaria e menos vezes 0 recurso aos numeros decimais ou
percentagens. E de salientar que raramente os alunos iniciam apresentacdo dos seus
raciocinios logo com as fragcdes, tendo em primeiro lugar que recorrer ao modelo
gréfico. Parece existir um nimero de alunos que ja possui alguns conhecimentos ao
nivel das fracdes equivalentes, compreendendo que existem diversas fragdes que podem
representar 0 mesmo nimero decimal. Também as estratégias que foram surgindo ao
longo da exploracdo da sequéncia de tarefas, foram identificadas noutras investigaces
(p.e. Ponte (2005), Ponte e Serrazina (2009), Canavarro (2011), Rezat (2011), Monteiro
e Pinto (2005)). De salientar, que as referidas estratégias foram evoluindo gradualmente
da representacdo pictoria para a representacdo formal, com recurso as fragdes. Porém, a

maioria dos alunos ainda continuam a precisar de suportar 0 Sseu raciocinio na
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modelacdo da situacdo. No entanto, o contexto das tarefas promove a referida
modelacdo e por consequéncia, uma compreensao significativa dos conceitos em estudo,

conforme defendido por varios investigadores (Brocardo (2010), Ralha (1992)).

A realizacdo do presente estudo ndo s6 me ajudou a compreender quais as dificuldades e
estratégias utilizadas pelos alunos na abordagem aos nimeros racionais ndo negativos,
mas parece também ajudar os alunos a superarem algumas das suas dificuldades,
principalmente ao nivel da comunicacdo matematica, quando apresentavam as suas
estratégias ao grupo turma. E de salientar, que inicialmente esta nfo era uma tarefa
simples, porque os alunos ndo se sentiam a vontade para expor uma estratégia diferente
de uma anteriormente apresentada. Contudo, tendo em conta a metodologia apresentada
a cada proposta, essa tarefa foi ficando mais simples, porque os alunos compreenderam
que por vezes mesmo nao tendo realizado o mesmo raciocinio, conseguiam resolver

eficazmente os problemas.

Os objetivos do estudo foram desta forma alcangados e ajudaram-me a melhorar a
minha prética profissional, principalmente na gestdo do grupo turma e na valorizacéo
das diferentes estratégias utilizadas pelos alunos, que compreendi que eram
importantissimas debater. Por outro lado, aprendi também a valorizar os raciocinios que
possuiam mal entendidos, uma vez que na apresentacdo dos mesmos, 0s alunos por

vezes encontravam-nos eles proprios e revelavam fazer aprendizagens significativas.

5.3- LIMITACOES E RECOMENDAGCOES PARA INVESTIGAGCOES FUTURAS

Uma das limitacbes do presente estudo, refere-se ao tempo de implementacdo da
sequéncia de tarefas, dado que devido a exploracdo em grupo turma, que optei por
nunca prescindir, dada a importancia que possuia na aprendizagem significativa dos
alunos, algumas propostas acabavam por se estender mais tempo que o previsto e dai

serem apenas apresentadas trés tarefas.

De modo a compreender outras estratégias utilizadas pelos alunos, ou reconhecer outras
dificuldades dos mesmos, julgo que seria pertinente apresentar outras propostas, por

exemplo onde surgissem fracGes que representassem nlimeros maiores que a unidade.
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Por outro lado, penso que no futuro, seria também importante aplicar a mesma
sequéncia de tarefas a outra turma de 5.° ano de escolaridade, com outras experiéncias e
conhecimentos praticos de forma a analisar se as suas estratégias e dificuldades eram

semelhantes as da turma onde foi implementado o presente estudo.

Dado que o estudo foi apenas realizado numa turma de 5.° ano, num contexto muito

préprio, os resultados obtidos ndo poderao ser generalizados.

Porém, a sequéncia de tarefas apresentadas, revelou ser um contexto familiarizador para
0 ensino e aprendizagem das fracGes, dando oportunidade aos alunos, que orientados
pelo professor/investigador, se apercebessem das suas préprias dificuldades e
construissem o seu proprio conhecimento. Deste modo, recomendo este contexto para
uma abordagem com sucesso ao ensino e aprendizagem das fracdes, que parece
promover o desenvolvimento do raciocinio e da comunicacdo matematica, bem como do

sentido de namero racional ndo negativo.
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CONCLUSAO DO RELATORIO

O presente relatorio revelou-se uma mais valia no meu desenvolvimento pessoal e

profissional.

A dimenséo reflexiva fez com que me tornasse uma pessoa mais observadora, desperta e
critica para 0 mundo que me rodeia. Por outro lado, ajudou-me a visualizar a
reflexdo/critica de uma forma construtiva, que muitas vezes me oferecia uma maior
seguranca e apoiava a minha pratica profissional. Com a realizacdo das reflexdes
comecei a olhar de forma diferente para as minhas falhas, pois muitas vezes eram elas
que posteriormente me exigiam a pesquisa de alguma fundamentacao tedrica, que me
ajudavam a resolver as minhas dificuldades e a encontrar diferentes solucGes para as
mesmas, por exemplo formas diferentes de abordar um dado conteudo, de modo a

leciona-lo de uma forma mais clara e significativa para os alunos.

Da referida dimensdo, destaco ainda a importancia das reflexdes orais realizadas em
grupo com a minha colega de Pratica Pedagdgica, com a orientadora cooperante e
supervisora, que me ajudaram a autoavaliar a minha pratica e consequentemente a

melhoréa-la.

A dimensdo investigativa, foi um capitulo do meu percurso de formacdo, que me
ofereceu algum prazer, pois foi importante compreender as dificuldades sentidas pelos
alunos, de forma a auxilia-los a supera-las. Por outro lado, foi curioso verificar que
frequentemente as estrategias e dificuldades apresentadas pelos alunos coincidiam com
as investigagdes feitas por outros autores anteriormente. Esta dimensdo teve um papel
importante, na minha postura enquanto professora e modificou em parte a minha atitude
em sala de aula, pois foi atraves da mesma que compreendi a importancia de valorizar
os mal entendidos dos alunos, de modo a que esses fossem superados e se
transformassem em aprendizagens significativas. A realizagdo do referido estudo,
mostrou-me como € relevante a discussdo de estratégias em grupo turma, pois muitas

vezes 0s alunos apresentaram estratégias que nem eu prépria tinha anteriormente
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pensado e que ajudaram os colegas a compreender o contetdo a abordar, de uma forma,

talvez até mais simplista, da que eu pudesse ter pensado.

Concluindo, enquanto futura profissional, tenciono continuar a ser uma professora
reflexiva, pois acredito que essa é sem ddvida uma forma de melhorar a minha pratica
profissional e auxiliar os alunos a superar as suas difuculdades e a realizar
aprendizagens globais e significativas. Considero ainda relevante, realizar formagéo
continua, de forma a realizar continuadamante aprendizagens e desse modo atualizar e
melhorar a minha pratica. Dada a importancia e a curiosidade que a investigacao
despoletou em mim, numa area que inicialmente considerava ndo dominar, pretendo
também investir na investigacdo ao longo da minha carreira profissional, pois acredito
que sem a realizacdo do presente estudo, existiam muitas estratégias e inclusive
dificuldades dos alunos, que talvez ndo me tivesse apercebido e dessa forma ndo poderia
auxilia-los a construir da mesma forma o seu conhecimento e a superar do mesmo modo

essas dificuldades.
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Discente: Candida Santos

Na presente semana desempenhei o papel de professora. E um papel
que acarreta uma grande responsabilidade, na medida em que sou
responsavel, pelas aprendizagens cognitivas e emocionais dos vinte e quatro

alunos.

Na segunda-feira iniciei a aula com Lingua Portuguesa utilizando uma
estratégia que me deu muito prazer. Trabalhei os varios sons do [e]. Quando a
professora me deu este contetdo para trabalhar ndo sabia como o fazer pois
nunca tinha pensado na importancia de trabalhar a importancia fonolégica.
Apresentei trés imagens — chave (boneca, escola, dedo) em que o grafema [e]
tinha fonemas diferentes. Li as palavras, os alunos as visualizaram a escrita e
teriam que diferenciar os diferentes sons. Posteriormente mostrei mais imagens
e eles teriam que dizer a qual imagem “chave” pertenciam, isto €, qual era o
fonema do grafema [e]. Foi uma atividade bastante boa ndo s6 para as
criancas com também para mim. As imagens nestas idades (6/7 anos) sdo
bastante importantes porgque as criangas associam as imagens a determinadas

palavras e depois nunca mais esquecem.

Neste mesmo dia, utilizei a Expresséo Plastica para abordar o tema do
Estudo do Meio “A minha cor preferida”. Na planificacdo o trabalho era para ser
feito em grupos de 4 alunos, mas quando comecou a aula decidi mudar para
trabalho de pares porque era a primeira vez que iriam trabalhar em grupo e a
atividade “trabalhar com tintas” adaptava-se melhor a esta modalidade

(trabalho de pares).

No geral, a tarefa correu bastante bem. Comecei por explicar quais as
regras para poderem fazer aquele trabalho e como deveriam trabalhar com os
seus colegas. Exemplifiquei o trabalho e os alunos seguiram o exemplo, ou
seja, fiz primeiramente a mistura de cores, fazendo questdes, qual a cor que
poderiamos obter através do azul e do amarelo, o verde, ou através do

vermelho e do amarelo, o laranja.
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As criancas estavam bastante euféricas pois era uma tarefa diferente,

de caracter mais pratico, o que levou a algum rebolico.

Dado que esta tarefa € propicia a que os alunos entornassem agua e
tinta numa préxima vez teria que ir mais prevenida com material de protecéo,
ou seja, com jornais para forrar as mesas e em vez de ser um copo com agua
deverd ser um objeto mais baixo para ndo tombar com tanta facilidade. Teria

que também levar mais panos para eles poderem limpar os pincéis.

Ainda assim, os alunos mostraram-se motivados e o produto final foi

bastante criativo.

Neste ciclo o aluno devera experienciar diferentes atividades ligadas as
expressdes, pois estas contribuem para a sua maturacdo cognitiva e

emocional.

A tarefa que eu senti mais dificuldade foi na area da Matematica,
nomeadamente na composicdo e decomposicdo dos numeros até ao seis.
Utilizei cartdes com circulos de varias cores e os alunos teriam que “ler” o
cartdo dizendo a quantidade de circulos existentes no mesmo, assim como a
forma como contaram. Penso que ao saberem o total dos circulos do cartéo
eles faziam a decomposicdo pelas cores sem terem a preocupacdo de
adicionarem os circulos, pois sabiam que o total era sempre seis. Deste modo

os alunos nado adquiriram o sentido do numero.

Penso que um cartdo com circulos da mesma cor e dispostos de
maneiras os levara a serem eles mesmos a fazer mentalmente, ou néo, as

suas contagens que podem e devem ser diferentes de aluno para aluno.

Considero que os cartdes com circulos de diferentes cores sdo um

material mais apropriado para a decomposi¢cao dos numeros.
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Anexo 1l
12 Tarefa - “ A festa de anos da Maria”
Questao 1.

1.1.Na festa de anos da Maria ofereceram-te um chocolate do qual tu comeste metade.
Apareceu depois um amigo que te pediu para Ihe dares um bocado. Se quiseres dar
metade, da metade que te sobrou ao teu amigo, que parte do chocolate inteiro daras ao

teu amigo?

Questéo 2.

2.1.Na mesma festa de anos havia dois bolos do mesmo tamanho, um de laranja e outro
de limdo. O bolo de laranja partilhado igualmente pela Inés, a Ana e o Diogo; o bolo de
lim&o foi partilhado igualmente pela Maria, o Tiago, o0 Rui e a Joana. Com que parte do

bolo ficou cada uma das criancas?

2.2. Quem comeu mais bolo? Ou comeram todos 0 mesmo?
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Anexo |11
22 Tarefa - “Partilhando Pizas”
Questao 1.

1.1 Quatro amigos foram a um restaurante e pediram trés pizas. Que parte de piza
comeu cada amigo? Descreve o processo que utilizaste para responder a questdo. Podes

fazé-lo utilizando palavras,desenhos, material, esquemas ou célculos.

1.1. Cada amigo comeu mais que uma piza ou menos que uma piza? Explica o teu

raciocinio.
Questéo 2

2.1. Se em vez de quatro amigos fossem oito amigos, pedissem trés pizas e as
dividissem igualmente, que parte de piza comeria cada um? Descreve 0 processo que
utilizaste para responder a questdo. Podes fazé-lo utilizando palavras,desenhos,

material, esquemas ou calculos.

2.2. Cada amigo comeu mais quen uma piza ou menos que uma piza? Explica o teu

raciocinio.
Questédo 3

Em qual dos grupos anteriores, o de quatro amigos (questdol) ou o de oito amigos

(questéo 2), cada amigo comeu mais piza? Explica o teu raciocinio.

75



Anexo IV
3.2 Tarefa: “Partilhando Sandes”
Questao 1

1.1. Os alunos da turma da Sara fizeram uma visita de estudo. Ela e quatro das suas
colegas levaram para o lanche 3 sandes para partilharem igualmente. Que porcédo de
sandes coube a cada uma das cinco alunas? Descreve o0 processo que utilizaste para
responder a questdo. Podes fazé-lo utilizando palavras, desenhos, material,

esquemas ou célculos.

1.2. Cada aluna comeu mais que uma sandes ou menos que uma sandes? Explica o yeu

raciocinio.

Questéo 2

2.1. Na mesma visita outros 10 alunos levaram 6 sandes que também distribuiram
igualmente por eles. Que porcao de ssandes coube a cada um? Descreve 0 processo que
utilizaste para responder a questdo. Podes fazé-lo utilizando palavras, desenhos,

material, esquemas ou calculos.

2.2. Cada aluno comeu mais que uma sandes ou menos que uma sandes? Explica o teu

raciocinio.
Questao 3

Quem comeu mais sandes. Os alunos da quest&o 1 ou os alunos da questdo 2? Explica o

teu raciocinio.
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