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RESUMO

Este relatorio desenvolve-se no &mbito da unidade curricular de Préatica de Ensino
Supervisionada |1, do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
(CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB. Este inclui a descrigdo, analise
e reflexdo sobre as experiéncias de estagio em 1.° e 2.° CEB, bem como uma investigacéo,
desenvolvida durante a pratica pedagdgica em 1.° CEB.

No que respeita a investigacao, o presente relatorio foca-se na aprendizagem de
nameros racionais representados na forma de fracdo através da exploracdo de materiais
manipulaveis. Este estudo foi realizado numa turma mista de 3.° e 4.° anos do 1.° CEB de
uma escola publica e participaram os 9 alunos do 3.° ano.

O seu objetivo é compreender o contributo dos materiais manipulaveis na
aprendizagem de numeros racionais representados na forma de fracéo.

Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de um trabalho de natureza qualitativa e
gue segue a metodologia de uma investigacdo-acao.

Os dados foram recolhidos em trés momentos: inicialmente a partir de um teste
diagnéstico individual, incidente em fracdes equivalentes, ordenacdo e comparagdo de
fracdes e representacdo da fracdo em reta numeérica; posteriormente a partir de 5 tarefas
de caracter exploratério resolvidas em pequenos grupos, utilizando materiais
manipulaveis (Cuisenaire, discos de fragdes e um jogo), em que se deu primazia a
comunicacdo matematica atraveés da discussdo dos resultados; e finalmente com a
repeticdo do teste diagndstico inicial. A recolha de dados foi feita a partir de notas de
campo, entrevistas, conversas informais e as tarefas e testes resolvidos pelos alunos.

Relativamente aos resultados da investigagao obtidos, no final da implementacéo
do estudo, verificou-se que os alunos manifestavam menos dificuldades na compreenséo
do sentido de fragdo. A manipulacdo dos materiais contribuiu de forma positiva para
alcancar os objetivos de aprendizagem, tanto a nivel de atitudes como a motivacéo, o
interesse e espirito colaborativo, como de cogni¢éo, principalmente no desenvolvimento
do sentido de numero representado sob a forma de fracéo.

Palavras-chave: materiais manipulaveis; nimeros racionais; fragao.



ABSTRACT

This report was developed as part of the course of Supervised Teaching Practice
I of the 2" year of the MA in Teaching of 1% Cycle of Basic Education and Mathematics
and Natural Sciences of 2" Cycle of Basic Education.

It includes a description, analysis and reflection regarding the internship
experiences in the 1st and 2nd Basic Education Cycle, as well as a research, developed
during the pedagogical practice in the 1st Cycle.

Regarding the research, the report focuses on the study of the learning of rational
numbers represented in fraction through the exploration of manipulative materials. This
study was implemented in a mixed class of 3™, and 4™ grade of the 1st CBE in a public
school and 9 students of the 3rd grade participated.

Its objective is to understand the contribution of manipulative materials in the
learning of rational numbers represented in fraction.

The research used a qualitative approach and follows an action-
research methodology.

The data was collected in three steps: initially from a diagnostic test, focusing on
equivalent fractions, ordering and comparison of fractions and representation of the
fraction in the numerical line; afterwards, from 5 exploratory tasks solved in small groups,
using manipulative materials (Cuisenaire, disk of fractions and a game), in which
mathematical communication was given priority through discussion of the results; and
ultimately with the repetition of the initial diagnostic test.

Data was collected from field notes, interviews, informal conversations and
students’ productions from tasks and tests.

Regarding the results, at the end of the study the students presented fewer
difficulties that in the beginning. The use of manipulative materials undoubtedly
contributed to achieving the learning objectives, both concerning attitudes, such as
motivation, interest and collaborative spirit, as well as cognition, especially in the

developing of number sense represented in the form of a fraction.

Keywords: manipulative materials; rational numbers; fraction.
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INTRODUCAO

Este relatorio surge no ambito da Unidade Curricular (UC) de PES I, inserida no
plano de estudos do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica
e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bésico, da Escola Superior de Educacéo de
Lisboa. Tem como objetivo apresentar uma descri¢do reflexiva sobre o trabalho
desenvolvido ao longo dos estagios de 1.° e 2.° ciclos e a apresentacdo de um estudo no
decorrer da intervencdo no 1.° Ciclo do Ensino Béasico (CEB).

No que diz respeito a estrutura, o relatério inicia-se com a presente introducéo.
Posteriormente encontra-se dividido em trés partes: a primeira destina-se a descricdo dos
estagios realizados em ambos os ciclos, a segunda é dedicada ao estudo implementado no
1.° CEB e uma terceira parte em que consta a reflex&o final sobre todo o processo.

Na primeira parte do documento, procede-se inicialmente a descrigdo sintética da
pratica desenvolvida no 1.° CEB, onde foi realizado o presente estudo, e da prética
desenvolvida no 2.° CEB. Em ambos os casos € feita a caracterizacdo das finalidades
educativas e principios orientadores da acdo pedagdgica do contexto e das turmas. E,
igualmente, identificada a problemética da intervengdo, bem como os seus objetivos,
estratégias e processos de avaliacao e regulacdo. Por fim, apresenta-se uma analise critica
em ambos os ciclos, em que se procede a comparacdo e reflexdo fundamentada dos
processos ensino-aprendizagem, formas de organizacdo e gestdo de curriculo,
caracterizacdo da relacdo pedagdgica, implicacdo dos alunos no processo aprendizagem
e nos processos de regulacao e avaliagéo.

A segunda parte do relatério encontra-se dividida em cinco capitulos. O primeiro
destina-se a apresentagdo do estudo, em que ¢ definido e apresentado o objeto de estudo,
0S seus objetivos e as questdes de investigacdo do mesmo. Ao longo do segundo capitulo
realiza-se um enguadramento tedrico sobre o tema, em que se insere uma revisao
bibliografica, incluindo a explicitacdo dos conceitos fundamentais associados a
problemética e as formas de resolucdo. Segue-se a metodologia que diz respeito aos
objetivos do estudo, as questdes de investigacdo, a caracterizagdo do contexto, dos
participantes, das op¢des metodoldgicas, da descricao do design de intervengéo associado



ao estudo e dos principios éticos do processo de investigagdo. De seguida, no quarto
capitulo, apresentam-se os resultados do estudo e a sua discussao. Por fim, sdo descritas
as conclusdes do estudo em questéo.

ApOs a apresentacdo das duas primeiras partes do relatorio, é realizada uma
reflexdo final em que se procura caracterizar o contributo da PES para o desenvolvimento
de competéncias profissionais.

Por altimo, surgem as referéncias bibliograficas que sustentam a realizacdo deste

relatorio, bem como 0s anexos que o incorporam.



PRIMEIRA PARTE- PRATICA PEDAGOGICA DESENVOLVIDA
NO 1°E2°CEB

1. PRATICA PEDAGOGICA DESENVOLVIDA NO 1.° CEB

Neste capitulo sera efetuada uma descricdo e analise dos dados recolhidos, durante
0 periodo de observacéo, do contexto fisico, social, organizacional e pedagdgico no qual

foi implementado um plano de intervencao.

1.1. Caracterizagao do contexto socioeducativo

1.1.1 Ainstituicéo

A intervencdo decorre num estabelecimento de ensino localizado na freguesia
da Pontinha, concelho de Odivelas e estd integrada no Agrupamento de Escolas
Braamcamp Freire (AEBF), com 10 estabelecimentos de ensino com valéncias
compreendidas desde o Jardim de Infancia (JI) até ao Ensino Secundario (ES).

A prética decorreu durante oito semanas e meia e dividiu-se em trés momentos:
i) observacdo e caracterizagdo do contexto socioeducativo, realizacdo de uma avaliagédo
diagnostica e construcdo de um Plano de Intervencdo (PI); ii) intervencdo educativa e
consequentemente a implementacéo do PI; iii) avaliacdo do Pl e de toda a intervencdo.

De acordo com o Projeto Educativo (PE), esta instituicdo abrange 195 alunos,
sendo 150 alunos do 1.° CEB e 45 criangas do JI. Este documento informa ainda que
grande parte da populacdo escolar necessita de auxilios econémicos por parte da Acao
Social Escolar.

A escola tem oito salas de aula do 1.° CEB e duas salas de JI, uma biblioteca
escolar, salas para docentes e ndo docentes, um refeitdrio, um espaco polivalente e uma
area coberta para atividades desportivas e de recreio. Existe ainda uma Unidade de Apoio
a Alunos com Multideficiéncias (UAAM), que dispGe de dois docentes de ensino

especial. No exterior existe um campo de jogos e um parque infantil (Nunes, 2014).



1.1.2 Prética da professora cooperante

A professora cooperante rege a sua acao de acordo com o modelo do Movimento
da Escola Moderna (MEM), que privilegia o “desenvolvimento humano, onde, num
ambiente sociocultural de mediacéo, os estudantes e os professores negoceiam, entre si,
de forma compartilhada, a significacdo das situacdes em que se envolvem para fazer e
conhecer coisas por si programadas em cooperacdao” (Niza, 2003, p. 3). A professora
cooperante reune semanalmente com colegas que usam a mesma metodologia para
discutir, organizar e preparar atividades e tarefas. Durante a intervencéo, as tarefas que
observei eram de carécter exploratério e aberto, uma vez que as criangas construiam o
seu saber. Também se privilegiou bastante a comunicacdo matematica, pois a professora
considerava essencial que se desenvolvesse esta competéncia para comunicar ideias
matematicas tanto oralmente como por escrito.

A diferenciacdo pedagdgica foi bastante visivel em todas as aulas. Assim, em
certos momentos de trabalho auténomo, a professora juntava-se aos alunos com mais
dificuldades. Também os ficheiros estavam divididos por trés niveis e todas as tarefas
realizadas pela professora eram adaptadas aos alunos com mais dificuldade. Também a
organizacdo da sala de aula era tida em conta consoante a especificidade dos alunos.
Todas as segundas-feiras, durante o conselho de turma, a professora criava parcerias e
alterava-as de modo a que todos os alunos pudessem trabalhar juntos, tendo em
consideracdo varios aspetos, tais como: a autonomia, as relacfes entre pares, ou as
préprias condicdes fisicas dos alunos.

O tempo semanal era flexivelmente gerido de acordo com o horério da turma (cf.
Anexo A), em conformidade com a Matriz Curricular do 1.° CEB patente no Decreto-Lei
n. 176/2014, de 12 de dezembro.

Relativamente a avaliacdo, a docente deu prioridade a avaliagdo formativa
continua, em que privilegiava a observacdo direta e realizava uma avaliagdo sumativa
mediante a aplicacdo de fichas de avaliacdo periddicas nas areas de Matematica e
Portugués. Nos momentos de Trabalho por Projetos, os alunos eram avaliados em Estudo
do Meio durante as suas apresentacdes e realizacdo de pequenas fichas sobre os varios

temas.



1.1.3 Aturma

A intervencdo ocorreu numa turma mista com vinte alunos, dez do 3.° ano e dez
do 4.° ano de escolaridade; treze sdo do sexo masculino e sete do sexo feminino, com
idades compreendidas entre 0s 0ito e 0S onze anos.

A turma foi criada no ano letivo transato, sendo que dois alunos abandonaram a
turma e cinco ingressaram na turma ap6s o inicio do ano letivo. Dos vinte alunos
constituintes da turma presentemente, 40% sdo repetentes, 60% usufruem de Acédo Social
Escolar (ASE) e trés tém Necessidades Educativas Especiais (NEE). Quanto a
nacionalidade, existem seis alunos provenientes de Paises de Lingua Oficial Portuguesa
(PLOP), nomeadamente do Brasil, Cabo Verde e S80 Tomé e Principe e um aluno de
nacionalidade holandesa. Destes todos tém Portugués como lingua materna.

A turma apresentava diversas dificuldades, tanto no que se relaciona com a
aquisicdo de contetdos curriculares, como em termos de comportamento dentro da sala
de aula, mas principalmente fora desta. No que diz respeito aos alunos com NEE, a turma
integrava dois alunos, um com um grave défice cognitivo e o outro com dislexia. Havia
também um aluno com Curriculo Especifico Individual (CEI), portador de Diplegia
Cerebral. Os trés alunos estavam abrangidos pelo Decreto-lei 3/2008 por apresentarem
limitacGes a nivel cognitivo.

Durante o periodo de observacdo, a partir da observacao direta e da construcao e
analise de testes diagndsticos, foi possivel aferir algumas potencialidades e fragilidades

(eg., Tabela 1) que desencadearam a préatica interventiva.



Tabela 1
Potencialidades e fragilidades da turma

Potencialidades

Fragilidades

Competéncias sociais

e Boa relacdo a pares e em pequeno
grupo

e Gosto pela aprendizagem

¢ Interesse nas atividades desenvolvidas

e Curiosidade perante tematicas novas

e Autonomia de trabalho (alguns
alunos)

e Partilha de
alunos)

Matematica

e Comunicacdo matematica

Portugués

e Producdo de tipos de textos variados

e Expresséo oral

Estudo do Meio

e Trabalhar por projeto em pequenos
grupos

Expressdes Artisticas e Fisico- Motoras

* Motivacdo e interesse nas tarefas
propostas

experiéncias (alguns

Competéncias sociais

e Comportamento/
regras

¢ Fraca capacidade de concentracédo

e Baixo nivel de aprendizagens devido
a fraca aquisicdo de conhecimentos
prévios

¢ Ritmo de trabalho lento

e Participagéo e partilha de
experiéncias

Matematica

o |Interpretacéo e
problemas

e Sentido do nimero

e Calculo mental

Portugués

e Processo de revisédo textual individual

e Compreensdo/ Interpretagéo de textos

e Ortografia
Estudo do Meio

o Sintetizar a informacé&o pertinente

Respeito  pelas

resolucdo de

1.2. Obijetivos gerais de intervencéo, estratégias e atividades

Identificadas e analisadas as potencialidades e fragilidades da turma, foi possivel
elencar um conjunto de questdes-problema: Que estratégias utilizar para desenvolver
competéncias sociais (cooperagdo, resolucdo amigavel de conflitos, respeito pela
intervencao do outro, responsabilidade)? Como desenvolver a compreensédo leitora? Que
estrategias utilizar para melhorar o calculo mental?

Delineadas as questdes-problemas que advém das potencialidades e fragilidades
dos alunos, importou identificar a problematica inerente face ao contexto: Como
potenciar as aprendizagens dos alunos investindo no desenvolvimento das competéncias
sociais como a cooperacdo, a resolucdo amigével de conflitos, respeito pela intervencao

do outro através de atividades lGdicas?



Partindo da problematica acima indicada, foram definidos os seguintes objetivos
gerais: Desenvolver competéncias sociais; Desenvolver a compreenséo leitora;
Desenvolver a aquisicdo de destrezas de calculo mental. De modo a atingir os objetivos
curriculares, foram elaboradas algumas estratégias globais (e.g., Tabela 2).

Tabela 2
Estratégias globais para cada area disciplinar

e Estratégias globais para cada area curricular
< 1) 2) 3)
- “Concurso da
8 - Trabalho - Leitura de tabuada”
\f‘é cooperativo e enunciados - Rotina de Calculo
% colaborativo - Resolugéo de mental
S - Jogos problemas - Rotina: “5 minutos a
multiplicar”
- Ficheiros de
8 - Trabalho , — 5
g . leitura - Criacdo e resolucéo
> cooperativo e <
= ) - Apresentacéo de de problemas, que
= colaborativo N . )
S Jogos Producdes incluam calculo mental
- Comunicac0es
- Trabalho . . . «
S o8 . - Pesquisas em - Leitura e interpretacio
£ © 2 | cooperativo e . ) e
w > . fontes variadas; de graficos
colaborativo
sl Trabalho
‘;’._ o 8 &l cooperativo e - Criagdo de regras | - Jogos envolvendo
T 'z = . . ’
oo E § colaborativo de jogos calculo mental
- Jogos
o o - Trabalho
g © 5 | cooperativo e - -
W= = | colaborativo
® £ o - Trabalho
T = cooperativo e - -
w O colaborativo
- Trabalho « <
o g S o . - Elaboracéo de - Elaboracéo de
219 3 1g| cooperativo e cartazes cartazes
W e w | colaborativo

A partir das estratégias globais de integracéo curricular foi possivel desenvolver

varias atividades com a turma para ir ao encontro dos objetivos gerais definidos.



No sentido de desenvolver competéncias sociais, foram implementadas atividades
de nivel cooperativo e colaborativo. O Conselho de Cooperacédo foi melhorado, uma vez
que os alunos perdiam algum tempo a avaliar e redistribuir as tarefas e raramente
discutiam o diario de turma. Entdo, de modo a incentivar a gestdo autonoma de conflitos,
estipulou-se um tempo para cada momento. Intensificaram-se as atividades experimentais
(cf. Anexo B), de modo a incutir trabalho colaborativo nos alunos. Em Expressao Fisico-
Motora, 0s jogos demonstraram ser cruciais para o trabalho em equipa.

No que diz respeito a compreensao leitora, em momentos de trabalho por projetos
foram disponibilizadas varias fontes a serem trabalhadas, quer em livros e manuais
escolares, quer em computadores. Assim, os alunos, de modo mais dindmico, procuravam
informacdo e descodificavam o seu significado, muitas vezes com a ajuda de uma
professora. No periodo de intervencdo foram construidos alguns jogos para vender na
festa final de ano como: jogo do galo, trés em linha e beyblades (cf. Anexo C) e, a fim de
desenvolver a compreenséo leitora, os alunos criaram as proprias regras dos jogos para
serem incorporadas nestes. Investiu-se também em ficheiros de leitura, de resolucéo de
problemas, bem como ficheiros de nimeros naturais. (cf. Anexo D).

Para desenvolver a aquisicdio de destrezas de célculo mental, foram
implementadas varias atividades, como o “Conquistador da Tabuada” (cf. Anexo E) . A
rotina de calculo mental (cf. Anexo F) foi melhorada e, no final de cada atividade,
corrigia-se em grande grupo e os alunos explicavam o seu raciocinio que, muitas vezes,

era diferente.

1.3. Avaliacéo

A avaliagdo do projeto de intervencdo foi realizada através da verificagdo dos
conhecimentos e competéncias do curriculo que foram trabalhados ao longo do periodo
de intervencdo e que constavam nos Objetivos Gerais do projeto. Para essa verificagéo,
foram construidas grelhas com os objetivos especificos.

O primeiro objetivo geral 1) Desenvolver competéncias sociais, subdividiu-se
em: 1.1 Gerir autonomamente os conflitos, 1.2 Respeitar a sua intervencéo, a dos
colegas e da professora e 1.3. Promover o sentido de responsabilidade. Para avaliar

este objetivo geral, foram tidos em conta os registos de observacdo indireta, preenchidos



pelos alunos na zona de pilotagem, como o Diario de Turma (cf. Anexo G) e as Atas do
Conselho de Cooperacao, e registos da observacédo direta dos varios adultos presentes na
sala de aula, compilados numa grelha (cf. Anexo H) consoante os respetivos objetivos a
serem avaliados. Da analise dos dados obtidos da grelha de avaliacéo, criou-se um grafico
(cf. Anexo 1), no qual podemos afirmar que para o objetivo Gerir autonomamente 0s
conflitos houve uma melhoria drastica nos alunos, sendo que a meio da intervengéo
apenas 20% dos alunos o faziam e 70% aquando finalizada a sexta semana. N&o foi
possivel recolher dados viaveis durante a primeira semana de intervencao pelo facto de
os alunos ainda recorrerem a professora titular para tal. Os indicadores referentes ao
respeitar a sua intervencdo, dos colegas e da professora demonstraram todos
melhorias, pois foi reforcado que aos alunos que nao colocassem o dedo no ar ndo seria
permitido participar no decorrer das atividades, o que 0s incentivou a cumprir a regra de
respeitar a sua prépria intervencdo. Isto influenciou o respeito pela intervencdo dos
colegas, como evidenciado pelo aluno RK quando declarou: “eu gosto que estejam

'7’

calados quando falo, por isso também tenho de o fazer!”. Este indicador atingiu os 90%
de éxito aquando do final da intervencdo, sendo também um fator para a diminuicdo de
conflitos, uma vez que o respeito pelos os colegas dentro da sala de aula tende a ser
transportado para o exterior da sala de aula.

No que diz respeito ao sentido de responsabilidade, os alunos foram avaliados
tendo em conta o cumprimento das suas tarefas semanais, os seus trabalhos de casa e o
seu plano de trabalho individual. A ligeira melhoria no indicador “realizou as suas
tarefas” foi provocado pelo companheirismo que se destacou com a evolugdo de outros
indicadores, uma vez que os alunos relembravam os colegas quando estes se esqueciam
de realizar a sua tarefa e também durante a avaliagdo das tarefas no Conselho de
Cooperacdo o aluno era avaliado como cumpridor da sua tarefa. Apesar de os dados
mostrarem que houve uma descida na quantidade de alunos que realizaram o trabalho de
casa da terceira semana para a sexta semana, os dados apresentados na grelha revelam
que a tendéncia foi de melhoria, podendo ser justificada pelo facto de haver mais adultos
na sala de aula e, consequentemente, mais alunos reviam e reescreviam 0s seus textos,
resultando num lembrete para a realizacdo dos mesmos. As altas percentagens de

incumprimento do plano individual de trabalho (65% e 25%) sdo justificadas pelo facto



de, durante o periodo de intervengdo, quase todas as semanas serem atipicas, ou seja, a
existéncia de mudancas na agenda semanal da turma que influéncia a organizagdo do
trabalho a ser realizado pelo aluno.

O segundo objetivo geral 2) Desenvolver competéncias de compreensao
leitora, foi subdividido em dois objetivos especificos: 2 2.1. Incentivar o gosto pela
leitura e 2.2. Identificar a estrutura, o conteddo, a sintaxe e o vocabulario dos textos.
Para avaliar este objetivo geral, foi tido em conta para o objetivo especifico 2.1. a grelha
de registo da biblioteca da sala de aula e o registo da leitura do livro “Uma Aventura na
Cidade”. Para o objetivo especifico 2.2. foram analisados os textos escritos pelos alunos
durante a Apresentacdo de ProducOes, escrita, revisdo e reescrita dos dois textos
obrigatdrios semanais e as fichas de leitura de capitulo do livro acima referido, que foram
registadas numa grelha de avaliacdo (cf. Anexo J).

A biblioteca da sala de aula é completamente gerida pelos alunos, pelo que os
responsaveis pela biblioteca devem, de manha e ao final da tarde, perguntar aos colegas
se pretendem requisitar algum livro. O facto de os alunos ndo desemprenharem
claramente a sua funcéo influenciou o indicador 2.1., pois na terceira semana nenhum dos
alunos requisitou livros, como se pode observar no gréafico da avaliagdo deste objetivo
(cf. anexo K). O facto de “Uma Aventura na Cidade” ser um livro de leitura obrigatéria
por ler também podera ter influenciado a baixa aderéncia. No que diz respeito a
identificacdo de varias componentes do texto escrito, os alunos melhoraram em todos os
indicadores em especial no reconhecimento da estrutura do texto, passando de 50% para
85% da primeira para a sexta semana e do seu contetdo, aumentando de 30% para 75%
no mesmo periodo de tempo. Mais dificuldades demostraram na sintaxe e na aquisicdo e
diversificacdo do vocabulério.

No que diz respeito ao terceiro objetivo geral 3) Desenvolver estratégias de
calculo mental, este subdividiu-se em dois objetivos especificos: 3.1 Reforcar o
algoritmo e a decomposi¢do do nimero e 3.2. Adquirir a tabuada. Para avaliar este
objetivo geral foram analisadas todas as produc6es semanais dos alunos que envolvessem
operacgdes aritmeticas, em particular a multiplicacdo. Estes dados foram compilados
semanalmente numa grelha de avaliacdo (cf. Anexo L) e analisados. Apesar de se

observar melhoria nos trés indicadores “usa o algoritmo quando solicitado™, “resolve
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problemas recorrendo ao algoritmo” e “utiliza a estratégia de multiplos e divisores” estas
ndo foram significativas (cf. Anexo M). O indicador que revelou melhorias mais
relevantes foi o “usar o algoritmo quando este € diretamente solicitado”, o que demonstra
que os alunos conseguem mecanizar 0 processo, mas que nao o entendem, pois ndo o

conseguem aplicar para resolver um problema, uma vez que ndo dao sentido a operacao.

11



2. PRATICA PEDAGOGICA DESENVOLVIDA NO CONTEXTO
DO 2.°CEB

2.1. Caracterizacdo do contexto socioeducativo

A intervencdo do 2.° CEB decorreu num estabelecimento de ensino localizado no
Concelho da Amadora e esta integrada num agrupamento com cinco estabelecimentos
com valéncias desde o JI até ao ES.

2.1.1 A instituicao

O estabelecimento de ensino, onde decorreu a intervencdo, recebe alunos do 2.°
CEB e alunos do 7.° ano do 3.° CEB. A nivel pedagdgico, os professores relnem
frequentemente entre os docentes da escola e do agrupamento. Para os alunos que revelam
maior dificuldade de aprendizagem a escola proporciona apoios de forma gratuita das
diversas disciplinas.

No ambito das disciplinas de Matematica e de Portugués, a escola abracou um
Projeto denominado “Medida” que consiste em dividir duas turmas em trés niveis de
aprendizagem de modo que, em cada grupo, se facam exercicios adequados ao seu nivel
de aprendizagem, recebendo assim outro tipo de apoio, mais orientado uma vez a turma
fica reduzida.

Relativamente ao espaco fisico, este é partilhado por professores e alunos e
contempla vinte e nove salas de aula, cada uma com um quadro branco, projetor e um
computador com ligacdo a internet. As salas de Ciéncias Naturais encontram-se ligadas
por uma sala intermédia o — laboratorio —, onde é possivel ver os materiais e recursos
laboratoriais disponiveis. Os alunos e professores podem usufruir de uma biblioteca
escolar.

2.1.2 Prética dos professores cooperantes

A equipa dos professores cooperantes é formada por uma professora de
Matematica, uma professora de Ciéncias Naturais e um professor de Educacéo Fisica que
desempenha a funcdo de Diretor de Turma (DT) da turma em questdo. Estes professores
estdo em constante comunica¢do de modo a resolver eventuais problemas relacionados

com gestdo de conflitos ou outros assuntos a solucionar.
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A prética pedagdgica de ambas as professoras é de natureza expositiva. As
atividades implementadas s&o de cariz individual e autbnomo e sdo inexistentes 0s
momentos em pequenos grupos. Ou seja, quando a professora solicita a realizacdo de
algum exercicio os alunos realizam-no de maneira individual e autbnoma. Em conversas
informais mantidas com as professoras, estas justificam o facto de as suas aulas
assumirem esta dindmica com a dimensdo da turma em questéo.

As professoras das duas disciplinas tém como rotina enviar sempre trabalhos de
casa e, na aula seguinte, corrigi-los por forma a rever os contetdos trabalhados na aula
anterior. Nao obstante a tal dindmica, a grande maioria dos alunos néo realiza os trabalhos
de casa.

Durante o periodo da pratica pedagdgica conseguiu-se aferir que, no decorrer das
aulas, o manual é frequentemente utilizado quer para resolver exercicios, quer para
introduzir algum contetdo. O recurso a videos explicativos que sintetizam os contetdos
abordados também se revelou uma abordagem frequente e recebida positivamente,
atendendo as reacdes que suscita. As aulas eram, na sua maioria, de exposicéo oral e 0s
alunos participam para responder as atividades solicitadas. Durante o decorrer das aulas
ndo foi realizada qualquer tipo de diferenciacdo pedagdgica nas diversas atividades
implementadas.

Na area das Ciéncias Naturais ndo ha rotinas implementadas. Em Matematica 0s
alunos resolvem o problema do més e o calculo mental que é feito mensalmente, no qual
os alunos dispdem de doze minutos para realizar mentalmente cem operages.

Quando existem conflitos na sala de aula, ambas as professoras utilizam, num
primeiro momento, o didlogo. Posteriormente, comunicam com o0s pais através da
caderneta e, em casos mais graves, relatam a situacdo ao DT que, consequentemente,
entra em contacto com o Encarregado de Educacdo (EE). Esta situagdo era frequente
apenas em trés alunos.

213 Aturma-5°F

A turma é constituida por vinte e nove alunos, sendo treze rapazes e dezasseis
raparigas, com idades compreendidas entre 0s dez e o0s treze anos. Seis alunos sao
repetentes. Quase metade da turma (treze) beneficia da ASE, sendo que oito alunos

integram o escal&o de apoio mais elevado (A), e cinco alunos do escaldo B. As relagdes
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interpessoais entre os alunos e os alunos e professoras sdo saudaveis, quer dentro da sala
quer fora desta.

Apesar da turma ter dois alunos sinalizados com NEE, ndo é notoria a
diferenciacdo pedagogica no decorrer das aulas. Embora um destes alunos nao tenha
qualquer tipo de dificuldade na aprendizagem, ha outra aluna que ndo apreende tdo
facilmente os conteudos e seria fundamental dispor de outro tipo de ajuda dentro da sala
de aula. Ndo obstante, os testes de avaliacdo realizados a esta aluna sdo adaptados.

Através de conversas informais mantidas com ambas as professoras, € de salientar
que a turma apresenta um bom aproveitamento, embora haja raros casos em que 0s
resultados sdo menos satisfatorios por falta de interesse e, consequentemente, de estudo.
Apesar disto, os alunos sdo bastante participativos e curiosos no tocante aos temas
abordados.

Tal como aconteceu no 1.° CEB, através da observacgdo direta e da construcao e
andlise de testes diagndsticos, foi possivel contruir a seguinte tabela, em que constam as
potencialidades e fragilidades (e.g., Tabela 3) da turma que permitiram a definicdo dos
objetivos gerais de intervencdo, apresentados no tdpico seguinte, e que foram
desencadeadores da préatica interventiva.

Tabela 3

Potencialidades e fragilidades do 5.° F

Potencialidades

Fragilidades

Competéncias sociais
Comportamento;

Boa relagéo a pares e com os professores;
Participacéo, por iniciativa propria, ativa;
Gosto pela aprendizagem;

Revelam curiosidade;

Matematica

Interesse em jogos matematicos;
Interesse em novos conteldos;

Ciéncias Naturais

Interesse por atividades de cariz pratico
(experiéncias);

Gosto pelos conteddos relacionados com
0S animais;

Competéncias sociais

Ritmo de trabalho lento (por parte da
minoria);

Desinteresse nas atividades (3 alunos);
Irresponsabilidade (trabalhos de casa,
material, etc.)

Matematica

Memorizacdo das tabuadas

Fraco calculo mental

Ciéncias Naturais

Compreenséo de enunciados;

Utilizacdo de vocabuléario cientifico.
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2.2. Objetivos gerais de intervencao, estratégias e atividades

Encontradas as potencialidades e fragilidades da turma em questéo, foi possivel
identificar um conjunto de questdes face a este cenario:

* Que estratégias implementar para envolver os alunos nos contetidos a lecionar?

* Que estratégias implementar para desenvolver o sentido de responsabilidade?

« Como colmatar as dificuldades das criancas ao nivel do célculo mental?

Assim, a partir das questdes anteriormente apresentadas surgiu a seguinte
problematica:

“Como envolver os alunos, permitindo-lhes desenvolver e adquirir novas
competéncias e conhecimentos?”.

De modo a desenvolver esta probleméatica foram propostos, posteriormente,
alguns objetivos consoante as necessidades dos alunos de forma a colmatar as suas
fragilidades. Assim, 0s seguintes objetivos permitiram desenvolver aprendizagens ao
nivel do curriculo e, simultaneamente, ao nivel das competéncias sociais:

» Desenvolver o interesse pelos contetidos a lecionar e envolver os alunos nos
mesmaos;

* Desenvolver competéncias de calculo mental;

* Desenvolver o sentido de responsabilidade.

Definidos os objetivos, delinearam-se um conjunto de estratégias que visam o
sucesso dos mesmos. Com estas estratégias procurou-se colmatar as fragilidades dos
alunos, atingir os objetivos gerais a que se propde o PI, favorecendo aprendizagens
significativas (e.g. Tabela 4).
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Tabela 4

Estratégias globais de integracdo curricular, face aos objetivos gerais de intervencao

Area
L Objetivos curriculares Estratégias globais
disciplinar
- Reconhecer propriedades de |-  Utilizaggdo  de  material
. triangulos e paralelogramos; manipulavel;
2 - Resolver problemas;
‘E - Efetuar operacGes com numeros | - Rotina de calculo mental;
% racionais n&o negativos; - Realizaco de jogos matematicos
= - Resolver problemas;
2 - Interpretar as caracteristicas dos | - Atividades de role-play; _
= organismos em funcio dos | Ree_lll_za(;ao de r,ngpas conceptuais;
= . . ) - Atividades préaticas, de campo e
= ambientes onde vivem; . _
@ - Compreender a diversidade de visitas de estudo
2 ompreen - Visionamento de videos;
& regimes alllmentares tendo em | _ Criacdo de um livro: O B.l. dos
O conta o habitat. animais

No sentido de desenvolver o interesse pelos conteudos a lecionar e envolver os
alunos nos mesmos, nas aulas de Ciéncias Naturais, proporcionou-se momentos de
debates sobre temas atuais envolvendo os contetdos a serem abordados, como por
exemplo os efeitos da polui¢do do ar e da agua e sobre os animais em vias de extingao.
Para além disso, foi criada uma rotina diaria para envolver os alunos na pesquisa de
informacdo, em que, todos os dias, um aluno teria de apresentar uma curiosidade sobre
animais (tema a ser abordado nas aulas de Ciéncias Naturais) e foram visualizados
pequenos videos explicativos sobre os contetdos a abordar.

De modo a desenvolver competéncias de calculo mental deu-se continuidade a
rotina mensal. Uma vez que se torna impossivel a aquisicdo de destrezas de calculo
mental realizando apenas uma atividade mensalmente, foi privilegiado a partilha de
estratégias de calculo mental, o que ndo acontecia anteriormente. A implementacéo dos
cinco minutos diarios foi uma atividade que nao foi realizada, justificada pela professora
cooperante pelo pouco tempo para fazer cumprir o programa.

Para desenvolver o sentido de responsabilidade nos alunos, deu-se continuidade a

verificacdo dos trabalhos propostos e realizaram-se atividades praticas de laboratorio.
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Devido ao curto periodo de intervencdo ndo foi possivel implementar trabalhos por
projetos na disciplina de Ciéncias Naturais.

2.3. Avaliacao

Durante este processo interventivo, foi importante avaliar o desempenho dos
alunos.

A partir da avaliacdo realizada é possivel ao docente recolher dados que permitam
gerir as dificuldades dos alunos. Assim, como defendem Leite e Fernandes (2002), a
avaliacdo deve ser um processo continuo e sistematico que tem como finalidade contribuir
para que os alunos atinjam os objetivos estabelecidos para a aprendizagem. Para isso, a
avaliacdo contou com trés momentos: a avaliacdo diagnostica, formativa e a sumativa. O
primeiro momento de avaliacdo incidiu no conhecimento das aprendizagens prévias dos
alunos, pelo que, em ambas as disciplinas realizou-se uma ficha diagnoéstica. A avaliacdo
formativa incidiu na participacdo dos alunos nas aulas, nas fichas de trabalho realizadas
e nos trabalhos de casa. Por fim, a avaliagdo sumativa centrou-se na realizagédo de fichas
de avaliacdo.

De modo a aferir se os objetivos foram atingidos consoante as atividades
propostas, procedeu-se a observacao direta, registo de notas de campo e a elaboracéo e
consequentemente preenchimento de algumas grelhas de avaliacdo construidas de acordo
com 0s objetivos gerais.

Relativamente ao objetivo geral 1 “Desenvolver o interesse pelos conteudos a
lecionar e envolver os alunos nos mesmos”, este subdividiu-se em trés objetivos
especificos: “Participa na discussio de assuntos abordados”, “Coloca questdes
pertinentes” e “Apresenta oralmente os conteudos”. Foi visivel uma grande evolugédo
dos alunos nos trés indicadores desde a primeira semana de observacdo até ao final da
intervencao (cf. Anexo N). Esta pode ser justificada pelo espaco na aula destinado a turma
para discutir varios assuntos, colocar as suas duvidas e para comentar algum aspeto
pertinente, algo que raramente acontecia com a Orientadora Cooperante (OC). Na
primeira semana de observagdo constatou-se que apenas 6 alunos participavam nas
discussdes de assuntos abordados e, aquando o téermino da intervengdo, mais de metade

da turma (21 alunos) ja participavam. O nimero de alunos que raramente participava teve
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um decréscimo de 10 alunos para apenas 3. Quanto a colocacao de questdes pertinentes,
houve um aumento do nimero de alunos que o faziam (de 5 para 11 alunos.), mas, no
entanto, 7 alunos continuaram sem o fazer. Quanto a apresentacado oral dos contetidos,
os alunos mostraram-se cada vez mais a vontade ao longo de toda a intervencdo, ainda
que fossem bastante incentivados para se exprimirem. Um aspeto positivo deste indicador
foi o facto de todos os dias, em ambas as disciplinas, perguntar aleatoriamente a um aluno
que conteudo fora abordado na aula anterior. Como era aleatério, 0s alunos viram-se na
necessidade de estudar antes da aula para poder responder acertadamente.

No que respeita aos momentos de calculo mental, foi notéria uma evolucdo. Em
janeiro, antes do periodo de intervencdo, a media dos resultados da turma do céalculo
mental rondava os 58%. Em fevereiro, a média subiu para 62,6% e no més de marco a
média rondou o0s 69% (dados recolhidos pela OC). Como o célculo mental era feito ao
nivel de todo o0 2.° CEB, era a OC, juntamente com os outros professores, que realizava a
tira. Posteriormente, quando a professora entregava a tira, eu discutia com os alunos
varias estratégias de calculo mental. A evolucdo verificada pode ser justificada pelo facto
de os alunos discutirem estratégias de célculo apés a resolucdo do calculo mental, mas
acima de tudo, na resolucdo de problemas. Considera-se que este objetivo foi cumprido,
mas ndo na sua totalidade, uma vez que nao se conseguiu trabalhar o célculo mental como
era pretendido pela questdo do cumprimento do programa.

No que diz respeito ao objetivo geral 3: “desenvolver o sentido de
responsabilidade” este foi avaliado através de notas de campo e de pequenos
apontamentos, registando o nimero de vezes que realizavam os Trabalhos para casa
(TPC) e traziam informacdes solicitadas. No que diz respeito aos TPC em ambas
disciplinas (realizacdo de fichas/exercicios do manual), cerca de metade da turma nao
realizava. No entanto, quando os alunos eram solicitados para trazer algum tipo de
informacao/curiosidade sobre algum animal (contetdo abordado nas aulas de Ciéncias
Naturais), quase todos se mostravam bastante empenhados. Apenas seis alunos ndo o

fizeram.
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3. ANALISE CRITICA DA PRATICA OCORRIDA EM AMBOS OS
CICLOS

Surge entdo o momento de refletir e analisar sob um olhar critico as préticas
pedagdgicas desenvolvidas em 1.° e 2.° CEB, ap0s terem sido descritos 0s processos de
planeamento, intervencdo e avaliagdo, pois como defende Muraro (2017), a préatica
reflexiva “implica compreender que a formagao consiste num processo continuo, portanto
o professor estd em continua formacdo, e pode fazer deste processo também fonte de
reflexdo e aprendizado na medida em que a problematiza” (p. 58).

Ambas as praticas foram completamente diferentes no que se refere aos grupos
etarios, aos processos de ensino e aprendizagem, as formas de organizacdo e gestdo de
curriculo, a relacdo pedagogica, a implicagdo dos alunos no processo de aprendizagem,
aos processos de regulacdo das aprendizagens e a diferenciacdo pedagdgica.

Quer a pratica desenvolvida em 1.° CEB como a pratica desenvolvida em 2.° CEB
foram bastante distintas de todas as praticas experienciadas anteriormente, uma vez que
proporcionaram um vasto leque de aprendizagens e conquistas. Daqui, destaca-se o
primeiro contacto com 2.° CEB.

No que respeita aos processos de ensino e aprendizagem, importa referir que o
tipo de ensino, de ambas as praticas, era bastante heterogéneo, pois o ensino em 2.° CEB
era mais expositivo pelo que ndo havia um trabalho mais centrado entre o professor-aluno,
como acontece no 1°. CEB. Também o tempo de dura¢do das aulas era mais reduzido no
2.° CEB, o que provocou um menor periodo para dedicar a determinado contetdo, ao
invés do 1.° CEB em que dispunham de mais tempo para sistematizar as aprendizagens.
Em ambos os ciclos favoreceu-se o trabalho exploratério (no 2.°CEB aquando a
intervengdo da professora estagiaria), ainda que fosse mais visivel no 1.° CEB pelos
motivos acima referidos. Exemplificando, na area de Estudo do Meio, 0s contetidos eram
abordados atraves de Trabalho por Projetos, em que estes procuravam desenvolver as
aprendizagens curriculares. Como afirma Guedes (2011), este tipo de trabalho assenta em
trés fases: 1) Questionamento acerca do tema; 2) Execucdo do trabalho, recorrendo a
pesquisa e registo de informacdes; e 3) Divulgacdo do que se fez e aprendeu. Em ambos

os ciclos tornou-se imperativo a diversificacdo e inovagéo de estratégias (nomeadamente
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no 2.° CEB) de modo a motivar os alunos e aperfeicoar e regular o processo de ensino e
aprendizagem de cada aluno.

Relativamente as formas de organizacédo e gestdo de curriculo, estas também séo
bastante distintas em relacdo aos dois ciclos. Enquanto que no 1.° CEB o espaco é sempre
0 mesmo o que facilita a aprendizagem dos alunos na criagdo de um ambiente favoravel
para estes, no 2.° CEB tal ja ndo acontece, pois mudam de sala frequentemente. Também
a disposicdo da sala é diferente: enquanto que no 1.° CEB estavam dispostos em cinco
grupos de quatro elementos, no 2.° CEB estavam organizados em pares. De acordo com
Arends (1995), a colocacdo das carteiras afeta os padrdes de comunicacdo e 0
comportamento dos alunos na sala de aula e seria mais benéfico ter essa disposicdo como
refere Fernandes (1997), em que os alunos trabalhavam em conjunto num mesmo
problema, ao invés de separadamente em componentes da tarefa, criando-se um ambiente
rico em descobertas, feedback reciproco e partilha de ideias. Também na organizacéo do
curriculo existe uma diferenga significativa. Em contexto de 1.° CEB, o curriculo mostra-
se mais flexivel de modo a que os interesses e as necessidades dos alunos sejam
respeitadas e as diferentes areas do saber sejam articuladas. No 2.° CEB tal situacdo
demostra ser mais dificil de realizar, uma vez que a organizacdo do ensino e
aprendizagem é repartida por varias disciplinas e, consequentemente por Varios
professores.

As diferencas ao nivel da relacdo pedagodgica evidenciam-se também entre os
ciclos, uma vez que os alunos que transitam para o 2.° CEB deparam-se com mais e novos
professores, varias maneiras de lecionar, novas regras e novos métodos de ensino. Para
Pina (2015), esta transicdo resulta, muitas vezes, num percurso desajustado. O facto de
haver mais professores para interagir, leva a que as criangas tudo experimentem na sala
de cada professor, ou seja, 0 que € aceitavel ou ndo. Assim, durante o periodo da PES 11,
foi notoria uma relacdo pedagdgica com mais afetividade no 1.° CEB do que no 2.° CEB,
uma vez que o professor titular passa o dia todo com as criancas e o professor da disciplina
apenas um bloco que ndo € diario, conforme refere Estrela (2002) em que afirma que o
professor representa um assistente de aprendizagem, dinamico e interventor. Por este
motivo, o trabalho a nivel da relacdo pedagdgica tornou-se mais acentuado no 2.° CEB,

para estabelecer confianga entre os alnos e o professor, de modo a que os alunos se
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sentissem bem na sala de aula. No entanto, em ambas as praticas procurou-se que a
relagdo pedagdgica apresentasse na sua base a afetividade, desenvolvendo nas criangas o
espirito de entreajuda e cooperacgdo, baseados em confianca e respeito entre elas e o0
professor, conforme afirma Esteves (2007).

No que a implicacdo dos alunos no processo de aprendizagem diz respeito, os dois
ciclos tinham métodos diferenciados: o 1.° CEB regia-se pelo MEM, enquanto que o 2.°
CEB regia-se segundo um ensino tradicional. Relativamente ao 1.° CEB e segundo a 6tica
de Morgado (2004) o processo de ensino/aprendizagem era concebido e organizado a
partir das caracteristicas do grupo e eram organizados processos pedagdgicos assentes na
capacidade de diferenciacdo do professor na gestdo da sala de aula. Em contrapartida, no
2.° CEB os contetdos eram lecionados de acordo com o programa, sem que 0s alunos
pudessem intervir e a acdo pedagogica era assente em processos centrados no professor,
utilizando recursos expositivos.

Também os processos de regulacdo das aprendizagens se realizaram de maneiras
diferentes. No 1.° CEB e de acordo com Roldao (2006), a avaliacdo das aprendizagens
revelou ser um conjunto de processos cujos objetivos sdo o acompanhamento regulador
das aprendizagens e a verificagdo da sua consecuc¢do. Assim, respeitaram-se 0s ritmos de
trabalho de cada aluno. Em contrapartida, no 2.° CEB, a avaliagdo favorecida era a
sumativa, em que os alunos realizaram fichas e testes. Neste ciclo, o processo de avaliacédo
ainda esta demasiado centrado nos produtos, assumindo um maior peso as modalidades
sumativas com menos capacidade de regulacdo de processos quer para os professores,
quer para os alunos, conforme afirma Morgado (2004).

Embora no 2.° CEB houvesse a preocupacao de dar mais atencdo aos alunos com
mais dificuldades, essa ajuda s era visivel na adaptacao dos testes. Para Grave-Resendes
e Soares (2002) “a diferenciacdo pedagogica ¢ a identificagdo e a resposta a uma
variedade de capacidades de uma turma, de forma que os alunos, numa determinada aula,
ndo necessitem de estudar as mesmas coisas a0 mesmo ritmo e sempre da mesma forma”
(p. 28). Assim, torna-se imperativo que o professor conheca as potencialidades e
fragilidades da turma e de cada aluno, para poder acompanhar o desenvolvimento de cada
um em todas as areas. No 1.° CEB aplicaram-se processos diferentes de diferenciacao

pedagdgica em momentos de trabalho individual e pequeno ou em grande grupo, mas, no
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entanto, no 2.° CEB essa diferenciacdo ficou aquém do esperado pelos entraves colocados
pelos professores cooperantes, pelo cumprimento do curriculo e por falta de recursos.
Este periodo de tempo, embora parecesse curto aquando a intervencdo, pela
enorme vontade de intervir e de propor novas formas de trabalho, foi suficiente para
assumir o papel de professora de modo a construir a nossa identidade profissional e
refletir sobre o contributo das préticas no desenvolvimento da mesma identidade. Assim,
importa refletir sobre o contributo de ambas as praticas no desenvolvimento de

competéncias pessoais e profissionais. Para Castelli (2010),

A acdo reflexiva no processo de ensino e aprendizagem nos remete a
identificar a importancia e os novos desafios que predominam na pratica
onde o profissional consiga dar respostas as situacdes que emergem no dia-
a-dia, criando um repertorio de soluges as situagcBes complexas no

cotidiano escola (p. 2).

A construcdo e o desenvolvimento da identidade profissional € um processo longo
e continuo que acontece, neste caso, no decorrer dos contextos e em que a experiéncia e
a formacgé@o se completam. Como defende Sarmento (2009), a identidade profissional
corresponde a uma construcgdo inter e intrapessoal, que se desenvolve em contextos e
interacdes, sofrendo, por isso, a influéncia da situacdo historica e social e da experiéncia
pessoal. Assim sendo, ao longo deste periodo pude refletir sobre a minha prética e inseri-
la no MEM, pois considero fundamental que a crianca tenha um papel ativo em todo o
processo de aprendizagem.

Estas experiéncias, quer em 1.° quer em 2.° CEB, embora muito distintas,
revelaram ser fundamentais na minha formacé&o, pois é uma aproximagdo mais percetivel
do futuro da profissdo de um professor.

Dos contextos de estagio realizados, importa referir a importancia da reflexéo e
planeamento de cada momento, considerando a turma e cada aluno como um s@, para que

se retenham aprendizagens enriquecedoras e significativas.
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SEGUNDA PARTE- ESTUDO IMPLEMENTADO NO 1.° CEB

1. APRESENTACAO DO ESTUDO

O conceito de fragdo é considerado complexo, mas, igualmente importante na
aprendizagem da matematica nos alunos. De acordo com Cardoso e Mamede (2017),
varios autores sugerem que o conceito “fracdo” s6 estd completamente adquirido quando
0 aluno € capaz de trabalhar com fra¢cBes em todas as interpretacbes do conceito, o que
ndo acontece logo no 1.° CEB, como pude observar em todos 0s contextos que pude
contactar. A crianca aplica determinadas regras, mas ndo compreende 0 que esta a
realizar. Neste sentido, a exploracdo de materiais manipulaveis vem ao encontro do
estudo dos nimeros racionais, na medida em que se tentara atenuar as dificuldades dos
alunos e ajuda-los na compreensdo do conceito de fracdo e nas suas aplicagcdes, uma vez
que estes materiais servirdo de instrumentos para a compreensdo dos conteudos
matematicos.

Esta area despertava-me curiosidade e grandes interrogacfes. Como se adaptariam
os alunos a esta forma de aprendizagem? Reconheceriam as suas potencialidades? Teriam
os alunos sucesso num ambiente até entdo organizado pela professora? Seriam o0s
materiais manipulaveis um agente de motivacdo para a sua aprendizagem? Seriam 0S
alunos capazes de utilizar os materiais a seu favor?

De forma a que o aluno pudesse participar em todo o processo de aquisi¢do de
conhecimento, consciente do que esta a aprender, e compreendendo o contetdo, sem que
seja, exclusivamente, a memorizacdo como forma de aprendizagem, o uso de materiais
manipulaveis promove momentos de aprendizagem ludica, sendo que o aluno aprende
fazendo. Desta forma, representando e explorando realidades, em diversos suportes
fisicos, é possivel facilitar a construcéo de determinados conceitos matematicos (Ponte &
Serrazina, 2000).

Torna-se necessario que a memorizagdo excessiva deixe de ser a base da
aprendizagem e que se compreenda que a esta ndo é sinbnimo de aprendizagem e/ou
conhecimento. Assim, € importante que se promovam préaticas de ensino inovadoras em

que o aluno possa ser parte ativa na sua aprendizagem. Neste enquadramento, Fonseca
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(2013) refere que “o professor, mais do que um transmissor de conhecimento, deve ser
entendido como um investigador que constréi conhecimento, refletindo na e sobre praxis
educativa, com intuito de organizar um processo de ensino-aprendizagem
contextualizado e significativo para os seus alunos” (p. 73).

Face as caracteristicas do contexto, descrito no primeiro capitulo — dificuldades
manifestadas pelos alunos na compreensdo de numeros racionais € 0 pouco trabalho
manifestado com materiais didaticos em sala de aula —, tornou-se imperativo dar resposta
a estas condicionantes. Em sintese, 0 processo investigativo procurou dar resposta a
seguinte questdo orientadora: Qual o contributo dos materiais manipuléveis para a
aprendizagem de numeros racionais representados na forma de fracdo? cuja
consecucdo se pretende obter através dos seguintes objetivos especificos: a) Delinear a
implementacdo das tarefas; b) Perceber o contributo dos materiais manipulaveis na
aprendizagem de numeros racionais representados na forma de fracdo; ¢) Compreender
as dificuldades dos alunos na aprendizagem de numeros racionais representados na forma
de fracdo.

Deste modo, no decorrer da pratica interventiva destinada ao estudo, privilegiou-
se a realizacéo de tarefas, cada uma com recurso a um material, com posterior discussdo
matematica, proporcionando momentos de partilha de conhecimento. Promoveram-se,
assim, tarefas que ajudaram os alunos a compreender, manipulando materiais de forma a

construir 0 seu proprio conhecimento.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

No presente capitulo, apresentam-se as defini¢cGes de nimero racional, bem como
das suas diferentes representagdes, os diferentes significados da fracdo e uma reviséo
sobre as dificuldades sentidas na compreensdo de nimero racional representado na forma
de fracdo. Apresenta-se ainda a proposta sobre a compreensdo de nimero racional a partir

da utilizacdo de materiais manipulaveis no contexto de um ensino exploratdrio.
2.1. Nameros racionais

2.1.1 Definic@o de numero racional

Associado a necessidade de medir grandezas e compara-las, surge um novo
conjunto numérico — 0 conjunto dos numeros racionais — formado pelo conjunto dos
ndmeros inteiros e 0s numeros representados em fracdo — “nameros fraccionarios; estes
sdo, de facto, 0s nimeros novos.” (Caraga, 1951, p. 36), em que se subdivide a unidade
num certo nimero de partes iguais.

Assim, de acordo com 0 mesmo autor, surgiu 0 namero racional, aquele que pode
ser expresso como a razéo ou fracdo de dois inteiros M e n (n = 0). O conjunto dos

nameros racionais pode ser expresso do seguinte modo:

Q={M/,:MeneZen=0}

De acordo com Veloso (2017), um nimero racional € todo aquele que pode ser
representado sob a forma de uma fracdo em que o numerador e denominador representam
nameros inteiros, mantendo a restricdo de o denominador representar um nimero nao

nulo. Assim, qualquer nimero inteiro também € ndmero racional.

2.1.2 Diferentes representagdes de um numero racional

Varios estudos apontam para o facto de os alunos manifestarem dificuldades em
perceber que 0s numeros racionais sdo numeros, € em compreender que podem ser
representados de varias formas (Behr et al.,1983). No entanto, importa clarificar que 0s
seus mdltiplos significados podem conduzir a duvidas, exigindo aos professores que

estejam atentos para as dificuldades que irdo surgir no decorrer do seu ensino.
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Quaresma (2010) afirma que “representar um numero significa atribuir-lhe uma
designacdo, devendo ser trabalhado com os alunos a compreensdo de que um ndmero
pode ter varias designaces” (p. 15). Deste modo, um ntmero racional pode ser
representado na forma de percentagem, numeral decimal, fracdo, numeral misto ou como
forma pictdrica.

A complexidade de numero racional, como j& foi referido, esta associada as
inimeras representacdes que este pode tomar. Apresentar-se-d0 algumas representagdes
que foram utilizadas no estudo, sendo elas: a percentagem, a representacdo decimal e a
fragdo. Desse modo, importa esclarecer a definicdo de cada representacgéo.

Apresenta-se agora a nogdo de percentagem que corresponde, de uma forma
simples, a uma fracdo cujo denominador ¢ 100 (Lima et al., 2005). Assim, n por cento,

ou n%, representa a fragdo "/ 5. Segundo o mesmo autor, cinco por cento escreve-se

5% e significa —cinco centésimos, isto &, 5% = 5/100. A representacdo em percentagem
do numero racional €, segundo Parker e Leinhardt (1995), uma forma de representacao
vantajosa, universal, presente no dia a dia dos alunos, por exemplo, nas baterias dos
telemoveis, nas promoc¢es de produtos e faz a ligacéo entre situacfes do quotidiano e 0s
conceitos matematicos de estruturas multiplicativas.

Relativamente ao numeral decimal, este caracteriza-se pela representacao de um
namero racional no sistema decimal, tendo como seus simbolos os algarismos e as
virgulas. Desta forma, compreende-se que é possivel representar por numeral decimal

qualguer nimero inteiro, assim como qualquer racional ndo inteiro, exprimivel por fragdo
. . . ~ . N
decimal, tal como Vale e Pimentel (2004) afirmam, a fracdo decimal Tor "epresenta um

numero decimal d. Owens (1993) considera que a representacdo em numeral decimal e a
representacdo fracionaria devem ser trabalhadas simultaneamente, de modo a que o aluno
perceba que as duas representacOes retratam a mesma situagdo e pertencem ao mesmo
conjunto numérico. O autor refere que uma das maiores dificuldades da compreenséao de
numerais decimais, prende-se no facto de os alunos trabalharem este conceito sem antes
compreenderem o proprio conceito elementar de decimal.

A representacdo de um numero racional representado sob a forma de fracéo

. D , . . ~
designa-se por —» em que d representa o numero natural inteiro ndo nulo (Veloso, 2017)
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de partes equivalentes em que a unidade esta decomposta e D o numero de partes
equivalentes a parte unitaria do denominador que estdo a ser consideradas. Ora, D e d s&o
sempre numeros inteiros, sendo d = 0, considerando o universo dos niUmeros racionais.
2.1.3 Diferentes significados da fracao

Consequéncia da enorme pluralidade de significados que as criancas atribuem aos
simbolos, importa explorar os diferentes significados da fragdo, tendo sempre como foco
principal a compreensdo. De acordo com Kieren (1976), a compreensdo dos nimeros
racionais depende da apropriacdo de cada um dos seus significados, a saber: razdo,
operador, quociente e medida, ou seja, e indo ao encontro de Monteiro e Pinto, (2005), a
fragdo como razéo parte-parte e a razdo entre valores de duas grandezas diferentes, a
fragdo como operador partitivo-multiplicativo, a fragdo como parte de um todo, seja
continuo ou discreto, a fracdo como medida e a fracdo como quociente entre dois niUmeros

Tomaremos como ponto de partida a fracdo com o significado parte-todo.
Considerando o exemplo: “um quinto de uma folha de papel esta pintada, ou um quinto
de uma colecdo de 10 lapis sdo azuis, sendo o todo a folha de papel e a colecdo de lapis

respetivamente”, em que a/b representa a parte fracionada de uma unidade, em que b

representa 0 nimero de partes em que a unidade esta dividida, e a representa 0 nUmero
de partes escolhidas dessa unidade (Monteiro e Pinto, 2005).

No que respeita a fracdo com valor operador partitivo-multiplicativo de um
conjunto discreto, Lamon (1999) define operador como um transformador que aumenta

ou diminui um segmento de reta e 0 nimero de elementos de um conjunto discreto de
objetos ou que amplia ou reduz uma figura. Por exemplo, 3/4 de 12 lapis sdo 9 lapis.

Nesta situacdo, a fragdo tem o efeito de reducdo. Trata-se de uma multiplicagdo entre o
namero representado sob a forma de fragdo com um outro nimero representativo da
unidade em consideracdo (Monteiro & Pinto, 2005). Para compreender o significado de
operador, Charalambos e Pantazi (2007) afirmam que para compreender o significado de
operador € necessario ser capaz de: (i) interpretd-lo como multiplicador em diferentes
contextos; (ii) indicar uma Unica fracdo para descrever uma opera¢do de composicao,
quando duas operac¢Bes multiplicativas sdo efetuadas, uma em resultado da outra e, (iii)

relacionar resultados com valores iniciais.
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O significado quociente pressupfe o resultado da divisdo entre dois nlimeros
inteiros (com o denominador diferente de zero), em situacOes de partilha equitativa e

representa uma reparticdo justa. Na fracédo a/b’ a € repartido igualmente em b partes.

Temos o exemplo de 3/4 na situagao de “3 pizas a dividir por 4 criangas”. Esta fracéo

pode representar o quociente entre o numerador (nimero de pizas) e o denominador
(ndmero de criancas a distribuir as pizas).

Considera-se, também, a fracdo com significado de razdo parte-parte, ou seja, a
relacdo entre duas quantidades que se referem a duas partes de um todo T, em que o valor
do todo é obtido como soma das duas partes (Monteiro & Pinto, 2005). Lamon (1999)
defende que a razédo é definida como uma comparacdo entre duas grandezas do mesmo

tipo. Toma-se como exemplo a razéo entre 0 nUmero de raparigas e rapazes huma turma
é de 3/2, em que se 1€ “¢ de 3 para 2”, ou seja, num grupo de 5 alunos da turma, 3 sdo

raparigas e 2 séo rapazes.

Surge, por fim, a fracdo como significado de medida ao comparar-se uma
grandeza com outra da mesma espécie, tomada como unidade. Portanto, é necessario
fracionar a unidade de medida numa parte que esteja contida um namero inteiro de vezes
na quantidade a medir (Monteiro e Pinto, 2005). Tomando como exemplo a seguinte
pergunta: “Quantas vezes o comprimento [AB] “cabe dentro” de [CD]?”” Sabendo que a
medida de A até B representa ¥4, assim, a distancia “cabe” 4 vezes dentro da distancia de
[CD].

Assim, tal como Monteiro e Pinto (2007) consideram, “uma fracdo é uma
representacao versatil e muito rica, porque permite expressar diferentes relagdes” (p. 12).

Importa que se tome consciéncia de que a compreensdo de um significado ndo
implica que os outros estejam compreendidos. De facto, é a compreensdo de todos os
significados que faz com que se compreenda o verdadeiro significado de fracdo. Por essa
razdo, o professor deve tomar consciéncia especificamente de cada um dos significados
para os poder ensinar aos alunos, levando-os a compreendé-los, e a relaciona-los entre si,
para a verdadeira compreensdo de numero racional, assim como sugerem Behr et al.
(citados por Quaresma, 2010), pois um conceito ndo se desenvolve isoladamente, mas

sim, nas relagbes com outros conceitos.
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2.1.4 Dificuldades sentidas na compreensdo de numero racional

Para Cardoso e Mamede (2017), o conceito de fracdo é considerado bastante

complexo, mas fundamental na aprendizagem matematica das criancas.

Lamon (1999), afirma que os alunos apresentam dificuldades com os numeros
racionais, com as suas representacdes e com os significados das operacfes, e muitos
professores ndo parecem conscientes dos obstaculos com que eles se deparam ao
progredirem na concetualizacdo dos referidos numeros.

Associadas as dificuldades na aprendizagem dos nameros racionais, Behr et al.
(citados por Quaresma, 2010) referem algumas razdes, sendo elas a multiplicidade de
significados dos nimeros racionais, a concetualizacdo da unidade, a utilizacdo precoce
de regra e algoritmos no estudo dos numeros racionais, nomeadamente naqueles
representados na forma de fracdo, sem que haja verdadeira aprendizagem.

Vaérios estudos realizados demonstram que os fatores que estdo na origem das
dificuldades de aprendizagem relativamente aos ndmeros racionais sdo: (i) a
multiplicidade de significados atribuidos as fracdes; (ii) a concetualizacdo da unidade;
(iii) a utilizacdo precoce de regras e algoritmos (Behr et al.,1983); e (iv) os diferentes
significados que podem assumir. Os mesmos autores defendem ainda que os alunos tém
dificuldades em perceber que os nimeros racionais sdo nimeros e que podem ser

representados de diversas formas.

A representacdo pictorica das fracGes tem-se revelado outra dificuldade na
compreensdo de fragbes. E importante que se aborde a divisdo de diversas figuras
geométricas em partes iguais, dado que constitui uma dificuldade para os alunos. Dividir
um circulo em cinco partes iguais (para representar 1/5) é extremamente complicado para
os alunos, e os professores ndo podem aceitar esbogos em que a unidade ndo esteja
dividida equitativamente. Para colmatar esta dificuldade, os professores devem, segundo
Veloso (2017), “valorizar as representacdes em modelo retangular na compreensao dos

(...) nameros racionais representados na forma de fracao (p. 5)”.

Outro aspeto bastante not6rio no ensino da Matematica em Portugal € a intensa
preocupacdo pela memorizacao de regras e mnemaonicas. Monteiro, Pinto e Figueiredo

(2005) acerca deste assunto referem que “a aprendizagem das fracgdes acaba por por
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muita énfase nos procedimentos, nas regras e nos algoritmos, funcionando (...) como um
entrave ao desenvolvimento do sentido de nimero.” (p. 48). Esta memorizacgao de regras
influencia, em grande parte, a verdadeira compreensdo de nimero racional, e de qualquer
outro conceito necessario a aprendizagem. Isto envolve que o aluno tenha decorado, sem
necessariamente ter aprendido e adquirido conhecimento e verdadeira aprendizagem. Ou
seja, ainda que o professor domine estes aspetos, a aprendizagem e compreensao por parte
dos alunos depende de opcdes didaticas que lhes deem sentido (Cardoso e Mamede,
2017).

As dificuldades evidenciadas pelos adultos podem resultar da falta de tratamento
adequado do campo concetual multiplicativo no curriculo de matematica e da vivéncia

das mesmas experiéncias escolares que as dos alunos (Lamon, citado por Perfeito, 2015).

2.2. Compreensdo de numero racional a partir da utilizacdo de materiais

manipuléveis no contexto de um ensino exploratorio

r

Para Bezerra (1962) o material didatico é “todo e qualquer acessorio usado pelo
professor para realizar a aprendizagem. S&o pois, materiais didacticos: o quadro negro, o
giz o apagador, os livros, instrumentos, os aparelhos e todo 0 meio audiovisual usado pelo
professor ou pelo aluno, durante a aprendizagem” (p. 8). Desta forma, incluem-se neste
grupo os materiais manipulaveis, vistos por Reys (citado por Matos & Serrazina, 1996),
como sendo “objectos ou coisas que o aluno € capaz de sentir, tocar, manipular e
movimentar. Podem ser objectos reais que tém aplicacdo no dia-a-dia ou podem ser
objectos que sdo usados para representar uma ideia” (p. 193).

O professor desempenha um papel de extrema importancia no que diz respeito a
utilizacdo dos materiais didaticos na sala de aula, na medida em que sera ele o responsavel
pela determinacdo do momento e da raz&o do uso de um determinado material. (Botas &
Moreira, 2013, p. 262).

Como refere o Ministério da Educacdo (ME, 1990, p. 130), 0 uso de materiais &
fundamental quer na aprendizagem da matematica como em qualquer outra area, na

medida em que “as criangas estdo normalmente dependentes do ambiente e dos materiais
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a sua disposicdo. Neles, a crianca deverd encontrar necessidade de exploracéo,
experimentacdo e manipulagio”.

Montessori (citada por Caldeira, 2009) “afirmava que os sentidos sido o suporte da
inteligéncia e acreditava nao existir aprendizagem sem acg¢ao” (p. 20). Ora, portanto, ¢
necessario que o aluno vivencie, manipulando materiais, fazendo-o aprender, formando

0 seu préprio conhecimento. Aquando desta manipulacdo de objetos, a autora afirma que

as criancas num processo de manipulacdo-acdo e posteriormente de
representacdo-conceptualizagédo, interagem com o meio, com os adultos e com
outras criangas, em que o educador e o professor fazem emergir e desenvolver o
sentido de ndmero, o significado das operacGes e a resolucdo de situacdes

problematicas (idem, p. 21).

Diversos séo o0s autores e entidades que defendem o uso de materiais nas salas de
aula como construtoras do conhecimento, encorajando as criancas a explorar,
desenvolver, testar, discutir e aplicar ideias, partilhando estratégias e pontos de vista.

Segundo Ponte (2005), as tarefas de exploracdo sdo caracterizadas por serem
abertas e acessiveis.

Para Lopes et al. (2012), no ensino da Matematica, a realizacdo de tarefas abertas,
de caracter exploratorio e investigativo € um elemento marcante, assumindo momentos
de discussdo em que os alunos apresentam o seu trabalho, relatam as suas conjeturas e
conclusdes, apresentam as suas justificacbes e questionam-se uns aos outros e que o
professor aproveita para procurar que se clarifiguem os conceitos e procedimentos, se
avalie o valor dos argumentos e se estabelecam conexdes dentro e fora da Matematica.

Tarefas que promovam o espirito critico e a capacidade de desenvolver o
pensamento e rigor matematico fazem dos alunos gestores do seu proprio conhecimento,
aprendendo pelos seus proprios meios e conjeturas.

O uso de materiais na exploracdo de atividades parece tornar mais clara a sua

explicacdo. Além disso, permite guiar o processo de aprendizagem dos alunos, sendo, por
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isso, apropriado o uso de materiais didaticos no ensino de forma a promover a
aprendizagem, assim como refere Zabalza (citado por Botas & Moreira, 2013).

Para Turrioni (2004), estes materiais exercem “um papel importante na
aprendizagem. Facilitam a observacdo e a analise, desenvolvem o raciocinio ldgico,
critico e cientifico, e sdo fundamentais para auxiliar ao aluno na construcdo de seus
conhecimentos” (p. 78).

Royo (citada por Caldeira, 2009) afirma haver sete funcbes dos materiais: (i)
informadora, em que o aluno adquire informacéo variada de acordo com a qualidade dos
objetos, (ii) estruturadora, sendo que o modo como é construido o material pode
despertar varias capacidades na crianga, (iii) modeladora, a forma como a crianga usa e
manipula os materiais vai construindo a sua personalidade, (iv) mediadora, na medida
em que a crianca interage com o concreto e as suas ideias, levando-a da acdo ao
pensamento, (v) relacional, em que a crianca adquire as primeiras nog¢des entre e com 0s
objetos, iniciando-se a capacidade da I6gica infantil, (vi) simbdlica representativa, em
que oferece modelos proximos a crianca, inacessiveis por outra via e, finalmente (vii)
instrutiva, sendo esta a componente principal, sendo necessario que cada material tenha
em concordancia uma finalidade e um objetivo.

Soares (2014), ao referir a utilizacdo de barras de Cuisenaire nas aulas, afirma
que, para além de serem materiais facilmente adquiridos e presentes nas escolas, a sua
utilizacdo é essencial na abordagem do conceito de fracdo, podendo “ser uma alternativa
que proporcione uma compreensao mais significativa do aspeto de unidade e divisdo em
fracdo.” (p. 20). E importante reter que o uso de materiais manipulaveis proporciona “a
reflexdo sobre caracteristicas e propriedades importantes das fracdes, auxiliando o futuro
professor a compreender as dificuldades e ddvidas dos alunos durante o curso do processo
de aprendizagem da representacao fracionaria.” (Soares, 2014, p. 32).

Post et al. (citados por Quaresma, 2010) desenvolveram um estudo em que
investigam os “beneficios dos materiais manipuldveis na aquisi¢do dos conceitos de
ordem e equivaléncia de nimeros racionais, onde defendem que a aprendizagem deve
construir-se de um nivel concreto para um nivel abstracto” (p. 27). Post et al. (citados por
Caldeira 2009) defendem ainda que a aprendizagem dos nimeros racionais deve ser feita,

primeiramente, com base nos conhecimentos dos alunos, partindo de imagens concretas
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dos conceitos com recurso a materiais manipulaveis. Porque, citando Caldeira (2009), e
indo ao encontro de um estudo desenvolvido por Behr, Wachsmuth, Post e Lesh (1984),
os alunos que utilizaram ajudas de materiais manipulaveis na aprendizagem dos nimeros
racionais, aparentemente, conseguiram desenvolver um pensamento sobre as fraccbes
baseado em imagens internas. Nesse sentido, refere que dar as criangas a oportunidade de
explicar verbalmente uma demonstracdo de manipulacdo permite-lhes realizar uma
assimilacdo mental de sintese e envolve processos metacognitivos, uma vez que requer
pensar sobre o pensar. Afirmam que essa atividade esta relacionada com o avanco do
concreto para o pensamento formal (ibidem).

No entanto, Sarama e Clements (2016) defendem que embora os materiais
“capturem uma dose relevante de sabedoria, a sua aplicacdo irrefletida pode levar ndo sé
a falta de nuances importantes, mas também a préaticas educacionais ineficazes” (p. 71).
Os objetos concretos podem desempenhar um papel fundamental, mas precisam de ser
usados com cuidado, de forma a criar uma forte compreensdo e justificacdo para cada
etapa de um procedimento (Sarama e Clements, 2016).

Desta forma, tal como Nacarato (2005) defende, nenhum material didactico —
manipuldvel ou de outra natureza — “constitui a salvagdo para a melhoria do ensino da
matematica, pois a sua eficacia depende da forma como for utilizado” (p. 5). Para a
construcdo do conhecimento matematico das criancas, ndo é o uso do material que
importa, mas sim da forma como € pensada pelo professor e do significado que estas
atribuem ao material. Indo ao encontro de Sarama e Clements (2016) “a sua fisicalidade
ndo é importante —a sua manipulacéo e significancia torna-os educacionalmente eficazes”
(p. 87).

Por isso, Serrazina (1990) acrescenta que ndo importa s6 manipular objetos, mas
também pensar sobre essa manipulacéo e refletir nos processos e nos produtos e que estes
devem ser utilizados cuidadosamente, cabendo ao professor decidir como, quando e
porqué.

Para Matos e Serrazina (1996), os materiais sdo utilizados pelos professores
porgue estes pensam que tém relagdes explicitas com o conteddo matematico. “Contudo,
ndo ha nenhuma garantia que os alunos vejam as mesmas relagdes nos materiais que

vemos” (p. 8). Assim, Nacarato (2005) acrescenta que “um uso inadequado e pouco
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exploratério de qualquer, material manipulavel pouco ou nada contribuird para a
aprendizagem da matematica. O problema néo esta na utilizagdo desses materiais, mas na
maneira como utiliza-los” (p. 4). Para isso € necessario refletir acerca de todo o processo,
como referido anteriormente.

Post et al. (1983) defendem que a aprendizagem dos numeros racionais deve ser
feita, primeiramente, com base nos conhecimentos dos alunos, partindo de imagens
concretas dos conceitos com recurso a materiais manipulaveis.

Apesar do uso de materiais manipulaveis poder contribuir para uma compreensdo
dos nimeros racionais representados na forma de fracdo, “as praticas profissionais dos
professores de Matematica sdo certamente um dos factores que mais influenciam a
qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos” (Ponte & Serrazina, 2004, p. 51).
Deste modo, assumindo que a fracdo representa um desafio significativo para os alunos,
0s materiais manipulaveis constituem uma possibilidade de trabalho, pois funcionam

como motor de motivacdo e empenho para estes.
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3. METODOLOGIA

No que diz respeito a metodologia, no presente capitulo, apresentam-se as
questbes do estudo, as opg¢bes metodologicas — a natureza do estudo, bem como, os
métodos e técnicas de recolha e tratamento de dados — a caracterizacdo dos participantes
e 0s principios éticos que foram respeitados no periodo destinado a implementacdo do

mesmo.
3.1. Natureza do estudo

“A investigagdo educativa ¢ uma atividade de natureza cognitiva que consiste num
processo sistematico, flexivel e objeto de indagacdo e que contribui para explicar e
compreender os fendbmenos educativos” (Pacheco, 1995, p.9).

Esta investigacdo pretendeu responder a uma questdo-problema, tendo em vista
0s objetivos propostos — compreender o contributo dos materiais manipulaveis na
aprendizagem de nameros racionais representados na forma de fracdo e compreender as

dificuldades dos alunos na mesma aprendizagem:

Qual o contributo dos materiais manipulaveis para a aprendizagem de

nameros racionais representados na forma de fragédo?

Tomando como ponto de partida a questdo da investigacdo, foram implementadas
tarefas, analisados os dados recolhidos ao longo do tempo destinado a implementacéo do
estudo para se obter resposta a questao-problema.

Deste modo, o estudo foi desenvolvido em trés fases distintas: (i) observagéo em
contexto de sala de aula, (ii) intervencdo no ambito do estudo e, (iii) avaliagéo e reflexdo
sobre o processo de ensino e aprendizagem. Tornou-se imperativo planear, aplicar e
refletir ao longo da pratica interventiva destinada ao estudo, permitindo construir
aprendizagens significativas para todos os intervenientes no processo de aprendizagem.

Para Lomax (citado por Coutinho et al., 2009) a investigacdo-acao caracteriza-se
como “uma intervengdo na pratica profissional com a interacdo de proporcionar uma
melhoria”. E por esta razdo que o estudo apresentado se enquadra numa metodologia de

investigacdo-acdo, uma vez que, depois de diagnosticado um problema num determinado
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contexto, recorre-se ao planeamento de estratégias que permitam encontrar solugdes para
esse problema e, simultaneamente, proporcionar momentos de aprendizagem.

A investigacdo-acdo assume um papel fundamental na formacéo inicial de
educadores e professores, que contribui para o desenvolvimento de capacidades e atitudes
de questionamento e reflexdo sobre as préaticas e 0s contextos na qual se inserem (Moreira
& Alarcdo, 1997). Para tal, e como refere Silva (2013), primeiramente procedeu-se a
elaboracdo de um projeto, acompanhado por uma reflexdo e posteriormente a recolha e
tratamento de dados sobre a evolucdo do contexto.

Esta investigacdo desenvolve-se enquadrada por uma metodologia de natureza
qualitativa, uma vez que “pressupde uma analise em profundidade, de significados,
conhecimentos e atributos de qualidade dos fendmenos estudados, mais do que a obtencao
de resultados de medida” (Seabra, 2010, p. 145). Carmo e Ferreira (2008) referem que o
paradigma qualitativo procura compreender as razdes dos sujeitos a partir dos seus pontos
de vista, recorre frequentemente a observagdo naturalista, é orientado para o processo e
ndo pretende a generalizacdo dos resultados. Deste modo, pretende-se analisar de que
forma é que os materiais manipulaveis influenciam a aprendizagem dos alunos e nédo
apenas os resultados que estes possam obter. Assim, a metodologia utilizada adequa-se
ao objetivo proposto.

Como afirmam Bogdan e Biklen (1994), a abordagem qualitativa requer que 0s
investigadores desenvolvam empatia com os participantes no estudo e que facam esforcos
concentrados para compreender varios pontos de vista. Desta forma, o objetivo ndo é o
juizo de valor, mas antes, o de compreender o ponto de vista dos sujeitos.

Assim, na sequéncia do estudo, foi necessario recorrer-se a uma série de técnicas
de recolha e tratamento de dados, entre as quais se destacam a entrevista, a analise de
documentos e a observacéo participante (dado o papel que tinha perante os alunos — a de
professora estagiaria.

Tal como refere Ponte (2005), uma investigacdo é um privilégio no processo de
constru¢do do conhecimento, e enquanto o professor investigar sobre a sua prética
profissional, estard a construir conhecimento sobre a sua propria préatica, desenvolvendo-

se a nivel profissional, aprendendo com todos os fatores intervenientes.
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3.2. Métodos e técnicas de recolha e tratamento de dados

Num trabalho empirico, a recolha e posterior andlise de dados sdo
imprescindiveis. O “levantamento dos estilos de aprendizagem dos alunos proporciona
também informacdo importante ao professor. Conhecé-los e saber os pontos fortes e
fracos dos alunos ajuda a ultrapassar bloqueios e a escolher estratégias pedagogicas
adequadas.” (Grave-Resendes & Soares, 2002, p.16).

Desta forma, a recolha de dados organizou-se em trés momentos, antes
(realizando um teste diagnostico e tirando notas de campo), durante (com o realizar das
tarefas, a conducdo de discussdes matematicas relativamente as tarefas e recolhendo notas
de campo) e apds (realizacdo do teste final). Por fim, foram realizadas entrevistas orais
aos alunos de modo a perceber a opinido deles sobre a realizacéo de tarefas, tendo como
apoio os materiais manipulaveis.

Entrevista. “A entrevista é utilizada para recolher “dados descritivos na linguagem
do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia
sobre a maneira como o0s sujeitos interpretam aspetos do mundo” (Bogdan e Biklen, 1994,
p. 134). Com a préatica da entrevista € possivel criar com 0s alunos um ambiente mais
familiar e, inclusive, compreender de forma precisa e, por vezes, informal, as suas ideias.
Procurou-se compreender a opinido de cada aluno acerca das tarefas e dos materiais
utilizados e das aprendizagens adquiridas através as mesmas, realizando entrevistas orais
(cf. Anexo O) gravadas em video.

Testes. Foi proposto um mesmo teste em dois momentos: no inicio da pratica
interventiva destinada a investigacdo, para diagnostico, e no final da prética, de forma a
comparar resultados e avaliar os contributos da intervencdo para periodo e a préatica
revelados durante a investigagdo. O teste era constituido por um conjunto de nove
questdes e pretendia-se avaliar diferentes parametros no ambito das fracBes, como por
exemplo a equivaléncia de fracdes, a comparacéo e ordenacao de fragdes, as diferentes
representacfes de numero racional, a representacdo de nUmeros racionais na reta
numerica e, ainda, a adigdo de nimeros racionais representados na forma de fracéo.

Tarefas. Foram implementadas cinco tarefas entre a realizacdo do teste

diagnostico e o teste final, com recurso aos seguintes materiais: Barras de Cuisenaire (cf.
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Anexo P), disco de fracGes (cf. Anexo Q) e um jogo com fatias de piza (cf. Anexo R).
Todas as tarefas tinham uma componente escrita com posterior discusséo em grande
grupo, de forma a haver partilha de ideias e conhecimentos, construindo-se
aprendizagem.

Observacéo direta. Para Bogdan e Biklen (citado por Laranjeira, 2013) “a
investigacao qualitativa é essencialmente indutiva e procura compreender as situacoes e
as acdes no seu contexto natural, atraves da observacdo e da interacdo com 0s
intervenientes” (p. 190). e, no decorrer das tarefas e dos testes, foi possivel registar essas
interacOes e elaborar algumas notas de campo com pequenos comentarios, respostas e
duvidas dos alunos. Os dialogos ocorridos foram registados num diério de bordo e
procurou-se ser fiel as ideias matematicas. No entanto, as palavras transcritas néao

correspondem exatamente ao que foi dito pelos alunos.

Analise documental. Depois de implementados os testes, as tarefas e de serem
feitas entrevistas aos alunos, tornou-se fundamental a analise das producdes destes de
modo a aferir as conclusdes a retirar. De acordo com Ludke e André (2011), o objetivo
da analise documental é identificar informacfes que sirvam de base para responder a
alguma questéo de pesquisa, neste caso, a questdo problema acima referida. Assim, a
analise documental deve ser adotada quando os dados recolhidos constituem elementos
fundamentais para a investigacao.

Com o intuito de a dar resposta as necessidades da turma, foram estabelecidas
etapas que orientaram e permitiram responder a questdo de investigacdo e atingir os
objetivos propostos, sendo estas:

1. ldentificar as dificuldades dos alunos na compreensdao de numero racional
representado na forma de fragdo;

2. Construir tarefas significativas no ambito da aprendizagem de ndmero racional
representado na forma de fracao;

3. Compreender o contributo dos materiais didaticos para a compreensdo de nimero
racional representado na forma de fracéo;

Em resumo, a tabela seguinte (e.g. Tabela 5) indica-nos de que modo essas etapas

foram planeadas para atingir os objetivos suprarreferidos.
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Tabela 5

Relacdo entre as etapas percorridas e os procedimentos utilizados

Etapas Procedimentos
Concretizagdo do teste diagnostico de forma a avaliar as aprendizagens
! dos alunos e definir o ponto de partida da intervencao focada no estudo.
Concecdo do trabalho a realizar: construcdo das tarefas e selecéo dos
2 materiais, tendo como principal enfoque a compreensao através de
materiais didaticos.
3 Anédlise da atividade dos alunos com incidéncia na compreensao que

revelavam através dos materiais manipulaveis.

3.3. Caracterizacéo dos participantes

O estudo foi realizado com 9 alunos do 3.° ano, inseridos numa turma mista de 3.°
e 4.°anos do 1.° CEB —, com idades entre 0s 8 e 0s 9 anos de idade. Destes, apenas 3 sdo
raparigas e 6 sdo rapazes. Importa referir que o desempenho académico deste grupo era
fraco, havendo apenas um aluno sem dificuldades. Os restantes alunos possuiam

dificuldades ao nivel da compreensao, de contetdos matematicos e de concentracéo.
3.4. Organizacéo das tarefas do estudo

Seguidamente séo enunciados 0s aspetos essenciais relativos as tarefas do estudo
(e.g. Tabela 6). Durante este periodo realizaram-se dois testes iguais (teste diagnostico e
pos-teste), de forma a melhor compreender a evolucdo da aprendizagem dos alunos, 0s
quais foram mediados por tarefas resolvidas por forma a ultrapassar as fragilidades

apresentadas no diagnostico.
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Tabela 6
Organizacao das tarefas relativas ao estudo

Tarefa/ Data Topicos Dura- | Organizagdo
Material cao dos alunos
o Identificacdo e representacdo das
diferentes representacdes de n.°
racional em modelo de &rea e em
Teste 6 de reta numérica 60 s
SR ) x x . individual
Diagnostico junho e Comparacdo e ordenacdo de | min.
fracOes
¢ Fragdes equivalentes
o Adicdo e Subtracdo de fracdes
Tarefa 12~ de ¢ Relagdo entre fragdes 45 trios
Cuisenaire | junho ¢ ¢ min.
Tarefa 13 de . 45
Cuisenaire Il junho * A unidade min. pares
Tarefa Pizas 14 de | e Conlparagao e equivaléncia de | 45 individual
junho fracoes min.
Tarefa Disco de | 18  de | e Comparagcdo e equivaléncia de | 45 P

~ : . . individual
Fracoes junho fracdes min.

Tarefa Disco —

N 19 de « . 45 o
Fragdes junho e Construcédo da unidade min. individual
equivalentes

o Identificar e representar diferentes
representacdes de n.° racional em
modelo de &rea e em reta numérica

. 20 de x x 60 s
Teste Final ; e Comparacdo e ordenacdo de | . individual
junho fracs min.

racoes

¢ Fragdes equivalentes

e Adicdo e Subtracdo de fracbes

3.5. Principios éticos no processo de investigacao

Assumindo como referéncia a carta Etica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educacdo (2014), de forma a “promover e defender a qualidade da investigacdo, da
publicagdo e do ensino” e que vise respeitar todo o seu envolvente foi necessario respeitar
alguns principios basicos no processo de investigagéo.

Assim, todos os alunos intervenientes estavam conscientes da sua participagdo na
investigacdo e, como estes eram menores, pediu-se autorizacdo aos E.E. (cf. Anexo S)
para autorizarem tal envolvimento. Respeitou-se a confidencialidade dos dados obtidos,
bem como da identidade dos sujeitos. E, por essa raz&o, necessario que a apresentacio de

resultados deve ser 0 mais minuciosa possivel, respeitando todos os participantes.
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4. RESULTADOS

Este subcapitulo apresenta a andlise dos dados recolhidos durante o estudo,
envolvendo 9 alunos de uma turma mista de 3.° e 4.° anos do 1.° CEB. Inicialmente
procedeu-se a realizacdo de um teste diagnostico, de seguida a implementacdo de 5
tarefas, utilizando materiais manipulaveis e posterior reflexdo e, por fim, aplicacdo do
pos-teste.

Por forma a facilitar a organizacdo dos dados, as tarefas foram agrupadas por
topicos subjacentes (ordenacdo, comparacgdo e equivaléncia de fragGes, identificacdo de
parte da unidade, fracdo como medida e reconstrucdo da unidade). Durante a analise dos
topicos, serdo apresentadas algumas notas de campo, dificuldades sentidas pelos alunos
e excertos das entrevistas realizadas pelos mesmos. De seguida, sera realizada uma

comparagao entre o teste diagnostico e o pds-teste.
4.1. Comparar fracoes

O topico “comparacdo de fracdes” foi abordado no teste diagnéstico. Nesta
questdo importava comparar fracdes de 3 tipos: de igual numerador e denominadores
diferentes, de igual denominador e numeradores diferentes e frages equivalentes. No
teste diagnostico nenhum aluno respondeu corretamente a totalidade da questéo.

A comparacdo de fracdes foi uma questdo muito trabalhada nas tarefas realizadas
com 0 recurso aos materiais manipulaveis, ja que é fulcral no processo de ensino e
aprendizagem dos numeros racionais, essencialmente dos representados na forma de
fracdo. Assim, apresentam-se de seguida as varias questdes, como é possivel verificar nas
figuras 1 e 2) de 2 tarefas, em que se utilizaram os discos de fragdes e as fatias de piza, e

que tinham como objetivo principal a comparacédo de fracoes.
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1. COMPARA FRACOES UNITARIAS

Em cada caso, rodeia a fracfio que consideras maior.

1 1 1 1
1.1. - ouU — 1.2. = ou =
2 12 2 4
1 1 1 1
1.3. — OouU = 1.4. = ou =
10 5 7 3

Figura 1. Pergunta sobre comparacéo de fracfes unitarias

,y- e 1
Na andlise das respostas, classificaram-se como corretas as respostas ' 7

N |-

11
'35

2. COMPARA FRACOES

Utilizando os sinais < (menor), > (maior) e = (igual), completa de modo a obferes

afirmacgdes verdadeiras. Utiliza as pecas do jogo para te ajudarem.

21. 1 2 22 2 2
2 4 8 6
23. 2 2 24 2 3
3 8 3 2
25 2 z 26. 2 2
12 4 5 12

Figura 2. Pergunta sobre comparacéo de fracoes

Nesta questdo, aceitaram-se como respostas corretas: 2.1. =; 2.2. <; 2.3. >; 2.4. <;
2.5.=,2.6. >,

Em cada um dos exemplos apresentados acima, os alunos recorreram a
manipulacdo de fatias de piza para a realizagdo dos exercicios. No primeiro caso, 0S

alunos manifestaram dificuldades na alinea 1.4.

, . ~ -1 , 1
“A — Barbara, 0 jogo nao tem a fatia -, como € que fago para comparar com -?

PE (Professora Estagiaria) — Como procedeste para as outras alineas?

A — Para as outras eu coloquei as duas fatias em cima da mesa e depois pus uma
em cima da outra para ver qual é que era maior.

PE — Consegues-me dizer o que é que € sempre igual em todas as alineas?

A —-Sim. O 1 em cima.

42



PE — Sim, o numerador é sempre 0 mesmo: 1. Por isso s colocaste uma peca de
cada fracdo. Agora olha para os denominadores. S&o diferentes. Vamos olhar paraa 1.1.

Coloca em cima da mesa as fracOes e indica a maior.
~ - 1
A — (colocou as fragdes). A maior é >

PE — Muito bem. Sabes porqué?

A — Porque € maior.

PE — Porque a unidade foi dividida em partes menores. Esta piza inteira (piza
construida com % + %) foi dividida em 2 partes iguais (aponta para a piza),
enquanto esta foi dividida em mais partes (12) igualmente iguais. Assim, 1 fatia
da primeira piza € maior que uma fatia da piza que estd dividida em 12.

Compreendeste?

A- Sim. Entdo na 1.4. a fatia maior é % (14/06/2018)

Mesmo com a utilizacdo dos materiais manipuléveis, os alunos procuraram apenas
obter respostas sem compreenderem. Assim, tornou-se importante a discussdo no final
desta atividade para que os alunos pudessem compreender por que motivo, ao comparar
duas fragcdes unitarias, a maior é aquela que tem menor denominador. Para isso,
construiram-se pizas inteiras e depois foram comparando.

Para o segundo exercicio, muitos foram os alunos que colocaram esta questéo:

“Como posso comparar estas fracdes se ndo existem aqui (no jogo)?”

Um dos alunos que apresenta uma maior facilidade na aquisi¢éo de conhecimentos

matematicos respondeu:

. . , ~ 2
“H — Tens de colocar mais fatias. Por exemplo, na alinea 2.1., para a fracéo , tens

1,1 L 2 , S .
de colocar S toquee igual a " O nuimero de cima indica as pegas que precisas.

Assim, os alunos foram colocando em cima da mesa as varias fatias de piza e
foram comparando. Tanto no primeiro exercicio como no segundo, as respostas estavam
corretas, embora o que importe seja a compreensdo. Neste sentido, o objetivo de
ordenacdo de fragdes foi cumprido na medida em que os alunos compreenderam a razéo

da maior fragdo unitaria ser a que tem menor denominador e ndo se limitarem apenas a
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decorar a regra, como ja tinha acontecido para a realizagao do teste diagnostico. No final
da tarefa, os alunos registaram as suas conclusdes por escrito.

A utilizacdo deste material veio antecipar a utilizacdo dos discos de fracgdes.
Assim, aquando a realizacdo da primeira tarefa com o disco de fragdes, os alunos ndo
sentiram dificuldades na sua utilizacdo, uma vez que este é bastante semelhante as fatias
de piza manuseadas anteriormente.

Na figura seguinte os alunos utilizaram o disco de fracbes e compararam

corretamente as mesmas.

1 - Recorre &s pecas disponibilizadas e indica qual a maior fracdo,
rodeando-a.

o |
O
C
| w

N =
Q
C
| =
[« N]
Q
C
W
(S UNN]
Q
C
| =

Figura 3. Pergunta sobre comparacao de fracoes (2)

wIinN

2-
5

ENES

. . ~ 1
Aceitou-se como resposta correta, as seguintes frac_;oes: E;

4.2. Ordenar fragoes

No teste diagnostico era solicitado aos alunos que ordenassem corretamente, e de
forma decrescente, 6 fracdes unitarias. Todos os alunos acertaram esta questdo (“Coloca
as fragdes por ordem decrescente”). Tal situagao demonstrou que os alunos adquiriram
como certa a regra: “em fragdes unitarias, quando maior o denominador, menor o valor
do ntimero representado em fracao”.

Posteriormente, uma das tarefas resolvidas pelos alunos com recurso ao disco de

fragdes tinha como objetivo ordenar as fragdes por ordem crescente.
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2 - Recorre Gs pecas disponibilizadas e ordena as fragcdes seguintes por
ordem crescente (da menor para a maior).
2 5

3
8 12 10

ol

< < < < <

Figura 4. Pergunta sobre ordenacao de fracdes

. . ~ 2 1 1 _3 5 4
Como resposta correta considerou-se a seguinte ordenacao: I < " < 3 < 5 < o < P

Grande parte do grupo comecou a resolver a tarefa sem recurso ao disco de
fracdes, recorrendo apenas a regra ja conhecida.

Embora a tarefa fosse de realizacdo individual, os alunos sentiram necessidade de
consultar o colega do lado para ver se as respostas estavam iguais. Quando comegaram a
observar certas diferencas comecaram a discutir por que razdo tinham feito daquela
forma. De seguida, solicitei ao grupo que, utilizando o disco de fracGes, representassem
as 6 fragdes em cima da mesa. Assim, cada aluno representou as fragcdes da maneira que
considerou correta e foram comparando, havendo representacfes que ndo estavam iguais,

uma vez que havia alunos que nao sabiam representar fracdes ndo unitarias. Em grande

N ~ 2 7 -
grupo, chegou-se & conclusdo que, para representar, por exemplo, —, eram necessarias

1 . ~
duas pecas de o Depois de todos os alunos terem as fracGes corretas representadas

através do material, responderam ao que era solicitado.

Depois da resolucédo da tarefa estar toda concluida, houve partilha de resultados.
Quando os questionei, sobre a questdo da ordenacdo de fracGes, todos responderam que
os discos de fragdes ajudaram porque puderam ver, comparar e ordenar corretamente as
fragdes, colocando os setores circulares uns ao lado dos outros. Segue em seguida alguns
comentarios dos alunos.

M — “Os discos ajudaram-me muito porque consegui resolver a ficha toda e assim foi
facil”.

R — Ao inicio foi dificil mexer com os discos, mas depois foi facil”.
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A ordenacéo de numeros racionais na forma de fragéo, segundo Berh et al. (1992)
¢ fundamental para a “compreensdo do numero racional como uma entidade (isto ¢, um

sO6 nimero) e para a compreensdo da grandeza do numero” (p. 36).
4.3. lIdentificar a parte da unidade

O tipo de questdo relacionada com a identificagéo da parte da unidade foi alterado
dos testes para as tarefas. Desta forma, enquanto que no teste diagndstico era solicitado
que completassem os espacos em branco de modo a, somado com uma fracdo dada, o
resultado fosse uma unidade, nas tarefas era solicitado 0 mesmo, mas através de

problemas, como nos mostra o exercicio 3 do anexo T.

Como respostas certas aceitaram-se as repostas: —; —; “Percorreu mais de metade”;

wr

1
4
“Sobraram. i ou g para cada um (sobrou 4/8 (ou ¥2) da piza)”.

Todos os alunos acertaram os problemas. E de realcar que os problemas foram
lidos em voz alta para todos e explicados, uma vez que uma das fragilidades que o grupo
apresenta é a compreensdo de problemas. Utilizaram o disco de fragcbes como ajuda para
os resolver. De seguida, os alunos desenharam um esboco na sua folha de maneira a
explicar como tinham pensado. Apresentam-se, agora, algumas respostas dos alunos aos

problemas da tarefa que tinham como objetivo identificar a parte da unidade.

Figura 6. Resposta de um aluno ao

problema 3 b)
Figura 5. Resposta de um aluno ao problema 3 a)
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Figura 7. Resposta de um aluno ao problema 3 c)
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Figura 8. Resposta de um aluno ao problema 3 d)

Os ultimos dois problemas, mais complexos, suscitaram duvidas para alguns

alunos. Na alinea c) (e.g. Figura 7), o grupo comegou por colocar 7 setores circulares de

1 . ~ . ~ .

- emcima da mesa. Um aluno, que ndo tinha a certeza se a fracdo representada em cima
. 1 . .

da mesa correspondia a >» questionou-me sobre isso. O aluno H respondeu ao colega:

~ ~ 7 . . .1
“H — N&o, ndo representa metade. A metade era o 6. - € mais que metade. Mais o
PE — Como podemaos ver isso através do disco de fracdes?
1 ~
Rc — Se colocarmos a pega > sobre as pegas que estdo na mesa, vemos que cobre 6 pecas

e sobra uma, logo ¢ maior que metade.”

Relativamente ao ultimo problema, a maior dificuldade foi a compreensdo do
mesmo. Depois de perceberem o que era pretendido, com a ajuda dos discos, formaram
duas pizas iguais divididas em 8 pedagos iguais. De seguida, distribuiram-nas pelas 6
pessoas duas vezes, como é possivel ver na figura 8 acima representada.

No final da resolucédo da tarefa, no momento de partilha de estratégias, pegando
no exemplo de % representar a metade, pedi ao grupo que representasse através do disco

de fracGes, outras fracOes equivalentes que também significassem a metade. Outros
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2 3 . N ~
exemplos foram dados como: T o et Assim, os alunos chegaram a conclusdo que

sempre que o numerador € metade do denominador, essa fragdo representa a metade. Por
outro lado, também puderam observar, sempre com a representacdo nos discos, que
quando o numerador € o dobro do denominador, essa fracéo representa 2 unidades. Outro
aspeto discutido foi a importancia de a divisdo dos esbog¢os ser o0 mais real possivel. Neste
contexto, os alunos representaram em circulo, uma vez que espelharam o disco de fragdes,

mas o grupo chegou a concluséo que o modelo retangular seria 0 mais adequado.
4.4. ldentificar fracbes equivalentes

O tema das fragdes equivalentes foi bastante trabalhado ao longo das sess6es, uma
vez que apenas 1 aluno respondeu corretamente aos trés pares de fracGes equivalentes
solicitados no teste diagndstico, quando foi solicitado que identificassem, com a mesma
cor, fracBes equivalentes.

A Ultima tarefa (cf. Anexo U) tinha como principal objetivo a compreensdo de
fracdes equivalentes, utilizando o disco de fragdes. No inicio suscitou algumas davidas
pela sua formatagdo, mas depois da explicacdo, os alunos mostraram-se bastante recetivos
a tarefa. Tal situacdo é verificada nas entrevistas realizadas.

“PE — Sentiste que 0s materiais te ajudaram a compreender as fragdes?
A — Sim. Porque eu ndo percebia muito bem.

PE — E em que é que te ajudou?

A — A saber o que era fracdo, as partes iguais (fragdes equivalentes).”

Durante esta atividade, o grupo manuseou o material (cf. Anexo V), descobrindo
fracbes equivalentes, ndo suscitando ddvidas, uma vez que este assunto tinha sido
abordado numa sessdo anterior.

Apresentam-se, de seguida, algumas respostas dadas pelos os alunos as Gltimas

duas respostas da tarefa, observaveis na figura seguinte.
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Figura 9. Resposta dos alunos as questdes sobre equivaléncia de fracdes

4.5. Fragdo como medida

Este topico foi sem duvida o mais complicado para os alunos, uma vez que ndo
estavam habituados a trabalhar com este material manipuldvel — as barras de Cuisenaire
— e, por isso, realizaram-se duas tarefas a trios e pares, respetivamente.

O objetivo da primeira (cf. Anexo W) era, tomando como unidade de medida uma
barra, descobrir quantas barras (diferentes) “cabiam” na unidade.

Entre os grupos, foram-se discutindo vérias estratégias: uns colocavam o nimero
de pecas até completar a unidade, outros utilizavam s6 uma peca e viam quantas vezes
cabia na unidade. Em ambas as estratégias, o material tornou-se imprescindivel para
chegar a solug&o.

A pergunta: “Quantas barras brancas ha na barra verde-escura?” os alunos
responderam sem dificuldade “6 cubinhos”. Para isso, colocaram a barra verde-escura em
cima da mesa e colocaram os cubinhos brancos ao lado da barra maior (cf. Anexo X) No

entanto, na pergunta seguinte: “Quanto vale uma barra branca da unidade?”, os alunos
. . ~ 1 & . .
manifestaram dificuldade em fazer a relagdo para = A medida que os alunos se iam

familiarizando com o material, as davidas iam diminuindo. Primeiramente colocavam a
barra considerada como unidade de medida em cima da mesa e, de seguida, iam procurar
as relagdes existentes com as outras barras. O exercicio 5 mostrou-se fundamental para a

compreensdo das relacdes sobre as barras Cuisenaire, uma vez que os alunos puderam ver
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quantas barras “cabiam” na barra laranja e depois escrever em fragdo correspondente.

Segue, de seguida, um exemplo realizado por um aluno.

Figura 10. Resposta de um aluno utilizando as barras Cuisenaire

A realizacdo da segunda tarefa (cf. Anexo Y) revelou compreensdo sobre a
utilizacdo dos materiais e da relacdo entre fracdes, na medida em que os alunos
estabeleceram relagdes entre as barras Cuisenaire e a fragéo a ela associada. No final da
tarefa, fez-se uma breve conclusao dos resultados obtidos e das aprendizagens realizadas.
Depois dos alunos manifestarem o seu agrado acerca do material disponibilizado,
coloquei algumas perguntas, tendo como referéncia a barra azul:

“Quantas vezes cabe a barra verde-clara na azul? Que fracdo representa?”

“Quantas vezes cabe a barra verde-escura na azul? Que fracdo representa?”’
w . . , , 1
Se a minha unidade ¢ a barra castanha, qual ¢ a barra que representa 5 da

unidade?”
Durante a realizacéo, a aluna My representou um esboco do que ela fez utilizando

o Cuiseraire, como € possivel observar na figura seguinte.
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Figura 11. Estratégia utilizada por uma aluna

A aluna achou pertinente desenhar ao lado o processo utilizado para demonstrar

que na pergunta 2a) havia dois tipos de resposta possiveis: a barra vermelha corresponde
2 . . 2 .
a: da barra amarela e que 2 barras vermelhas também seriam E da barra laranja. Importa

referir que a fiel representacdo (demonstrada do lado esquerdo) ajuda a uma melhor

compreensdo da situacao.
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4.6. Reconstrucao da unidade

O jogo das pizas foi uma atividade que consistiu em formar uma piza inteira,
retirando, a vez, a peca que quisessem do centro da mesa. As pecas tinham as fracoes
voltadas para cima, de modo a que os alunos associassem o tamanho representado a fragdo
correspondente.

Durante o jogo, os alunos, na sua vez, retiravam uma pega que estivesse no centro
da mesa para construir a sua piza. Para tal, era necessario arranjar estratégias, perceber
que fracbes eram equivalentes e relacdes entre elas. A Aluna A, na sua vez, retirou fatias
do centro da mesa “a olho”, de modo a construir a sua piza, sem se preocupar se havia
relacdo entre as fragdes e chegou a conclusao que ndo podia obter uma piza inteira porque

estas se sobrepuseram, como podemos observar na figura seguinte.

Desenha em baixo as pizas que construiste.

Figura 12. Resposta de uma aluna na construgdo da unidade

O aluno Ad, por sua vez, utilizou os conhecimentos que ja tinha com 0s
apreendidos nas sessdes anteriores e conseguiu construir a sua piza, como se pode

verificar na figura abaixo representada.

Desenha em baixo as pizas que construiste.

Figura 13. Resposta de um aluno na construgdo da unidade
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Este jogo foi uma atividade que suscitou reacdes positivas nos alunos, como estes

referem nas suas entrevistas. De seguida apresentam-se dois excertos dessas entrevistas.

“PE — Gostaste de usar algum destes materiais?

A —Sim.

PE — Qual?

A — Ah... O jogo da piza.

PE — Porqué?

A — Dava para ver as partes da piza e foi mais facil para resolver as contas e os exercicios.”

Outro excerto de uma entrevista:

“PE - E 0 jogo ajudou-te a compreender as fracbes ou ndo?
Ad - Sim.
PE — Porqué?

Ad - Porque... tipo... eu percebi qual.. tipo... o tamanho das fragdes e qual vale mais e qual vale

. . .11, 1, 1
menos. E eu ja percebi como se faz para achar tipo e € metade de um 3 e ai a gente pega em 3 e pega

1 A A 2
em g e vé que é metade.

4.7. Comparacao do teste diagnostico e do pos-teste

Considerando a informacéo presente no grafico apresentado na figura seguinte, é
percetivel que, face a data da realizacdo do teste diagnostico, em que foram identificadas
dificuldades na compreensdo de namero racional, ao nivel dos significados da fracdo, da
unidade de referéncia, da ordenacao e comparacdo de fracdes e equivaléncia de fracoes,
a realizacdo do pdés-teste indicia uma evolucdo. Observa-se que, na sua generalidade, as
questdes sofreram todas um crescimento e toma-se como principal fator a realizagao das
tarefas com enfoque na compreenséo da fragéo, através dos materiais didaticos — barras
de Cuisenaire, jogo das pizas e disco de fragdes. Este gréafico foi obtido através da analise
cuidada dos dois testes, em que foram atribuidos pontos a cada questdo e posteriormente

calculadas as médias das mesmas (cf. Anexo Z).
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Média dos pontos obtidos em cada questao

. II II II II II II 1| II II
1 2 3 4 5 6 7 8 q

m Teste diagnostico mTeste final

N WeE O,

-

Figura 14. Média dos pontos obtidos em cada questao
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5. CONCLUSOES

Concluida a anélise dos resultados importa, entdo, refletir sobre todo o processo
desenvolvido ao longo do periodo destinado ao estudo, procurando responder a questdo
orientadora colocada no inicio deste processo, indicando assim a importancia que os
materiais manipulaveis tiveram na resolucao das tarefas.

A preparacdo das tarefas, que correspondeu a sua concecdo e a escolha dos
materiais revelou ser um trabalho arduo. Para além disso, a sua efetivacdo implicou uma
reestruturacdo do quotidiano do grupo e algumas horas adicionais do seu tempo de
trabalho semanal. Assim, terdo estes resultados legitimado o esforco efetuado por parte
dos alunos e das professoras?

A investigacdo permitiu compreender que estdo ao dispor do professor inmeros
materiais manipulaveis, sendo que Ihe cabe a si atribuir-lhe a funcéo e o significado, de
acordo com o objetivo pretendido para cada atividade. E expectavel que o uso destes
materiais possa contribuir para uma pratica de ensino mais significativa, favorecendo ao
aluno ser construtor da sua aprendizagem, superando eventuais obstaculos e construindo
0s seus conhecimentos adequadamente.

Ao longo deste curto periodo de tempo, o que se verificou foi que a através da
implementacao de testes e de tarefas, foi possivel observar que a utilizacdo de materiais
manipulaveis demonstrou ser um tipo de trabalho imprescindivel para todos os
intervenientes, no que diz respeito a compreensao dos conceitos pretendidos. Com efeito,
os resultados apresentados no subcapitulo anterior revelam um progresso nas
competéncias, uma vez que os alunos, através da manipulacao, foram capazes de construir
significado, estabelecer relagOes e distinguir os conceitos abordados. Desta forma, “os
materiais manipulaveis podem ser retratados como instrumentos de mediacdo que
permitem desenvolver conceitos matematicos” (Caldeira, 2009, p. 582).

Durante o periodo dispensado a concretizacdo das tarefas, € de realcar a
importancia da comunicacdo entre pares e em grande grupo, a discusséo e a partilha de
ideias, a aprendizagem intrinseca que os alunos adquiriam com a manipulacdo dos
materiais, de forma a construir conhecimento, evidenciando-se como facilitadores da

aprendizagem. Segundo Barmby Blisbotough, Harries e Higgins (2009), para além das

55



diferentes representacdes e das suas relacbes, € importante proporcionar aos alunos
momentos de discussdo, uma vez que estes permitem uma melhor compreensdo do
conceito e o desenvolvimento da linguagem, a ele associada. Apesar disso, a pratica
incidiu sobre a preocupacdo de fazer os alunos compreenderem 0s numeros racionais,
neste estudo especifico, essencialmente na representacao de fracdo, pratica que deve ter
continuidade para que as dificuldades identificadas relativamente aos nimeros racionais

sejam ultrapassadas.

Apesar da visivel evolucdo, tem que se considerar que, além do periodo de
intervencdo ser de duracdo demasiado curta (menos de um més), deveria ser um trabalho
continuado. O que é certo é que é de elevada importancia trabalhar-se os nimeros
racionais nos seus mais diversos significados, de modo a torna-los completamente
compreendidos, para que os alunos adquiram verdadeiro conhecimento. E necessario que,
tanto os alunos como professores, compreendam que ndo é a explicitacdo de regras e de
mnemonicas que promovem a aprendizagem, mas o processo de constru¢do do proprio
conceito e da compreensao da complexa teia de conceitos e significados relacionados com
a representacdo do numero racional em fracdo. Nesse ambito, 0 recurso aos materiais

manipuldveis torna-se interessante no processo de ensino destes nimeros.

No que diz respeito as barras Cuisenaire, Nacarato (2005) realca as possibilidades
do material Cuisenaire com frac¢des e volumes. Como o autor refere “por ser um material
que representa grandezas continuas, possibilita explorar a fraccdo no seu sentido de
medida, bem como a representacdo dos algoritmos das operacGes com fracgdes” (p.4).
Deste modo, este tipo de material pode trabalhar o significado de medida ao comparar
uma grandeza com outra da mesma espécie, tomada como unidade. Assim, as tarefas
desenvolvidas com este material foram ao encontro do significado, como explicado no

capitulo anterior.

Relativamente ao disco de fracGes, este material ajuda na representacéo grafica de
fracdo. N&o ajuda apenas na compreensdo de fragdo em si, mas também os conceitos
associados, como principalmente a equivaléncia de fracBes. Por esta razdo, as tarefas

realizadas com este material trabalharam o conceito de equivaléncia. O disco de fracbes
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permitiu ao aluno manusear, experimentar, comparar e verificar as fragoes e as relagdes

que estas tinham.

O jogo das pizas era muito semelhante ao disco de fracdes, embora com uma
modalidade mais ludica. Esta foi a atividade que motivou mais os alunos. Através deste
material (e do anteriormente referido), os alunos reconheceram a diferenca entre as
diversas fragfes unitarias com denominadores que variavam de 2 a 12, e também unir

diferentes fracGes para formar uma unidade.

Com a comparacdo do teste diagnostico com o pos-teste, pode-se observar que,
globalmente, o grupo compreendeu o conceito de fragdo e algumas aplicagdes. Desta
forma, verifica-se que a préatica desenvolvida possibilitou a construgéo do conhecimento,

esperando bons resultados futuramente.

Através da utilizacdo destes materiais manipulaveis, observou-se que os alunos se
interessavam bastante em fazer as atividades propostas, bem como a questionar e
participar partilnando as suas ideias. O fato de estarem a “brincar” em grupo, fazia com
que eles se entreajudassem e construissem o seu conhecimento, tornando estes momentos
mais prazerosos.

Podemos, por essa razéo, concluir que devem ser dadas oportunidades, em todos
0s ambientes de ensino-aprendizagem, para a manipulacdo deste tipo de materiais,
apropriando-se dos conhecimentos matematicos, subvalorizando as regras mnemonicas,
aprender “como” e “porqué”, possibilitando que o aluno tome conta do seu raciocinio.

Como limitac6es do estudo, para além da inexperiéncia da investigadora, destaco
o facto de terem sido realizadas poucas atividades com o grupo, mas nao foi possivel
alargar a intervencédo. A nivel metodoldgico, o recurso a registos por video e a anélise de
outro tipo de producdes teria sido favordvel, uma vez que me permitiria recolher
informacdes de uma forma mais concreta e efetiva, o que teria permitiria aprofundar os
resultados do estudo e dar-lhe uma maior sustentagéo.

Em concluséo, compreende-se que a implementagdo de tarefas com recurso a
materiais manipulaveis constituiu uma mais-valia para os alunos e até para a professora
cooperante, uma vez que reconheceu a utilidade desta pratica de trabalho em sala de aula,
demonstrando desejo de dar continuidade ao trabalho desenvolvido. Embora o processo
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de implementagdo seja mais trabalhoso (do que o ensino tradicional) e um pouco
intimidante quando se assume a funcdo de professora estagiaria, esta pratica é essencial
em sala de aula, pois promove o ensino-aprendizagem e acima de tudo compreensao pelos

conteddos.
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TERCEIRA PARTE

1. REFLEXAO FINAL

Nesta fase final da minha formagéo inicial, torna-se importante refletir sobre o
percurso académico realizado e rico em aprendizagens, aspetos positivos e, por vezes,
alguns constrangimentos. Para Ponte, Oliveira, Brunheira, Varandas e Ferreira (1998b) o
conhecimento profissional do professor emerge da articulacdo entre os saberes do
conhecimento académico e da a¢do educativa e “baseia-se sobretudo na experiéncia e na
reflexao sobre a experiéncia, nao s6 individual, mas de todo o corpo profissional” (p. 44).

Este percurso foi marcado por vivéncias e estagios interventivos que contribuiram
para construir as minhas concecdes sobre a profissdo de docente. E durante a formag&o
inicial que ‘“adquirimos os conhecimentos basilares, para podermos desempenhar
correctamente a docéncia” (Lisboa, 2005, p. 29) e estes mesmo estdgios tornam-Se
fulcrais, uma vez que podemos experimentar, embora num curto periodo de tempo, o
papel do professor.

Esta seccéo é dedicada a andlise critica da PES 11, onde sdo identificados aspetos
positivos e alguns constrangimentos essenciais para o desenvolvimento da minha
formacédo pessoal e profissional.

Relativamente ao estagio realizado no 1.° CEB, considero que foi uma mais valia
para mim, uma vez que pude experimentar e vivenciar o modelo do MEM, um contexto
favoravel a aprendizagem dos alunos e numa sala de aula em que a professora titular tem
0s principios pedagdgicos com os quais me identifico bastante.

Santos (2011) refere que um professor aprende ao longo da sua prépria
intervencdo no processo de ensino e aprendizagem, sendo a sua maior aprendizagem
quando se torna capaz de refletir sobre 0s aspetos positivos e negativos da sua agdo. Nas
palavras de Oberg (citado por Zabalza, 2003), “os professores podem chegar a ser
melhores profissionais reflectindo sobre o que fazem” (p. 277). Assim, ao longo deste
periodo, foram varios os momentos de reflexdo quer com os professores orientadores,
guer com 0s parceiros de estagio, quer com os professores da ESE ou mesmo sozinha.

Estas reflexdes constantes fizeram-me questionar e repensar questdes pertinentes.
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No 2.° CEB, deparei-me com um contexto similar ao que tinha vivenciado no 1.°
CEB, no entanto, o0 modelo pedagdgico adotado pelas professoras era completamente
diferente. Neste ciclo, as professoras adotaram um modelo pedagdgico que se baseia
essencialmente no método expositivo e ha memorizacdo de conteudos desprovidos de
significado para quem aprende. O facto de ter contactado com um modelo pedagdgico
diferente, pude constatar que o ensino era centrado no professor e ndo nos alunos. Deste
modo, posso referir que existia uma desmotivacgdo por parte dos alunos e a aquisicao dos
conteddos era mais complexa e demorada. Este contacto fez-me alargar horizontes e
perceber que os professores devem utilizar um modelo pedagdgico mais dindmico,
centrado no aluno e com aprendizagens que sejam significativas para os alunos.

Para conseguir uma boa préatica, temos de ter uma boa relacdo entre o par de
estagiarios. Nos estagios realizados, considero que esta relacdo permitiu a cooperacgéo e
entreajuda e que se tornou um ponto positivo em todo o processo. Cardona (2005) defende
que o grupo de trabalho formado é decisivo para o sucesso de todo este processo, tendo
em conta que o objetivo de trabalho tem de ser comum e a interacdo entre todos e a
reflexdo de todo o trabalho tem de ser constante.

A boa relacdo mantida durante os estagios entre as professoras cooperantes
também foi uma mais valia, uma vez que pude sempre expressar as minha emocoes,
sentimentos e opinides. As professoras mostraram-se sempre dispostas a planificar e a
criar materiais em conjunto com as estagiarias. Também nos deu liberdade para que
pudéssemos alterar aspetos que necessitavam de ser melhorados.

Outro aspeto bastante positivo foi o facto de as turmas nos terem recebido muito
bem, mostrando-se bastante recetivas a nossa chegada. Durante as tarefas dinamizadas,
os alunos revelaram sempre bastante empenho, participando nas mesmas, facilitando
assim a intervencéo.

No que respeita aos aspetos menos positivos, é de destacar a exigéncia que nos
solicitam por parte da instituicdo, apesar de compreensivel, é quase inexequivel, uma vez
que comegamos sempre as intervengdes ainda com o Plano de Intervencdo por entregar,
0 que dificulta o planeamento e a construcdo de materiais.

Outro constrangimento é a gestdo do tempo. Este ponto € justificavel pela falta de

experiéncia e também porque ndo conhecia o ritmo de aprendizagem dos alunos e das
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turmas em geral. Muitas das vezes, sobrava tempo depois da atividade e outras vezes
faltava. E importante saber agir face a estas duas situagdes. Nestas alturas, temos de ter
um segundo plano para ndo haver uma quebra acentuada durante o decorrer da aula.
Considero também os curtos periodos de pratica como fragilidade, uma vez que quando
comegamos a estar mais a vontade com a turma e a conhecer melhor o ritmo de trabalho
de cada aluno, é quando a prética esta a terminar.

Penso que a relacdo que criei em todos os estagios interventivos com os alunos
foi bastante positiva. Ao longo destes periodos pude conhecer todos os alunos e criar
lagos com cada um deles, desenvolvendo assim competéncias de aprendizagens das duas
partes. Assim, considero que as minhas intervengdes foram bem-sucedidas, pois ndo s6
contribui para as aprendizagens dos alunos, como também me enriqueci como
profissional de educacéo.

No tocante ao estudo desenvolvido, foi realmente um desafio que temia muito no
inicio. Sempre achei que seria uma fase do meu percurso muito complexa, mas acima de
tudo enriquecedora. A leitura realizada para o desenvolvimento do meu estudo contribuiu
muito para 0 meu enriquecimento acerca do tema. A organizacao dos dados recolhidos e
a analise dos mesmos desenvolveu bastante a minha capacidade de organizacdo, de
desenvolvimento de tarefas e de analise.

Concluo que todo o meu percurso académico contribuiu positivamente para a
minha promocao pessoal e profissional. Adquiri aprendizagens distintas, contactei com
diferentes contextos e modelos pedagdgicos. Penso que os estagios foram os momentos
gue mais marcaram 0 meu percurso académico, pude pér em prética tudo o que adquiri
nas aulas e constatar a realidade do ensino. Através do que vivenciei nos diversos
contextos, saliento a importancia de existir uma adaptacdo do professor a realidade com
a qual esté a ter contacto, bem como as caracteristicas dos alunos.

Espero futuramente conseguir adaptar-me a qualquer realidade vivenciada, tendo
uma relacdo proxima com os alunos e, deste modo, facilitando a aquisi¢do de
conhecimentos por parte dos mesmos. Ser professor é realmente refletir, adaptar e
melhorar. E uma aprendizagem que dura a vida inteira. Apenas desta forma

conseguiremos formar alunos que serdo o nosso futuro.
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Anexo A — Horéario da Turma

Coadjuvanci
(Sem sala)

AP, (Sem sala) ING (Sem sala)

1500

EAFM (Sem sala)

ING (Sem sala) AFD (Sem sala)

EAFM (Sem sala)

1600

AFD (Sem sala)
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Anexo B — Atividades experimentais
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Anexo C - Jogos construidos pelos alunos
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Anexo D - Exemplo de ficheiro de Matematica

Ficha de Matemdatica — NUmeros e Operagdes

Da-Saio qua & o “numercdor” e “dencminador” duma frogdo. |3)
Da- Identifico 32 uma fragdo reprasanta um nimero intairo. {4}
Da- 3ai distinguir uma fragdo prépric de uma fragdo impropria [maior que a unidade). (8]

Relembra...

. Porc reconheceres se uma fracdo € imprépria, tastc verficores se o nimero
do numercder € maior do gue ¢ nimerc do dencminador.

~:_‘.§s}&.‘,¢es am gua & numaracar & igual ao danominadar repraseniom o me_m::_‘:-

u ; ” = N

1 \ T'!

—» danominader |

2

i — B ‘*— ——
580 n0mers: menares e gua 1y 7 330 n0Mans makaies 2o gue T
Logo. #80 ¥aclas prbprios. - k2ge, s2c hagdes Imprépdas.

|

|

|

|

|

|

|

|

L

[ J—
T
|

[4—— S

Umc fracdo imprépria representa um nimerc inteire se o numerador for mdkiplo
do denominador.

* O um pode serrepresentado por qualguer fragdo
que tenha o numerador igual ao denominador
(ambos diferentes que zero);

) * O zero pode ser representodo por umae fragdo de

f_fl= £ jégue 5x5=25 | numerador zero e denominacdor um qualquer

) nUmero natural.

Por exemplo:

2x6=12 entdo :—1=6

1. Rodeia a vermelho os fracées proprias e o ozul as fragbes impréprias.

2 5 12 6 8 28 8 7
3 7 3 17 5 3 7 g
12 7 10 10 4 15 100
1 7 3 3 5 13 16 101

1.1. Houve alguma fragdo gue ndc rodeaste? Explica porqué.

2. Dos seguinte: fragde: demonstro, rodecndo e explicando, os que
representom nimeros infeiros.

18 4 36 27 45
E) 8 Fe T B
7 100 42 125 82
5 10 o7 25 R
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Anexo E — Conquistador da Tabuada

Ja sei a tabuada... - maio

%]
(o8]
Ie
4,1
_
-
o

MG

M3

My

Rf




Anexo F — Exemplo de calculo mental

Cdlculo mental: Pensamento algébrico
| Padrbes

| A seguir, esta o inicio de uma sequéncia de figuras pretas e brancas que o Miguel

desenhou. Na sequéncia, ha um padrdo gue se repete sempre.

REeleY" Y Y YooY Y Y Yatay WO

I Quais sao as trés figuras que vém a seguir na sequéncia?

WYY Y

[] OpgaoA [] OpgaoB

B YaYe Y Yl
! [ ] OpgaoC [] OpgéoD

| Ao todo, o Miguel desenhou G figuras na sequéncia.

Quantas figuras brancas desenhou o Miguel?

I Mostra como chegaste a tua resposta.

Resposta:
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Anexo G — Diario de Turma

Diaro e Turme
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Anexo H - Grelha de observacgéao

: competéncias sociais

s1 (3dias)
Alunos

Gere
autonomamente
os conflitos

Respeita a intervengio

Promoveu o sentido de responsabilidade

A sua

Dos colegas

Da professora

Realizou as
suas tarefas

Realizou o
t.p.c.

Cumpriu o PIT

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MM

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

Ms

Ma

Legenda:

Sim

Sorta

N&o

Nao

observado
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32 (3dias)

Alunos

Gere
autonomamente

os conflitos

Respeita a intervengéo

Promoveu o sentido de responsabilidade

A sua

Dos colegas

Da professora

Realizou as

suas tarefas

Realizou o

t.p.c.

Cumpriu o
PIT

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MM

MF

RK

WA”

MG

AM

RM

MS

Ma

Legenda:

Sim

Por

vezes

Né&o

observado
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83
Alunos

autonomamente

os conflitos

Gere

Respeita a intervengédo

Promoveu o sentido de responsabilidade

A sua

Dos colegas

Da professora

Realizou as

suas tarefas

Realizou o
tp.c.

Cumpriu o PIT

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MM

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

M3

Ma

Legenda:

Sim

Por

vezZes

N&o

observado
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Alunos

autonomamente
os conflitos

Gere

Respeita a intervencdo

Promoveu o sentido de responsabilidade

A sua

Dos colegas

Da professora

Realizou as
suas tarefas

Realizou o
t.p.c.

Cumpriu o PIT

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MF

RK

wA*

MG

AM

RM

MS

Legenda:

Sim

Por
vezes

Nao
observado

79



S5
Alunos

Gere
autonomamente
os conflitos

Respeita a intervengéo

Promoveu o sentido de responsabilidade

A sua

Dos colegas

Da professora

Realizou as

suas tarefas

Realizou o

t.p.c.

Cumpriu o PIT

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MM

MF

RK

wa*

MG

AM

RM

Ms

Legenda:

Sim

Por

vezes

Nao

observado
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S6
Alunos

Gere
autonomamente

os conflitos

Respeita a intervengao

Promoveu o sentido de responsabilidade

A sua

Dos colegas

Da professora

Realizou as

suas tarefas

Realizou o

t.p.c.

Cumpriu o PIT

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MM

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

Ms

Legenda:

Sim

Por

vezes

Nao

observado
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Anexo | — Gréfico da Avaliacdo das competéncias sociais

[
w

w

Gere
autonomamente
os conflitos

- Competéncias Sociais

20
1- 12 Semana

1
3-32
Semana
6-62
Semana

0

Respelta a Respelta a Respeita a Reallzou as Realizou o Cumprlu o
sua intervengio intervengio suas tarefas

tp.c. .
intervengdo dos colegas da professora uSIM IPOII\EES ENAO = NAO OBSERVADO
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Anexo J — Grelha de observagdo: Compreensao Leitora

s1 (3dias) Gere Respeita a intervencio Promoveu o sentido de responsabilidade

autonomamente Realizou as Realizou o :
Alunos A sua Dos colegas Da professora Cumpriu o PIT

suas tarefas t.p.c.

os conflitos
AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MM

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Legenda:

Por

Sim Ndo Ndo observado
vezes



S2 (3dias)
Alunos

Gere
autonomamente
os conflitos

Respeita a intervencao

Promoveu o sentido de responsabilidade

Asua

Dos colegas

Da professora

Realizou as
suas tarefas

Realizou o
t.p.c.

Cumpriuo PIT

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Legenda:

Sim

Por
vezes

N&o observado
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S3
Alunos

Gere
autonomamente
os conflitos

Respeita a intervencao

Promoveu o sentido de responsabilidade

Asua

Dos colegas

Da professora

Realizou as
suas tarefas

Realizou o
t.p.c.

Cumpriuo PIT

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Legenda:

Sim

Por
vezes

Nao observado
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Gere Respeita a intervencdo Promoveu o sentido de responsabilidade

> autonomamente Realizou as Realizou o
Alunos Asua Dos colegas Da professora
suas tarefas t.p.c.

os conflitos Cumpriu o PIT
AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Legenda:

Sim Por Néo Ndo observado
vezes




S5
Alunos

Gere
autonomamente
os conflitos

Respeita a intervencao

Promoveu o sentido de responsabilidade

Asua Dos colegas

Da professora

Realizou as
suas tarefas

Realizou o

toc Cumpriu o PIT

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MM

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Legenda:

Sim

Por vezes

NZo observado
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Gere Respeita a intervencdo Promoveu o sentido de responsabilidade

56 - :
autonomamente Realizou as Realizou o

Alunos A sua Dos colegas Da professora Cumpriu o PIT
suas tarefas t.p.c.

os conflitos
AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Legenda:

Sim Sorta Ndo Nao observado




Anexo K — Gréfico da Avaliacdo da Compreensao Leitora

20

15

1 3 6
Requisitou um
livro da biblioteca

1 3 6
Leu o livro

"Uma Aventura
na Cidade"

OG 2 - Compreensao Leitora

1 3 6 1 3 &6 13
Estrutura Contetdo Sintaxe

6

1 3
Vocabulario

6

1-12
Semana

mSIM
mNAO
= NAO OBSERVADO
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Anexo L - Grelha de Avaliacéo das estratégias de Calculo Mental

S1
Alunos

Reforga o algoritmo

Decompde o niimero

Usa o algoritmo quando solicitado

Resolve problemas recorrendo ao

algoritmo

Utiliza a estratégia de multiplos e
divisores

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Ma

Legenda:

Sim Nao

Ndo observado
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S2
Alunos

Reforga o algoritmo

Decompde o niimero

Usa o algoritmo quando solicitado

Resolve problemas recorrendo ao

algoritmo

Utiliza a estratégia de miiltiplos e
divisores

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Legenda:

Sim Nao

Ndo observado
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S3
Alunos

Reforga o algoritmo

Decompde o nimero

Usa o algoritmo quando solicitado

Resolve problemas recorrendo ao

algoritmo

Utiliza a estratégia de multiplos e
divisores

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Legenda:

Sim Nao

Nao observado

92



sS4
Alunos

Reforga o algoritmo

Decompoe o niimero

Usa o algoritmo quando solicitado

Resolve problemas recorrendo ao

algoritmo

Utiliza a estratégia de miltiplos e
divisores

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Ma

Legenda:

Sim Ndo

Ndo observado
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S5
Alunos

Reforga o algoritmo

Decompoe o niimero

Usa o algoritmo quando solicitado

Resolve problemas recorrendo ao

algoritmo

Utiliza a estratégia de miiltiplos e
divisores

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Ma

Legenda:

Sim Nao

N3o observado
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S6
Alunos

Reforga o algoritmo

Decompoe o niimero

Usa o algoritmo quando solicitado

Resolve problemas recorrendo ao

algoritmo

Utiliza a estratégia de miltiplos e
divisores

AS

AC

DC

DP

DB

ET

FM

GC

GF

HM

LR

MF

RK

WA*

MG

AM

RM

MS

Ma

Legenda:

Sim Nao

N3o observado
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Anexo M - Gréfico da Avaliacao das Estratégias de Calculo Mental

20

15

10

OG 3 - Estratégias de Calculo Mental

1 3 6 1 3 6 1 3 6

Utiliza a estratégia
de multiplos e
divisores

Resolve problemas
recorrendo ao
algoritmo

Usa o algo ritmo
qguando soliitado

1-12
Semana

3-32
Semana

6-62
Semana

= SIM
= NAO
= NAO OBSERVADO
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Anexo N — Gréfico do avaliacdo do objetivo geral 2

Desenvolver o interesse pelos contetdos a lecionar e envolver os alunos nos mesmo

35
30
25
20 O%em dados
B Raram ente
15 H Ocasionalmente
B Frieguentem emte
10
o3
1]
12 5emana 62 S5emana 12 S5emana 62 Semana 12 S5emana 62 Semana
Participacdo na discussdo Coloca guestdes Apresenta oralmente
de assuntos abordados pertinentes o5 conteldos

Ohjetive Gerol 2- Desenvolver o interesse pelas conteldos a lecionar e emvolver o5 alunas Nos MEasmos
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Anexo O — Guido da entrevista

1-

2-

Gostaste de usar algum destes materiais? Porqué?
E houve algum de que néo tenhas gostado? Porqué?

Os materiais ajudaram-te a compreender melhor as fracdes? Em qué é que te
ajudaram?

Houve algum que te tenha confundido?

Gostavas de continuar a desenvolver este tipo de tarefas com materiais? Porqué?

98



Anexo P — Material Cuisenaire

e l«;{; i
Retirado de: http://www.brincodidactica.pt/Barras-de-Cuisenaire-de-Plastico-
Caixa-200-Unidades
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Anexo Q — Material Disco de Fracdes

Retirado d: https://ebmjoaogoncalves.weebly.com/prestaccedilatildeo-de-contas-para-a-comunidade-

escolar.html
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Anexo R — Material Jogo
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Anexo S — Autorizacéo dos Encarregados de Educacao

Autorizacdo: aos pais e Encarregados de Educacao,

Sou mestranda na Escola Superior de Educacgéo de Lisboa e estou a finalizar o
mestrado em Ensino do 1. ° Ciclo de Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais
do 2. ° Ciclo de Ensino Basico.

No ambito do relatério final de mestrado, encontro-me a desenvolver um estudo
sobre a contribuicdo dos materiais manipulaveis na aprendizagem de fragdes.

Neste sentido, necessito da sua autorizacdo para aplicar desenvolver com o seu
educando algumas atividades na &rea da matemética. Iréo ser tiradas algumas
fotografias, ocultando sempre os alunos e os dados utilizados serdo apenas para o fim
supracitado.

A participacéo do seu educando serd de extrema importancia para que consiga
desenvolver o estudo.

Agradeco, desde j4, a sua colaboracao e disponibilidade.

Barbara Heitor

Eu, , encarregado de educacgéo do/a
aluno/a autorizo/nao, autorizo o
preenchimento do questionario pelo meu educando.

(O Encarregado de Educacéo)
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Anexo T — Tarefa — Disco de fragdes

Nome: Data:

1 - Recorre as pecas disponibilizadas e indica qual a maior fracdo,

rodeando-a.

1
- Ou
2

ou ou

ul =
N

2
ou -
3

Gl N
[N
vl w

=

2 - Recorre as pecas disponibilizadas e ordena as fracdes seguintes

por ordem crescente (da menor para a maior).

2 §)
12 10

N N

I ! 3
3 4 8

< < < < <

3 - Utiliza as partes do circulo que te foram disponibilizadas e resolve
0s seguintes problemas:

a) O Pedro convidou trés amigos para irem lanchar com ele: a
Maria, a Ana e o Rui.

Dividiram igualmente um bolo de chocolate entre todos. Que
parte do bolo ficou para cada um?@

(Apresenta o teu resultado afravées de esquemas, desenhos ou

operacoes)
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b) Uma barra de chocolate serd dividida igualmente por trés
amigos. Qual é a parte que ficard para cada um?
(Apresenta o feu resultado atraves de esquemas, desenhos ou

operacoes)

c) A Lucia caminhou E de caminho para pedestres. Ela percorreu

mais ou menos da metade desse caminho?
(Apresenta o teu resultado afravées de esquemas, desenhos ou

operacoes)
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d) A Joana encomendou duas pizas para sua familia, que vém
divididas em 8 pedacos iguais cada uma. Das é pessoas da familia, cada
uma comeu dois pedacos de piza. Representa essa situacdo através de
um desenho.

Sobraram ou faltaram fatias de piza? Que parte ficou para cada
ume

(Apresenta o teu resultado afravés de esquemas, desenhos ou

operacoes)
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Anexo U — Tarefa — Disco de Frag6es — Fracgoes Equivalentes

Nome: Data:

[N

1. Quantas pecas roxas, correspondentes a fracdo =, precisas para

N

construires a unidade? Completa com o que descobriste:

1 L
|:|x5=ﬁ=1

N ~ 1 .
2. Quantas pecas amarelas, correspondentes a fracdo 5 precisas

para construires a unidade?

P . =g=1

L] []

. 1 . P
3. Quantas pecas azuis correspondentes a ; Precisas para construires

a unidade?

x5 = = =1
4. Faz experiéncias com outras pecas para chegares a uma

conclus@o para qualqguer fracdo. Por exemplo, se tivesses pecas

. N ~ 1 . .
relativas a fracdo " quantas pecas precisariase

ngzgzl

] L]
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. . N ~ 1
. Coloca em cima da mesa uma fatia correspondente a fracdo 5

AQora usa as pecas azuis e procura encontrar uma forma de cobrir
a fatia com essas pecas. Quantas pecas usaste? Regista a

fua conclusdo:

—, 1. o1

4 [
. . N ~ 1
. Procura agora cobrir a fatia correspondente a fracdo > com

pecas de outfras cores. Encontra todas as fracdoes com que

consegues cobrir essa fatia e regista as tuas conclusoes.

1 L1 1 g
= = g T
m]

1 L 1_ _1
D"i‘ ] 2 D"D‘ ] 2

_ 1

1

. Coloca em cima da mesa uma fatia correspondente & fracdo 3

Enconfra todas as fracdes com que consegues cobrir essa fatia e

regista as tuas conclusoes.
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1

8. Coloca em cima da mesa uma fatia correspondente a fracdo 7

Enconfra todas as fracdées com que consegues cobrir essa fatia e

regista as tuas conclusoes.
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Anexo V — Registo fotogréafico dos alunos a manusearem o material
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Anexo W - Tarefa — Cuisenaire

Nome: Data:

1 - Tendo como unidade de medida a barra verde-escurq, indica em
fracao:

a) Quantas  barras  brancas hd na barra  verde-escura?

b) Quanto vale uma barra branca da unidade?

c) Quanto vale 3 barras brancas da unidade?

d) Quantas barras verde-claras sdo precisas para fazer uma
unidade?

e) Que relacdo existe entre as barras verdes claras e escurase

2- Utiliza agora como unidade medida a barra azul e indica:

a) Quantas barras brancas hd na barra azul?

b) Quanto vale uma barra branca da unidade?

c) Quanto vale 3 barras brancas da unidade?

d) Quantas barras verde-claras sdo precisas para fazer a unidade?

e) Quantas barras verde-claras hd na barra azul?

f) Quanto vale uma barra verde-clara da unidade?

3- Utilizando as barras de Cuisenaire, pinta e indica fragoes equivalentes.

N\
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4- Usa as barras de Cuisenaire e completa com a fragdo correspondente.
a) Abarrarosaé _ da barra castanha.
b) A barravermelha é____ da barra laranja.
c) Duas barras verde-claras sdo _ da barra azul.

d) Trés barras brancas sdo da barra preta.

5- Usando a barra laranja como unidade de medida, completa a tabela

seguinte, indicando a fragao correspondente:

Verde- Verde-

claro escuro

Branca Vermelho Rosa | Amarelo Preto | Azul | Laranja

6- Compara, utilizando as barras de Cuisenaire, as barras que te sdo
pedidas:

a) O que é que a barra vermelha é da laranja?

b) O que é que uma barra vermelha é da castanha?

c) O que é que quafro barras brancas sdo da castanha?

d) O que é maior: uma barra verde-clara ou trés barras brancas?e

e) O que é maior: uma barra amarela ou duas verde-clara?
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Anexo X — Cuisenaire 11

Nome:

Data:

A figura ao lado representa as dez barras Cuisenaire.

1- Toma como unidade de medida o comprimento da barra maior

(laranja) e indica a medida do comprimento da barra:

a)
o)
c)
d)

e)

Branca:
P
Rosa: . B f
Preta: 2 3 — (ol
E E 2 A e g 2
Azul: s Z o (2l [&l] 1ol I8l| <|] |5
Vermelha: — = —

A fracdo % representa a medida de uma das barras fomando o

comprimento de outra barra como unidade.
Qual é a barra unidade?
Qual é a barra cuja medida de comprimento € a representada

pela fracdo dada?
(Adaptado de Veloso, 2014))

Tendo como unidade a barra laranja, qual é a barra que
4 .
representa da unidade?

3.1- Que fracdo da unidade representa a barra vermelha?

Tendo como unidade a barra amarela, qual é a barra que
4 .
representa s da unidade?

4.1 — Que fracdo da unidade representa a barra vermelha?
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1 . .
5- Se a barra verde-clara representa Ede uma unidade, qual sera a
barra que representa a unidade? E qual é a barra que

3
representa " [

(Adaptado de Monteiro & Pinto, 2007)
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Anexo Y — Estratégias utilizadas

e-escura. indica em

edida a bard verd:

Jendo como unidade de M
verde—escurc?

paros.  broncos ha no parra

o vale uma bara pranca da unidade® ————
S

onto valem 3 parras brancas da unidade?
g) Quon barmras verde-clora
.

o fazer uma

c] Qu

s s30 precisas par

e Que relogao _existe entre as barmas verdes claras € escuras?

e

orag como unidade medida a barra azul e int

2- Utiliza ag'
a) Quanias parras branca
B vale uma barma

s ha na bara azul?
pranca da umdﬂdg

ancas da unidade? —

~ 134

Quanto valem 3 barras b

verde-claras sGO precisas PAra

o

o X

e
e) Quontas bamras verde

f) Quanfo vale uma bara verd!

_claras ha na bara azul?

e-clara da unidade ¥

3. Ufiizando as barras de Cuisenaire, pinta e indica fragoes

Bk

equivalentes.
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Anexo Z — Pontos atribuidos a cada questdo dos testes

*RESULTADOS TESTE DIAGNOSTICO

Questéo 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Identificar
Identificar a Representar a Representar a percentagem e Identificar . o .
. . . . i . . Ordenar fragées Adicionar e Identificar a
Tema fragdo num fragéo em fragéo nareta fragde decimal Comparar fragéo fragdes L ) i )
. i o . unitérias subtrair fragée parte da unidade
modelo de drea maodelo de drea numérica em modelo de zquivalentes
érea
Pontos 3 4 4 6 3 3 1 3 2 29
Ad 3 4 4 4 2 1 1 2 2 23
A 3 4 4 3 1 0 1 0 1 17
D 3 3 4 0 2 0 1 0 1 14
G 3 3 4 0 2 3 1 2 2 20
H 3 4 4 6 2 3 1 2 2 -
Mr 3 4 4 0 1 0 0 0 1 13
My 3 4 4 1 2 1 0 1 0 16
R 3 3 4 1 2 1 1 0 0 15
Ri 1 4 4 1 2 1 1 2 2 18
MEDIA 28 3.7 4 1,8 1.8 11 0.8 1 1.2 18,1
Niveis de avaliagéo
1 2 3 4
0-14 15 = 1F 20-25
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**RESULTADOS TESTE FINAL

Questéao 1 2 3 q 5 6 7 8 9
Identificar a Identificar
- Representar a Representar a percentagem e Identificar QOrdenar . ldentificar a
fragdo num _ . . ) Comparar . . Adicionar e
Tema A~ fragao em fragdo na reta fragdo decimal fraco fragdes fragoes subtrair fracao parte da
moérea modelo de area numeérica em modelo de ¢ equivalentes unitarias ¢ unidade
area
Pontos 3 4 4 6 3 3 1 3 2 29
A NF NF NF NF NF NF NF NF NF NF
D 3 3 1 1 1 0 1 0 1 11
G 3 3 4 2 1 1 1 3 1 19
. ; ; ; : ; ; N .
Mr 3 4 4 1 3 3 1 2 2 23
My 1 4 4 3 0 1 1 3 2 19
R 3 4 4 6 3 3 1 2 2
R 1 4 4 6 3 3 1 3 2
MEDIA 2,5 3,75 3,625 3,875 2 2,125 1 2,125 1,75 22,75
NF: Nédo Fez
Niveis de avaliagao
1 2 3 4
0-14 15-19 20-25
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