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RESUMO

A aprendizagem dos ndmeros racionais é, ndo s6 complexa, como fundamental
para o desenvolvimento das criancas que frequentam o ensino bésico. As investigacoes
realizadas no ambito da Educacdo Matematica, focadas no processo de aprendizagem
destes nimeros, enfatizam a importancia de o ensino atender as reais dificuldades das
criangas e de valorizar os aspetos compreensivos presentes no desenvolvimento do
sentido de numero racional.

O estudo que integra este relatorio foi implementado numa turma do 6.° ano do
2.° Ciclo do Ensino Baésico, constituida por alunos com idades compreendidas entre os 11
e 0s 15 anos, num contexto de escola publica. Eram alunos com uma fraca compreensao
de nlimeros racionais, especificamente na compreensdo da adi¢do e subtracdo destes
nameros quando representados em fragdo. Nesta 6tica, o estudo pretende compreender as
dificuldades dos alunos na adicdo e subtragdo de nUmeros racionais (ndo negativos)
representados na forma de fracdo, evidenciando as aprendizagens feitas ao longo deste.

Desta forma, tendo como principal objetivo dar resposta a problematica
apresentada, baseando-se numa metodologia de investigagdo-acdo, criou-se um
diagndstico que consistiu no ponto de partida para a intervencdo. Ao longo desta, 0s
alunos eram sujeitos a resolucdo de tarefas de cariz exploratorio, resolvidas a pares ou
individualmente, em que, posteriormente, eram discutidas as resolu¢ées da mesma em
grande grupo onde havia partilha de resultados e a constante aprendizagem entre pares.

No final da intervencdo, além das dificuldades que os alunos tém ao nivel da
compreensdo das fracGes ser um marco, os alunos mostraram mobilizar alguns conceitos,
que antes eram desconhecidos, que fizeram-nos compreender a adi¢do e subtracdo de
nameros racionais representados na forma de fracéo, atraves do contributo de modelos de
area. A consideracao da unidade de referéncia foi um aspeto menos notavel, todavia, ha
marcas do reconhecimento da sua importancia para a compreensao destas operacdes e da

propria compreensdo da fracdo.

Palavras-chave: numeros racionais; fragdo; adi¢do; subtracdo; modelos de area; unidade

de referéncia



ABSTRACT

The learning of rational numbers is not only complex, but fundamental to the
development of children attending basic education. The research carried out in
Mathematics Education, focused on the process of learning these numbers, emphasizes
the importance of teaching to attend to the real difficulties of the children and to value
the understanding aspects present in the development of the sense of rational number.

The study that integrates this report was implemented in a class of the 6™ year of
the 2" Cycle of Basic Education, constituted by students between the ages of 11 and 15,
in a context of public school. They were students with a poor understanding of rational
numbers, specifically in understanding the addition and subtraction of these numbers
when represented in fraction. In this perspective, the study intends to understand the
difficulties of the students in the addition and subtraction of rational (non-negative)
numbers represented in the fraction form, evidencing the learning made throughout the
latter.

Thus, with the main objective of responding to the problem presented, based on a
research-action methodology, a diagnosis was created that consisted of the starting point
for the intervention. Throughout this, the students were subject to the resolution of
exploratory tasks, solved in pairs or individually, in which the resolutions of the same
were then discussed in a large group where there was sharing of results and constant
learning among peers.

At the end of the intervention, besides the difficulties that the students have in
terms of the understanding of fractions being a milestone, students showed to mobilize
some previously unknown concepts that made us understand the addition and subtraction
of rational numbers represented in the form of fraction, through the contribution of area
models. The consideration of the unit of reference was a less remarkable aspect, however,
there are marks of the recognition of its importance for the understanding of these

operations and of the own understanding of the fraction.

Keywords: rational numbers; fraction; addition; subtraction; area models; reference

unit
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INTRODUCAO

No &mbito da Unidade Curricular de Prética de Ensino Supervisionada (PES) II,
decorre a concretizacdo deste relatorio, que contém uma descricdo reflexiva sobre o
trabalho elaborado ao longo dos estagios praticados no decorrer do 2.° ano do Mestrado
em Ensino do 1.° Ciclo e Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Bésico
(CEB), assim como a explicitacdo de um estudo, com a identificacdo e desenvolvimento
de uma problematica num desses contextos.

Em termos estruturais, o relatorio inicia-se com a presente introducédo, seguindo-
se organizada em duas partes essenciais: uma primeira destinada a descricédo sintética da
pratica pedagdgica desenvolvida no contexto do 1.° CEB, do 2.° CEB e a comparacao
entre os dois ciclos, e uma segunda parte destinada a explicitacdo do estudo.

Atualmente, sdo poucos os estudos relativamente as dificuldades dos alunos na
compreensdo dos nimeros racionais, apesar de assumidas as inumeras dificuldades neste
tema. Por esta razdo, o presente estudo incide numa turma do 6.° ano de escolaridade,
tendo como tema principal a compreensdo da adicdo e subtracdo de nUmeros racionais
(ndo negativos) representados na forma de fragéo.

O estudo realizado segue o paradigma da investigacdo-acao, permitindo uma
constante reflexdo sobre a eficacia do processo de ensino e aprendizagem. Aplicado huma
turma de 6.° ano do 1.° CEB, este estudo procurou identificar as principais dificuldades
dos alunos e, essencialmente, as concegdes criadas ao nivel da compreensdo da adic¢édo e
subtracdo dos numeros racionais (ndo negativos) representados na forma de fragdo.
Repare-se que é essencial compreender a importancia do conhecimento dos conceitos
relacionados com os ndmeros racionais para a compreensao destas operacoes.

No que concerne ao estudo, este é organizado em 5 capitulos. Na introducéo
apresenta-se a problematica inerente ao contexto, no qual decorre o estudo, a definicdo
do problema objeto de estudo e ainda os objetivos do estudo. O segundo capitulo destina-
se a fundamentacdo tedrica, em que consta uma revisdo de bibliografia, definindo-se
conceitos fundamentais associados a problematica e a sua forma de resolucéo. O terceiro
capitulo intitula-se metodologia e desta faz parte a apresentacdo dos objetivos do estudo,
das questbes de investigacdo, uma referéncia as opcbes metodoldgicas, uma
caracterizacdo dos participantes e os principios éticos do processo de investigacdo. No
que diz respeito a metodologia aplicada foi necessario proceder a caraterizacdo do

contexto socioeducativo, o que levou a aplicar algumas técnicas de recolha e tratamento



de dados necessarios a este processo. As técnicas privilegiadas basearam-se na
observacao participante, na entrevista semiestruturada de cariz informal, bem como na
analise, tanto dos documentos orientadores da acdo educativa (documentos curriculares),
como das fichas de avaliacdo diagnostica. Posteriormente, a informacéo recolhida foi
organizada em grelhas de registo, o que possibilitou uma visdo global acerca das
competéncias sociais e aprendizagens das criangas, que definiu, deste modo, as
potencialidades e fragilidades da turma. No quarto capitulo apresentam-se e discutem-se
os resultados para que, no quinto capitulo, se apresentem as conclus@es do estudo, que
procuram responder as questfes orientadoras do mesmo.

Apos a explicitacdo destinada ao estudo, segue-se, finalmente, uma reflexéo final
evidenciando-se o contributo da pratica pedagdgica nos dois ciclos e da investigacao para
0 desenvolvimento de competéncias profissionais. S&8o ainda mencionados, nesta
reflexdo, os aspetos significativos em termos de desenvolvimento pessoal e profissional
e das dimensdes a melhorar no exercicio da profissdo docente.

Por fim, apds todos os documentos referidos, completa-se o relatério com as
referéncias mobilizadas para a constru¢cdo do mesmo e, ainda, os anexos referenciados no

corpo de texto.
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1. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

1.1. Metodologia utilizada

O processo de intervengdo numa pratica pedagogica desenvolve-se numa
sequéncia de trés fases: (i) observacgéo e caracterizacdo do contexto socioeducativo, em
que se baseia a, posterior, elaboracdo de um Projeto de Intervencdo (PI); (ii) a
implementacdo do Pl elaborado; e (iii) aavaliacdo do PI, tendo em conta as aprendizagens
dos alunos e do percurso pessoal dos estagiarios. Para cada uma destas fases mobilizam-
se uma série de métodos e técnicas de recolha e analise de dados adequados ao contexto
e as intengdes de recolha.

Numa primeira fase, de modo a adequar a intervengédo ao contexto socioeducativo,
é fundamental a implementacdo de um Pl com vista ao desenvolvimento das capacidades
dos alunos, tendo em conta as suas especificidades e a diagnose realizada. Deste modo,
fez-se um levantamento dos interesses, das potencialidades e fragilidades dos alunos, que
encadeiam os objetivos de intervencdo. Na construcdo de um Pl é necessario, ainda,
definir os principios orientadores da acdo pedagdgica, considerar os instrumentos de
gestdo curricular e adequar estratégias de intervencdo que visem a aprendizagem dos
alunos, de modo a integrarem num plano de intervencdo que vise, por um lado, dar
continuidade ao trabalho do professor das turmas e, por outro, que tenha um carater

inovador que prova a melhoria das aprendizagens dos alunos.

1.2. Técnicas de recolha e analise de dados

E fundamental determinar os métodos e técnicas de recolha e analise de dados
para a concecdo e implementacdo de um PI, consoante um determinado contexto. O
levantamento de dados e “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 escolher estratégias pedagogicas adequadas.”
(Grave-Resendes & Soares, 2002, p.16).

De modo a recolher as informagdes necessérias a diagnose das turmas foi
necessario recorrer a um leque variado de instrumentos: entrevistas semiestruturadas aos
professores cooperantes, analise documental dos Projetos Educativos (PE) das escolas,
bem como do Plano Anual de Atividades (PAA) e Projetos de Turma (PT), observacao

direta e indireta, bem como, todos os registos feitos ao longo do periodo de observacao.



2. DESCRICAO SINTETICA DA PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO CONTEXTO DO 1.°CEB

2.1. Caracterizacdo do contexto socioeducativo

2.1.1. Ainstituicéo

O estabelecimento de ensino integra-se num agrupamento de escolas que se
localiza numa freguesia pertencente ao concelho de Lisboa, na area da Grande Lisboa.
Este estabelecimento de ensino funciona desde 1981/1982, sendo que sofreu uma
remodelagdo de instalagcBes no inicio do ano letivo 2014/2015. A Escola oferece duas
valéncias de ensino: o Ensino Pré-Escolar e 0 1.° CEB.

De acordo com o PE do Agrupamento, a Escola alberga 162 alunos. O PE indica
ainda que a grande maioria dos alunos do agrupamento evidencia sinais de estabilidade e
capacidade financeira, sendo que apenas 23,1% necessitam de auxilios econémicos por
parte da Acdo Social Escolar. Considera, também, que ndo ha abandono escolar (menos
de 1%).

A zona envolvente a escola é uma zona bastante central, rodeada por variados
estabelecimentos comerciais, nomeadamente, cafés, bancos, lojas e outros. A sua
localizagdo é privilegiada, uma vez que tem uma rede de transportes variada na sua

proximidade, facilitando o seu acesso.

2.1.2. A acdo pedagogica e os processos e regulacdo e de avaliacdo da

aprendizagem

A professora titular da turma procurava diversas estratégias de ensino face as
especificidades dos seus alunos. A propria admitiu, em situacdo de conversa informal,
que adota varias estratégias de ensino, nomeadamente, no ensino da leitura, tendo ja
recorrido ao método da Cartilha, de Jodo de Deus e a0 método das 28 palavras, com um
aluno que apresentava grandes dificuldades na leitura. As inimeras estratégias de ensino
que a professora procurava adaptar mostram a sua preocupagdo para que 0s alunos
compreendessem e aprendessem o melhor possivel.

A diferenciacdo pedagogica era feita de maneira a colmatar as necessidades dos
alunos, dando especial enfoque aos alunos com mais dificuldades de aprendizagem, uma

vez que precisavam de maior apoio da professora. Toma-se como exemplo, 0s momentos



de trabalho autobnomo em que a professora se juntava aos alunos com mais dificuldades
e revia com cada um alguns trabalhos, ja corrigidos, para que eles se deparassem com 0s
Seus erros e, nessa Otica, 0s corrigissem, aprendendo.

A propria planta da sala de aula era tida em consideragdo com as especificidades
dos alunos, quer na autonomia, nas relacées entre pares, ou nas préprias condicdes fisicas
dos alunos. A professora tomava em grande consideracdo cada aluno no seu individual e
na relacao que este estabelece com a turma.

Uma referéncia que deve ser reconhecida é a solida relacdo que a professora
mostrava manter com os pais dos alunos. A relacao entre os pais e a professora refletia-
se na participagdo dos mesmos na “vida escolar”, bem como, na propria relacdo que a
professora mantinha com a turma.

No que diz respeito a avaliacdo, a professora privilegia a avaliagdo formativa
continua, sendo que, em todos os finais de periodo, existe uma avaliagdo sumativa para
cada uma das areas curriculares generalistas — Portugués, Matematica e Estudo do Meio.
Estas avaliacOes eram realizadas ao nivel do 1.° CEB. Além disto, também os cadernos
dos alunos eram avaliados, bem como os exercicios realizados ao longo de cada periodo

gue serviam como parte integradora no processo de avaliagdo dos alunos.
2.1.3. Aturma

A turma em que ocorreu a pratica interventiva era do 2.° ano de escolaridade e
contava com 26 alunos com idades compreendidas entre os 7 e os 8 anos (cf. Anexo A).
Apesar de nenhum aluno da turma estar sinalizado com Necessidades Educativas
Especiais (NEE), destacam-se trés alunos com dificuldades cognitivas, sendo que os trés
eram acompanhados por uma professora de apoio, durante o periodo em que decorria,
com a restante turma, o Acompanhamento ao Estudo, estabelecido no horario escolar.
Destes alunos, um era repetente do ano, outro apresentava dificuldades ao nivel da fala —
fator que indicava ser a causa das suas dificuldades — e, outra aluna que, ndo tinha
nacionalidade portuguesa e apresentava bastantes dificuldades ao nivel da aprendizagem,
especialmente ao nivel da compreensdo oral e escrita, essencialmente na area do
Portugués e na area da Matematica. A turma apresentava um leque de potencialidades e

fragilidades (cf. Anexo B) que desencadearam a pratica interventiva.



2.2. Caracterizacéo do contexto socioeducativo

2.2.1. Objetivos gerais de intervencao

Foram definidos os objetivos gerais de intervencdo, subjacentes a problematica
identificada que se caracterizava pela necessidade de aquisi¢do de competéncias ao nivel

da comunicagéo:

e Desenvolver competéncias ao nivel da comunicacéo oral
e Desenvolver o sentido da responsabilidade

e Melhorar a competéncia textual, sobretudo a dimens&o ortogréfica

Associados a estes objetivos foi delineado um conjunto de estratégias que
determinaram a prética interventiva e procuraram garantir o sucesso dos objetivos
propostos. As estratégias gerais de intervencdo serviram para se atingirem os objetivos
gerais combatendo as fragilidades e necessidades da turma (cf. Anexo C). Nesta 6tica,
Rolddo (2009) defende que “as estratégias cuja intencionalidade e critérios se centram
nos processos cognitivos no aluno que se pretendem desencadear, ja que essa é, em Ultima

analise, a ancora principal da estratégia.” (p. 66).
2.2.2. Estratégias globais de intervencédo e atividades implementadas

Para intervir de modo a promover uma organizacdo adequada e uma gestao
democratica do ensino em sala de aula, definiram-se algumas estratégias globais em
correspondéncia com 0s objetivos propostos. Destas estratégias surgiram atividades, na
sua maioria inovadoras, que permitiram a aquisicdo de conhecimento e construgdo da
aprendizagem dos alunos. Alem disso, procurou-se criar atividades inovadoras integrando
0 maior nimero de areas curriculares (cf. Anexo D).

Com o intuito de desenvolver o sentido de responsabilidade, procurou-se um
envolvimento dos alunos na organizacéo e gestdo da sala de aula, desde a atribuicéo de
tarefas semanais a cada aluno a elaboracdo de um cartaz com as regras da sala de aula,
propostas pelos alunos, e ainda, a implementacado de um jornal mensal, em que cada aluno
tinha uma responsabilidade na sua concretizacao.

A criacdo de momentos de comunicacdo oral e o envolvimento dos alunos na
compreensdo de regras de um discurso foram estratégias adotadas com o intuito de
desenvolver competéncias de comunicagdo oral. Foi implementada a rotina “Ler, mostrar

e contar” que envolvia, igualmente, 0 sentido de responsabilidade, no &mbito em que,



cada aluno tinha a responsabilidade de apresentar algo a turma. O Conselho de Turma foi
outra rotina implementada, bem como, as recorrentes partilhas de ideias, resultados ou
estratégias, quer no ambito das atividades praticas, quer na rotina do Problema da Semana
ou da Tira de Célculo Mental.

De forma a melhorar a competéncia textual, sobretudo a dimensédo ortogréfica,
recorreu-se a implementacdo de rotinas de escrita e da producdo de diferentes géneros
textuais. Serve como exemplo, a criacdo do proprio Jornal, em que surgiam diferentes
tipos de texto, da criacdo da casa de historias e a criacdo de textos com recurso a guides

de escrita.
2.2.3. Processos de regulacéo e de avaliacdo

No processo de ensino é necessaria a recorrente avaliacao, de forma a perceber se
as estratégias de intervencdo e a acdo pedagogica adotada pelas estudantes estagiarias
apresentam resultados positivos e se os alunos estdo realmente a adquirir conhecimentos
sobre os contetdos lecionados. Desta maneira, € necessario que seja feita uma avaliagdo
que abranja varios metodos e elementos de avaliacdo, de forma a avaliar os aspetos acima
referenciados.

Desta forma, inicialmente recorreu-se & avaliacdo diagndstica que permitiu
desencadear toda a préatica interventiva e colmatar as fragilidades diagnosticadas e
intensificar as potencialidades. No decorrer da pratica interventiva, a avaliacdo formativa
sofreu grande foco, ja que avaliavam necessidades, capacidades e interesses, ou seja, 0
ritmo de trabalho e cada aluno. Recorreu-se, ainda, a aplicacdo de testes de avaliacao,
tidos em consideracdo na avaliacdo de cada aluno, servindo como sintese de

aprendizagens, mas ndo como Unica ferramenta de avaliacao.
2.2.3.1.Das aprendizagens

Relativamente as aprendizagens (cf. Anexo E) dos alunos, observa-se uma
melhoria significativa em todos os indicadores relativos as responsabilidades. No final
do periodo de prética interventiva, os alunos assumiam as suas responsabilidades, quer
nas apresentacdes do “Ler, mostrar e contar”, quer nos cargos semanais com tarefas
diarias, quer nas tarefas do jornal e, inclusive, nas regras de sala de aula, os alunos

mostraram uma evolucao significativa.



No gue diz respeito a comunicacéo oral, os alunos mostraram desenvolver, ainda

que com fraca visibilidade, o discurso oral, quer em comunica¢fes matematica, quer nas

apresentacdes que faziam no “Ler, mostrar e contar”, quer ainda na partilha de resultados

no decorrer das atividades préaticas ou das rotinas de Matematica.

No Portugués, de forma a melhor a escrita de textos, nota-se que os guides de

escrita, o trabalho de escrita de diferentes tipos de texto, o recorrente incentivo na

marcacgdo de paragrafos e a reescrita dos textos, permitiram que os alunos melhorassem

a sua competéncia textual, mostrando evolucgao no periodo de intervengéo.

2.2.3.2. Dos objetivos do Pl

Tabela 1.

Resultados da pratica interventiva no 1.° CEB face aos objetivos gerais propostos

OBJETIVOS

RESULTADOS

Desenvolver o
sentido de
responsabilidade
(cf. Anexo F)

Desenvolver
competéncias de
comunicacao oral

(cf. Anexo G)

Melhorar a
competéncia
textual, sobretudo a
dimenséo
ortogréfica
(cf. Anexo H)

Durante o periodo de intervencdo foram implementadas estratégias que
concorriam para esse objetivo e, portanto, ndo foi possivel fazer uma
comparagao entre o inicio e o fim da intervencdo. Contudo, o facto de ser
implementadas estas estratégias evidencia-se que o sentido de
responsabilidade, essencialmente em assumir encargos, foi bastante notavel.
Os alunos assumiam e cumpriam a sua tarefa na sala de aula, assumiam
cargos no jornal de turma, assumiam a responsabilidade no momento “Ler,
mostrar e contar” e, a maioria, cumpria as regras de sala de aula

Com a implementacdo de momentos inovadores foi possivel um trabalho
consistente no &mbito da comunicaco oral, aspeto que néo era trabalhado
pela turma. Neste &mbito, os alunos mostraram, ao longo da intervengao, um
acréscimo nas suas competéncias. No final da intervencéo, os alunos, na sua
generalidade, falavam de forma audivel, utilizavam vocabulario adequado,
procuravam explicar as suas ideias, faziam criticas construtivas e sabiam

ouvir as opinides e criticas dos colegas.

Ao nivel da competéncia textual, os erros ortograficos sofreram um
decréscimo, os alunos passaram a cumprir menos erros nos seus textos.
Procuravam utilizar vocabulario diversificado, respeitavam os sinais de
pontuacgdo, cumpriam a estrutura dos textos escritos, usavam pronomes e

sinénimos e cumpriam a planificagio dos textos feita.



3. DESCRICAO SINTETICA DA PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO CONTEXTO DO 2.° CEB

3.1. Caracterizagao do contexto socioeducativo

3.1.1. Alinstituicéo

O estabelecimento de ensino, onde decorreu a pratica pedagogica, integra-se num
agrupamento de escolas pertencente ao concelho da Amadora, sendo a escola, a sede do
mesmo. O Agrupamento esta inserido no programa Territorios Educativos de Intervencéo
Prioritaria (TEIP). A escola oferece trés valéncias de ensino: 1.° CEB, 2.° CEB e 3.° CEB
e é frequentada por 730 alunos, sendo que, 36 estdo sinalizados como alunos com NEE

carecendo assim de apoio de especialistas.

3.1.2. A acdo pedagdgica e os processos e regulacdo e de avaliacdo da

aprendizagem

A equipa de professores cooperantes é constituida por quatro elementos, sendo
dois docentes da disciplina de Matematica e dois da disciplina de Ciéncias Naturais. Em
ambas as turmas os professores cooperam na gestdo de conflitos, envolvendo-se sempre
que surgia algum assunto a solucionar. A pratica pedagdgica de todos os professores
cooperantes € de natureza expositiva e as atividades dinamizadas em grande grupo,
embora as propostas de aprendizagem proporcionadas pelos professores cooperantes sao
maioritariamente de caracter individual e autbnomo, ou seja, o professor delega trabalho,
que os alunos realizam autonomamente, sendo a correcdo e discussao feita em grande
grupo. Esta metodologia de trabalho deve-se as caracteristicas dos alunos e, segundo os
professores, ao facto de ser de grande complexidade o trabalho de grupo. Os contetidos a
lecionar decorrem de acordo com planificacbes anuais elaboradas ao nivel do
departamento. O recurso mais utilizado, tanto para resolucdo de exercicios como para
introducdo de conteidos, € o manual. No entanto, na &rea das Ciéncias Naturais, 0s
cooperantes recorreram, também, a projecdo de videos explicativos.

A organizacdo do tempo e do espaco da sala de aula é gerida pelo professor
cooperante, sendo que, na mesma turma existem algumas divergéncias. Em ambas as
turmas, de uma disciplina para outra, a planta da sala sofre alteracGes, tendo em conta a

visdo do cooperante e as caracteristicas individuais de cada aluno. Além disso, as aulas
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sdo realizadas sempre em salas diferentes, o que, por vezes, dificulta a manutencdo da
planta, na mesma disciplina.

E notavel a diferenciacdo pedagdgica que os professores procuram manter no
decorrer das suas aulas, especialmente com os alunos sinalizados com NEE, através do
auxilio em momentos de resolucdo de exercicios e no incentivo a participacdo em
momentos de grande grupo. No entanto, relativamente aos modos de avaliagdo, foram
visiveis algumas disparidades nos professores cooperantes, sendo que apenas numa das

turmas, as fichas de avalia¢do sdo adaptadas para alunos com NEE.
3.1.3. Asturmas

Aturma A (cf. Anexo I) é composta por 22 alunos, sendo 9 rapazes e 13 raparigas,
com idades compreendidas entre os 11 e os 15 anos, sendo que seis alunos ja ficaram
retidos uma vez, um deles no 6° ano. Existem apenas 6 alunos que frequentam as
Atividades de Tempos Livres (ATL), e 13 que frequentam alguma atividade extraescolar.
Dos 22 alunos, 7 séo beneficiarios da Ac¢do Social Escolar (ASE). Cinco dos alunos estao
sinalizados como alunos com NEE, sendo acompanhados por especialistas.

A turma B (cf. Anexo J) é constituida por 21 alunos, sendo 12 rapazes e 9
raparigas, com idades compreendidas entre os 11 e os 16 anos, sendo que trés alunos ja
ficaram retidos pelo menos uma vez. Existem 7 alunos que frequentam o ATL, e 13 que
frequentam alguma atividade extraescolar. Dos 21 alunos, 9 alunos beneficiam da ASE.
Existem 6 alunos sinalizados como alunos com NEE, sendo acompanhados por
especialistas. Além disso, existem fichas de avaliacdo adaptadas para estes alunos. Dos
alunos sinalizados com NEE, 2 alunos tém Curriculo de Enriquecimento Individual
(CEI), integrando o grupo apenas em alguns momentos, permanecendo nos restantes com
especialistas.

A semelhanca do 1.° CEB, as potencialidades e fragilidades de ambas as turmas
(cf. Anexo K), permitiram o desencadear da pratica interventiva e a determinacdo dos

objetivos gerais de intervencao.

3.2. Caracterizacao do contexto socioeducativo

3.2.1. Objetivos gerais de intervencao

Segundo Zabalza (2003), os objetivos sdo determinados consoante as

necessidades a satisfazer de um determinado grupo ou, por igual necessidade de combater
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as suas fragilidades (cf. Anexo L). Assim, 0s objetivos permitem desenvolver
aprendizagens ao nivel do curriculo e, a0 mesmo tempo, ao nivel das competéncias

sociais. Os objetivos gerais sdo 0s seguintes:

e Desenvolver estratégias de calculo mental
e Melhorar o sentido de responsabilidade

e Expandir o interesse pelos conteddos curriculares
3.2.2. Estratégias globais de intervencdo e atividades implementadas

Ao encontro de assumir a premissa de diferenciacdo pedagdgica, um dos
principios orientadores da prética educativa, as estratégias adotadas refletiram-se na
aplicacdo de tiras de calculo mental de acordo com niveis de aprendizagem e de testes
adaptados aos alunos com NEE. Além disso, o apoio individualizado que se foi
procurando fazer, fez com que os alunos se sentissem incentivados e motivados nas aulas.
A implementacdo de rotinas de calculo mental, os jogos realizados em sala de aula, bem
como o frequente incentivo pela inutilizacdo da calculadora, permitiam desenvolver
estratégias de calculo mental.

Relativamente a participacdo dos alunos, foi adotada uma estratégia face ao
comportamento e participacdo desadequados, por exemplo, ndo aceitar a contribuicdo de
nenhum aluno sem que este tivesse colocado o dedo no ar. Aliado a isto, e de forma a
melhorar o respeito pela participacdo do outro, tentdmos que os alunos so participassem
quando toda a turma estivesse atenta. Ainda relativamente a esta questdo, contamos ainda
com alguns momentos de reflexdo por parte da turma sobre o seu comportamento e a sua
participacdo, tentando, em conjunto, encontrar solugdes. Perrenoud (2000) defende,
dizendo que “¢ interessante apostar na cooperagao entre os alunos” (p. 62), podendo estes
“formar-se mutuamente sem que um deles desempenhe o papel do professor” (p. 63).
Assim, procurar-se que os alunos melhorassem o sentido de responsabilidade,
incentivando-os a participagdo, a iniciativa em apresentar algo na “Bomba do dia” —rotina
implementada com o intuito de apresentar uma curiosidade/adivinha/anedota sobre um
tema da area curricular de Ciéncias Naturais —, verificacdo diaria dos trabalhos realizados
e a responsabilizacdo nos trabalhos de projeto e nas aulas praticas.

De facto, este aspeto permitiu que se avaliasse a propria comunicagdo, bem como
a concretizacdo de trabalhos por projetos em grupo, ou na realizacdo de debates e do

barémetro de atitudes, em que os alunos deveriam questionar-se sobre os temas da
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poluicdo, da vacinacdo e da higiene, respetivamente, e partilhar ideias sobre estes temas.
Uma vez que as estratégias procuraram ser diversificadas das que ja eram adotadas,
pretendeu-se que os alunos procurassem conhecimento pelos seus préoprios interesses, 0
que ajudaria a expandirem os seus interesses pelos conteados curriculares. Vygotsky
(citado por Marques, s.d.) considera que as criangas sdo mais capazes de aprender, e
efetivamente tem mais sucesso, quando se aproximam de conteidos que lhe sdo
familiares, ou seja, que possam partir das suas necessidades e interesse. A maxima
preocupacdo na conducdo das atividades implementadas, era promover aprendizagens
atraves dos conhecimentos dos préprios alunos, portanto, que eles fossem construtores

do seu proprio conhecimento.
3.2.3. Processos de regulacéo e de avaliagdo

De forma a ter uma avaliacéo fiel ao contexto, procurou-se utilizar trés modelos
de avaliacdo: diagnostica, formativa e sumativa. A avaliagdo diagndstica permitiu, a
semelhanga do 1.° CEB, conhecer os alunos e avaliar o ponto de partida da pratica
interventiva, quer a nivel de conhecimentos, quer a nivel de competéncias dos alunos.
Esta avaliagdo foi feita através de observacédo direta com informacéo tratada em grelhas
de registo de observagdo. Ao longo da intervencao, recorreu-se a avaliacao formativa, em
que se focou no ritmo de trabalho e no percurso de cada aluno. Avaliaram-se atividades
realizadas ao longo do periodo, guides de trabalhos, trabalhos de grupo, seguidos de
momentos de auto e heteroavaliacdo, para que os alunos participassem na avaliagdo. As
avaliagGes sumativas permitem que seja dada uma cotacgao aos conhecimentos dos alunos,

fazendo sentido ser feita apenas em parceria com os outros dois modelos de avaliacao.
3.2.3.1. Das aprendizagens

Em relacédo as aprendizagens (cf. Anexo M), no que diz respeito as competéncias
sociais, apesar dos resultados ndo sofreram uma alteracdo significativa, observa-se que,
ao longo da intervencdo, houve aspetos em que os alunos melhoraram no cumprimento
das regras. Nesse sentido, apesar de a participacdo ja ser mais notoria, era impropria, e,
por essa razao, deve continuar a ser trabalhada. Por sua vez, os alunos mostraram maior
motivacao para as atividades, pois eram inovadoras e fugiam da rotina a que estavam
habituados. Assim, os alunos eram avaliados num conjunto de indicadores propostos para

cada tipo de atividade. Concluiu-se que a responsabilidade demonstrada nestas atividades
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sofreu evolucdes. Na Matematica, ao nivel do calculo mental, os valores ndo sdo muito

dispares, tendo, contudo, havido uma evolucdo. Todavia, é importante tomar em

consideracdo que apenas numa turma foi possivel desenvolver momentos de

comunicacdo de estratégias matematicas, o que justifica a diferenca de resultados nas

duas turmas. Em relacdo as Ciéncias Naturais, os alunos mostraram facilidade na

aquisicdo dos conteudos e interesse pelas atividades levadas a cabo.

3.2.3.2.Dos objetivos do Pl

Tabela 2

Resultados da pratica interventiva no 2.° CEB face aos objetivos gerais propostos

OBJETIVOS

RESULTADOS

Desenvolver
estratégias de Célculo
Mental
(cf. Anexo N)

Desenvolver o
sentido de
responsabilidade
(cf. Anexo O)

Expandir o interesse
pelos conteudos
curriculares
(cf. Anexo P)

Com a implementagdo da rotina de calculo mental, os alunos
mostraram saber adicionar e subtrair mentalmente nimeros racionais,
demonstrando as suas estratégias, resolviam problemas que
evidenciam que estabelecessem estratégias de calculo e comunicavam
oralmente as suas estratégias aos colegas, evidenciando alguma
destreza de comunicacdo matematica.

Grande parte dos alunos cumpria as regras de funcionamento da sala
de aula, participava nas atividades praticas, cumprindo as regras de
laboratério e sendo cuidadoso com o0s materiais, respeitavam as
opinides dos colegas, dando também as suas e procuravam assumir
cargos nos trabalhos de projetos realizados em grupos.

Na sua generalidade, os alunos, no final da intervengéo, procuravam
participar nas atividades propostas, mostrando interesse e
concentracdo nas atividades. As comunicacdes clandestinas e
inoportunas decresceram substancialmente e a iniciativa em participar

cresceu muito, também.
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4. ANALISE CRITICA DA PRATICA OCORRIDA EM AMBOS 0OS
CICLOS

Neste capitulo é feita uma comparacéo entre os dois ciclos de ensino relativamente
a sua préatica educativa. Sdo, assim, abordados diversos aspetos que permitem evidenciar
as semelhancas e/ou diferencas entre os ciclos, sobressaindo-se aspetos relacionados com
0s processos de ensino e aprendizagem, as formas de organizacdo e gestdo do curriculo,
relagdo pedagogica, a implicacdo dos alunos no processo de aprendizagem, 0S processos
de regulacdo das aprendizagens e os contributos das praticas para a constru¢do da

identidade profissional.

4.1. Processos de ensino e aprendizagem

Os tempos de trabalho em ambas as praticas interventivas eram bastante
diversificados, uma vez que era possivel um maior trabalho entre professor-aluno, no 1.°
CEB, ja que o0 ensino ndo se torna obrigatoriamente tdo expositivo em contraste com o
2.° CEB. Os tempos de trabalho no 2.° CEB séo, inclusive, mais reduzidos e ndo ha
possibilidade de trabalhar tdo vincadamente um determinado conteido como ha no 1.°
CEB. Ainda assim, em ambos os ciclos, foram privilegiados momentos de trabalho
exploratério, embora mais intensivo ao nivel do 1.° CEB, até porque o tempo de pratica
interventiva foi superior. Além disso, a inovacdo de estratégias de aprendizagem eram
premissa em ambos os ciclos e, em ambos, avalia-se positivamente, conseguindo a
motivacao por parte dos alunos, que era bem mais dificil de se conseguir nos alunos do
2.° CEB.

4.2. Formas de organizacao e gestdo do curriculo

A gestdo do tempo e do espaco é um facilitador na aprendizagem dos alunos.
Alias, s0 é possivel qualquer tipo de aprendizagem quando temos em consideragdo estes
aspetos. Nesta Otica, notam-se diferencas no que diz respeito a estes dois fatores. No 2.°
CEB os alunos tém diferentes salas de aula, o que ndo era suscetivel a criagdo de um
ambiente de trabalho idéntico ao do 1.° CEB, que tinha apenas uma sala em que
trabalhava. Todavia, foram criadas rotinas que permitiram criar um fio condutor no
processo de ensino e aprendizagem, para que, apesar da mudanca de salas, fosse tida em
consideracdo uma rotina. Relativamente ao tempo, apercebeu-se que a gestdo €

semelhante, uma vez que é necessario considerar um determinado tempo para cada aula,
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para cada atividade. Apesar disso, nota-se que, quando necessario, no 1.° CEB pode-se
terminar uma determinada tarefa uma pouco mais tarde, enquanto que no 2.° CEB ¢
necessario que, caso seja necessario terminar uma tarefa inacabada, apenas é possivel na

proxima aula, o que acaba por “cortar” um pouco o fio condutor.

4.3. Relacéo pedagogica

Tornou-se curioso avaliar esta teméatica em ambos os ciclos. Certo € que a relacao
que se estabelece entre o professor titular de uma turma de 1.° CEB com a sua turma €
notoriamente uma relacdo de afetividade, autoridade e confianga em que os trés sao
cuidadosamente equilibrados. J& no que diz respeito ao 2.° CEB estes pilares séo,
igualmente, necessarios, mas € necessario um trabalho bastante vincado no que diz
respeito em conseguir a confianga dos alunos. Isto pode estar relacionado com o facto de
serem varios professores que se relacionam com uma turma, e 0 tempo com cada um nao
ser diario. E, portanto, necessario um maior trabalho para conseguir estabelecer esta
confiangca que é necessaria para que os alunos se sintam bem e capazes de aprender

verdadeiramente.

4.4. Implicacdo dos alunos no processo de aprendizagem

Talvez pelo facto de ambos os contextos adotarem um ensino tradicional como
base no processo de ensino e aprendizagem, a implicacdo dos alunos neste processo ndo
se notou ser de grande vinco, essencialmente, no que diz respeito aos conteldos
curriculares. Ou seja, os contetdos eram dados de acordo com uma légica decidida pelos
professores, sem qualquer intervencdo dos alunos, portanto, ndo surgindo,
obrigatoriamente pelas suas dificuldades. Todavia, os alunos mantinham uma
participacdo ativa no processo de aprendizagem, no que diz respeito a construcdo do
préprio conhecimento. Isto quer dizer que os alunos, em ambos os ciclos, participavam
de modo a partilhar conhecimento com os outros.

Importa referir, ainda, a dificuldade que se manteve em procurar a motivacdo por
parte dos alunos do 2.° CEB em comparacdo com os do 1.° CEB. Tornou-se um objetivo
pessoal constante que os alunos sentissem vontade e motivagao para aprender e, por essa

razao, procuraram-se implementar estratégias e atividades inovadores.
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4.5. Processos de regulacdo das aprendizagens

No que diz respeito aos processos de regulagdo das aprendizagens, em ambos 0s
ciclos os alunos participavam na sua propria avaliacdo, embora de forma ativa, serviam
como um dos fatores da avaliagdo, pois o principal eram as avaliagbes sumativas
realizadas ao longo dos periodos. As autoavalia¢cGes eram, entdo, como uma forma dos
alunos se avaliarem mais ao nivel das competéncias sociais, quer no seu comportamento,
como na relagdo com outro, e ndo tanto ao nivel de competéncias curriculares, uma vez

que apenas evidenciavam algumas dificuldades de aprendizagem, isto apenas no 1.° CEB.

4.6. ldentidade profissional

No culminar do percurso de formacédo, importa refletir sobre o contributo da
pratica pedagdgica nos dois ciclos de no desenvolvimento de competéncias profissionais.
Deste modo, ndo se pode deixar de inferir os aspetos significativos, tanto em termos
pessoais como profissionais, bem como, dos aspetos a melhorar no exercicio da profissao
docente, pois este € o maior ganho de toda a experiéncia, a recorrente melhoria do trabalho
feito, a capacidade de se fazer sempre melhor, tendo a capacidade de compreender como
0 podemos fazer.

Os conhecimentos transmitidos por aqueles que ja tém esta pratica ha mais tempo,
as aprendizagens que adquiri, as constantes planificacdes que tinham de ser alteradas, a
procura de estratégias diversificadas, inovadoras e eficazes que promoviam a verdadeira
aprendizagem, a gestdo do tempo, dos recursos, dos espacos... S&o aspetos que, além de
trabalhados nestas duas praticas interventivas, serdo reforcados ao longo da pratica
profissional. As fatidicas reflex6es, que marcaram qualquer estagio feito, qualquer

A e A%
€

lanificacdo, qualquer atividade, pensar no “porqu ara qué” ou “como’”’, tornaram-
b 2

se rotinas neste percurso.

A acao reflexiva no processo de ensino e aprendizagem nos remete a
identificar a importancia e os novos desafios que predominam na préatica
onde o profissional consiga dar respostas as situacfes que emergem no dia-
a-dia, criando um repertorio de solucbes as situagcbes complexas no

cotidiano escolar. (Castelli, s.d., p. 2).

Constata-se a pertinéncia da constante reflexdo sobre forma de melhoria do
trabalho e como construcdo do proprio conhecimento, na pratica educativa. A constante

reflexdo permite ao profissional da educacdo ir adotando estratégias, ndo s6 mais
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diversificadas, como melhores perante os momentos que vai vivenciando. E com a critica
(e experiéncia) que um profissional vai crescendo e se vai tornando cada vez melhor.

Enguanto professora estagiaria, retrato-me nas palavras de Santos (2011) que
refere que um professor aprende ao longo da sua propria intervengdo no processo de
ensino e aprendizagem, sendo a sua maior aprendizagem quando se torna capaz de refletir
sobre os aspetos positivos e negativos da sua acdo. Ao longo de todo o periodo de
intervencdo sempre procurei fazer melhor e melhorar as préprias praticas educativas. Por
exemplo, a prépria comunicagéo e rigor cientifico nas areas curriculares eram algumas
fragilidades, mas considero que consegui melhorar significativamente neste aspecto. Na
realidade, Oberg (citado por Zabalza, 2003) refere que “os professores podem chegar a
ser melhores profissionais reflectindo sobre o que fazem” (p. 277).

Um aspeto que caracterizo com uma fragilidade pessoal é a gestdo dos tempos em
sala de aula, o que levou, em certos casos, ao ndo cumprimento da planificacao proposta.
Esta gestdo tanto se observou quando uma atividade excedia o tempo planeado, como,
por vezes, sobrava tempo das atividades, pois tinham sido planeadas para um maior tempo
do que, na realidade, foi necessario. Considero que este aspeto da gestdo do tempo &, além
de outros, aquele que mais se aperfei¢oard ao longo da experiéncia profissional, ou seja,
sera com a experiéncia que sera possivel fazer uma melhor gestao do tempo.

Devo confessar que considero um aspeto bastante positivo a relacdo que procuro
manter com o0s meus alunos. Considero que na sala de aula deve sobressair-se a
entreajuda, o respeito, o afeto entre os alunos e entre estes e o professor. Em todos 0s
estagios que tive oportunidade de fazer, fui conhecendo cada um dos alunos e criei com
todos uma relagéo que permitisse um ambiente de verdadeira aprendizagem, ndo s6 para
os alunos, como a proprio nivel pessoal. Com isto, considero que as minhas intervencdes
foram bem-sucedidas e consegui, ndo s6 enriquecer-me profissionalmente, como (espero

eu) proporcionar aprendizagens significativas aos alunos.
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1. MOTIVACAO, OBJETIVOS E QUESTOES DO ESTUDO

A aprendizagem dos nimeros racionais é complexa, do ponto de vista cognitivo e
requer estratégias de ensino adequadas. O ter vivido como estudante deste tema, duas
formas essencialmente distintas, caracterizadas resumidamente pela énfase na
mecanizacao e procedimentos e na compreensdo foi a primeira grande motivacgéo para a
escolha do tema. A experiéncia vivida na ESELX, bem como, os trabalhos realizados no
ambito dos nimeros racionais, complementam-se na motivacgéo do estudo.

O mais importante no processo de ensino e aprendizagem ndo ¢ incutir, quase
como principal objetivo, a memorizacdo de defini¢fes e regras, sem compreensdo, mas
sim possibilitar uma aprendizagem em que o aluno possa participar em todo 0 processo
de aquisicdo de conhecimento, consciente do que esta a aprender, e compreendendo o
conteudo, sem que seja, exclusivamente a memorizacgdo a forma de aprendizagem.

Desta forma, o estudo surge no contexto da prética interventiva no
desenvolvimento da PES Il, numa turma do 6.° ano de escolaridade, em que se invoca
que, no processo de aprendizagem no ensino dos numeros racionais (ndo negativos)
representados na forma de fracdo, a principal preocupacao € que os alunos aprendam com
compreensdo a adi¢do e a subtragdo destes nimeros. O processo investigativo procurou
dar respostas a duas questdes, no ambito do objetivo proposto — compreender a as
dificuldades dos alunos na adi¢do e subtracdo de numeros racionais (ndo negativos)
representados na forma de fragéo, evidenciando as aprendizagens feitas ao longo deste.
Procura-se, entdo, perceber (i) que compreensdo revelam os alunos, antes e depois da
intervencdo, relativamente ao papel da unidade de referéncia na compreensdo de nimero
racional (ndo negativo) representado na forma de fracdo? e (ii) qual o contributo dos
modelos de éarea para a compreensdo da unidade de referéncia na adicdo e subtracdo de
nameros racionais (ndo negativos) representados na forma de fracao?

No ambito da prética interventiva, privilegiou-se a realizacdo de tarefas, com
posterior discussdo matematica, que procuravam evidenciar os conhecimentos que 0s
alunos tinham em relacdo a estes nimeros, promovendo momentos de verdadeiro
conhecimento em que os alunos vao descobrindo e construindo a verdadeira matematica,
evidenciando que a aprendizagem da Matematica deve ter como primazia a compreensao,
construindo, de forma ativa, novos conhecimentos a partir daqueles ja adquiridos e da

pratica da experiéncia, invocando que a compreensdao dos conceitos € uma relevante
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competéncia matematica, tal como o NCTM (2007) invoca ser necessario aquando a

aprendizagem da matematica.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo apresento as definicdes de numero racional e respetivas
representagdes, bem como, a definicdo das operacdes — adi¢do e subtracdo — e ainda uma
revisdo da literatura sobre os tdpicos diretamente relacionados com o meu estudo,
especificamente relativa a estudos incidentes em dificuldades e obstaculos as
aprendizagens a ter em consideracdo no processo de ensino, bem como as principais
recomendacgdes provenientes de documentos orientadores internacionais e de estudos

realizados.
2.1. Conhecimento matematico

2.1.1. Definicdo de ndmero racional e respetivas representacdes usadas

atualmente em calculo

O conceito de nimero racional surge associado a subdivisao da unidade num certo

namero de partes iguais, aquando da necessidade de medir grandezas e compara-las.

Em geral, se uma grandeza, medida com a unidade u, mede m, e
subdividirmos u em n partes iguais, a medida da mesma grandeza, com a
mesma unidade u, exprime-se pela razao dos dois nimeros M e n, onde M
=m x n é o numero de vezes que a nova unidade cabe na grandeza a medir.
(Caraga, 1951, p. 33).

Dai surge um novo conjunto numeérico — o conjunto dos numeros racionais —
formado pelo conjunto dos nimeros inteiros e 0s numeros representados em fracdo —
“nameros fracciondrios; estes sdo, de facto, os nimeros novos.” (Caraga, 1951, p. 36).
Importa explicitar que qualquer nimero natural, n, pode ser obtido como gquociente entre
um seu multiplo n&o nulo, M e m, sendo m o niumero natural que multiplicado por i da M.
Pode escrever-sen=M/, e M =m x n.

A referéncia a qualquer objeto matematico, como um numero, sO € possivel
através de uma representacdo. Quaresma (2010) afirma que “representar um nimero
significa atribuir-lhe uma designagido” (p. 15). Deste modo, um niimero racional pode ser
representado como percentagem, como numeral decimal, como fracdo, em linguagem
numeral ou como forma pictorica.

As representacfes de namero racional atualmente mais usadas, nomeadamente,
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em calculo sdo: fracdo, numeral decimal e numeral misto. A representacdo em fracao, -

em que d representa o numero de partes equivalentes em que a unidade estd decomposta
e D o numero de partes equivalentes a parte unitaria do denominador que estdo a ser
consideradas.

O numeral decimal é a representacdo de um nimero racional no sistema decimal,
sendo os simbolos deste sistema os algarismos e as virgulas. Assim, decorre que é
possivel representar por numeral decimal, qualquer nimero inteiro, assim como qualquer
racional ndo inteiro, exprimivel por fracdo decimal.

Finalmente, numeral misto, M, representa-se como a soma do maior nimero
inteiro que é inferior a esse nimero, i, com o ndmero racional ndo inteiro (inferior a 1)
que é a diferenca entre M e i. Um numeral misto é, deste modo, composto por um namero

inteiro e uma fracéo.

2.1.2. A adicdo e a subtracdo como opera¢des binarias no conjunto Qo*, dos

ndmeros racionais ndo negativos

Para adicionarmos (ou subtrairmos) dois nimeros, no conjunto dos ndmeros
racionais ndo negativos, Qo*, a soma (ou diferenca) desses nimeros tera que pertencer a
este universo. O dominio de existéncia da adicdo ou subtracdo, no universo Qo*, € 0
conjunto de pares ordenados (relagdo binéria). Isto remete para que terd que existir uma
relacdo entre os elementos dos pares ordenados, tendo que, todos estes numeros, pertencer
ao mesmo conjunto. Sebastido e Silva (1975) define operagdo binaria como “toda a
aplicacdo fdum conjunto D de pares ordenados num conjunto C qualquer. O
conjunto D chama-se dominio de f.” (p. 7). Qualquer par ordenado que ndo pertenga a
esse conjunto, limita a que a operacdo considerada ndo tenha valor no universo
considerado.

No caso da adicdo, ao adicionar quaisquer dois numeros de um conjunto de
nameros, neste caso Qo*, a soma serd sempre um numero deste conjunto. Todavia, no
caso da subtracdo, tal ndo sucede, assumindo uma restricao, de modo que o aditivo tenha
que ser um numero maior que o subtrativo para a subtracdo ser possivel no referido
conjunto de nameros.

Importa ressalvar ainda que, no conjunto de nimeros racionais nao negativos, a

soma de dois nUmeros € um nimero maior que qualquer uma das parcelas da adicdo e, no
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caso da subtracdo, a diferenca é sempre um numero inferior a um dos pares dessa

operacao.

2.2. Conhecimento didatico

O conceito de namero racional é muito complexo e importante na Matematica
sendo, também, aquele em que os alunos apresentam enormes dificuldades. Godino
(citado por Quaresma, 2010) refere que estes nimeros ja ndo se baseiam no processo de
contagem (processo associado aos nimeros naturais) e, talvez, seja essa a razao por que
os alunos apresentam tantas dificuldades, ja que o “processo de contagem ja nao pode ser
a base do raciocinio” matematico (Quaresma, 2010, p. 10).

No ambito da Educacdo Matematica ha varios estudos desenvolvidos por um
projeto de referéncia na literatura relativo ao processo de ensino e aprendizagem dos
nameros racionais, o Rational Number Project (RNP), iniciado em 1979, que é um dos
marcos na historia das fracdes, “reforcando a importancia de se continuar a investigar a
aprendizagem dos numeros racionais, que se revela ser especialmente dificil para os
alunos” (Carrapico, 2016, p. 4). Note-se, portanto, a complexidade e importancia de
compreender este conceito e, sobretudo, o papel do professor de fazer os alunos
compreenderem-no.

Kilpatrick et al. (citados por Silva, 2012), refere que “o fato de no contexto da
vida real, a experiéncia com ndmeros racionais ser menor do que com numeros inteiros,
torna mais problematico o trabalho com estes nimeros e torna-se um grande desafio para
os alunos e professores” (p. 61). Nesta perspetiva torna-se ainda mais relevante (apesar
de trabalhoso) o papel do professor no trabalho dos nimeros racionais. Cabe-lhe levar
situacdes do dia-a-dia e colocar os alunos em pensamento, em discusséo consigo proprios,

para que possam ir a busca do conhecimento.

Os alunos necessitam de desenvolver e utilizar uma variedade de
representacdes de ideias matematicas para modelar situacbes
problematicas, para investigar relagdes matematicas, e justificar ou refutar
conjecturas. [...] Estas representagcdes funcionam como ferramentas para
raciocinar e resolver problemas ajudando, igualmente, os alunos a

comunicarem o seu raciocinio a terceiros (NCTM, 2007, p. 240).

A literatura aconselha que o ensino ndo pode, precipitadamente, abordar 0s

processos formais de calculo, ou seja, a adi¢do e subtracdo requerem a compreensdo do
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conceito de nimero racional através de exploracdes pensadas e adequadas relativas a
compreensdo dos diferentes significados de fracdo, do papel da unidade de referéncia
nestas operacgoes. A prol deste ideal, Monteiro, Pinto e Figueiredo (2005) referem que “a
aprendizagem das frac¢Oes acaba por por muita énfase nos procedimentos, nas regras e
nos algoritmos, funcionando (...) como um entrave ao desenvolvimento do sentido de
namero.” (p. 48), enfatizando a necessidade de compreensdo para a verdadeira
aprendizagem.

Deste modo, dar-se-& especial atencdo, no &mbito do conhecimento didético, aos
diferentes significados da fracéo, ao papel da unidade de referéncia na adicéo e subtracéo,
as dificuldades mostradas na adi¢do/subtracdo e nas recomendagfes para a compreensao
da adicao/subtracdo de numeros racionais (ndo negativos) representados na forma de

fracao.
2.2.1.1. Diferentes significados da fracéo

Valorizando a diversidade de significados que as criangas podem atribuir a
simbolos, acrescido aos diferentes significados da fracdo, importa dedicar tempo a
exploracdo tendo como objetivo a compreensao.

Quaresma (2010) considera que a fracdo tem um conceito multifacetado,
apresentando inumeros significados (parte-todo, razdo parte-parte, quociente, operador
partitivo-multiplicativo e medida). E importante reter que se apenas for compreendido
um significado tal ndo da garantias que os outros estejam compreendidos. Alids, a
compreensdo de todos € que faz com que se compreenda o verdadeiro significado de
fracdo. Deste modo, importa clarificar cada um dos significados, em separado e também
na sua relacéo, para a compreensdo completa de nimero racional, tal como sugerem Behr
et al (citados por Quaresma, 2010).

O significado parte-todo de uma fracdo P /r  consiste em identificar o
denominador T como representando a unidade/todo dividida em T partes equivalentes e
o numerador P representando P das D partes.

A representagio em forma de fragdo ? 1/P2 de um numero racional pode ainda ter
o significado de razdo parte-parte, ou seja, a relaco que se estabelece entre duas partes
de um todo T. O valor do todo é obtido como soma das duas partes (Monteiro e Pinto,
2005).
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Outro significado do nimero racional representado em fracdo é a designacgédo do
quociente entre dois numeros inteiros (com o denominador diferente de zero), ou seja, 0
resultado de uma divisdo entre duas quantidades (Monteiro e Pinto, 2005).

A fracdo toma, também, o valor como operador partitivo-multiplicativo de um
conjunto discreto. Portanto, trata-se, tal como o préprio nome indica, de uma
multiplicacdo entre o numero representado na forma de fragdo como um outro nimero
representativo da unidade em consideracdo (Monteiro e Pinto, 2005).

Por fim, a fragdo como significado de medida refere-se a uma grandeza com outra
tomada como unidade. O aluno tem de fracionar a unidade de medida numa parte que
esteja contida um numero inteiro de vezes na quantidade a medir (Monteiro e Pinto,
2005).

2.2.2. Papel da unidade de referéncia na adigdo/subtragédo

As dificuldades que os alunos apresentam na compreensao dos nimeros racionais
pode estar relacionada com “a conce¢do da unidade e com o ensino precoce e
descontextualizado dos simbolos e algoritmos.” (Monteiro e Pinto, 2005, p. 89). Neste
sentido, Veloso (2017) considera a “identificagdo da unidade de referéncia, questdo
fundamental na aprendizagem com compreensao do conceito de nimero racional.” (p. 7).

Behr et al. (citados por Quaresma, 2010) assinalam que a natureza da unidade
usada (e transformada no processo de fracionamento) assume fulcral importancia na
tentativa de descrever e modelar o conceito de nimero racional e das suas operacdes. E,
entdo, de extrema relevancia a questdo da unidade, com especial valor na compreensao
dos nimeros racionais representados na forma de fracdo, uma vez que, qualquer nUmero
racional representado na forma de fracdo tem sempre subjacente uma unidade (Monteiro
e Pinto, 2005).

E, por isso, essencial que na adicio e na subtragio de nimeros racionais
representados na forma de fracdo, a unidade com que se esta a trabalhar seja a mesma e,
é nesta logica que surge a propriedade da reducdao ao mesmo denominador para adicionar
ou subtrair nimeros racionais representados na forma de fracdo, o que, na realidade, se
reflete em encontrar a unidade “comum” aos dois nimeros. E importante que os alunos
compreendam que para adicionar (ou subtrair) dois nameros representados na forma de
fracdo, € necessario que a unidade seja a mesma e existem imensos recursos aos quais o

professor pode recorrer para que o aluno compreenda o porqué de tal propriedade.
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2.2.3. Dificuldades na adicdo/ subtracdo de niameros racionais (ndo negativos)

representados na forma de fracéo

Consideram-se inimeras razdes que justificam as dificuldades na aprendizagem
dos nimeros racionais. Behr, Post, Lesh e Silver (citados por Quaresma, 2010) referem a
multiplicidade de significados dos numeros racionais, a concetualizacdo da unidade, a
utilizacdo precoce de regra e algoritmos no estudo dos nimeros racionais, nomeadamente
nos representados na forma de fracdo, sem que haja verdadeira aprendizagem. Associado
a isto, Costa e Monteiro (ibidem) colocam a hip6tese de que a memorizagdo da regra
impeca a interiorizacao do conceito.

Veloso (s.d.) refere que para adicionar ou subtrair nimeros € necessario que todos
os termos envolvidos nestas operacGes devem referir-se a mesma quantidade. No ambito
do conjunto dos numeros naturais, a autora reforca que é de extrema importancia
reconhecer que esta exigéncia da unidade “se traduz na igualdade dos denominadores de
todos os termos.” (p. 6) para adicionarmos ou subtrairmos numeros racionais
representados na forma de fracao.

Tomando como referéncia o caso da equivaléncia de nimeros racionais (ndo
negativos) representados na forma de fracdo, repare-se que os alunos demonstram ndo
compreender verdadeiramente o significado de equivaléncia, tendo apenas adquirido as
regras mnemonicas que lhes permitem obter fracfes equivalentes — multiplicacdo de
ambos os termos da fracdo para obter fracdes equivalentes. Costa e Monteiro (1996)
considera a hipdtese que esta memorizacdo de regras pode impedir a verdadeira
compreensdo do conceito que, uma vez que ja é complexo, deve ser a preocupacao central
no processo de ensino e aprendizagem dos nimeros racionais. Os alunos aplicam a regra
de reduzir ao mesmo denominador, sem compreenderem que o0 que estao efetivamente a
fazer é a considerar a mesma unidade de medida para ambos 0s nimeros racionais
representados na forma fracdo. Logo aqui se observa a falta de compreenséo que os alunos
tém na verdadeira compreensao dos numeros racionais.

A familiarizacdo (e subjacente maior facilidade) nos nimeros naturais, leva a que
os alunos transfiram os conhecimentos que aprenderam neste conjunto para o0 conjunto
dos nimeros racionais. E frequente observar-se que, na adi¢io e subtracdo de nlimeros
racionais representados na forma de fracdo, os alunos adicionem (ou subtraiam) os
numeradores e os denominadores entre si, pois consideram a fracdo como dois nimeros

isolados entre si. Behr et al. (citado por Carrapico, 2016) referem que “para que uma
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crianca compreenda esta representacdo como um numero e nao dois, é necessario
perceber a relacdo entre o numerador e o denominador, e perceber que esta relagao é
fundamental para determinar a grandeza deste numero racional.” (p. 28). A autora reforca
que “no momento da aprendizagem dos nimeros racionais, 0s alunos tomam como base
0s seus conhecimentos sobre nimeros naturais.” (ibidem).

“A aprendizagem das frac¢des acaba por pér muita énfase nos procedimentos,
nas regras e nos algoritmos, funcionando (...) como um entrave ao desenvolvimento do
sentido de numero.” (Monteiro, Pinto & Figueiredo, 2005, p. 48). Os alunos acabam por
ter que memorizar regras sem, na realidade, as compreenderem, impossibilitando, a

verdadeira aprendizagem.

2.2.4. RecomendacOes para a compreensdo da adicdo/ subtracdo de nimeros

racionais (ndo negativos) na forma de fracdo

O NCTM (2007) invoca a compreensdao como primazia na aprendizagem da
Matematica, construindo, de forma ativa, novos conhecimentos a partir daqueles ja
adquiridos e da pratica da experiéncia, invocando que a compreensao dos conceitos é uma
relevante competéncia matematica. Compreender 0s conceitos, permite aprender
Matematica.

Veloso (s.d.) sugere que, para a compreensao da adicdo e subtracdo de nimeros
racionais representados na forma de fracdo, se substitua a expressdo reduzir ao mesmo
denominador por considerar a mesma unidade dividida em igual nimero de partes. Desta
forma, o mais provavel é que a aprendizagem destas operacOes seja efetuada com
compreensdo, partindo do pressuposto que o proprio professor tem o conhecimento
matematico para transmitir aos seus alunos estes conceitos.

Associado a esta compreensao, destacam-se dois topicos centrais no estudo levado
a cabo: (i) a compreensdo através dos modelos de area, e a aplicacdo de (ii) tarefas de
carater exploratdrio, em que os alunos partilham estratégias e ideias e constroem o seu

préprio conhecimento.
2.2.4.1. Compreender através de modelos de area

O ensino dos numeros racionais, especificamente, os representados na forma de
fracdo, €, em Portugal, feito com o recurso a representagcdes visuais como forma de

compreenderem estes nimeros. Para McCloskey e Norton (citados por Carrapico, 2016),
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0S esgquemas sao constructos usados para modelar as estruturas cognitivas
dos alunos e ajudam a explicar e a prever as a¢des dos alunos, fornecendo
informacBes importantes para o enino e a aprendizagem e, descrevem
formas de operar que, por norma, o aluno realiza de forma inconsciente e

sdo ativados ao mesmo tempo e ndo de forma sequencial. (p. 29)

Nesta perspetiva, estes esquemas que os alunos usam podem considerar-se
estratégias, pois permitem aos professores recolherem informacdes acerca da forma como
os alunos resolvem problemas e, inclusive, ajudam-nos na propria comunicacao.

Qualquer representacdo visual que envolva nimeros racionais na forma de fragcdo
deve dar a entender a equivaléncia entre todas as partes em que a unidade é decomposta.
(Veloso, s.d.). Todavia, € importa compreender que tipo de modelo utilizar considerando
0 denominador da fracdo tomada. Ou seja, ndo se considera adequado utilizar modelos
circulares, quando os denominadores nao sao poténcias de base 2, uma vez que, a divisao
do todo por partes iguais nao é rigorosa. Nestes casos, torna-se mais apropriado e com
pouca probabilidade para falhas, a utilizacdo de modelos retangulares para a compreenséo

dos nimeros racionais representados em fragéo.

O modelo retangular em malha quadriculada permite apoiar a
compreensdo do algoritmo porque possibilita que a atribuicdo a cada
dimenséo linear do retdngulo de cada um dos dois denominadores dos
termos envolvidos torne visivel a equivaléncia entre as duas fracdes de

cada par (Veloso, s.d. p. 7).

Assim, para adicionar e subtrair nimeros racionais representados na forma de
fracdo, é necessario considerar-se a mesma unidade, ou seja, 0 mesmo modelo de area
(ou um equivalente) e, assim, aplicar as regras ja conhecidas para adicionar/subtrair
nameros inteiros. Os modelos de area séo, nesta perspetiva, como uma ponte de ligacdo
entre a operacdo matematica escrita e o resultado, como se se tratasse do processo para
chegar ao resultado, demonstrando a verdadeira compreenséo, pois aplicando-se somente
as regras mnemonicas, ndo demonstra qualquer tipo de conhecimento.

Relativamente aos modelos de area, Silva (2012) acredita que “os alunos
aprendem a ver, organizar e interpretar (...) através de modelos matematicos (p. 52). Alias
0 mesmo autor, referenciando-se pelas palavras Fosnot e Dolk (citados por Silva, 2012),

afirma que estes modelos sdao como “ferramentas para o pensamento” (p.17), ja que os
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faz pensar sobre algo. “Os modelos ndo séo, portanto, coisas, mas o que pode servir de

suporte ao pensamento.” (p. 52).
2.2.4.2.Compreender através do ensino exploratorio

Walle e Lovin (citados por Silva, 2012) defendem que as salas de aula que apoiam
o0 trabalho a partir das ideias dos alunos e nas suas solucGes para os problemas, sdo
essenciais para a aprendizagem dos alunos. A comunicacao e a partilha que é feita apos
cada tarefa € um elemento chave na construcdo do conhecimento. Silva (2012) considera
diversos tipos de tarefas, aquelas “cujas principais finalidades sdo apoiar a aprendizagem,
aquelas que servem para verificar o que aluno aprendeu (tarefas para avaliacdo), outras,
ainda, que servem para compreender de modo aprofundado as capacidades, processos de
pensamento e dificuldades dos alunos (tarefas para investigacao).” (p. 44).

Ponte (2005), retrata que 0 ensino apoia-se muito na transmissdo direta dos
conteudos, em que a preocupacao é a de transmiss@o de conhecimentos do professor para
0 aluno, assumindo-se que os alunos, ao ouvirem, aprendem. Por outro lado, o autor
admite que se reconhece 0 ““ensino-aprendizagem exploratorio”, (...) em que o professor
néo procura explicar tudo, mas deixa uma parte importante do trabalho de descoberta e
de constru¢do do conhecimento para os alunos realizarem.” (p. 13). Este tipo de ensino
suscita a pratica de tarefas de carater exploratdrio. Estas tarefas caracterizam-se, na 6tica
de Ponte (2005), em termos de estrutura, como abertas, deixando “um grau de
indeterminacao significativo” (p. 7), e, como desafio, reduzido matematicamente, ou seja,
com pouca dificuldade.

E preciso ter especial atencéo que as tarefas devem ter um carater evolutivo. Silva
(2012) fundamenta que, apesar do enorme contributo que uma tarefa pode ter na
aprendizagem de um tema, é o conjunto das tarefas que sdo propostas que promovem que
todos 0s objetivos de uma unidade sejam atingidos. Assim, “as tarefas a propor tém de
estar inter-relacionadas entre si e devem ser apresentadas aos alunos em sequéncias
coerentes (cadeias de tarefas) de modo a proporcionar um percurso de trabalho favoravel
a sua aprendizagem” (Ponte, citado por Silva, 2012, p. 44).

A realizacdo de tarefas abertas, de caracter exploratério e investigativo € um
elemento marcante neste tipo de ensino, mas importancia idéntica assumem 0s momentos
de discussédo em que os alunos apresentam o seu trabalho, relatam as suas conjeturas e
conclusdes, apresentam as suas justificacfes e gquestionam-se uns aos outros e que 0

professor aproveita para procurar que se clarifiguem os conceitos e procedimentos, se
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avalie o valor dos argumentos e se estabelecam conexdes dentro e fora da Matematica.
(Silva, 2012, p. 16). Os dois devem, entdo, complementar-se para que os alunos sejam
capazes de construir o seu conhecimento, com negociacdo de significados matematicos
(Ponte, 2005).
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3. METODOLOGIA

Neste capitulo constam as suas questdes, as op¢Oes metodoldgicas — a natureza do
estudo, os métodos e técnicas na recolha e analise de dados — a caracterizacdo dos
participantes e os principios éticos que foram respeitados ao longo do percurso atribuido

ao desenvolvimento do estudo.
3.1. Natureza do estudo

Para efetivar esta recolha foi aplicado um paradigma de natureza qualitativa que
“pressupde uma analise em profundidade, de significados, conhecimentos e atributos de
qualidade dos fendmenos estudados, mais do que a obtengdo de resultados de medida”
(Seabra, 2010, p. 145). Este paradigma implica a utilizacdo de técnicas de recolha de
dados diversas, entre as quais tém destaque a entrevista, a analise de documentos e 0s
dois tipos de observacdo — ndo participante e participante, privilegiando-se esta Gltima,
em que o proprio investigador é o principal instrumento de observacdo. Bogdan (citado
por Silva, 2012) admite que este tipo de observacdo, em que o investigador participa
ativamente no processo investigativo, permite uma maior ligacdo ao meio envolvente e
encara o investigador como um ser ativo na sua propria investigacao, tornando-se parte
dela, portanto, ndo avaliando somente as aprendizagens dos alunos, mas também a sua
prépria aprendizagem enquanto ator na investigagao.

O processo investigativo procurou dar respostas a duas questdes, no ambito do
objetivo proposto — compreender a as dificuldades dos alunos na adi¢éo e subtracdo de
nameros racionais (ndo negativos) representados na forma de fracdo, evidenciando as

aprendizagens feitas ao longo deste.

(i) que compreenséo revelam os alunos, antes e depois da intervencéo, relativamente
ao papel da unidade de referéncia na compreensdao de numero racional (ndo
negativo) representado na forma de fracao?

(if) qual o contributo dos modelos de area para a compreensdao da unidade de
referéncia na adicdo e subtracdo de nUmeros racionais (ndo negativos)

representados na forma de fracdo?

Estas questdes servem, por isso, como linhas orientadoras da investigagéo, tendo
a intencionalidade de verem ser respondidas com a préatica e com andlise feita a todos 0s

dados recolhidos ao longo da intervengéo.
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O estudo desenvolveu-se em 3 fases: (i) observacéo e caracteriza¢do do contexto
socioeducativo, (ii) intervencdo no ambito do estudo e, (iii) avaliacdo e, posterior,
reflexdo sobre o0 processo de ensino e aprendizagem. Mantida esta intencdo foi necessario
planear, aplicar e refletir ao longo da prética interventiva destinada ao estudo, permitindo
construir aprendizagens significativas, tanto para os alunos como para a professora-
estagiaria. E por esta razdo que o estudo que aqui se apresenta se enquadra numa
metodologia de investigacdo-acdo, ja que, apés diagnosticado um problema num
determinado contexto, recorreu-se ao planeamento de estratégias que permitiam
encontrar solucbes para o problema diagnosticado e, inevitavelmente, proporcionar
momentos de aprendizagem.

Guerra (2000) considera que uma investigagdo toma um papel particular, “ja que
fundamenta a sua dindmica sobre a ac¢do” (p. 53) em que os participantes sdo sujeitos
que participam ativamente na investigacao, fazendo parte dela. Portanto o estudo levado
a cabo surge de um problema em que 0s sujeitos, objetos de estudo, se constituam como
influenciadores do proprio conhecimento.

Em modo de conclusdo, a metodologia investigagdo-acdo define-se pela procura
de resolugdes para um problema anteriormente diagnosticado num determinado contexto,
sendo a propria investigacdo um desenrolar de planos de acGes que procurem solucées

adequadamente refletidas a combater esse problema.
3.2. Métodos e técnicas de recolha e analise de dados

A primeira fase da investigacdo remeteu-se ao periodo de observacdo de duas
semanas e consistiu na recolha e tratamento de dados para a caracterizacdo do contexto
socioeducativo. E de realgar a extrema importancia dada a esta fase, jA que uma
caracterizacdo real do contexto permite, desde j&, tomar decisdes fundamentadas
relativamente a prética interventiva que vai ser feita, estabelecendo, deste modo, a
problematica, os objetivos gerais que se pretendem atingir com a intervencdo e definir,
consequentemente, as estratégias gerais a adotar que permitirdo chegar ao fim desejado.

Num trabalho investigativo, a recolha e consequente analise de dados sdo
fundamentais. Este “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 blogqueios e a escolher estratégias pedagdgicas
adequadas.” (Grave-Resendes & Soares, 2002, p.16). Alias tal permitiu uma ligacdo ao

estudo e aos intervenientes que se tornou fundamental para o sucesso do estudo.
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De forma a dar resposta as necessidades da turma, foram definidas linhas
orientadoras que permitissem responder as questdes de investigacdo e atingir o objetivo

proposto, sendo estas:

1. ldentificacdo das dificuldades dos alunos na adi¢do e subtracdo de fragdes

2. ldentificar as tarefas significativas no ambito da aprendizagem das fragdes

3. Revelar a importancia da unidade de referéncia para a compreensédo da adigéo
e subtracdo de fracdes

4. Compreender o contributo dos modelos de area para a compreenséao da adicao

e subtracdo de fracdes

Neste sentido, a tabela 3 mostra os métodos e técnicas de recolha de dados

utilizados para os objetivos supracitados.

Tabela 3
Correlagéo entre os metodos e técnicas de recolha de dados e os objetivos definidos

Realizagdo do teste diagnostico que permite avaliar as aprendizagens

! dos alunos e definir o ponto de partida da intervencdo focada no estudo
Andlise das tarefas realizadas ao longo da intervencdo que véo ao
encontro das atividades inseridas nos testes. Estas tarefas permitem

2 trabalhar aspetos problemaéticos avaliados no teste diagndstico
permitindo combater as fragilidades analisadas
Anélise das tarefas realizadas ao longo da intervencéo, bem como, do

3 teste feito no final da intervencdo. Avaliando o percurso realizado pelos

A alunos e as atividades propostas, é necessario compreender se estes dois

objetivos no &mbito da tematica de estudo

Ambos os testes realizados (cf. Anexos Q e R), um no inicio e outro no fim da
intervencdo, eram 0 mesmo, uma vez que se pretendia avaliar a evolucdo entre a sua
realizacé@o e os aspetos significativos que justificam essa evolugdo. Assim, pretendia-se
avaliar se, efetivamente, a intervencdo promoveu alguma evolucdo no ambito da
compreensdo da adicdo e subtracdo de nimeros racionais (ndo negativos) representados
na forma de fracdo. O teste era constituido por um conjunto de 7 questdes. Com estas

questdes pretendia-se avaliar diferentes parametros no ambito das fracGes, tais como, a
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equivaléncia de fracdes, a representacdo em modelos de area retangulares, a reta numérica

e a adigéo/subtracao.
3.3.Caracterizacdo dos participantes

O estudo foi realizado com alunos do 6.° ano do 1.° CEB, numa turma constituida
por 21 alunos com idades compreendidas entre os 11 e 0s 16 anos de idade.

A tabela 4 corresponde ao modo como decorreu a agdo educativa, no periodo
destinado ao processo de investigacdo. Durante o més de intervencédo, que decorreu entre
a realizacdo dos dois testes, foi levado a cabo a realizagdo de um conjunto de 10 tarefas
(cf. Anexos S a AB), que “proporcionem um percurso de aprendizagem coerente, que
permita aos alunos a construcao dos conceitos fundamentais em jogo, a compreensao dos
procedimentos matematicos, o dominio das notacbes e formas de representacdo
relevantes” (Ponte, 2005, p. 17).

Tabela 4
Organizacdo do periodo de intervencao destinado ao estudo

ATIVIDADE DATA TEMA DURACAO TIPO DE TRABALHO

Adicéo e subtracdo de fraces;

Fracéo parte-todo; Fragéo

Teste diagnostico 11 de maio como operador; Fracoes 90 individual
equivalentes; Modelos de érea;
Reta
Tarefa 1 18 de maio Parte-todo; Modelos de area 5+ 10 individual

Parte-todo; Adicionar em
Tarefa 2 19 de maio modelos de &rea; Comparar 10 + 20 a pares
ndmeros racionais
Parte-todo; Adicionar/ subtrair
Tarefa 3 22 de maio  em modelos de area; Comparar 10 + 20 a pares
ndmeros racionais
Modelo de area; Parte-todo;

Tarefa 4 25 de maio ) 15+ 25 individual
Modelos/ fragBes equivalentes

Tarefa 5 26 de maio FracGes na reta 10+ 20 individual
Tarefa 6 29 de maio Parte-todo 10 + 20 individual
Tarefa 7 1 de junho Parte-todo: iguais partes 10 + 20 a pares

Tarefa 8 2 de junho Frac&o como operador 10+ 20 individual
Tarefa 9 4 de junho Subtragio de fragbes 10+ 20 individual
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Adigdo de nimeros racionais;

Tarefa 10 5 de junho representacio de adicio 20 + 20 a pares
excluindo o algoritmo
Adicéo e subtracédo de fracles;
Fragdo parte-todo; Fracdo

Pés-teste 9 de junho como operador; Fragdes 90 individual

equivalentes; Modelos de area;

Reta

As tarefas propostas eram relacionadas com os temas problematicos analisados no
teste diagnostico e evidenciados no pré-teste. Aléem da importancia dada ao carater
exploratorio das tarefas, importa, igualmente, dar continuidade as mesmas, ou seja, as
tarefas devem corresponder a um processo continuo na aprendizagem. Silva (2012)
afirma que “a tarefa € o ponto de encontro entre o ensino e a aprendizagem, e o ponto por
exceléncia de exercicio da liberdade do professor.” (p. 39). Apos a concretizac¢ao de cada
tarefa (primeiro tempo de duracgdo presente na tabela), era feito um momento, em turma,
para a partilha de estratégias e resultados (segundo tempo de duracao presente na tabela),

em que as aprendizagens eram debatidas e formado o proprio conhecimento dos alunos.
3.4. Principios éticos do processo de investigacao

De forma a proporcionar uma investigacdo de qualidade e que vise respeitar todo
0 seu envolvente, é necessario respeitar alguns principios basicos no processo de
investigacdo. Ferreira (2013) considera dois eixos fundamentais na averiguacao da ética
numa investigacédo: (a) “o carater da relagao entre o investigador e o social; e (b) o carater
do controle e da limitagao da atividade de investigagao levada a cabo pela comunidade
cientifica.” (p. 171).

Seguindo os ideais de Isreal e Hey (citados por Ferreira, 2013), Ferreira acredita
em 4 principios bésicos para uma adequada postura de ética num trabalho investigativo,
sendo elas “(i) o respeito pelas pessoas; (i) a beneficéncia e a justica; (iii)) a
confidencialidade no tratamento da informagéo; e (iv) o consentimento informado.” (p.
180).

Tomando como ponto de partida este Gltimo principio, importa realcar que os
intervenientes estavam cientes do processo investigativo a que iam estar sujeitos. Na
verdade, os alunos sabiam que iam servir de caso de estudo para “um relatorio
importante” que tornaria a investigadora, no final, professora. Neste aspeto, os alunos

estavam cientes, além do processo investigativo de que iam ser parte integrante e ativa,
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das suas obrigacdes e deveres enguanto atores na investigacao.

Relativamente a confidencialidade h& que notar que, estando a lidar com criangas,
especialmente, é necessario adotar algumas posturas que defendam acima de tudo os seus
direitos. Nesse sentido, ao longo de todo o documento aqui exposto ndo surgem nomes
reais dos alunos, nem localizacGes. Quando referidos momentos de dialogo surgem, por
exemplo, nomes ficticios, e nas tabelas de avaliacdo, surge associado a cada aluno um
namero, de forma a manter, acima de tudo, a seguranca das criancas

Relativamente a beneficéncia e justica, é importante que os alunos se sintam bem
na sala de aula e que os beneficios sejam igualitarios. Alias, se aplicarmos estes principios
na sala de aula estamos, igualmente, a promover educagéo para a cidadania aos nossos
alunos. Por essa razdo, a anélise ao estudo e feita relativamente a toda a turma, analisando
globalmente as aprendizagens.

E preciso considerar que este processo envolve pessoas o que, portanto, envolve
uma linha de matuo respeito entre elas. E nesta Gtica que surge o primeiro principio
referenciado na Gtica de Isreal e Hey. E necessario saber respeitar o outro e, nessa
perspetiva, o estudo envolvia momentos de partilha em que o respeito era essencial para
0 bom ambiente e para criar a verdadeira aprendizagem. Deve-se observar que estes
principios além de orientarem um processo investigativo sdo, também, principios a adotar
no quotidiano. N&o se pode ignorar que a vida em sociedade rege-se por regras e valores

que devem ser respeitados, ndo podendo intervir na liberdade do outro.
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4. RESULTADOS

Tendo em conta que o estudo procurou dar resposta a duas questdes, importa
analisar os resultados, descrever e interpretar o trabalho desenvolvido entre a realiza¢éo
dos dois testes e das tarefas propostas, recorrendo, dessa forma, as notas de campo e a
andlise das producdes escritas dos alunos.

Neste sentido, e de acordo com o0s pressupostos tedricos apresentados
anteriormente, foi feita uma analise que incidiu em ambos os testes (um realizado no
inicio — diagndstico, e outro no fim da intervencdo — pos-teste), justificando-se as
eventuais evolugdes dos alunos entre os mesmos, com as tarefas realizadas ao longo da
intervencdo destinada ao estudo efetuado. Desta forma, é feita uma analise critica as
questdes dos testes, comparando os resultados iniciais com os finais, interligando com as
questdes orientadoras do estudo.

A andlise é, maioritariamente, feita aos dois testes, ao diagnostico (cf. Anexo AC)
e ao pos-teste (cf. Anexo AD), uma vez que correspondem ao espelho do percurso
evolutivo na compreensao da adi¢do e subtracdo de nimeros racionais representados na
forma de fracdo. Uma vez que as tarefas eram da tematica e procuravam explorar os
conhecimentos dos alunos, sofreram, pontualmente, uma analise minuciosa como apoio
a evolucdo demonstrada, ou possivel justificacdo desta evolugédo (cf. Anexo AE). Apos
esta analise € possivel tirar conclus@es relativamente a variados parametros.

Logo apos realizado o teste diagnostico, foi feita uma analise que permitisse
encontrar um ponto de partida para a agdo, portanto, teve que se avaliar a que nivel estava
a turma para se poder planear uma linha orientadora de tarefas (e de aulas) capazes de
combater os problemas emergidos na realizacéo do teste. Assim, pode-se constatar que
as notorias dificuldades ao nivel da compreensdo da adicdo e subtracdo de numeros
fracionarios, o que se tornou o ponto chave da intervencdo. Concretamente em termos
avaliativos, apenas a primeira questdo do teste diagndstico teve uma percentagem de
respostas positiva e a prépria compreensdo que os alunos tinham de fracdo era muito
insatisfatoria e incoerente. Mostraram ndo compreender a fracdo, tornando-se bastante
complicado compreender as operacdes que lhe estdo sujeitas. Portanto, era necessario
combater estas dificuldades e, para isso, implementou-se um conjunto de tarefas que
visassem momentos de reflexdo em que os alunos sejam colocados “a prova” e evoluam

0s seus conhecimentos. O essencial destas tarefas é que os alunos compreendam o0s
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conceitos associados as fracGes para que a adicdo e subtracdo sejam, naturalmente,
compreendidas.

Por sua vez, no que diz respeito a analise do pds-teste, é importante entender que
as respostas permitem compreender o impacto que a realizacdo das tarefas e a propria
intervencdo tiveram para o combate das dificuldades apresentadas pelos alunos no
periodo de diagndstico. Além disso, os momentos de comunicacdo sobre cada tarefa
permitiram a partilha de estratégias e pensamentos matematicos.

Pode-se constatar que houve, no que diz respeito a percentagem de respostas
corretas do pré-teste para o pds-teste uma evolucdo (cf. Anexo AF), o que valoriza, em
parte, a pratica de ensino realizada ao longo do periodo de intervencdo. E de realcar a
importancia que teve a realizacdo das tarefas, a comunicacéo entre pares e em grande
grupo, a discussdo e a partilha de ideias, evidenciando-se como facilitadores da
aprendizagem. Apesar disso, a pratica incidiu sobre a preocupacdo de fazer os alunos
compreenderem 0s nUmeros racionais, nas suas diversas representagdes, pratica que deve
ter continuidade para que as dificuldades assumidas relativamente aos nimeros racionais
sejam ultrapassadas.

Tal como referido, de seguida, apresentam-se a analise minuciosa dos resultados
as questdes de ambos os testes, fazendo sempre a ponte entre o pré-teste e o pos-teste,
permitindo compreender 0 processo evolutivo das aprendizagens dos alunos

relativamente a tematica de estudo.
4.1. Questdo 1. Escrever uma fracao que represente a parte colorida da unidade

Nesta questdo sdo apresentadas 5 figuras em que os alunos devem escrever uma
fracdo que corresponda a parte colorida. Esta foi a Unica questdo que teve um resultado
positivo no pré-teste, sendo que 14 alunos responderam corretamente a pelo menos 50%
das figuras apresentadas. Apesar da evolucdo entre os dois testes ndo se considerar
significativa, merece atencdo, todavia, verificar que apenas 3 alunos apresentaram uma
fracdo adequada relativamente a figura 1, tendo no teste diagnostico apenas 2 alunos

respondido corretamente.

iy

Figura 1. Figura presente na questdo 1 em ambos os testes
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O que muitos alunos responderam foi que esta representacéo correspondia a 3/5,

justificando-se, possivelmente, por estarem pintadas 3 partes em 5. Esta dificuldade
reforca a ideia da fragdo com significado parte-todo, em que os alunos consideram o
numero de partes em que esta dividido o todo, ignorando que devem ser equivalentes

todas as partes desse todo.
4.2. Questdo 2. Representar nameros fracionarios em modelos de area

Nesta questdo, os alunos tinham que fazer representacdes de quatro fracOes
relativamente a unidade representada em modelo de area retangular. No pré-teste, os
alunos mostraram grande dificuldade nesta questdo, estando, possivelmente, esta
dificuldade relacionada com a fracdo com significado parte-todo. Ocorrem respostas em
que os alunos, ao invés de considerarem a figura o todo, consideram cada parte com
apenas uma quadricula, sendo o todo o denominador (ver figura 2). Isto demonstra que
os alunos consideram apenas a fracdo 1 para 1, ndo sendo capazes de identificar as fragdes
pedidas em modelos de area. Consideraram o modelo apresentado como a quadricula do
caderno, possivelmente, e representaram nesta as fragdes. Por essa razdo, no pos-teste, o
enunciado desta questdo foi alterado, de forma a que ndo gerasse duvidas. O certo € que,
efetivamente, a evolucdo entre os dois testes foi absolutamente notavel, tendo sido a

questdo com maior percentagem de respostas corretas no pos-teste.
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Figura 2. Resposta de um aluno a questéo 2 do teste diagndstico

Outro erro também apresentado no pré-teste esta relacionado com o significado
da fracdo como parte-parte. O que acontece é que, para considerar 2/3, o0 aluno considera
a unidade 5 quadriculas (2 + 3) e faz a distin¢do (note-se os destaques que o aluno faz)
entre numerador e denominador (ver figura 3).
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Figura 3. Resposta de um aluno a questdo 2 do teste diagnostico

A verdade é que a fracdo pode, também, ser usada para representar esta relacdo
parte-parte, todavia, nesta relacdo estabelecida pelo aluno, o numerador representa o
namero de itens que estdo numa parte do conjunto e o denominador o nimero de itens

que estdo noutra parte do conjunto, sendo a sua soma 0 numero de itens do conjunto.
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Monteiro, Pinto & Figueiredo (2005) afirmam que, nas escolas, a abordagem as fracdes
é feita, essencialmente, através da relagdo parte-todo, excluindo os outros significados da
fracdo. Os alunos ficam tdo “agarrados” a este significado que memorizam regras, sem
compreender o proprio conceito de fracdo e, alias, sem se aperceberem que o nimero de
partes da figura deve ser igual. Apesar deste exemplo representar outro significado de
fracdo, demonstra a incompreensédo que os alunos tém das fragoes.

No teste diagnostico, somente 7 alunos responderam corretamente a pelo menos
50% das figuras. Associado as dificuldades demonstradas, a tarefa 1 que teve como
objetivo representar, em 4 modelos de area, 4 fragbes distintas. Esta tarefa apresentou
uma percentagem de respostas corretas excelente (88%) sendo, possivelmente, esta a
causa da evolucdo apresentada entre os resultados dos dois testes, ja que no pos-teste,

mais do dobro dos alunos (16) responderam corretamente a pelo menos 50% da questéo.
4.3. Questdo 3. Diferentes significados da fracéo

Aqui, é pedido que, de um conjunto de figuras, os alunos indiquem as que tenham
representado 1/4 de parte ndo pintada (ver figura 4), tendo varios tipos de representacdes
da unidade. Esta questdo colocava em evidéncias iniUmeros aspetos, tais como, 0 modelo
de representacdo das fracdes, a representacdo da fracdo como parte-todo e as ideias da

unidade discreta e continua.

Figura 4. Figuras da questdo 2 de ambos os testes

Apenas um aluno respondeu corretamente a esta questdo, sendo esta a questdo que
teve maior insucesso nos testes realizados. Note-se que inerente a esta questdo esta o
significado da unidade. Nunes e Bryant (citados por Silva, 2012) identificam a natureza
relativa que a fragdo assume como a principal dificuldade no proprio entendimento das
fracOes. Estes autores assumem que as dificuldades estdo associadas as relagbes entre
quantidades de que estdo envolvidas as fragoes.

Na sua generalidade, os alunos descartam a possibilidade da figura C representar
0 que é pedido, uma vez que assumem que ndo sdo todas as partes iguais. Todavia
consideram a figura A como tendo todas as partes iguais. Realizada a tarefa 7, que tinha

como principal proposito desmitificar esta conce¢édo, os alunos compreenderam que esta
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seria uma opc¢do incorreta, pelo facto de as fatias da pizza ndo estarem divididas
uniformemente. Na altura da realizacdo da tarefa fez-se a referéncia as pizzas e os alunos,
de imediato, compreenderam que na divisdo demonstrada na figura acima as fatias ndo
seriam iguais para todos. Alias, evidenciaram que as pizzas ndo vém cortadas assim.

O que € certo é que, quando contatados com a realidade, os alunos sdo capazes de
compreender melhor as concegdes pretendidas. Apesar do insucesso demonstrado, apos
a realizacdo da tarefa, os alunos demonstraram, em momento de partilha de resultados,
compreender que esta representacdo ndo € adequada para representar quartas-partes. Os
alunos concluiram que a divisdo de partes iguais no modelo circular esta associada a
forma como a pizza é dividida em fatias, portanto, do centro ao perimetro de
circunferéncia. Associaram, por isso, o transferidor como recurso para representar fracoes
nos modelos circulares, tendo que efetuar o quociente entre 360 e o nimero de partes da
fracdo pretendida, para saber qual o valor da amplitude correspondente a cada parte. Note-

se o discurso descrito relativo a este tema:

Anténio: “Professora, s6 estou a conseguir dividir o circulo em 2 ou em 4, ou 8, ou
assim. Como fazermos para dividir em 3? Esté a parecer-me impossivel!”

Maria: “Nio é nada impossivel, basta fazeres a divisdo de 360 pelo nimero de partes
que tens que dividir o circulo. Vai sempre resultar, ndo ¢é professora?”’

Professora: “E verdade, Maria. Tens razdo, mas o que o Antdnio esta a dizer ¢
importante. A verdade é que os modelos circulares sdo mais eficientes na
representacdo de fragdes com denominadores de poténcia de base 2. Isto ndo significa
que ndo se possa fazer com outros denominadores. Tal como tu disseste, Maria, basta
fazeres o quociente entre 360 e 0 nimero de partes que pretendemos dividir 0 nosso

circulo.”

A figura E esta intrinsecamente relacionada com a questdo namero 2 e, portanto,
se 0s alunos ndo sdo capazes de dividir os modelos em areas iguais, terdo dificuldades em
compreender as representacfes em qualquer modelo de area que represente para cada
parte mais que uma quadricula. O que se torna curioso é que os alunos ndo demonstram
ter dificuldades no conceito de fracdo enquanto operador, a titulo de exemplo,
evidenciada na tarefa 8. Efetivamente, foi das tarefas que teve mais sucesso de respostas
corretas.

A figura F j& é algo a que os alunos ndo estéo tdo vulgarmente familiarizados, pois
evidencia a unidade discreta. Os alunos ndo associam nenhuma fracdo a figura, pois

consideram somente figuras por si s6 “soltas”, ou seja, sem assumirem uma fracédo, seja
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qual for o significado tomado. Apesar disso, 0 que € certo é que vulgarmente comum as
criangas repartirem objetos com outras, evidenciando-se a metade em unidades discretas,
todavia, 0 que a analise deste exercicio evidencia é que os alunos ndo sdo capazes de
transpor os contextos, a que naturalmente tém maior ligacéo, aos tipos de atividades a que

sdo propostos, como é exemplo este das pizzas.
4.4. Questio 4. “Unitizing” — reconstrucéo da unidade

Nesta questdo era pedido que reconstruissem a unidade dadas trés situagcdes — uma
fracdo unitaria, uma fracdo ndo unitéria propria, e uma fracdo impropria — considerado
um destacado quadriculado (ver figura 5). Lamon (citado por Monteiro e Pinto, 2005)
consideram extremamente relevante as “experiéncias de reconstru¢ao da unidade”, uma
vez que, no contato com a “multiplicidade de unidade” o “sentido do numero e dos
simbolos que o representam se vai desenvolvendo” (p. 95). Esta questdo ndo sofreu
grande evolucao entre a realizacdo dos dois testes, mostrando a enorme dificuldade que
os alunos tém na consideracdo da unidade de referéncia. Os alunos ndo mostraram ser

capazes de construir unidades.

Figura 5. Questdo 4 de ambos os testes. Reconstrucao da unidade

O erro mais notdrio foi no terceiro caso (ver figura 6), em que os alunos
consideram que faltam 3 para construir a unidade. No pos-teste, apenas 2 alunos
responderam corretamente a esta questdo, tendo a maioria da turma néo ter respondido

sequer a esta situacao.

Figura 6. Resposta de um aluno ao terceiro caso da questao 4, no pds-teste
4.5. Questdo 5. Fracdes equivalentes e os diferentes significados da fracéo

Esta questdo apresenta quatro alineas que abordam vérias ideias, como o conceito

de fracdes equivalentes e do significado da fracdo como parte-todo. Todas as alineas
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sofreram evolucgdes significativas entre a realizacdo dos dois testes, tendo duas alineas
superado a positiva, e as outras duas aproximando-se da mesma.

No que concerne a questdo 5.1, o objetivo era representar num modelo de area
duas fracdes (equivalentes) e tirar conclusdes, ja na alinea 5.2. O que é certo € que, no
final da intervencdo, os alunos efetivamente mostraram saber representar ambas as
fracOes e identificar que eram equivalentes, mas, relativamente a este ultimo caso,
associadas a propriedade da equivaléncia de fragdes e ndo pelo recurso ao “desenho”,
apesar de terem representado corretamente as fracfes no modelo. A titulo de exemplo, o
excerto que se segue mostra a regra memorizada a que os alunos recorrem para explicitar

qualquer raciocinio.

Vera: “Encontramos fragGes equivalentes quando multiplicamos, pelo mesmo
nlmero, o numerador e o denominador. Se queremos uma fracdo equivalente a 1/4
temos que multiplicar o numerador e o denominador pelo mesmo ndmero, por
exemplo, 2. Entdo 2/8 ¢ uma fraco equivalente a primeira.”

Carolina: “Sim, mas também conseguimos saber se duas fragdes sdo equivalentes se
0 numerador e o denominador de uma fracdo forem os mdltiplos dos outros,

respetivamente.”

Em termos avaliativos, 16 alunos representaram corretamente as frages no
modelo de &rea retangular (questdo 5.1), mas apenas 11 referiram que estas fraces eram
equivalentes. Associado a memorizacdo das regras, repare-se numa resposta dada por

uma aluna a questdo 5.2 (ver figura 7).

Figura 7. Resposta de uma aluna a questdo 5.2 (equivaléncia de fragdes)

Apesar de pouca notada, o recurso aos modelos como base para a compreensao
do conceito de fracdo equivalente ressalva-se (ver figura 8), embora, na subtracdo tenha

sido, mais uma vez, usada a regra aprendida, ao invés do modelo (ver figura 9

Figura 8. Resposta de um aluno a questdo 5.2. (equivaléncia de fracGes)
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Figura 9. Resposta de um aluno a questdo 5.3 (subtracdo de numeros racionais

representados na forma de fracéo)

A colocacdo das fragbes na reta numérica era, precisamente, uma linha para a
compreensdo do conceito de equivaléncia de fracGes. E, nesse aspeto, os alunos
demonstraram saber colocar fracfes na reta, portanto, a partida, ter adquirido o conceito
de medida relacionado com as fragdes. Apesar disso, é de realcar que, apesar das retas ja
estarem repartidas, foi muito mais facil os alunos representarem 2/g ao invés de 1/, (ver
figura 10), possivelmente pelo facto de as retas estarem repartidas em oitavos. Isto reforca
a ideia da falta compreensdo que os alunos tém no dominio das frac6es e da necessidade

dos alunos compreenderem os conceitos para lidarem com as fragoes.
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Figura 10. Resposta de um aluno a questdo 5.4
4.6. Questéo 6. Diferentes significados da fragdo. Subtracao

Nesta questdo, na primeira alinea, é abordada a representacdo da fracdo como
operador. Em ambos os testes esta questdo teve uma percentagem de respostas corretas
baixa, tendo, contudo, havido uma evolugdo, mas pouco relevante e acentuada. Em
contraste, importa analisar as tarefas realizadas em aula relacionadas com este tema, pois
demonstram situacdes curiosas do processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

As tarefas 4 e 8 abordam este tipo de significado que a fracdo assume como
operador. Note-se uma diferenca entre as duas tarefas, apesar de ambas abordarem o
mesmo conceito. O que se verifica € que os alunos tiveram maior percentagem de
respostas corretas a tarefa 8 (50%) do que a tarefa 4 (30%), o que pode estar relacionado
com o facto de, nesta Gltima, terem que representar um modelo de area, o que mobiliza
uma maior capacidade de manipulacdo de conceitos e ndo somente a representacdo
significado de fracdo como operador.

Tomando como exemplo a tarefa 4 (ver figura 11), em que € pedido que o aluno

represente um modelo de area considerando as fragcBes no enunciado, surgiram varias

45



intervencdes pertinentes relativas as possiveis representacbes do painel pedido, em

momento de discussao da tarefa.

Figura 11. Alguns exemplos de painéis de azulejo apresentados pelos alunos na tarefa 4

José: “O painel precisa de ter 4 quadriculas de altura e 5 de largura, porque estes sdo
0s numeros que estdo no denominador das fragBes e se multiplicarmos 4 por 5 da 20,
que é o numero de azulejos do painel.”

Ana: “Mas eu fiz um painel de 20 azulejos e ndo estd como estds a dizer. No meu,
por exemplo, cada azulejo tem 9 quadradinhos e fiz duas filas com 10 colunas.”
Professora: “E verdade, Aluno 1. A Unica solucio de construcio do painel ndo é a
que tu fizeste. O painel da Maria esta correto e ainda hé outras solugdes.”

José: “Professora, ja sei! O painel tem que ter 20 azulejos, ndo ¢? Entdo quer dizer
que os lados do painel tém que ser divisores de 20. Por exemplo, se um lado tiver 1
de altura o outro tem de ter 20 de comprimento, como o painel da Maria. Mas se um
lado tiver 2 o outro terd 10. E s6 da mais com 4 e 5. O nimero de quadradinhos de
cada azulejo é indiferente, tem é que ser quadrado, porque podemos escolher a

unidade que quisermos.”

Esta situacdo esclarece que o José ja tem adquiridos conhecimentos que o
permitam compreender o contributo do modelo de rea para esta compreensao, ja que ele
é capaz de encontrar modelos que sirvam para a situacao, tendo em conta as duas fracoes
apresentadas. A funcionalidade da fragdo como operador evidencia-se aquando na pintura

do painel, em que tém que colorir 1/, e 3/ do painel.

Carolina: “1/4 sdo 5 azulejos, porque 20 a dividir por 4 é igual a 5, e 3/5 sdo 12

azulejos, porque 20 a dividir por 5 é igual a 4, e 3 vezes 4 é igual a 12.”

Ambas as situacOes relatadas demonstram conhecimentos relacionados com o
significado da fragdo como operador, todavia 0 que se observou é que os alunos, apenas
foram capazes de resolver a tarefa quando dadas as diretrizes para a sua resolucdo. Ou
seja, 0s alunos, automaticamente, relacionam a fracdo com o nimero, operando. Portanto,
os alunos atribuem a fracdo o significado de quociente, sem compreenderem que, na

realidade, cada um representa uma fragéo parte-todo. Esta ideia confirma que os alunos
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ndo consideram a fracdo como um ndmero, mas sim, como dois niUmeros separados com
uma fragdo indicativa de um quociente, sendo o0 denominador o nimero de partes em que

se encontra dividida a unidade.
4.7. Questdo 7. Representacao de fracdes em modelos retangulares. Adicdo

Esta questdo apresenta 5 alineas e € a questdo que se considera ser a mais completa
de todo o teste, uma vez que integra varios fatores relacionados com a adigédo de fracoes.
Nota-se uma evolugdo acentuada nas respostas dadas entre o pré-teste e o pds-teste, tendo,
alias, 3 das alineas passado de uma percentagem negativa de respostas corretas no pré-
teste, para uma percentagem positiva no pds-teste, o que revela que, possivelmente, o0s
alunos adquiriram capacidades relativas a adi¢do e subtracdo de fragdes, com o recurso
do modelo de area para representar as fragcdes. Para a resolucdo de todas as alineas, seguia
uma folha de anexo com 12 retangulos iguais a da figura, que serviam para as questdes.

Na primeira alinea era pedido que os alunos representassem num modelo a
quantidade de fita usada por dois dos amigos. Portanto, era necessario que os alunos
representassem cada uma das fracGes correspondentes a cada amigo no mesmo modelo,
demonstrando, assim, a adi¢do (ver figura 12). Associada a esta representacéo era pedido,
na segunda alinea, a fracdo correspondente a esta quantidade. Portanto, é percetivel que
os alunos tenham compreendido que, estando o modelo representado com um namero de
quadriculas comum a todos os denominadores, € possivel representar cada uma das
fracbes mencionadas na questdo. Apesar de poderem ndo compreender o verdadeiro
significado do conceito de equivaléncia, ambas as alineas sofreram uma evolucdo no
numero de alunos com respostas corretas, tendo evoluido praticamente para o dobro entre

0 pré e 0 pos-teste.
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Figura 12. Exemplo de uma representacdo da adigdo de nimeros racionais representados

na forma de fracédo

Na terceira alinea, os alunos eram avaliados em 5 etapas (ver figura 13).
Primeiramente deveriam representar em cada modelo a quantidade de fita usada por cada

amigo, portanto cada representagéo de fita usada por um amigo era uma etapa a avaliar e,
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por ultimo, a identificacdo daquele que tinha usado maior quantidade de fita. Entre os

dois testes, a evolucdo foi, tal como as duas questdes anteriores, igualmente notoria.

Figura 13. Representagdes feitas por um aluno, na questao 7, de diferentes fragdes

Na quarta alinea os alunos deviam representar, por ordem crescente, as fraces
correspondentes a cada quantidade de fita usada por cada amigo. Esperava-se que esta
questdo mostrasse melhores resultados, ja que a alinea anterior permitia responder
corretamente a esta alinea e teve, efetivamente, bons resultados. Alguns exemplos de
respostas a esta questdo (ver figura 14), mostram que os alunos mantém a dificuldade
inerente a comparacdo e ordenacdo de numeros racionais representados em fracao,
mesmo que tenham a representacao destes nimeros em modelos feitos, inclusive, por eles
proprios.

Figura 14. Respostas de dois alunos a questao 7.4 no pos-teste

Os exemplos demonstram, tal como defendido por diversos autores, a comparagéo
que os alunos tendem a fazer da fragdo como dois numeros inteiros e, portanto, ao
compara-las, fazem-no como se se tratassem de dois numeros inteiros isoladamente.
Repare-se que, no primeiro caso, 0s denominadores vao crescendo e, quando deparados
com duas fracBes de igual denominador, é maior aquele que tiver maior numerador e, no
segundo caso, a ordenacdo estd feita comparando os numeradores, evidenciando-se
apenas a compreensao que 1/4 é menor que 1/2.

O que transparece na analise desta questdo é que, apesar da intencionalidade dos
retangulos, disponibilizados em anexo, ser para apoiar na resolucdo das questdes, 0s
alunos ndo o tomaram como apoio e, portanto, demonstraram dificuldades,
essencialmente, na resolucdo das Gltimas duas alineas. Apesar disso, como ja referido,
houve uma evolucao entre os resultados dos dois testes face a esta questdo e, nota-se,

sobretudo, a preocupagdo que os alunos demonstraram, ja no pos-teste, em responder o
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mais detalhadamente possivel e com maior rigor cientifico na representacdo dos modelos

(ver figura 15).

Figura 15. Comparacdo das representacfes das fracbes da questdo 7, por um aluno, ao

teste diagnostico e ao pos-teste, respetivamente

Na quinta, e ultima, alinea, os alunos deveriam representar numa fragdo o nimero
que correspondesse a quantidade de fita usada pelos 4 amigos. Esta questdo teve um
decréscimo no nimero de respostas corretas, embora, ndo seja acentuada. Todavia, 0 que
se repara € que os alunos, apesar de mostrarem saber representar fragdes em modelos de
area, ndo mostram saber utilizar este modelo para adicionar os nimeros e, portanto,
revelam-se as dificuldades sentidas. Mostra ainda a desatencdo dos alunos, pois nem
tomaram como referéncia o fator comum em todos os modelos disponibilizados — estar
dividido em 12 partes iguais — que, na verdade, é o denominador comum as fragdes. Esta
desatencdo podera estar relacionada com a falta de préatica deste tipo de exercicios nas
salas de aula. Os alunos como aprenderam a adicionar e subtrair fracbes decorando as
regras, ndo tém tendéncia de olhar para o que lhes é dado numa tarefa ou num desafio
matematico. Automaticamente fazem aquilo que lhes € mais facil, aquilo que Ihes foi
ensinado. Isto demonstra a falta de compreensdo dos nimeros, a fraca agilidade

matematica que os alunos tém.
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5. CONCLUSOES

Feita a andlise dos resultados é necessario refletir sobre todo o processo
desenvolvido ao longo da investigacéo, procurando responder as questdes orientadoras

colocadas no inicio do processo.
5.1. Evolucéo das respostas dadas pelos alunos nos testes realizados

Tendo em conta a informagdo presente nos graficos (ver figura 16), é percetivel
que, face a data da realizacdo do teste diagndstico, em que foram identificadas
dificuldades ao nivel dos significados da fracdo, da unidade de referéncia e a propria
compreensdo da adicéo e subtracdo, uma vez que os alunos apenas demonstram dominar
o0 algoritmo destas operacOes atraveés de mnemonicas, observa-se uma evolucdo face a
data da realizacdo do p6s-teste, em que estdo claros os progressos dos alunos face as suas
dificuldades.

MNimero de alunos com pelo menos 50% das respostas corretas a cada gquestio

Figura 16. Processo evolutivo das respostas corretas as questdes do teste diagndstico e

do pds-teste

Apesar da visivel evolucdo, tem que se considerar que, além do periodo de
intervencdo ser de duragdo demasiado curta (1 més), deveria ser um trabalho continuado,
alias, ja por diversas ocasides, se referiu a importancia de trabalhar os nimeros racionais
nos seus mais diversos significados para a sua verdadeira compreensdo para que os alunos
adquiram verdadeiramente aprendizagem. E importante que se entenda que nio é a
explicitacdo de regras e de mnemonicas que promovem a aprendizagem, mas 0 processo
de construcdo do proprio conceito, neste caso de numero racional, e da compreenséo da
complexa teia de conceitos e significados relacionados com a representagdo do nimero

racional em fragao.
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5.2. Que compreensdo revelam os alunos, antes e depois da intervencao,
relativamente ao papel da unidade de referéncia na compreensdo de numero

racional (ndo negativo) representado na forma de fracéo

A figura 17 mostra a evolucdo das respostas dadas pelos alunos as questdes dos
testes relacionadas com a questdo (i) do estudo, que procurava entender que compreensao
revelam os alunos, antes e depois da intervencao, relativamente ao papel da unidade de
referéncia na compreensdo de nimero racional (ndo negativo) representado na forma de
fraco.

MNamero de alunos com pelo menos 50 % da questdo correta,
relacionadas com a gquestdo (i) do estudo

H | I
ﬁ I I
o
1 4 5.2 5.4 &1 &2 7.4

teate diggrndstica -r:'l' tasta

B

Figura 17. Correlacdo entre as respostas dadas nos dois testes no que concerne a questao
(i) do estudo

A anélise das questdes mostra que a compreensdo relativamente ao papel da
unidade de referéncia na compreensdo de niumero racional (ndo negativo) representado
na forma de fragdo se acentua, todavia, com algumas limitacGes. E certo que os alunos
mostraram compreender que a unidade € fundamental para adicionar e subtrair nimeros
racionais representados na forma de fracdo, compreendendo que, ao “reduzir ao mesmo
denominador”, € porque t€m que considerar a mesma unidade para cada uma das fragdes.

Tome-se como exemplo a questdo 6.1, que mostra uma evolugdo, em que se
consideram duas fragdes (1/5 e 1/6) relativamente a uma unidade, pois estes nimeros nao
tém qualquer significado se ndo for considerada uma unidade. Serve, também, como
exemplo, a questdo 5.2, em que os alunos justificaram que as duas fracbes eram
equivalentes, ja que representam a mesma quantidade independentemente da unidade
considerada.

Apesar disso, nota-se, ainda, com elevada distin¢do, o recurso as memorizagdes

que os alunos adquiriram. Estes utilizam, primeiramente, as regras adquiridas, embora
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atribuindo-lhes, na fase final, significado, para adicionar ou subtrair nimeros racionais

representados na forma de fracéo.

5.3. Qual o contributo dos modelos de area para a compreensdo da unidade de
referéncia na adicdo e subtracdo de nameros racionais (ndo negativos)

representados na forma de fracdo

Veloso (2017) refere que “as representacdes em modelos de area (...) sdo
ferramentas a usar com o intuito de que esses conceitos sejam cabalmente
compreendidos.” (p 5). A figura 18 evidencia as respostas dadas pelos alunos as questfes
dos testes relacionadas com a questdo (ii) do estudo, que procurava evidenciar o
contributo dos modelos de &rea para a compreensao da unidade de referéncia na adicéo e

subtracdo de nimeros racionais (ndo negativos) representados na forma de fracéo.

Noamero de alunos com pelo menos 50 % do guestdo correta,
relacionadas com a questdao (i) do estudo

12
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teste diagndstico ®Bods-taste

Figura 18. Correlacdo entre as respostas dadas nos dois testes no que concerne a questao
(ii) do estudo

Observa-se, na figura, a evolugdo clara nas respostas dadas ao teste diagndstico e,
em contraste, ao pos-teste. No periodo final da intervencéo destinada ao estudo, observou-
se que os alunos davam uso aos modelos disponibilizados, mas estes ndo serviam como
suporte para operarem, pois tal era garantido pelas mnemadnicas e regras que ja tinham
estabelecidas. Todavia, 0 que € certo é que, quando usados 0s modelos matematicos, a
propria comunicacdo dos alunos era mais precisa e concisa matematicamente. Eles
apoiavam-se nos modelos para explicitar um problema a turma, mas ndo efetivamente
para resolvé-lo, ou seja, eles resolviam sem o uso do modelo, mas para explicar usavam-
no, porque admitiam ser mais facil para os outros compreenderem.

Associado a isto, os alunos compreenderam o contributo dos modelos de area na

adicdo e subtracdo, uma vez que evidenciaram tipos de modelos idénticos para as
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situacdes relatadas. Portanto, os alunos encontraram uma légica nos modelos criados,
contrapondo com a aquisi¢do que ja tinham da reducdo ao mesmo denominador para
adicionar ou subtrair nGmeros racionais representados na forma de fracao.
Relativamente a compreensao sobre a adi¢do e subtracdo de nimeros racionais
ndo negativos representados em fracdo, revela-se a dificuldade sentida pelos alunos nos
inimeros parametros que lhe estdo associados. Todavia, ndo se pode desprezar a
intervencdo feita no &mbito da investigacdo, que proporcionou aos alunos trabalharem os
nameros racionais representados em fracdo com forma a compreendé-los e a compreender
a propria adicdo e subtracdo destas, apesar do pouco tempo em que foi possivel fazer a
intervengdo. As dificuldades demonstradas refletem a necessidade, por parte dos
professores, de compreenderem o0 processo envolvente relacionado com estas
dificuldades, para que estas sejam ultrapassadas. “Considerar todas estas componentes e
as suas conexoes, tem fortes implicacbes na forma como os alunos aprendem a ser
proficientes em Matematica, como os professores desenvolvem a proficiéncia nos seus

alunos, e como os professores se preparam para alcangar este objetivo.” (Silva, 2012, p.
36).
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REFLEXAO FINAL

No culminar do percurso de formacdo em Educacgdo Bésica (EB) surge um misto
de emocdes associados as vivéncias e a oportunidade de promover aprendizagens aos
mais variados alunos, vindos de contextos totalmente diversos. E altura de evidenciar o
contributo das préaticas pedagdgicas em ambos ciclos, bem como da investigacédo levada
a cabo, para o desenvolvimento de competéncias, quer profissionais, como pessoais,
destacando-se aspetos significativos para este desenvolvimento.

Ao longo dos 5 anos de formacgédo na ESELx admito que tive a oportunidade de
conhecer um leque variado de contextos, de alunos, de professores e de todos os
envolvidos no sistema de ensino, desde auxiliares de acdo educativo aos proprios
funcionarios das escolas. E fundamental que, na formacéo de professores, se potencie,
além do conhecimento pedagdgico, um conhecimento didatico dos contetdos a lecionar
e, isso, sO é possivel adquirir-se ao longo das praticas a que vamos sendo sujeitos. Desta
forma, e com o contributo das praticas educativas a que fui sujeita, pude ir construindo a
minha proépria identidade profissional. Ao longo dos anos, fui crescendo, fui aprendendo
e fui moldando a minha forma de ensinar (e de aprender também). E notéavel observar que
contribuir, nem que um pouquinho que seja, no desenvolvimento de cada um dos alunos
e, j& ndo em tdo pequenino tamanho, cada um deles contribuir para o meu
desenvolvimento pessoal e profissional, € 0 maior ganho que se pode receber (e se vai
recebendo) ao longo do percurso profissional enquanto professora.

A relagdo que se cria com os alunos € muito vincada, passamos com eles a grande
parte do nosso dia, acompanhamos 0 seu dia-a-dia, vivenciamos as suas historias,
percorremos com eles o processo de aprendizagem que estdo a viver. Ao nivel do 1.°
Ciclo, considero que a monodocéncia cria uma dependéncia mdtua. Eu, como professora,
fico agarrada aqueles meninos de igual maneira que eles ficam agarrados a mim. No 2.°
Ciclo, também se geram momentos de dependéncia, mas uma vez que os alunos tém
outros professores, partilham com cada um deles partes do dia. Apesar das mudancas
entre os ciclos ser notoria, na passagem para 0 2.° CEB, o nimero de professores aumenta,
ha um horario predefinido estipulado para cada disciplina, o 1.° CEB é o primeiro contato
que os alunos tém com a sala de aula e, apesar de terem tido oportunidade de frequentar
0 ensino pré-escolar, os ritmos alteram-se drasticamente. Mas apesar da dependéncia ser

diferente, a relacdo que se procura estabelecer com os alunos é mais trabalhosa com os
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alunos do 2.° CEB, até porque o tempo que temos para que eles confiem em nos é bastante
menor.

A possibilidade de estagiar nos dois ciclos permitiu-me, acima de tudo,
compreender a importancia da articulagdo que deve existir entre os ciclos, porque a
verdade é que é a articulacdo é mais notdria entre o proprio ciclo. E extremamente
necessaria esta articulacdo, para que o processo de ensino e aprendizagem seja um
processo continuo em que os alunos beneficiem do tempo em sala de aula e adquiram,

efetivamente, conhecimento.

Quando as escolas sdo designadas por sistemas sociais, significa que ndo sao
simplesmente locais onde os individuos agem de maneira totalmente liberta
e desligada, mas pelo contrario, agem de modos mais ou menos

interdependentes e prediziveis. (Arends, 1995, p. 452)

Foi este sistema social que me permitiu ter uma experiéncia significante na minha
pratica profissional e aprofundar os meus conhecimentos, construindo uma bagagem para
0 meu percurso formativo enquanto futura professora do Ensino Basico. Alias, nas
palavras de Arends (1995), também eu fui recetiva de aprendizagem, pois “cada pessoa
ndo programa o proprio conhecimento sozinha, nem as acgdes de cada uma tém
consequéncias apenas para essa pessoa.” (p.452). Com esta experiéncia também eu fui
aprendiz de conhecimentos.

Além disso, com as préaticas educativas fui desenvolvendo os pilares que
considero fundamentais na pratica: (i) considerar cada aluno um ser individual e diferente
de todos os outros, que apresenta necessidades e fragilidades, mas igualmente,
potencialidades e que, por essa razdo, o ensino deve ser diferenciado, mas inclusivo, para
que todos possam aprender e alcancem os objetivos de aprendizagem, a prol disto Canario
(citado por Resendes e Soares, 2002), inova que “héa a necessidade de a escola se adaptar
aos alunos e ndo apenas de os alunos se adaptarem a ela.” (p. ); (i) procurar a democracia
entre os alunos, de modo a que os alunos aprendam de forma ativa e sejam construtores
do seu proprio conhecimento e atores no processo de aprendizagem. Alias, estes sao
alguns pilares referidos por Niza (1991) aquando a pratica pedagdgica e os pilares
fundamentais que devem ser adotados no ensino. Seguindo esta 6tica, e com 0 objetivo
de potenciar o ensino integral de todas as criangas, devem ser trabalhadas um leque de

competéncias com os alunos, tais como, a autonomia, a responsabilidade, a cooperacéo e
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0 respeito pelo outro. Por essa razdo, um professor deve procurar que 0s alunos adquiram
estas competéncias e que as desenvolvam.

No que diz respeito ao estudo, considero que este estudo me “encaixou” na
perfeicdo. E um facto a minha adoragio pela Matematica e, principalmente, pela
compreensdo que os alunos tém da mesma. O que € certo é que as dificuldades
relativamente aos numeros racionais sdo enormes e sempre senti necessidade de,
primeiramente, compreender estas dificuldades e, em segundo, conseguir evita-las. Claro
que, ao nivel do estudo, uma vez que a pratica interventiva é de um curto espaco de tempo,
ndo me permitiu seguir o trabalho feito pelos alunos e, nada garante que tenha sido dada
continuidade a esse trabalho.

Apesar disso, 0 estudo enriqueceu-se me diversos aspetos, quer ao nivel da propria
compreensdo de numero racional, inclusive as suas diversas representacdes e, mais
especificamente dos numeros racionais representados na forma de fracdo, os seus
diferentes significados. E certo, também, que cada vez mais deve ser tomada em atengéo
a comunicacdo matematica por parte dos professores, pois grande parte dos erros dos
alunos a este nivel surgem da comunicacdo incorreta por parte dos professores. Este
estudo permitiu que me sentisse mais confiante neste tema, na aprendizagem dos nimeros
racionais, de forma a proporcionar aprendizagens significativas e duradouras. Alids,
assim como reforca Veloso (2017) para o desenvolvimento do conhecimento matematico
€ necessario que o ensino valorize a atividade e a compreensdo matematicas nos processos
de aprendizagens dos numeros racionais. (p.5)

Tal como Santos (2011) enfatiza, para “haver desenvolvimento profissional o
professor deve deseja-lo, enfatizando as suas proprias potencialidades e assumindo as
suas fragilidades como um ponto de partida para areflexdo e a mudanca da agdo”
(p.19). Dessa forma, frequentemente refletia e tomava consciéncia dos diversos fatores
influenciadores da pratica pedagogica, naquilo que podia melhorar — tal como gestao do
tempo, e o cuidado na linguagem —, sobretudo, mas valorizando-se noutros aspetos. E em
termos de valorizacdo, considero que a relacdo que procurei manter com todos 0s
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, desde os alunos, aos professores
cooperantes, como 0s outros professores, 0s auxiliares, etc, tornou-se uma mais-valia no

meu percurso profissional.
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ANEXO A. Caracterizagdo dos alunos da turma do 2.° ano do 1.° CEB

Informaticas

Numero Mae Pai
. Data de . Encarregado
Nome Observacoes Localidade de — —
nascimento Educago . Habilitagdes . HabilitagGes
irmaos Profisséo o Profisséo o
Académicas Académicas
Muitas dificuldades na )
) ) L ) ) Animador
Af linguagem e compreenséo 13/01/2009 Odivelas Mée 3 Psicologa Licenciatura ] 12.°ano
) Sociocultural
oral, embora néo assinalado.
] ) Operador de
AR 03/04/2009 Carnide Mée 1 Secretaria Bacharelato o 12.°ano
automoveis
] Técnica de Monitor de ] )
CF 08/03/2009 Lisboa Mae 2 . Mestrado Licenciatura
Laboratorio ATL
ccC 16/05/2009 Carnide Mae 1 Enfermeira Licenciatura Professor Licenciatura
Cl 17/02/2009 Lishoa Mée 1 Psicologa Mestrado Sl Sl
) Coordenadora ) ) Funcionéario
D 24/03/2009 Lisboa Mée 1 ] Licenciatura . 12°ano
Comercial Publico
. _ _ _ _ S _
E Ascendéncia polaca 20/08/2009 | desconhecida | desconhecida 2 desconhecida | desconhecida ] desconhecida
desconhecida
) Engenheira Engenheiro
FE 06/08/2009 Carnide Mée 2 o Bacharelato o Bacharelato
Técnica Técnico
] Gestor de
) Técnica de
FR 23/01/2009 Pontinha Mae 1 ] 12.°ano Redes 12°ano
Markting
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) Consultora/ Diretor
FC 21/02/2009 Carnide Mée 1 Mestrado . 12°ano
Gestora Comercial
Diretora de
H 14/06/2009 Carnide Mée 1 Tecnologias e | Licenciatura Jornalista Licenciatura
Operaces
I 15/09/2009 Carnide Mée Sl Sl Sl Sl Sl
] Engenheira Engenheiro ] .
JA 26/08/2009 Carnide Mae 0 ) Bacharelato ) Licenciatura
Mecénica Eletrotécnico
Oficial de
JR 21/03/2009 Pontinha Mée 1 Professora Licenciatura Registos de 12°ano
Notariado
Vendedora de
MR 04/06/2009 Pontinha Mae 2 Loi 12°ano Vendedor 12°ano
oja
) ) ) Técnico de ) )
MA 03/08/2009 Carnide Mée 1 Professora Licenciatura S Licenciatura
om
Diretora de
MC 14/06/2009 Carnide Mée 1 Tecnologias e | Licenciatura Jornalista Licenciatura
Operaces
. . Professor
MV 12/08/2009 Lisboa Mae 1 Investigador | Doutoramento .| Doutoramento
Universitario
Portugués — lingua ndo
MH materna. Dificuldades na 09/07/2009 Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl
escrita e comunicagao oral
Ma 10/02/2009 SI Mae 2 Gestora Licenciatura Gestor Licenciatura
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) Usa dculos com graduacdo ) Técnica de ) ) Técnico de
Mi 06/06/2009 Pontinha Mée ) Licenciatura ) Mestrado
elevada Geografia Geografia
) Diretora de ) ) ) ) )
P 12/01/2009 Carnide Maée ] Licenciatura | Engenheiro Licenciatura
Nucleo
Visibilidade reduzida de um .
i . . Assessora de . ] Engenheiro ] .
S olho —usa oculos comuma | 02/01/2009 Pontinha Mae . Licenciatura . Licenciatura
3 Diregdo Informatico
graduacdo elevada
) Assistente Assistente
SG 24/11/2008 Pontinha Mée ) Bacharelato ) 12°ano
Comercial Comercial
] Empregara de Empregado
SS 27/06/2009 Carnide Mae Sl Sl
Balcéo de Balcéo
Delegada de
\Y 18/06/2009 Carnide Mée Médica Licenciatura Informagéo Licenciatura
Médica
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ANEXO B. Tabelas de potencialidades e fragilidades da turma do 2.° ano do
1.°CEB
o Potencialidades Fragilidades
|_
ﬁ » Espaco do recreio com uma « Computador ndo funciona
= . . . . ..
% grande area de brincadeira e estd sem acesso a internet
8 » Espaco polivalente bastante * Na&o fazem apresentacdes
a amplo  Néo d&o uso a biblioteca
DAS APRENDIZAGENS
Potencialidades Fragilidades
Matematica Matematica

Resolucéo de problemas
Contagens progressivas e
regressivas

Reconhecem figuras e solidos
geométricos

Fazem medicOes

Analise de pictogramas

Estratégias de calculo mental
Leitura de nimeros pelas classes
e ordens

Caracterizagdo dos sélidos
geométricos

Né&o utilizam a unidade de

medida nas medicdes

Portugués

Sao bons leitores

Gosto em ler com vérias entoacdes
e ritmos — brincar com a leitura
S&o muito criativos

Gostam de escrever textos em
grande grupo

Reconhecem nomes, verbos,
adjetivos

Identificam anténimos e sindbnimos

Portugués

Escrevem histdrias muito curtas
e repetitivas

Déo muitos erros

Marcacéo do parérafo

Sinais de pontuacao
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Estudo do Meio

Interesse por atividades

experimentais

Estudo do Meio
* Reconhecimento de unidades de
tempo: dia, semana, més, ano
» Fases da vida das plantas e dos

animais

Educacéo para a cidadania

Gosto por brincadeiras em grupos
Boa relacdo entre pares e com a
professor

Trabalhadores

Gostam de saber/ descobrir coisas

novas

Educacéo para a cidadania
« Adotam posturas incorretas de
trabalho
* Tendem a desconcentrar-se
muito facilmente
» S&o pouco autbnomos

» Dispersam facilmente

Expressdes

Deslocagéo em diferentes sentidos
e formas

Gosto por colagens, recortes,
desenhos

Recitam rimas e lengalengas
Gosto em ler com varias entoacdes

e ritmos

Expressoes
+ Dificuldades em atividades com
recursos materiais — pegar,
atirar, apanhar, etc

* Cumprimento de regras
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ANEXO C. Correlagdo entre as fragilidades dos alunos, os objetivos gerais

do Pl e as estratégias para cada area curricular

Fragilidades

Objetivos gerais

Estratégias

Desenvolver o sentido de

responsabilidade

Envolvimento dos alunos
na organizacao e gestao

da sala de aula

Desenvolver competéncias

de comunicacao oral

Criagdo de momentos de
comunicacdo oral, nas
diferentes areas
Envolvimento dos alunos
na compreensdo de
regras de um discurso

oral

Melhorar a competéncia
textual, sobretudo a

dimensdo ortogréafica

Implementacéo de
rotinas de escrita
Producdo de diferentes

géneros textuais
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ANEXO D. Correlacdo entre as estratégias de intervencao, face aos objetivos gerais, com as atividades para cada area curricular

o _ Cadigo das cores —
Objetivos gerais de

) . Estratégias globais de intervencao Atividades contributo das areas
intervencgéo _
curriculares
) _ e Delegacao de tarefas, no ambito no jornal
Desenvolver o sentido de f e Envolvimento dos alunos na o o )
. L 5 e Tarefas diarias — responsaveis do dia
responsabilidade organizacéo e gestdo da sala de aula
e Regras de sala de aula
e Criacdo de momentos de e Partilha de estratégias de calculo mental
comunicagéo oral, nas diferentes e problema da semana
Desenvolver )
o areas e Ler, mostrar e contar.
competéncias de )
o e Envolvimento dos alunos na e Conselho de turma ° o e
comunicagao oral 3 _ _
compreensdo de regras de um e Partilha de resultados no ambito das
discurso oral atividades praticas

e Aperfeigoamento de texto, guido de

Melhorar a competéncia | e Implementacdo de rotinas de escrita escrita
textual, sobretudo a e Producéo de diferentes géneros ¢ Noticia, anuncio, adivinhas e jogos de o
dimensao ortografica textuais palavras

e Histdrias
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ANEXO E. Avaliagdo das aprendizagens da turma do 2.° ano do 1.° CEB

AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — RESPONSABILIDADES

DESENVOLVER O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA7

INDICADORES 1 2 3 2 3 2 3
a) Cumpre a sua tarefa 0 0 26 0 26 0 26

b) Assume um cargo no jornal 0 0 26 0 26 0 26

c) Cumpre os objetivos do cargo que toma no jornal 0 0 26 0 26 0 26

d) Assume e cumpre a responsabilidade no “Ler, mostrar e contar” - - - - - 5 21

e) Cumpre as regras da sala de aula 10 14 2 16 4 17 7
MEDIA 7 3 16 3 18 4 21

Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente

3 — Frequentemente




AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — COMUNICACAO ORAL NO MOMENTO “LER, MOSTRAR E CONTAR”

DESENVOLVER COMPETENCIAS DE COMUNICACAO ORAL SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA 7

INDICADORES 1 2 1 2 1 2 3
a) Respeita o principio da cortesia - - - - 4 20 2
b) Usa formas de tratamento adequadas - - - - 4 15 7
c) Fala de forma audivel - - - - 1 14 11

x
|<£ d) Articula corretamente as palavras - - - - 2 14 10

Z
§ e) Utiliza progressivamente a entoacdo e o ritmo adequados - - - - 1 15 10
?t_: f) Usa vocabulério adequado ao tema e a situacéo e progressivamente mais variado - - - - 0 11 15
é g) Constrdi frases com grau de complexidade diferentes - - - - 5 11 10
% h) Responde adequadamente a perguntas - - - - 0 12 14
i) Formula adequadamente perguntas - - - - 0 8 18
J) Partilha ideias e sentimentos - - - - 5 11 10
k) Reconta e conta - - - - 0 0 26
MEDIA | - - - - 2 12 | 12

Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — COMUNICACAO ORAL EM ASSEMBLEIA DE TURMA

DESENVOLVER COMPETENCIAS DE COMUNICACAO ORAL SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA 7
INDICADORES 1 2 1 2 3 1 2 3
a) Respeita o principio da cortesia 5 19 3 14 9 1 10 15
% b) Usa formas de tratamento adequadas 5 20 5 18 3 4 15 7
E c) Fala de forma audivel 4 14 1 14 11 1 10 15
a
E d) Articula corretamente as palavras 4 14 2 10 14 1 10 15
-
% e) Utiliza progressivamente a entoacao e o ritmo adequados 6 14 3 18 5 3 15 8
§ f) Usa vocabulario adequado ao tema e a situacdo e progressivamente mais variado 8 16 4 19 5 4 10 12
g) Constrdi frases com grau de complexidade diferentes 5 15 3 10 13 1 5 20
MEDIA] 5 16 3 15 8 2 11 13
Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — COMUNICACAO ORAL DE ESTRATEGIAS MATEMATICAS

DESENVOLVER COMPETENCIAS DE COMUNICACAO ORAL SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA 7

INDICADORES 1 2 1 2 3 1 2 3

3 a) Fala de forma audivel 4 14 1 14 11 1 10 15
<

% b) Articula corretamente as palavras 4 14 2 10 14 1 10 15

é c) Utiliza progressivamente a entoacao e o ritmo adequados 6 14 3 18 5 3 15 8
-

% d) Usa vocabulario adequado ao tema e a situacdo e progressivamente mais variado 8 16 4 19 5 4 10 12

N e) Constrdi frases com grau de complexidade diferentes 5 15 3 10 13 1 5 20

a) Fala de forma audivel 4 14 1 14 11 1 10 15

:QEE < b) Articula corretamente as palavras 4 14 2 10 14 1 10 15

b

E % ¢) Utiliza progressivamente a entoagdo e o ritmo adequados 6 14 3 18 5 3 15 8

g ” d) Usa vocabulario adequado ao tema e a situagdo e progressivamente mais variado 8 16 4 19 5 4 10 12

e) Constrdi frases com grau de complexidade diferentes 5 15 3 10 13 1 5 20

MEDIA] 5 15 3 14 9 2 10 14

Legenda:

1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — COMUNICACAO ORAL NA PARTILHA DE RESULTADOS DE ATIVIDADES PRATICAS

DESENVOLVER COMPETENCIAS DE COMUNICACAO ORAL SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA 7

INDICADORES 1 2 1 2 1 2 3

a) Fala de forma audivel - - - - 1 10 15

" b) Articula corretamente as palavras - - - - 1 10 15
<

|L:) c) Utiliza progressivamente a entoacdo e o ritmo adequados - - - - 3 15 8
<
o

o d) Usa vocabulario adequado ao tema e a situagdo e progressivamente mais variado - - - - 4 10 12
(2]
w

<D,: e) Constrdi frases com grau de complexidade diferentes - - - - 1 5 20
Q

E f) Indica os materiais utilizados - - - - 0 0 26
<

g) Indica os procedimentos efetuados - - - - 0 0 26

h) Reconhece propriedades dos materiais - - - - 0 8 18

MEDIA] - - - - 1 7 18

Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — ESCRITA DE TEXTOS

MELHORAR A COMPETENCIA TEXTUAL, SOBRETUDO A DIMENSAO

ORTOGRAEICA SEMANA 1 SEMANA 5 SEMANA7
INDICADORES 1 2 3 2 3 2 3
a) Escreve corretamente a maioria das palavras 5 15 6 12 11 6 18
b) Utiliza os acentos e o til 3 13 10 13 13 8 18
c) Respeita a regra de correspondéncia fonema — grafema 4 19 3 17 7 16 8
d) Utiliza corretamente as marcas de género e de nlmero nos nomes,
. 2 20 4 15 11 12 14
adjetivos e verbos
e) Respeita os sinais de pontuagédo 8 12 6 16 6 15 8
f) Escreve textos, com um minimo de 50 palavras, informando ou
. 5 15 6 15 9 13 11
explicando
g) Escreve pequenas narrativas com identificagdo dos elementos quem,
A 2 20 4 17 9 15 11
guando, onde, o qué e como
h) Marca o paragrafo 22 4 0 19 3 18 6
i) Respeita as caracteristicas do género textual 22 4 0 20 2 18 6
J) Formula as ideias-chave a incluir num pequeno texto informativo 0 0 26 15 6 14 10
k) Respeita as regras de concordancia entre o sujeito e a forma verbal 1 18 7 14 11 10 16
1) Utiliza, com coeréncia, os tempos verbais 2 10 14 8 16 10 16
m) Utiliza sinbnimos e pronomes para evitar repeticdes 24 2 0 17 3 15 6
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n) Cuida da apresentagéo final do texto

14

10

15

10

16

10

MEDIA

7

12

15

13

12

Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente

3 — Frequentemente
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ANEXO F. Avaliacdo do 1.° Objetivo Geral do PI relativo a pratica do 1.°

CEB
DESENVOLVER O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE
Semana 1 Semana 5 Semana 7
1 2 3 2 3 2 3
7 3 16 3 18 4 21
Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente

25

20

15

10

DESENVOLVER O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE

16

SEMANA 1

Frequentemente

5

18

SEMANA 5

M Qcasionalmente

21

SEMANA7
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ANEXO G. Avaliacédo do 2.° Objetivo Geral do PI relativo a prética do 1.°

CEB
DESENVOLVER COMPETENCIAS DE COMUNICACAO ORAL
Semana 1 Semana 5 Semana 7
1 2 3 1 2 3 1 2 3
3 6 18 1 7 18 1 8 17
Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente

25

20

15

10

DESENVOLVER COMPETENCIAS DE COMUNICAGAO ORAL

3

18 18 17

SEMANA 1 SEMANA S SEMANAT

Frequentemente M Qcasionalmente Raramente
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ANEXO H. Avaliacédo do 3.° Objetivo Geral do PI relativo a pratica do 1.°
CEB

MELHORAR A COMPETENCIA TEXTUAL, SOBRETUDO A DIMENSAO
ORTOGRAFICA

Semana 1 Semana 5 Semana 7
1 2 3 1 2 3 1 2 3
7 12 7 3 15 8 1 13 12
Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente

MELHORAR A COMPETENCIA TEXTUAL, SOBRETUDO A DIMENSAQ ORTOGRAFICA

25 3

20

12

SEMANA1 SEMANA5 SEMANA7

Frequentemente M QOcasionalmente ™ Raramente
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ANEXO I. Caracterizacao dos alunos da turma do 6.° A do 2.° CEB

NUmero Mae Pai
Alunos B Data de ) Encarregado _ _
Nome Observacoes . Localidade . de . Habilitagdes . Habilitacoes
repetentes nascimento Educacéao L Profisséo o Profisséo o
irmaos Académicas Académicas
o 3 i Empregado
Portugués — lingua néo Aguas . . .
1 19/12/03 ) Mée 1 por conta de Secundario Desconhecida | Desconhecida
materna Livres
outrem
Portugués — lingua ndo B ] ) ) )
2 08/10/05 Mée 1 desconhecida | desconhecida | desconhecida | desconhecida
materna
Aguas . Empregada de ) ) _
4 X 16/11/04 ) Mée . 1.°Ciclo Pedreiro 1.° Ciclo
Livres limpeza
NEE — dificuldades ao A Empregado Empregado
. . guas . . .
5 X nivel da leitura e 07/10/03 Li Pai 3 por contade | Desconhecido | por conta de 2.°Ciclo
ivres
expressdo escrita outrem outrem
Aguas Ageéncia de o _
6 30/08/04 ) Mée 1 Secundério Conta outrem 3.°Ciclo
Livres seguros
Hemiparesia dos i i
Aguas o ) Astrologo, )
7 membros esquerdos. 04/03/02 ) Mée 3 cozinheira 3.°Ciclo o 1.°Ciclo
. Livres adivinhador
(musculoesquelética)
Aguas ] ] _
8 18/02/05 Li Mée 2 Desempregado 3.°Ciclo Desempregado 3.°Ciclo
ivres
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Empregado

Aguas
9 17/02/05 L'g Mée Desconhecido | Desconhecido | por contade | Desconhecido
ivres
outrem
i Empregado Empregado
Aguas « o N
10 31/05/05 Li Maée por conta de licenciada por conta de Licenciado
ivres
outrem outrem
NEE — dificuldades ao
11 nivel da leitura e 22/07/04 Alfragide Mée Desempregado | Desconhecido | Desconhecido | Desconhecido
expressdo escrita
3 Empregado Empregado
Aguas . o -
12 05/03/05 Li Mée por conta de Licenciatura por conta de Secundério
ivres
outrem outrem
i Empregado Empregado
Aguas - .
13 21/07/05 Li Mée por conta de Secundério por conta de Secundério
ivres
outrem outrem
NEE — dificuldades ao i
i ) Aguas ) . . .
14 nivel da leitura e 04/03/04 Li Mae Desconhecido | Desconhecido | Desconhecido | Desconhecido
ivres
expressdo escrita
Aguas : : : :
15 27/11/05 Li Mée Desconhecido | Desconhecido | Desconhecido | Desconhecido
ivres
Aguas . : . :
16 24/04/04 Li Pai Desconhecido | Desconhecido | Desempregado 3.°Ciclo
ivres
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Empregado

Aguas
17 15/09/05 L'g Mée Desempregado | Secundario por conta de Secundério
ivres
outrem
i Empregado Empregado
Aguas B . )
18 05/02/05 Li Maée por conta de 3.°Ciclo por conta de 3.°Ciclo
ivres
outrem outrem
i Empregado Empregado
Aguas . . .
19 11/08/05 Li Mée por conta de Secundério por conta de 3.°Ciclo
ivres
outrem outrem
Empregado
L . . Por conta -
20 27/03/05 Mina Agua Mée por conta de 3.°Ciclo o Secundério
prépria
outrem
Aguas ) )
21 20/12/04 ) Mée Desconhecida desconhecida
Livres
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ANEXO J. Caracterizacédo dos alunos da turma do 6.° B do 2.° CEB

NUmero Mae Pai
Alunos B Data de ) Encarregado _ _
Nome Observacoes . Localidade . de . Habilitagdes . Habilitacoes
repetentes nascimento Educacéao L Profisséo ) Profisséo i
irmé&os Académicas Académicas
1 04/11/05 Damaia Mée 4 Desempregada | Desconhecida Mecénico Desc.
2 X 24/12/00 Amadora Tia Desconhecida | Desconhecida | Desconhecida Desc.
Aluno com PEI Cova da B Empregada de ) .
3 X o ) 29/11/01 Mée 5 Desconhecida | Desconhecida Desc.
Assiduidade irregular Moura mesa
o Técnico de i
Agéncia de . . Pos-
4 06/04/05 Amadora Mée Secundario registos B
Seguros o Graduacéo
médicos
5 04/08/05 Venteira Mée 0 Costureira 9.2 Ano Cartografo Secundario
. Educadora de . Operador de
6 11/05/05 Damaia Mée 0 o Desconhecida 9.° Ano
Infancia parque
Aluno com PEI . ]
7 L ) 27/10/03 Buraca Mée 3 Desempregada | Desconhecida Mecénico Desc.
Assiduidade irregular
o ) Cova da ) )
8 Assiduidade irregular 17/04/05 M Mée 6 Desconhecida 6.2 Ano Desconhecida 12.° Ano
oura
9 Assiduidade irregular 21/05/05 Zambuijal Tia 3 Desconhecida | Desconhecida | Desconhecida | Desconhecida
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Cova da

10 Aluno com PEI 20/06/04 M Mée Cozinheira Desconhecida | Desconhecida | Desconhecida
oura
11 10/10/05 Damaia Mée Desempregada | Desconhecida | Desconhecida | Desconhecida
. Professora 3.° . .
12 21/02/05 Damaia Mée ) Licen. Desconhecida 12.° Ano
Ciclo Inglés
13 12/04/05 Damaia Pai Enfermeira 10.° Ano Enfermeiro 11.° Ano
) Empregada de Empregado de
14 24/09/05 Alfragide Mée 12.°Ano 12.° Ano
Clinica Elevador
Cova da ] Empregada de ) ]
15 14/06/05 Pai Desconhecida Condutor Desconhecida
Moura Restaurante
16 19/12/01 Amadora Mée Desempregada | Desconhecida | Desempregado | Desconhecida
) ] Empregada de ) Empregado )
17 05/09/05 Damaia Pai ) Desconhecida Desconhecida
Lavandaria Aeroporto
o ] Cova da . . Barcos ]
18 Assiduidade irregular 18/06/02 Mée Costureira Desconhecida i Desconhecida
Moura Petrdleo
19 27/01/05 Damaia Mée Desempregada 6.2 Ano Seguranca 5.2 Ano
Vendedora de . ]
20 18/01/05 Tercena Mée 12.°Ano Desconhecida | Desconhecida
Casas
) Eletricista em )
21 26/12/05 Damaia Mée Desempregada 4.° Ano Desconhecida

Angola
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ANEXO K. Tabelas de potencialidades e fragilidades das turmas do 6.° ano
do 2.° CEB

TURMA A

TURMAB

Competéncias sociais
e Comportamento

¢ Boa relagdo a pares

Competéncias sociais

Ciéncias Naturais
e Desinteresse por conteiidos

relacionados com As plantas

n o o | « Bomambiente em sala de aula
'-5 e Participacéo por iniciativa propria L L
< . e Participacao, embora por iniciativa do professor
a | Matematica o
= ; Matematica
< | * Interesse em novos contetdos ) .
O ) o e Interesse em jogos matematicos
= | ® Interesse em jogos matematicos L )
L . ) Ciéncias Naturais
t= | Ciéncias Naturais o o
o o ] e Interesse por atividades de cariz pratico
e Interesse por atividades de cariz o
. e Interesse em visitas de estudo
prético
e Interesse em visitas de estudo
Competéncias sociais
e Irresponsabilidade (trabalhos de casa, material,
etc.)
Competéncias sociais
e Comportamento
e Irresponsabilidade (trabalhos de N
) o Cooperacdo em pequeno grupo
casa, material, etc.) ) 3
e Capacidade de concentracdo
«» | ® Cooperagdo em pequeno grupo o
L - e Solicitacdo da palavra
2 | Matematica o
a ) _ | Matematica
= | ® Calculo mental — uso recorrente a ; .
= e Célculo mental — uso recorrente a calculadora
) calculadora _
é ) e Compreensao de enunciados
. |  Resolucédo de problemas

¢ Resolucdo de problemas

e Explicitagdo do raciocinio

Ciéncias Naturais

e Compreensdo de enunciados

e Concecdes alternativas sobre Os micro-

organismos
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ANEXO M. Avaliacéo das aprendizagens das turmas do 6.° ano do 2.° CEB

AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — CALCULO MENTAL (TURMA A)

DESENVOLVER ESTRATEGIAS DE CALCULO MENTAL SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA7

INDICADORES 1 2 2 2
f) Soma nimeros racionais 10 6 4 5

g) Subtrai nimeros racionais 10 6 4 5
h) Utiliza estratégias de calculo mental nas operagdes com niimeros racionais 10 6 8 10

i) Explica as estratégias utilizadas - - - -

J)  Temum discurso fluido - - - -

k) Utiliza vocabulario adequado - - - -
MEDIA 10 6 5 7

Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — CALCULO MENTAL (TURMA B)

DESENVOLVER ESTRATEGIAS DE CALCULO MENTAL SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA 7

INDICADORES 1 2 1 2 2
a) Soma nUmeros racionais 12 2 5 6 10

b) Subtrai nUmeros racionais 12 2 5 6 10

c) Utiliza estratégias de calculo mental nas operagdes com nimeros racionais 9 10 5 10 11

d) Explica as estratégias utilizadas - - 14 5 10

e) Tem um discurso fluido - - 8 11 6

f) Utiliza vocabulario adequado - - 10 9 14
MEDIA 11 5 8 8 10

Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente

3 — Frequentemente
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — ATIVIDADES PRATICAS (TURMA A)

MELHORAR O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE ATIVIDADE 1 ATIVIDADE 2

INDICADORES 1 2 3 1 2 3
a) Indica os materiais utilizados 0 5 16 2 15 4

b) Reconhece os procedimentos a efetuar 0 10 11 4 12 5

c) Cumpre as regras do laboratério 5 10 6 5 10 6

d) E cuidadoso com o material de laboratério 7 10 4 7 10 4

e) Reconhece o objetivo principal da atividade 2 9 10 2 9 10
MEDIA]| 3 9 9 4 11 | 6

Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — ATIVIDADES PRATICAS (TURMA B)

MELHORAR O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE ATIVIDADE 1 ATIVIDADE 2

INDICADORES 1 2 3 1 2 3
f) Indica os materiais utilizados 0 15 4 0 15 4

g) Reconhece os procedimentos a efetuar 0 14 7 4 10 7

h) Cumpre as regras do laboratorio 6 8 7 - - -

i) E cuidadoso com o material de laboratorio 6 8 7 - - -

j) Reconhece o objetivo principal da atividade 4 10 7 0 10 11
MEDIA] 3 11 7 1 7 13

Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — REGRAS DE FUNCIONAMENTO (TURMA A)

MELHORAR O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA 7
INDICADORES 1 2 2 3 2 3
a) Traz o material necessario 7 9 11 5 11 7
b) Cumpre as regras da sala de aula 3 16 10 8 8 11
¢) E cuidadoso com o seu material 10 7 12 4 14 4
d) Faz o trabalho de casa 7 9 11 5 11 7
MEDIA 7 10 10 6 11 7

Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente
AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — REGRAS DE FUNCIONAMENTO (TURMA B)

MELHORAR O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA7
INDICADORES 1 2 2 3 2 3
a) Traz o material necessario 5 8 4 10 6 10
b) Cumpre as regras da sala de aula 5 9 9 7 7 10
¢) E cuidadoso com o seu material 7 8 8 6 6 10
d) Faz o trabalho de casa 10 3 6 6 5 9
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MEDIA 7

10

Legenda:

1 — Raramente

2 — Ocasionalmente

3 — Frequentemente
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — RESPONSABILIDE (TURMA A)

TRABALHO POR

MELHORAR O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE PROJETO DEBATE BAROMETRO
INDICADORES 1 2 1 2 3 1 2 3
a) Aceita a opinido dos colegas - - 0 10 11 0 10 11
b) Cumpre o cargo atribuido - - - - - - - -
c) Participa ativamente no trabalho - - 10 6 5 10 6 5
d) Procura informacao - - 7 10 4 - - -
e) Seleciona informacao - - 7 10 4 - - -
f) Cumpre a responsabilidade de apresentar - - - - - - - _
g) E dindmico na apresentagéo - - 5 14 2 - - -
h) Tem um discurso fluido - - 6 8 7 6 8 7
i) D& a sua opinido perante um determinado tema - - 7 7 7 7 7 7
j) Apresenta vocabulario progressivamente mais variado - - 4 12 5 4 12 5
k) Assume uma posicao face a um problema - - 3 13 5 3 13 5
MEDIA - - 5 10 6 5 9 7
Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — RESPONSABILIDADE (TURMA B)

MELHORAR O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE TR?BRAC‘)I\‘]E_?CI;OR DEBATE BAROMETRO

INDICADORES 1 2 3 2 1 2 3
a) Aceita a opinido dos colegas 8 5 6 - 8 5 6

b) Cumpre o cargo atribuido 0 10 9 - - - -

c) Participa ativamente no trabalho 2 10 5 - 2 10 5

d) Procura informacéo 7 10 2 - - - -

e) Seleciona informacéo 4 10 5 - - - -

f) Cumpre a responsabilidade de apresentar 5 9 5 - - - -

g) E dinamico na apresentacio - - - - - - -

h) Tem um discurso fluido - - - - 6 10 3

i) DAé asua opinido perante um determinado tema 0 10 9 - 0 5 14

J) Apresenta vocabulario progressivamente mais variado 6 10 3 - 6 10 3

k) Assume uma posicdo face a um problema 6 10 3 - 6 10 3
MEDIA 4 9 6 - 4 8 7

Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — COMPORTAMENTO (TURMA A)

EXPANDIR O INTERESSE PELOS CONTEUDOS CURRICULARES SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA7

INDICADORES 1 2 2 3 1 2 3
a) Participa nas atividades propostas 9 5 7 7 3 9 9
b) Mostra interesse na atividade proposta 9 6 7 9 2 8 11
c) Mantém a concentracdo nas atividades propostas 9 6 7 9 2 8 11
d) N&o comunica clandestinamente 5 10 6 11 2 6 13
e) Participa por iniciativa propria 9 10 12 4 5 6 10
f) Participa quando solicitado 5 10 10 8 3 5 13
g) Comunica de forma pertinente 5 10 10 8 3 5 13
h) Respeita o colega 5 7 6 11 4 4 13
i) Faz o Trabalho de Casa 8 10 10 6 4 5 12
J) Toma iniciativa por apresentar a “Bomba do dia” ou outro a turma - - - - 10 7 4
MEDIA] 7 8 8 8 3 6 11

Legenda:

1 — Raramente 2 — Ocasionalmente

3 — Frequentemente




AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS — COMPORTAMENTO (TURMA B)

EXPANDIR O INTERESSE PELOS CONTEUDOS CURRICULARES SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA7

INDICADORES 1 2 2 3 2 3
a) Participa nas atividades propostas 5 6 7 10 8 11

b) Mostra interesse na atividade proposta 5 6 7 10 8 11

c) Mantém a concentracdo nas atividades propostas 10 7 10 3 6 10

d) Na&o comunica clandestinamente 12 2 8 4 6 8

e) Participa por iniciativa propria 3 10 7 9 8 10

f) Participa quando solicitado 12 2 7 5 8 8

g) Comunica de forma pertinente 10 4 8 4 8 7

h) Respeita o colega 12 5 5 6 6 8

i) Faz o Trabalho de Casa 9 6 9 5 7 9

J) Toma iniciativa por apresentar a “Bomba do dia” ou outro a turma - - - - 10 5
MEDIA] 9 5 8 6 8 8

Legenda: 1 — Raramente 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente
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ANEXO N. Avaliacdo do 1.° Objetivo Geral do PI relativo a pratica do 2.°
CEB

DESENVOLVER ESTRATEGIAS DE CALCULO MENTAL (TURMA A)

Semana 1 Semana 4 Semana 7
1 2 3 1 2 3 1 2 3
10 6 1 9 5 4 6 7 5

DESENVOLVER ESTRATEGIAS DE CALCULO MENTAL (TURMA B)

Semana 1 Semana 4 Semana 7
1 2 3 1 2 3 1 2 3
11 5 3 8 8 3 5 10 4

DESENVOLVER ESTRATEGIAS DE CALCULO MENTAL (MEDIA)

Semana 1 Semana 4 Semana 7
1 2 3 1 2 3 1 2 3
11 6 2 9 7 4 6 9 5

DESENVOLVER ESTRATEGIAS DE
CALCULO MENTAL

B Raramente ™ Ocasionalmente ™ Frequentemente

SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANA T
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ANEXO O. Avaliacéo do 2.° Objetivo Geral do PI relativo a pratica do 2.°
CE

MELHORAR O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE (TURMA A)

Semana 1 Semana 4 Semana 7
1 2 3 1 2 3 1 2 3
5 10 6 5 10 6 3 11 7

MELHORAR O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE (TURMA B)

Semana 1 Semana 4 Semana 7
1 2 3 1 2 3 1 2 3
4 9 6 3 7 9 3 6 10

MELHORAR O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE (MEDIA)

Semana 1 Semana 4 Semana 7
1 2 3 1 2 3 1 2 3
5 10 6 4 9 8 3 9 9

MELHORAR O SENTIDO DE RESPONSABILIDADE

B Raramente ®QOcasionalmente ®Frequentemente

4

SEMANAL SEMANA 4 SEMANA 7
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ANEXO P. Avaliacdo do 3.° Objetivo Geral do PI relativo a pratica do 2.°
CEB

EXPANDIR O INTERESSE PELOS CONTEUDOS CURRICULARES (TURMA A)

Semana 1 Semana 4 Semana 7
1 2 3 1 2 3 1 2 3
7 8 9 5 8 8 3 6 11

EXPANDIR O INTERESSE PELOS CONTEUDOS CURRICULARES (TURMA B)

Semana 1 Semana 4 Semana 7
1 2 3 1 2 3 1 2 3
9 5 5 5 8 6 3 8 8

EXPANDIR O INTERESSE PELOS CONTEUDOS CURRICULARES (MEDIA)

Semana 1 Semana 4 Semana 7
1 2 3 1 2 3 1 2 3
8 7 7 5 8 7 3 7 10

EXPANDIR O INTERESSE PELOS CONTEUDOS
CURRICULARES

B Raramente ®QOcasionalmente ™ Frequentemente

SEMANA 1 SEMANA 4 SEMANAT
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Anexo Q. Modelo do Teste Diagndstico

Nome:

Data:

Matematica — Adicdo e subtragdo de nimeros

=

Teste diagnostico

racionais representados por fracao

Lé com atencéao e responde as questdes.

1. Escreve uma fracdo que represente a parte pintada de cada unidade.

S

i

2. Pinta em cada figura a parte correspondente a fracao indicada.

2
3

1
4

1
3

1
6

3. Cada uma das figuras (A, B, C, D, E e F) tem uma parte pintada e outra parte por pintar. Indica, pela respetiva

. 1 ~ . ~ . ~
letra, as figuras em que " representa a parte nao pintada, bem como, aquelas em que a parte ndo pintada néao

é representada por i. Explica a tua resposta.

m

4. Considera a parte de um todo, representada em cada situagéo, e reconstroi a unidade para todos os casos.

1]
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1 2 5

5 3 4

A Maria e o0 Jodo sédo dois alunos da mesma turma da aula de Matematica. A professora entregou a cada um,
uma folha de cartolina para fazerem um postal para as suas méaes, sendo que uma parte deveria levar uma

.~ g e . e . . 1 - y e
composicao geométrica e na restante, um desafio matematico. A Maria utilizou 2 Na composigéao geométrica,

~ e 2 ~ . .
enquanto que o Joao utilizou e Os retangulos abaixo representam os postais.

Folha da Maria Folha do Jodo
5.1. Pinta, em cada uma das folhas, a parte que deve ser ocupada para a composigdo geométrica de cada um
dos alunos.
5.2. Pode afirmar-se que os dois alunos ocuparam a mesma porcéo de folha para a composicao geométrica?

Explica a tua resposta.

5.3. Que fracéo representa, em cada um dos casos, a parte da folha destinada ao desafio matematico?

5.4. Representa em cada uma das retas numéricas, a fragcdo correspondente a parte ocupada pela composigao

geométrica de cada aluno.

=]

Mai
| T and

e
o

6.

1
, . . 1 1. .
No Sabado, a Carlota comprou 30 pares de cerejas. Nesse dia, comeu z delas e ofereceu - aprima Constanca.
6.1. Sobraram cerejas? Se sim, com quantas cerejas ficou a Carlota? (Explica como pensaste para dar resposta

a pergunta.)
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6.2. Representa, em fragéo, a quantidade que uma comeu a mais que a outra.

7.

A Inés, o Afonso, o Fernando e a Maria sdo 4 amigos que estdo a preparar a festa de final de ano. A cada um

. o . L1 1 )
foi entregue uma fita igual. A Inés e o Afonso cortaram, da mesma fita, 3 e " respetivamente. O Fernando usou

% de uma fita exatamente igual a da Inés e do Afonso. A Maria usou % de outra fita exatamente igual as duas

anteriores. Responde a todas as questdes seguintes explicitando sempre como pensaste para dares resposta

as perguntas.

7.1. A Inés e o Afonso esgotaram a fita que usaram juntos? Utiliza retdngulos da folha em anexo, para
representares o que estes irmaos cortaram.

7.2. Escreve uma expressao que represente o quanto cortaram, no total, a Inés e o Afonso.

7.3. Dos 4 amigos, qual usou maior quantidade de fita? Representa, na folha em anexo, o que usou cada amigo.

7.4. Escreve, por ordem crescente, as fracdes que representam a quantidade de fita usada por cada um dos 4

amigos.

7.5. Ao todo que quantidade de fita, quantas fitas cortaram os 4 amigos?

o))
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ANEXO

Nesta folha, cada retangulo representa uma fita das que foram usadas pelos amigos Inés, Afonso, Fernando e Maria.

Utiliza esta folha para responderes as perguntas da questdo 7.
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ANEXO R. Modelo do Pos-Teste

Nome: Data: Teste final

Matematica — Adicéo e subtracao de numeros

racionais representados por fracao

Lé com atencéao e responde as questoes.

1. Escreve uma fracdo que represente a parte pintada de cada unidade.

= B B nane

2. Pinta, em cada uma das janelas, a parte correspondente a fracao indicada.

3
4

1
4

1 1
3 2

3. Cada uma das figuras (A, B, C, D, E e F) tem uma parte pintada e outra parte por pintar. Indica, pela
respetiva letra, as figuras em que % representa a parte nao pintada, bem como, aquelas em que a parte ndo
pintada néo é representada por i. Explica a tua resposta.

o
m —&
-

4. Considera a parte de um todo, representada em cada situagéo, e reconstréi a unidade para todos os casos.

1t rrrrs |
1 2 5
5 3 4
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5. A Maria e o Jodo sao dois alunos da mesma turma da aula de Matematica. A professora entregou a cada

um, uma folha de cartolina para fazerem um postal para as suas maes, sendo que uma parte deveria levar

.~ s . ) . s 1 .~
uma composicdo geométrica e na restante, um desafio matematico. A Maria utilizou , Na composicao

, . ~ .y 2 N . .
geométrica, enquanto que o Joao utilizou P Os retangulos abaixo representam os postais.

Folha da Maria Folha do Jodo
5.1. Pinta, em cada uma das folhas, a parte que deve ser ocupada para a composi¢do geométrica de cada
um dos alunos.
5.2. Pode afirmar-se que os dois alunos ocuparam a mesma por¢do de folha para a composicdo
geométrica? Explica a tua resposta.
5.3. Que fracéo representa, em cada um dos casos, a parte da folha destinada ao desafio matemdatico?
5.4. Representa em cada uma das retas numéricas, a fragdo correspondente a parte ocupada pela

composicao geometrica de cada aluno.

=]

| | | | | :
M
| 1 and

=
o

1

6. No Sabado, a Carlota comprou 30 pares de cerejas. Nesse dia, comeu gdelas e ofereceu %é prima Constanca.

6.1.Sobraram cerejas? Se sim, com quantas cerejas ficou a Carlota? (Explica como pensaste para dar

resposta & pergunta.)
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6.2.Representa, em fragéo, a quantidade que uma comeu a mais que a outra.

7.

A Inés, o Afonso, o Fernando e a Maria sdo 4 amigos que estdo a preparar a festa de final de ano. A cada um

. o . L1 1 )
foi entregue uma fita igual. A Inés e o Afonso cortaram, da mesma fita, 3 e " respetivamente. O Fernando usou

% de uma fita exatamente igual a da Inés e do Afonso. A Maria usou % de outra fita exatamente igual as duas
anteriores. Responde a todas as questdes seguintes explicitando sempre como pensaste para dares resposta
as perguntas.

7.1. A Inés e o Afonso esgotaram a fita que usaram juntos? Utiliza retangulos da folha em anexo,

para representares o que estes irmaos cortaram.

7.2. Escreve uma expressao que represente o quanto cortaram, no total, a Inés e o Afonso.

7.3. Dos 4 amigos, qual usou maior quantidade de fita? Representa, na folha em anexo, o que usou
cada amigo.

7.4, Escreve, por ordem crescente, as fragdes que representam a quantidade de fita usada por cada

um dos 4 amigos.

7.5. Ao todo, quantas fitas cortaram os 4 amigos?
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t .,l.l

ANEXO

Nesta folha, cada retangulo representa uma fita das que foram usadas pelos amigos Inés, Afonso, Fernando e Maria.

Utiliza esta folha para responderes as perguntas da questao 7.
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ANEXO S. Tarefa 1

Pinta em cada uma das janelas, a parte correspondente a fracao indicada.

o
N
Wi N
N =
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ANEXO T. Tarefa 2

O Jodo e a Maria compraram um chocolate para os dois. Este chocolate esta representado 3 vezes na folha. O Joéo

1 . 3 , .
comeu Edo chocolate, enquanto que a Maria comeu e O José, que adorava chocolate, pediu que lhe dessem o que

sobrava.

a) No primeiro retangulo representa o que o Jodo comeu, no segundo representa o que a Maria comeu e, no

terceiro, representa o total que os dois comeram.

Maria

Joao

Maria

b) Escreve uma fracdo que represente o total comido pelo Joédo e pela Maria.

c) Escreve uma fracdo que represente a parte de chocolate comida pela José.

d) Qual dos 3 amigos comeu maior quantidade de chocolate?
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ANEXO U. Tarefa 3

A Joana precisa de tecido para fazer duas fitas para oferecer a irma. Uma das fitas precisa de % metro de tecido e
a outra precisa % de metro de tecido.

a) Serd que meio metro de tecido chega para a Joana fazer as duas fitas? O retangulo abaixo represente o metro

de tecido, nele representa a quantidade de tecido necessario para a Joana fazer as duas fitas.

Utiliza o retangulo para efetuares outros célculos que consideres necessarios para responder a questéao.

b) A Joana utilizou a mesma quantidade de tecido nas duas fitas? Representa, nos retdngulos a quantidade de

tecido utilizada para cada fita.

Fita 1

Fita 2

c) Representa, no retadngulo, a quantidade a mais usada numa fita que na outra.

Fracdo que represente a quantidade a mais usada numa fita que na outra.
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ANEXOQO V. Tarefa 4

A Maria tem um painel de 20 azulejos quadrados e iguais. O painel tem de ser integralmente pintado, usando, no
maximo, trés cores diferentes, azul, branco e laranja.
A Maria pintou i dos azulejos de azul e gde laranja.
a) Utiliza o papel quadriculado para
a;) desenhares o painel

a,) representares o que a Maria ja pintou

b) Foi necessario usar a terceira cor? Em caso afirmativo escreve uma fracdo que represente a parte que ainda

nao foi pintada pela Maria.

c) O Joéo pintou noutro painel, com um numero diferente de azulejos do da Maria. No seu painel, o Jodo pintou
1 , . 3 . . . . o .
n do numero de azulejos de azul e : de laranja. Quantos azulejos teria o painel do Jodo? Desenha o painel deste

rapaz.
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ANEXO W. Tarefa 5

. ;. ~ . . . 1 .
Um comboio rapido, que apenas para nas estagdes principais, demora 2 horas e ;@ fazer o percurso entre Lisboa

. . ~ 1
e Coimbra. Por sua vez, um comboio que pare em todas as estacdes demora 3 horas e 5@ fazer o mesmo percurso.

a) Representa, nas retas orientadas, o tempo que demora cada um dos comboios a fazer o percurso entre Lisboa

e Coimbra.

0

| | I Comboio rapido

Comboio que para em

0

1

2

3

4 todas as estagdes

b) Escreve uma expressao que represente o tempo que um comboio demora a mais que o outro a fazer o percurso

entre Lisboa e Coimbra (explica todos os procedimentos que efetuares)

b,) Representa, na reta orientada, na forma de fragéo, o periodo de tempo que o comboio menos rapido

demora a mais que o outro.
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ANEXO X. Tarefa 6

~ y . , ~ 6
O Joao esta a colecionar cromos para a sua caderneta. No Sabado, a sua mae ofereceu-lhe o do total de cromos

. / . . 3
da caderneta e, no domingo, quando a sua avo foi almogar a sua casa, ofereceu-lhe mais >

a) No retangulo representa a fragcdo que corresponde a quantidade de cromos que o Jo&o ja tem.

b) Indica uma fracdo que represente a quantidade de cromos que falta ao Jodo para completar a caderneta.
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ANEXO Y. Tarefa 7

O Jodo, a Maria, o Pedro e a Ana foram almocar a uma pizzaria. Compraram 3 pizzas, mas tinham que dividir

irmamente pelos 4.

a) Indica, pelas respetivas letras, as opgdes que representam o que cada amigo comeu. Explica a tua resposta.

‘II' e " " "
o J " "

OFCAD &

CPCACE =;

b) Indica a fracdo que representa o que cada amigo comeu.

c) Imagina que o Afonso, um amigo dos 4, ia almogar com eles. Se cada um comesse 2 fatias de pizza iguais as
da figura, quantas pizzas seriam necessarias comprar para os 5 amigos? Considera que na figura esta

1 . .
representado " de uma pizza. Explica como pensaste.
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ANEXO Z. Tarefa 8
A Maria tem 36 caricas. % das caricas séo da cor azul, % sao verdes e § sdo cor de laranja.

a) Representa as caricas da Maria.

b) A prima da Maria, a Madalena, tem o mesmo numero de caricas azuis que a Maria, mas tem o dobro de caricas
verdes e a sexta parte de caricas laranjas. Quantas caricas tem a Madalena? Mostra todos os procedimentos que

efetuares.
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ANEXO AA. Tarefa 9

O pai da Ana tem insuficiéncia renal e, por isso, o médico recomendou-o a beber, pelo menos, 3 litros de agua por

dia. Por ser mais pratico, o pai da Ana bebe dgua em garrafas de meio litro ao longo do dia.

a) As 15 horas da tarde, o pai da Ana ja tinha bebido g da quantidade de dgua diaria recomendada. Quantos litros

de 4gua faltam o pai da Ana beber para cumprir com a recomendagéo do médico? Mostra todos os procedimentos

que efetuares.

b) Utiliza o papel quadriculado para:

b,) representares a quantidade de d4gua que o pai da Ana bebeu até as 15 horas da tarde e o que lhe falta

beber depois desta hora (utiliza cores diferentes)
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ANEXO AB. Tarefa 10

A Maria comecgou um negocio de pulseiras. Na primeira semana teve uma encomenda de 7 pulseiras. No primeiro
. . . 5 . . .
dia conseguiu fazer 1 pulseira e - de uma segunda. No segundo dia terminou a 22 pulseira e fez metade da 3%. No

dia seguinte, conseguiu terminar essa, fazer mais duas e 3 da 6? pulseira. No quarto dia conseguiu terminar as 7

pulseiras que tinha de encomenda.

a) Escreve uma expressao que represente a quantidade de pulseiras que a Maria fez em cada dia.

DIA1 DIA 2

DIA 3 DIA4

b) Utiliza o papel quadriculado para representares, numa reta orientada, a quantidade de pulseiras que a Maria

fez em cada dia. (Utiliza cores diferentes para cada dia.)

c) Ao fim de que dia € que a Maria conseguiu cumprir metade da sua encomenda? Mostra todos os procedimentos

que efetuares.
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ANEXO AC. Analise do Teste Diagnostico

Total

32

28

29
10

11
24
28

23

7.5

(if)

7.4

@

7.3

(if)

7.2

(ii)

7.1

(ii)

6.2

@

6.1

@

5.4

@

5.3

@

5.2

0]

5.1

(ii)

@

(ii)

@
(ii)

1
5

@

Questao

Pontos

Questao

do
estudo

10
11
12
13
14

15
17
18
19
20
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4 4 0 2 2 1 2 2 0 0 0 0 0 0 0 17
média 33 1,6 0 0,9 0,9 0,4 0,8 0,7 0,2 0,2 0,3 0,4 1,7 0,3 0,3 12,1
60% 40% 0% 31% 44% 40% 40% 33% 17% 17% 17% 33% 33% 28% 28% 38%

Legenda:

(i)

(i)

%

Que compreenséo revelam os alunos, antes e depois da
intervengdo, relativamente ao papel da unidade de
referéncia na compreensdo de numero racional nao

negativo representado em fragéo?

Qual o contributo dos modelos de area para a compreensao
da unidade de referéncia na adicao e subtracdo de numeros

racionais ndo negativos representados em fracdo?

Percentagem de respostas corretas

Numeros com pelo menos 50% de respostas corretas
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ANEXO AD. Analise do P6s-Teste

Total

32

18
16
31

29

13
18
28
26
22
11

24
23
22
27

7.5

(i)

7.4

@

7.3

(ii)

7.2

(i)

7.1

(ii)

6.2

@)

6.1

@

5.4

@)

5.3

@)

5.2

@

5.1

(i)

@

(ii)

0)
(i)

1
5

Questao

Pontos

Questao do
estudo

10
11

12
13
14
15
17
18
19
20
21
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média 3,2 3 0 1,2 1,5 0,6 0,9 0,6 0,3 0,2 1,3 0,6 3,5 0,4 0,3 17,6
% 64% 76% 0% 39% 16% 58% A47% 32% 26% 21% 63% 58% 69% 37% 27% 55%
2 2
Tarefa (s) 3 5 ]
relacionada 7 7 7 9 2 10
7 4
(s) 9 10 10
10 10
Legenda:

Que compreenséo revelam os alunos, antes e depois da

intervengdo, relativamente ao papel da unidade de
(M

referéncia na compreensdo de numero racional nao

negativo representado em fragao?

Qual o contributo dos modelos de area para a compreensao
(i)  daunidade de referéncia na adicéo e subtragdo de numeros

racionais ndo negativos representados em fragdo?
% Percentagem de respostas corretas

Numeros com pelo menos 50% de respostas corretas
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ANEXO AE. Resultados dos testes e das tarefas realizadas ao longo da intervencéo

Teste
Atividade diagnosti Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 4 Tarefa 5 Tarefa 6 Tarefa 7 Tarefa 8 Tarefa9 | Tarefal0 | Pos-teste
lagnostico
N.° de
R 32 4 6 5 5 4 2 3 2 3 9 32
questoes
Adicao e Adicéo e
subtragao de subtragédo de
} } Parte-todo; Adicéo de fracoes;
fragées; Fracao Parte-todo; » Modelo de ., B
o Adicionar/ i numeros Fracao parte-
parte-todo; Adicionar em . area; Parte- o )
B Parte-todo; subtrair em B B B racionais; todo; Fracéo
Idei Fracao como Modelo d modelos de delos d todo; Fracoes na b q Parte-todo: Fragdo como Subtragdo de B
ela operador; o'e ode area; me 'e OS_ © Modelos/ reta arte-todo iguais partes operador fragoes rezresedrllt?gao com(;) _
Fragdes area Comparar ares: fracdes ¢ a_ eao Operah on
. ; Comparar ) excluindo o Fracoes
equivalentes; numeros i equivalentes . .
Modelos de numeros algoritmo equivalentes;
irea: R Modelos de
area; Reta area; Reta
1 7 4 6 4 0 2 0 2 0 0 4 18
3 3 4 6 1 0 0 - 0 - 1 - 16
4 28 4 6 3 5 4 2 2 1 0 2 31
5 6 2 - - 0 2 0 0 0 0 0 8
6 29 4 6 5 5 4 2 2 2 3 6 29
7 10 - 0 0 0 2 - - 9 0
8 8 4 2 0 0 - 1 0 0 0 - 8
9 2 1 1 - 0 - 0 - - 1 - 5
10 0 4 4 0 - - 0 2 1 1 0 13
11 11 4 3 0 2 0 0 0 0 2 0 18
12 24 4 6 5 4 4 1 1 2 0 9 28
13 28 4 6 5 5 4 2 2 1 3 8 26
14 5 0 1 0 3 3 0 0 1 0 2 22
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15 5 4 - - 0 0 1 - - 0 0 11
17 5 4 1 0 0 0 2 0 0 0 0 5
18 - 4 6 4 0 3 1 2 1 3 4 24
19 6 4 6 1 0 2 0 2 0 - - 23
20 23 4 5 3 0 0 2 1 0 0 2 22
21 17 4 6 5 3 4 0 1 2 3 9 27
média 12,1 3,5 4 2 1,5 2 1 1 1 1 4 17,6
% 38% 88% 67% 40% 30% 50% 50% 33% 50% 33% 44% 55%
Legenda:

- Né&o fez a atividade

Numeros com pelo menos 50% de respostas corretas

% Percentagem de respostas corretas
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ANEXO AF. Anélise comparativa entre o Teste diagnostico e 0 Pds-Teste

Questao 1 2 3 4 5.1 5.2 5.3 5.4 6.1 6.2 7.1 7.2 7.3 74 | 7.5 | Total
Pontos 5 4 1 3 2 1 2 2 1 1 2 1 5 1 1 32
Questao do estudo (M) ) | G| O (i) 0] M 0] 0] 0] (i) (i) (i) 0] (ii) -
média 3,3 1,6 0 0,9 0,9 0,4 0,8 0,7 0,7 0,7 0,3 0,4 1,7 0,3 0,3 12,1
n.° alunos
que
DIAGNOSTICO responderam | -, 7 1 6 9 7 8 6 2 3 3 5 6 5 4 -
correto a
pelo menos
50%
% 60% | 40% | 0% | 31% | 44% 40% 33% 17% | 17% | 17% | 33% 33% 28% | 28% | 28% | 38%
média 3,2 3 0 1,2 1,5 0,6 0,9 0,6 0,3 0,2 13 0,6 3,5 0,4 0,3 17,6
n.° alunos
que
POS - TESTE responderam 14 16 0 8 16 11 8 5 5 4 12 11 13 7 5 -
correto a
pelo menos
50%
% 64% | 76% | 0% | 39% | 76% 58% 47% 32% | 26% | 21% | 63% 58% 69% | 37% | 27% | 55%
Evolucao +4% | +36% | = | +8% | +32% | +18% | +14% | +15% | +9% | +4% | +30% | +25% | +41% | +9% | -1% | +17%
1 2 2
3 3
Tarefa (s) relacionada (s) 7 7 7 ; A 2 10
10 10
10 10
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ANEXO AG. Analise comparativa das respostas ao Teste diagndstico e o Pos-Teste

no que concerne as questdes do estudo

Questdo (i) - que compreensdo revelam os alunos, antes e depois da intervencgao,
relativamente ao papel da unidade de referéncia na compreenséo de numero racional (néo
negativo) representado na forma de fracéo?
Numero de alunos com pelo menos 50% da questédo correta
Questéo do teste
Diagnostico Pos-teste
1 15 15
4 6 8
5.2 7 11
5.3 8 8
5.4 6 5
6.1 2 5
6.2 3 4
7.4 5 7
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Numero de alunos com pelo menos 50 % da questao correta,

20
15

10

o1

relacionadas com a questéo (i) do estudo

teste diagnostico

: I I I 1 in .1 o 2l
1 4 5.2 5.3 5.4 6.1

W pos-teste

6.2 7.4

Questéao (ii) — qual o contributo dos modelos de area para a compreenséao da unidade de
referéncia na adicéo e subtracdo de nimeros racionais (ndo negativos) representados na
forma de fracao?
Numero de alunos com pelo menos 50% da questao correta
Questéo do teste
Diagnostico Pds-teste

2 7 17

3 1 0

5.1 9 17

7.1 3 12

7.2 5 11

7.3 6 13

7.5 4 5
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20

15

10

ol

Numero de alunos com pelo menos 50 % da questao correta,
relacionadas com a questao (ii) do estudo

-l II II lI l |
3 5.1 7.1 7.2 75

7.3

m teste diagndstico M pos-teste
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