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Resumo

O desenvolvimento do sentido de namero racional tem-se revelado um foco de
dificuldades no processo de ensino/aprendizagem dos alunos. O momento em que este

tema deve ser introduzido também tem gerado alguma falta de consenso.

As exigéncias resultantes da reorganizagdo curricular, bem como a minha
experiéncia como professora do 1.° e 2.°ciclos, permitem-me conhecer muitas das
dificuldades dos alunos e fizeram-me sentir necessidade de averiguar como os alunos,
do 1.° ciclo do ensino basico, desenvolvem o sentido de nimero racional. Assim, com
este estudo pretendeu-se analisar como se desenvolve o sentido de nimero racional em

alunos do 1.° ano de escolaridade.

Foi realizada uma investigacdo de natureza qualitativa na forma de estudo de
caso, pois pretendia-se investigar um fendmeno atual no seu contexto real, dando a

conhecer casos particulares.

Para realizar este estudo, numa turma de 1.° ano de escolaridade, foram
promovidas experiéncias de aprendizagem diversificadas e devidamente
contextualizadas, com as quais se procurou promover o desenvolvimento do sentido de
namero racional, analisar e interpretar esse desenvolvimento, e sempre que possivel

estabelecer conexdes com os varios temas matematicos.

Como instrumentos de recolha de dados, foram usados: o diario de pesquisa, as
producbes dos alunos e o registo em audio e/ou em video, das aulas em que foram
realizadas as experiéncias de aprendizagem. Esta recolha de dados foi efetuada ao longo
de dois periodos escolares. A andlise dos dados realizou-se com base nos procedimentos

da anélise de conteldo.

De modo a formular conclusdes/tecer consideragdes, analisaram-se os resultados
do estudo a luz do contexto tedrico, procurando encontrar resposta para as seguintes
questdes: 1) Que processos usam os alunos na resolucdo de tarefas conducentes ao
desenvolvimento do sentido de numero racional? 2) Que estratégias de ensino parecem
facilitar ou dificultar o desenvolvimento do sentido de numero racional? 3) Que

dificuldades manifestam os alunos no desenvolvimento do sentido de nimero racional.



A andlise dos resultados permitiu constatar que os alunos ja possuiam alguns
conhecimentos sobre os nimeros racionais, resultantes das suas vivéncias, aos quais
recorriam frequentemente. A estratégia de tentativa e erro e a mobilizacdo de
conhecimentos também se destacaram como processos privilegiados pelos alunos.
Relativamente as estratégias de ensino evidenciaram-se trés aspetos fundamentais: a
contextualizacdo das tarefas; o recurso a materiais manipulativos; e o incentivo a
realizacdo de representacdes esquematicas. As principais dificuldades apresentadas
concentraram-se no trabalho com unidades discretas e na designacdo das partes obtidas

numa divisao.

Palavras-chave: nimeros racionais; fracdes; sentido de numero; abordagem

intuitiva; matematica.



Abstract

The development of the sense of rational number has proved to be a focus of
difficulties in the process of students teaching/learning. The time that this subject
should be introduced has also generated some lack of consensus. The curricular
requirements resulting from the reorganization, as well as my experience as a teacher of
1st and 2nd cycles, allow me to meet many of the students ' difficulties and made me
feel the need to investigate how students, of the 1st cycle of basic education, develop a
sense of rational number. So, with this study, 1 will examine how students of the 1st

year of schooling develop the sense of rational number.

| carried out an investigation of a qualitative nature in the form of case study,
because I intended to investigate a current phenomenon in its real context, together with

individual cases.

To perform this study, | have worked with a class of students, during their 1st
year of schooling. | have promoted several learning experiences which were properly
contextualized, its aim were to promote the development of the sense of rational
number. Throughout the study, whenever it was possible, | established the possibility
of existing connections with various mathematical topics. | use the application of

different activities to analyze and grasp the process.

As data collection tools I used: the journal of research, the students ' productions
and the classes in which learning experiences were conducted were recorded by audio
and/or video. This data collection was performed over two school periods. Data analysis

was carried out on the basis of content analysis procedures.

In order to formulate findings, analyzed the results of the study in the light of the
theoretical context, seeking to find answers to the following questions: 1) what
processes are used by students in solving tasks leading to the development of the sense
of rational number? 2) What teaching strategies seem to facilitate or impede the
development of the sense of rational number? 3) Which are the difficulties manifested
by students in developing the sense of rational number? The analysis of the results
found that students already had some knowledge about the rational numbers, resulting
from their experiences, which often drew on. The strategy of trial and error and the



mobilization of knowledge also stood out as privileged processes by students. The
teaching strategies used have demonstrated three fundamental aspects: the tasks
contextualization; the use of manipulative materials; and encouraging the attainment of
schematic representations. The main difficulties presented were focused on work with

discrete units and the names of the parties obtained in a division.

Keywords: rational numbers; fractions; number sense; intuitive approach;

mathematics.
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| - Introducéo

Este estudo que pretende contribuir para a compreensdo do processo de
ensino/aprendizagem dos nUmeros racionais, na sua representacdo por fracdes, nos

primeiros anos de escolaridade, foi organizado em sete capitulos.

Neste primeiro capitulo — Introducéo, é apresentada a problematica e as questfes
orientadoras do estudo, bem como a justificacdo das motivacGes que desencadearam

esta investigacdo e a pertinéncia do estudo.

No segundo capitulo — Fundamentacdo tedrica, apresenta-se o0 enquadramento
tedrico que fundamenta o estudo. Este capitulo encontra-se dividido em trés seccoes
intituladas: Sentido de ndmero; Os ndmeros racionais no curriculo; A aprendizagem de

ndmeros racionais.

O terceiro capitulo — Metodologia, é dedicado a apresentacdo das opcGes
metodoldgicas, dos participantes no estudo e dos procedimentos seguidos. Também ¢é
feita uma breve descricdo das tarefas aplicadas e dos instrumentos e procedimentos de

recolha de dados. E ainda referido como se efetuou a analise destes dados.

A presentacdo e discussdo dos resultados constitui o quarto capitulo e € realizada

por aluno caso.

No quinto capitulo — ConclusGes, é realizada uma sintese do estudo, séo
apresentadas as principais conclusdes e limitacfes deste e, sdo também, feitas algumas

recomendagoes.

1.1 - Problemética e objetivos de investigacéo

O desenvolvimento do sentido de namero racional tem-se revelado um foco de
dificuldades no processo de ensino/aprendizagem dos alunos. Segundo Abrantes,
Serrazina e Oliveira (1999) os alunos tém tendéncia a transferir regras aprendidas nos

nameros inteiros para 0s ndmeros racionais, o que lhes causa alguma estranheza em



determinadas regras. Outra dificuldade, resulta do facto de o numerador e o
denominador serem vistos separadamente e ndo como uma razdo, impedindo que 0s
alunos interpretem uma fracdo como um numero. Monteiro e Pinto (2005) referem,
ainda, as dificuldades apresentadas pelos alunos em aceitarem que uma divisdo possa ter

como resultado um namero superior ao dividendo.

Segundo Confrey, Kieren e Mack (citados por Damico, 2007), uma possivel
justificacdo para as dificuldades sentidas pelos alunos, prende-se com o facto de os
professores ndo levarem em consideracdo as tentativas de explicacdo que as criancas

apresentam para que 0s nimeros racionais tenham sentido para elas.

A temética dos numeros racionais tem gerado alguma controvérsia entre 0s
estudiosos da matéria. De acordo com Pinto (2004) alguns investigadores e professores,
devido aos maus resultados apresentados pelos alunos na realizacdo de tarefas que
envolvem numeros racionais, defendem que a introducdo destes deve ser feita em niveis
etarios mais avancados. Contudo, existem autores que defendem o contrario. Smith
(2002) diz que as experiéncias das criangas com conceitos relacionados com 0s nimeros
racionais, come¢cam antes da entrada para a escola. Também Monteiro e Pinto (2007,
p.5) afirmam: “Somos da opinido que, a partir dos 7anos, as criangas podem iniciar a
resolucdo de problemas que levem a linguagem das frages partindo da resolucéo de

problemas significativos”.

Ao longo da minha experiéncia como professora do 1.° e do 2.° ciclo do ensino
basico, tive oportunidade de contactar com alunos e professores dos dois niveis de
ensino e de fazer algumas reflexdes sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos do
2.° ciclo durante a abordagem dos numeros racionais ndo negativos. Muitos destes

alunos, ndo compreendem a representacdo nem a linguagem das fragdes.

Penso que a situacdo apresentada, mostra a pertinéncia do desenvolvimento
deste tema, que deveria ser iniciado nos primeiros anos de escolaridade. Também o

atual Programa de Matematica do Ensino Basico (PMEB) (ME, 2007) reforga esta ideia:

Os nUmeros racionais comegcam a ser trabalhados nos dois primeiros anos com
uma abordagem intuitiva a partir de situacGes de partilha equitativa e de
divisdo da unidade em partes iguais, recorrendo a modelos e a representacao

em forma de fracéo nos casos mais simples.



Face ao exposto, este estudo tem como objetivo averiguar como os alunos, dos
1.° ano de escolaridade, desenvolvem o sentido de numero racional, promovendo
experiéncias de aprendizagem diversificadas e devidamente contextualizadas, com as
quais se pretende promover o desenvolvimento do sentido de nimero racional, e sempre

que possivel, estabelecer conexdes com 0s VArios temas matematicos.

Para atingir este objetivo procurei responder as seguintes questoes:

- Que processos usam os alunos na resolucdo de tarefas conducentes ao
desenvolvimento do sentido de numero racional?

- Que estratégias de ensino parecem facilitar ou dificultar o desenvolvimento do
sentido de nimero racional?

- Que dificuldades manifestam os alunos no desenvolvimento do sentido de

ndmero racional?

1.2 - Pertinéncia do estudo

No quadro de investigacdo educacional, segundo Castro e Rodrigues (2008, p.
117) “a expressao sentido de numero surge na literatura de educacdo matematica ha

cerca de 20/25 anos.”

Sendo o desenvolvimento do sentido de nimero um tema muito abrangente,
penso que seja interessante estudar, em particular, o desenvolvimento do sentido de

namero racional nos primeiros anos de escolaridade.

De acordo com 0 NCTM (2007, p.35): “a compreensao do nimero desenvolve-

se entre 0 pré-escolar e 0 2.° ano . Este documento, refere ainda:

“Para além da compreensdo dos numeros inteiros, os alunos podem ainda ser

encorajados a compreender e representar, num determinado contexto, algumas
~ - .p- 1 1 .
fracOes mais comummente utilizadas, como > de uma bolacha ou 3 de uma pizza,

e a ver as fragcOes como partes de uma unidade inteira ou de uma colecgdo. Os
professores deverdo ajudar os alunos a desenvolverem a compreensao de que as

fragoes estdo associadas a divisdo”.



Alguns estudos empiricos recomendam a realizacdo de investigacdo sobre os
ndmeros racionais no 1° ciclo. Martins (2007) defende que no nosso pais é escassa a
investigacao sobre as potencialidades de uma abordagem as fracdes para iniciar o estudo
dos nameros racionais, pelo que recomenda a investigacdo de aspetos relacionados com
esta problematica. Quaresma (2010) refere a importdncia do desenvolvimento de
estudos sobre a “nog¢do e representa¢do de numero racional envolvendo os diferentes
significados e as diversas representacdes com alunos do 1.° ciclo, a luz das orientacdes

do novo Programa de Matematica do Ensino Basico” (p. 185).

A reorganizagdo curricular traz sempre muitas exigéncias para os professores,
pois implica um reajuste, ou até mesmo uma mudanca de préaticas, com as quais, por
vezes, ndo se sentem confortaveis, o que origina inumeras dificuldades, quer porque

sentem falta de formacao especifica, quer porque tém que desenvolver novos materiais.

Em Portugal, a orientacdo clara do atual programa, relativamente ao tdpico
ndmeros racionais ndo negativos nos 1.° e 2.° anos de escolaridade, veio trazer uma
necessidade de mudanca de praticas na abordagem deste topico em relacdo ao que era
preconizado em Organizacdo Curricular e Programas (ME, 1998), que sé a partir do 2.°

ano referia os seguintes objetivos:

“« HH X 1 6 “« 6 ’”
- Utilizar a notagéo Sxe 2 X para representar “metade de “ e o “dobro de”.

- Reconhecer ix como o inverso de 4 x” (p.181).

Ou seja, nos primeiros anos nao se verificava uma verdadeira inclusdo dos
nameros racionais representados na forma de fracdo, pois a abordagem desta
representacdo limitava-se ao seu uso como operadores.

Esta necessidade de mudanca de préaticas mostra como € pertinente
investigar/aprofundar o assunto apresentado, pois esta a ser colocado mais um desafio
aos professores, na medida em que se espera que estes sejam capazes de criar condi¢oes

favoraveis ao desenvolvimento de novas competéncias por parte dos seus alunos.

A forma de concretizar as referidas condi¢des sera diversificada e adequada ao
contexto em que os alunos estdo inseridos, contudo este estudo podera ser um
contributo para os professores, na medida em que facilitara a tomada de decisdes e

induzira mais confianca para diversificar estratégias de ensino.



Il - Fundamentacéo teorica

Neste capitulo é apresentado o enquadramento tedrico que fundamenta o estudo.
O capitulo encontra-se dividido em trés sec¢des: Sentido de numero; Os numeros

racionais no curriculo; A aprendizagem de nimeros racionais.

2.1- Sentido de nimero

De acordo com o NCTM (2007, p.83): “As bases para o desenvolvimento
matemdatico das criangas sdo estabelecidas desde muito cedo.” Deste modo, ndo ha um
momento ideal, para as criangas iniciarem o desenvolvimento de conceitos matematicos,

desde que este seja feito de forma natural e com base nas suas experiéncias do dia-a-dia.

A importancia do desenvolvimento do sentido de nimero tem vindo a ganhar
visibilidade devido a varios estudos que tém sido apresentados (Fosnot & Dolk, 2002;
Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008; Rodrigues, 2010).

Apesar da maioria dos professores ter conhecimento da necessidade do
desenvolvimento do sentido de numero nos seus alunos, ainda se verifica muita
discussdao em torno do seu significado e da forma como se desenvolve. Segundo Greeno
e Hope (citados por Castro & Rodrigues, 2008, p.117) “o sentido do ndmero € dificil de
definir, no entanto, reconhece-se a sua existéncia ou auséncia em contextos praticos de

’

atividades matematicas.’
Cebola (2002, p.225 e 266) apresenta a seguinte definicdo de sentido de nimero:

“pode ainda definir-se como sendo a compreensdo genérica que cada pessoa
tem dos numeros e das operacGes. Esta compreensdo inclui ndo s6 a capacidade
mas também a tendéncia que se possui para desenvolver estratégias uteis que
envolvam numeros e operacGes como um meio de comunicacao, processamento

)

e interpretagdo de informacao, na resolucdo de problemas.’



No estudo realizado por Gongalves (2008) é referido que ter um bom sentido de
ndmero consiste em apresentar capacidade e tendéncia para estabelecer relacfes entre 0s
numeros, identificar regularidades numéricas e trabalhar como os numeros e operacoes
de forma flexivel e inteligente. As criancas com um bom sentido de numero mostram
entendimento dos diferentes significados dos numeros e confianga no trabalho com
estes, analisando sempre se o que fazem tem sentido. Para reforcar esta ideia a autora
cita 0 NCTM, (1998, p.6) “ As criancas que tém o sentido de niimero compreendem
como 0S numeros se relacionam uns com 0s outros e como nos dao informacédo do

mundo real.”

O desenvolvimento do sentido de nUimero ndo pode ser visto como uma
aprendizagem que se realiza num determinado momento, “mas sim uma competéncia
genérica que se desenvolve ao longo de todo o ensino obrigatdrio e ndo obrigatério e
mesmo ao longo de toda a vida.” (Abrantes et al., 1999, p.45). Estes autores referem,
ainda, que o sentido de numero é uma referéncia central do ensino dos nimeros e do

calculo desde os primeiros anos.

Segundo Castro e Rodrigues (2008) antes de entrarem para o 1.° ciclo, as
criangas, ja conseguem solucionar situacGes problemaéticas que envolvem numeros,
recorrendo aos seus conhecimentos informais de aritmética. Através das suas
experiéncias de contagem a crianga verifica como 0s nimeros mudam, torna-se capaz

de descobrir relacGes e vai assim construindo as bases da aritmética.

Face ao exposto, salienta-se a importancia, de proporcionar as criangas situacdes
que permitam a compreensdo dos diferentes significados de nimero, bem como dos
diferentes sentidos das operacgdes, desde os primeiros anos, contribuindo assim para o

desenvolvimento do sentido de nimero.

Segundo Mcintosh et al. (citado por Cebola, 2002, p.238) “a era tecnologica em
que vivemos faz com que o possuir sentido do nimero seja uma das caracteristicas que
permite distinguir o ser humano do computador.” Possuir sentido de numero também
permitird fazer uma utilizacdo correta e benéfica das ferramentas tecnoldgicas que se

encontram atualmente a nossa disposicao.



2.1.1- Sentido de nimero racional

O conjunto dos numeros racionais resulta da reunido do conjunto dos nimeros
inteiros com o conjunto dos numeros fracionarios. O desenvolvimento do sentido de
numero, relativamente aos numeros racionais, envolve uma ampliacdo significativa de
conhecimentos, desde logo, porque deixamos de trabalhar com um conjunto discreto

para passarmos a trabalhar com um conjunto denso.

Os alunos iniciam o desenvolvimento do sentido de nimero com 0S nUmeros
naturais, que apresentam um caracter discreto. Ja 0s nUmeros racionais caracterizam-se
pela sua densidade, ou seja, os alunos tém que compreender que entre quaisquer dois
nameros racionais, existe uma infinidade de ndmeros racionais, ao contrario do que
acontecia com 0s ndmeros naturais, o que, do ponto de vista cognitivo, €
substancialmente mais complexo. Cid, Godino e Batanero (2004) afirmam que o0s
ndmeros racionais sdo 0 primeiro conjunto, em que os alunos realizam experiéncias
matematicas, que ndo se baseiam no processo de contagem, ou seja, o facto de o
conjunto dos nimeros racionais ser um conjunto denso (em que, portanto, dado um
qualquer namero racional, ndo é possivel determinar quer o seu antecessor, quer 0 seu
sucessor) implica mudancas profundas no raciocinio e nas estratégias de calculo dos

alunos.

Como ja foi referido, muitas das dificuldades dos alunos em trabalharem com
nimeros racionais resultam da tendéncia de transferir para estes nimeros as regras
aprendidas nos nimeros inteiros. Salienta-se assim, a importancia de trabalhar desde os
primeiros anos simultaneamente os ndmeros inteiros e os fraccionarios, de modo a

minimizar esta tendéncia.

“Juntamente com o trabalho com numeros inteiros, os alunos mais novos
deverdo também possuir alguma experiéncia no trabalho com fragdes simples,
por meio da associacdo a situacOes quotidianas e problemas significativos,
partindo das fracGes mais comuns, expressos na linguagem que trazem consigo
para a sala de aula.” (NCTM, 2007, p.95)



2.1.2 - Desenvolvimento do sentido de ndmero racional

O conceito de numero racional pode ter vérias interpretagdes, segundo Kieren
(1976) (citado por Pinto, 2004) existem sete interpretacGes deste conceito, das quais
destaca cinco: parte-todo, quociente, razdo, operador e medida. Também para Behr,
Lesh, Post e Silver (1983) estas interpretacdes sao fulcrais para a aquisicdo do conceito.
Estes autores, sugerem ainda, que a compreensdo do numero racional requer uma
compreensdo de cada um dos seus significados separadamente e também uma

compreensdo das relacdes entre eles (Behr et al., 1997).

Em contexto escolar, de modo a contribuir para o desenvolvimento do sentido de
namero relativamente aos racionais, € importante explorar de forma gradual os
diferentes significados que as fracbes podem assumir. De seguida, apresentam-se 0s
diferentes significados de fracdo, de acordo com a perspetiva de Monteiro e Pinto
(2005) (2007).

- relacéo parte-todo: neste contexto a fracdo surge da comparacéo entre a parte
e o todo (unidade), sendo a unidade dividida em partes iguais. O denominador indica o
numero de partes iguais em que o todo se encontra dividido e o numerador indica o

namero de partes escolhidas.

-quociente: surge em situacbes de partilha equitativa, em que a fracdo
representa o quociente entre dois niumeros, isto €, uma relacdo entre duas quantidades, o
numerador indica 0 nimero de coisas a ser partilhado e o denominador o nimero de

receptores dessa partilha.

- operador multiplicativo: neste contexto, a utilizacdo da fragdo permite
transformar o cardinal de um conjunto discreto. No caso de uma figura, a fracdo tem o
efeito de reducdo ou de ampliacdo. Aqui o denominador indica uma diviséo e o
numerador uma multiplicacdo. A exploracdo deste significado facilitard a compreensdo

da multiplicagdo de numeros racionais.

- medida: nesta situacdo, compara-se uma grandeza com outra, tomada como
unidade. A unidade de medida é fracionada numa parte, que esteja contida um ndmero

inteiro de vezes, na quantidade a medir.



- razdo: estabelece uma relacdo comparativa entre duas partes de um mesmo

todo ou entre duas grandezas diferentes dando origem a outra grandeza.

Estas autoras também salientam a importancia que a unidade desempenha no
processo de compreensdo das fracdes, pois uma fracdo tem sempre subjacente uma
unidade. Podem-se considerar diferentes tipos de unidades simples ou compostas,

continuas ou discretas.

O NCTM (1998), sobre as fracGes e decimais no 1.° ciclo, refere que é
fundamental o desenvolvimento de conceitos e relacdes que funcionardo como alicerces
para aprendizagens futuras. Como estas ideias sdo construidas lentamente, se o seu
desenvolvimento for iniciado nestes niveis de escolaridade reduzir-se-4 o tempo que é
gasto em niveis mais avancados para corrigir concepgdes erroneas e superar

dificuldades processuais.

2.2 — Os numeros racionais no curriculo

O atual PMEB (ME, 2007) refere que se deve promover a compreensdo dos
nameros e operagdes, desenvolver o sentido de numero e desenvolver a fluéncia no
calculo. Ao contrério do que acontecia no programa anterior, as representacdes
fracionaria e decimal dos numeros racionais surgem em paralelo, sendo recomendado
que, em cada situacdo, o aluno deve ser capaz de usar a representacdo mais adequada e
deve igualmente ser capaz de passar com facilidade de uma representacdo para outra. E
também dada uma importancia significativa a representacdo dos numeros na reta

numeérica.

Brocardo (2010) destaca como um aspecto muito positivo no PMEB, o facto de
o trabalho em torno do tema numeros e operacOes ser perspectivado em termos de
desenvolvimento do sentido de nimero. De acordo com a autora, 0S nimeros racionais
na sua representagdo fracionaria podem ser introduzidos antes dos decimais, ao
contrario do que acontecia no programa anterior, em que esta situacdo nao era possivel
devido ao foco do trabalho com Numeros e Operagdes ser o calculo algoritmico.
Segundo Brocardo (2010, p.17) “Muitos contextos ligados a representa¢do na forma de

fracdo (...) sdo inicialmente mais acessiveis aos alunos do que os associados a
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representacdo decimal.” Neste sentido, a autora acrescenta ainda, que do ponto de vista

historico, os nimeros fracionarios surgiram muito antes dos decimais.

De acordo com PMEB (ME, 2007), o trabalho com numeros racionais deve ser
iniciado no 1.° e 2.° anos, com uma abordagem intuitiva a partir de situacdes de partilha
equitativa e de divisdo da unidade em partes iguais, recorrendo a modelos e a
representacdo em forma de fragdo nos casos mais simples. Nos 3.° e 4.° anos, o estudo
destes nameros deve ser aprofundado, quer recorrendo a problemas que permitam
trabalhar outros significados das fracbes, quer introduzindo numeros representados na
forma decimal. O ensino e a aprendizagem dos nimeros e operagdes, no 1.° ciclo, deve
ter como ponto de partida situacOes relacionadas com a vida do dia-a-dia e 0os materiais
manipulaveis devem ser utilizados nas situacdes de aprendizagem em que 0 Seu USO seja
facilitador da compreensdo dos conceitos e das ideias matematicas. No caso dos
nameros racionais, devem ser contemplados os diferentes significados das fracdes, em
contextos variados, que permitam aprofundar a sua compreensdo, envolvendo
quantidades discretas e continuas, que podem ser representadas por palavras, desenhos,
esquemas ou fracBes. O trabalho com estes numeros, deve incluir a exploracdo de
situagbes que, de uma forma intuitiva, contribuam para o desenvolvimento da
compreensdo dos conceitos de razdo e de proporcdo, deve incluir também a exploracdo
de situacdes que contribuam para ampliacdo do conhecimento de estratégias de calculo
mental e escrito e que permitam aos alunos relacionar a representacao fracionaria e a

decimal.

As tabelas 1e 2 mostram os topicos e objetivos especificos que o programa

apresenta para o 1° ciclo.

Topicos Objectivos especificos Notas
NUmeros » Identificar a metade, a terca parte, | ¢ Explorar intuitivamente situa¢des de
racionais a quarta parte, a décima parte e partilha equitativa e de diviséo da
n&o outras partes da unidade e unidade em partes iguais, envolvendo

negativos representa-las na forma de fraccao. quantidades discretas e continuas.
* Fraccoes » Compreender e usar os operadores: | Representar estas quantidades por
dobro, triplo, quadruplo e quintuplo | palavras, desenhos, esquemas ou
e relaciona-los, respectivamente, fracgoes.

com a metade, a terga parte, a quarta
parte e a quinta parte.

Tabela 1 — Topicos e objetivos especificos do PMEB para 0 1° e 2° anos (ME, 2007)
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Topicos Objectivos especificos Notas
NUmeros » Compreender fracgGes com | « Explorar intuitivamente problemas do tipo:
racionais os significados quociente, Dois chocolates foram divididos igualmente por
nao parte-todo e operador. 5 criancas. Quanto recebeu cada uma?
negativos | * Reconstruir a unidade a (quociente) Uma barra de chocolate foi dividida
* FracgOes | partir das suas partes. em 4 partes iguais. O Jodo comeu 3 dessas
* Decimais partes. Que parte do chocolate comeu o0 Jo&do?

* Resolver problemas
envolvendo nimeros na sua
representacao decimal.

* Ler e escrever niUmeros na
representacdo decimal (até a
milésima) e relacionar
diferentes representacGes dos
nUmeros racionais ndo
negativos.

« Comparar e ordenar
ndmeros

representados na forma
decimal.

* Localizar e posicionar
nUmeros racionais ndo
negativos na recta numérica.

« Estimar e calcular
mentalmente com nimeros
racionais ndo negativos
representados na forma
decimal.

+ Adicionar, subtrair,
multiplicar e dividir com
nlmeros racionais nao
negativos na representagédo
decimal.

« Compreender que com a
multiplicacdo (divisdo) de
um namero por 0,1, 0,01, e
0,001 se obtém o mesmo
resultado do que,
respectivamente, com a
diviséo (multiplicagdo) desse
namero por 10,100 e 1000.

(parte-todo). A Ana tem uma caixa com 48 lapis
de cor. O Rui tem % dessa quantidade de lapis.

Quantos lapis tem ele? (operador)

* Explorar, por exemplo, situac6es de partilha
equitativa, medida e dinheiro.

* Trabalhar com situac6es de partilha equitativa
envolvendo quantidades discretas (como o
numero de objectos de uma dada coleccéo) e
continuas (como uma porcéo de pdo ou piza).

« Utilizar modelos (rectangular, circular) na
representacdo da décima, centésima e milésima e
estabelecer relagdes entre elas.

« Usar valores de referéncia representados de

diferentes formas. Por exemplo: 0,5, % e 50%;
0,25,§e 25%: 0,75,2 e 75%: 0,1 ¢e 10 -0,01e

1
—:0,001 e — .
100 1000
« Localizar, por exemplo, o nimero 2,75 numa
recta numérica. Posicionar, por exemplo, 0
namero 1,5.

* Representar também na recta numérica

, 1 13 1 5 .
ndmeros como =, -, =, — e —, relacionando a

X g2 4 410 10 .

representacdo fraccionaria com a decimal.
* Valorizar o calculo mental. Por exemplo, para
calcular 15 - 0,5 ndo € necessario utilizar um
algoritmo.
« Trabalhar as operacdes a partir de situacGes do
guotidiano. No exemplo, Metade de um
chocolate a dividir por duas criancas, seria:

0,5:2=0,25 ou % do chocolate.

« Usar estratégias como:
1,5+2,7=1,5+2,5+0,2=4,0+0,2=4,2.

« Averiguar com os alunos o que acontece na
multiplicacdo quando um dos factores é menor
que 1 e, na divisdo, quando o divisor € menor
que 1.

Tabela 2 — Topicos e objetivos especificos do PMEB para 0 3°e 4° anos (ME, 2007)
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2.3 — A aprendizagem dos nimeros racionais

Vérias estudos tém sido realizados para tentar perceber qual a idade mais
adequada a introducdo dos numeros racionais. Hunting, Sharpley, Bezuk e Streefland
citados por (Pinto, 2004) defendem a introdugdo dos nimeros racionais nos primeiros
anos de escolaridade desde que seja acompanhada de materiais manipulativos e,
segundo o ultimo, tendo em conta uma abordagem realista da matematica no sentido

que Ihe foi dado por Freudenthal.!

Segundo Cramer e Henry (2002) os estudantes terdo mais Sucesso se 0S
professores, nos primeiros anos de escolaridade, investirem o seu tempo na construcao
do significado das fragcdes, usando modelos concretos, enfatizando conceitos e usando

estratégias informais de ordenacdo e estimativa.

De acordo com Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999, p.48). “A ampliacéo do
conceito de numero racional é um dos aspectos centrais do desenvolvimento da

competéncia matematica dos alunos ao longo da educacéo bésica.”

Kieren dedicou grande parte da sua carreira a investigacdo sobre o dominio dos
ndmeros racionais, o seu trabalho contribuiu para um melhor entendimento do
comportamento de partilha em criancas pequenas. O investigador gosta de dizer que a
matematica é " Sobre algo”, mas esta € uma ideia importante que se foi perdendo e que
tém conduzido, ao longo dos anos, os alunos a uma abstracdo prematura e uma

preocupacdo excessiva com os algoritmos (Post et al, 1998).

Kieren (citado em Sowder et al., 1998) caracterizou o conhecimento de nimeros
racionais em quatro tipos de conhecimento: etnomatico; intuitivo; técnico- simbolico e

axiomatico-dedutivo (figura 1).

! Freudenthal defendia a ideia da matematica como uma atividade humana, afirmando gue a
esséncia da matematica ndo sdo as estruturas matematicas, mas sim 0 processo que conduz a
essas estruturas. Os alunos deveriam aprender matematica, atraves do fazer matematica, tendo o
ensino de estar relacionado com as experiéncias dos alunos. Ou seja, deveria ser dada aos alunos
a oportunidade de reinventarem a matematica através de um processo de matematizacao
progressiva. Tendo como ponto de partida as ideias de Freudenthal, desenvolveu-se a partir de
1970, na Holanda, uma corrente designada por Matemaética Realista. (Gravemeijer, citado por
Monteiro et al., 2005).
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Conhecimento
etnomatematico

Conhecimento intuitivo

Conhecimento técnico-simhdlico

Conhecimento Axiomatico-dedutivo

Figura 1 — Interag&o entre os tipos de conhecimento adaptado de Kiren citado por
Sowder et al. (1998)

O conhecimento etnomatematico resulta da interacdo com o ambiente. No seu
dia-a-dia, as criancas repartem quantidades discretas e continuas, fazem a descricdo
dessas reparticGes e também ja viram fazer medicGes usando fragdes, no entanto a sua
linguagem ainda ndo obedece a um padrdo. Kieren considera que o conhecimento
intuitivo € um conhecimento escolar construido a partir da experiéncia quotidiana e em
relacdo com esta. O conhecimento técnico-simbdlico envolve o uso de linguagem
padrdo, simbolos e algoritmos. O conhecimento axiomatico-dedutivo significa que se

possuiu um raciocinio dedutivo dentro de um sistema axiomatico (Sowder et al.,1998.).

Kieren (citado em Behr et al, 1992) refere que este modelo de conhecimento foi
pensado para ser dindmico, organico e interativo. No contexto do estudo apresentado
interessam fundamentalmente o conhecimento etnomateméatico e o conhecimento

intuitivo.

Na perspetiva de alguns autores (Hunting, 1991; Smith, 2002; Empson, 2002),
as criangas possuem conhecimento informal sobre as fragOes, desde muito cedo. Deste
conhecimento salientam-se a capacidade para cortar/partir e a nogéo intuitiva de escalas,
que fornecem, respetivamente, a base para a criacéo de estratégias de divisdo em partes
iguais e o desenvolvimento de estratégias em situagdes de proporcionalidade. Nos

primeiros anos, mesmo antes de qualquer instrugdo sobre fragfes, as criancas também
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possuem um conhecimento sustentado sobre o significado de metade e de “metade
repetida”. Nestas idades, as criangas normalmente chamam as fracdes metades ou

bocados.

Segundo Cramer et al. (2009), os estudos tém mostrado consistentemente que 0s
alunos que usam os curriculos do Rational Number Project (RNP), nas avaliagdes sobre
fracdes, ttm um desempenho superior aos que usam os curriculos tradicionais. O RNP é
um projeto cooperativo de investigacdo, que tem vindo a investigar 0 modo como as
criancas desenvolvem os seus conhecimentos sobre 0s nUmeros racionais e teve inicio
em 1979, nos Estados Unidos da América. Os membros do projeto acreditam
fortemente que uma das razdes do referido sucesso reside no facto de as suas liches

valorizarem as relagdes estabelecidas dentro e entre os modos de representacéo.

Richard Lesh, membro fundador do (RNP), tendo por base o quadro tedrico
sugerido por Jean Piaget, Jerome Bruner, e Zoltan Dienes, apresentou um modelo de
ensino que mostra como as criangas podem estar claramente envolvidas na sua
aprendizagem. A figura 2 apresenta o esquema do modelo proposto por Lesh. O
investigador sugere que as ideias matematicas podem ser representadas atraves dos
cinco modos apresentados: situacbes da vida real (real world contexts); materiais
manipulativos (concrete models); imagens (pictures); simbolos verbais (verbal
symbols); simbolos escritos (written symbols). As setas que ligam as diferentes
representacdes referem-se as transicdes entre elas e as setas internas mostram as

transi¢cOes dentro de cada representacdo (Cramer et al., 2009).

Real world context

Concrete Models
-

Verbal Symbols Written Symbols

- = —

Figura 2 — Modelo proposto por Lesh (Cramer et al, 2009, p.4)
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Segundo este modelo as criancas aprendem através da oportunidade que tém de
explorar as ideias matematicas nos diferentes modos e através das conexdes ou
transicOes estabelecidas entre e dentro das diferentes representacdes, o que €, de acordo

com Lesh et al. (1987) muito importante para os alunos.

Outro fator de sucesso apontado € o longo periodo de tempo que os alunos
passam com modelos concretos de fracGes, pois acredita-se que os alunos precisam de
muitas oportunidades para explorarem fracdes e decimais usando mdultiplos modos de
representacdo e de relacdes entre as diferentes representacGes. Além disso, o curriculo
do RNP investe muito tempo no desenvolvimento de conceitos, da capacidade de
ordenacdo e das ideias de equivaléncia antes de iniciar o trabalho com as operacgoes
(Cramer et al., 2009).

Nas investigacdes realizadas por Post et al. (1993), também no ambito do RNP,
sdo apresentadas algumas sugestfes para o ensino dos nimeros racionais:

- Deve ter como base as aprendizagens anteriores dos alunos e evoluir ao longo

de um periodo de varios anos;

- Deve enfatizar as inter-relacfes entre os varios significados de numero racional

(parte-todo, decimal, quociente, razdo, medida e operador);

- Os procedimentos e operacOes devem ser atrasados e antecedidos pela

compreensdo das relacdes de ordem e equivaléncia;

- Deve basear-se em modelos educativos que reforcem as relacdes entre

conceitos e procedimentos, bem como no uso de diferentes representagdes.

No desenvolvimento de sentido de nimero racional, Lamon (2002) defende a
importancia das experiéncias de reconstrucdo da unidade a partir das partes e do
trabalho com fragdes equivalentes de modo significativo, recorrendo ao processo de
“unitizing” (reconstru¢do da unidade), sem recurso a regras.

No dia-a-dia, as criangas geram as suas ideias sobre as fragdes, estabelecem
relagcGes, constroem conhecimentos. Deste modo, o papel do professor € ajudar os
alunos a estabelecerem relagdes entre os conhecimentos que possuem e 0s que S&o
trabalhados na aula, pelo que, para tal precisa de ouvir atentamente os seus alunos
(Smith, 2002).
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Segundo Resnick (citado por Sowerder, 2002), infelizmente, quando muitas
criangas iniciam a aprendizagem das fraces e das proporcOes j& deixaram de acreditar
que a matematica faz sentido, pois esta, foi-lhe anteriormente apresentada, como um
conjunto de regras para memorizar e aplicar. Assim, sugere que um modo de contrariar
esta visdo da matemaética seré ter-se em atencdo o envolvimento dos alunos através da
utilizacdo de contextos significativos, despertando assim a sua curiosidade, que

funcionara como um “motor” na constru¢ao do conhecimento matematico.

Como é que sabemos quais s@o o0s contextos adequados? De acordo com Fosnot
e Dolk (2002) sdo os alunos que mostram ao professor se o contexto é bom ou ndo. O
contexto é bom quando os alunos pensam sobre o problema e falam sobre a situacao,
caso contrario os alunos falam sobre os numeros de forma abstracta, perdem o sentido
do problema e tentam mostrar o que o professor quer. Os contextos ricos que suportam
0 desenvolvimento da literacia matematica pressupdem um trabalho de selecdo ou

criagdo cuidadoso dos mesmos.

De modo a promover o trabalho com os niUmeros racionais numa perspetiva de
desenvolvimento de sentido de numero, Brocardo (2010) propGe trés principios que
considera fundamentais para orientar a acdo do professor:

- Usar contextos e modelos apropriados

Segundo a autora fracGes, decimais e percentagens s6 ganham sentido quando
percebemos como séo utilizadas em contexto. As dobragens a partir de folhas e tiras de
papel sdo um contexto com bastantes possibilidades para trabalhar aspetos relacionados
com as fracGes. Este € um bom contexto, porque tem significado para os alunos e é
entusiasmante, também permite lidar, a um nivel informal, com ideias que vao sendo
formalizadas progressivamente. A barra que surge no écran do computador quando se
imprime ou guarda um documento permite apoiar 0 uso da barra retangular e da reta
associando percentagens a fragfes. O contexto de divisdo de pizas ou tartes apoiam a
estruturacdo do modelo circular que pode ser muito expressivo para representar partes

da unidade e as relagdes entre as mesmas.
- Desenvolver gradualmente as “grandes” ideias subjacentes aos numeros racionais

Sao apresentadas sete ideias a desenvolver: 1) a relacdo parte-todo (que esta no
centro da compreensdo do que é uma fracdo); 2) as partes do mesmo todo ndo precisam

de ser congruentes; 3) relacionar as fragcbes com a multiplicacdo e divisao; 4) o todo
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importa; 5) quando multiplicam ou dividem fragcdes devem ter em conta relagdes de
relages; 6) relacionar as diferentes formas de representacdo (fracOes, decimais e

percentagens); 7) valor de posicao.

- Construir significados e relacdes

No longo caminho que os alunos efetuam para compreenderem 0s varios
conjuntos numéricos, tem que se ter em conta a “desestabiliza¢do” proporcionada pelos
“novos” nimeros, que conduz a prolongamentos incorretos de regras de célculo, o que
mostra como € importante atender ao significado das novas relacdes numéricas e das
relacGes entre elas.

No mesmo sentido e sobre o desenvolvimento do significado dos algoritmos das
fragdes Sharp, Garofalo e Adams (2002) fazem as seguintes recomendacgdes aos
professores:

- Usar contextos pessoais para desenvolver conceitos;

- Encorajar o0s alunos a criarem procedimentos recorrendo aos Seus

conhecimentos;

- Permitir aos alunos o uso da sua linguagem e representacoes;

- Encorajar os alunos a registarem como pensaram, caminhando para

representacdes cada vez mais formais;

- Ajudar os alunos a relacionarem 0s seus processos e ideias com os algoritmos

formais.

As perspetivas apresentadas constituiram a referéncia tedrica para a concecdo e
aplicacdo da sequéncia de aprendizagem, bem como para a analise de dados. Destas
perspetivas destaca-se a opinido de muitos autores, que defendem a introducdo dos
nameros racionais nos primeiros anos de escolaridade, dando especial atencdo aos
contextos e modelos utilizados. Uma outra ideia muito reforgada anteriormente e a qual
também se deu bastante atencdo é a ideia de que as criangas, antes da abordagem do
tema na escola, j& possuem muitos conhecimentos informais, que devem ser
relacionados com o conhecimento escolar e contribuir assim para a constru¢do do
sentido de numero racional. Este processo de construcdo de conhecimento deve ter
como base as aprendizagens anteriores dos alunos e evoluir através do estabelecimento

de relacdes e exploracdo de modelos concretos.



11 — Metodologia

Neste capitulo sdo apresentas as op¢des metodoldgicas, os participantes no
estudo e os procedimentos seguidos. Também € feita uma breve descri¢do das tarefas
aplicadas, dos instrumentos e procedimentos de recolha de dados. E ainda referido como

se efetuou a analise destes dados.

3.1 — Opcdes metodoldgicas

Esta investigacdo pretende contribuir para o conhecimento de como os alunos,
no 1.° de escolaridade, desenvolvem o sentido de numero racional, ambicionando a
compreensdo do fenomeno de forma indutiva. Segundo Fernandes (1991, p.66) “O foco
da investigacdo qualitativa é a compreensdo mais profunda dos problemas, é investigar
o que estd “por tras” de certos comportamentos, atitudes e convicgoes.” A
investigagdo centrou-se nos processos utilizados e ndo nos resultados obtidos, na
medida em que se pretendia observar, descrever e interpretar os procedimentos dos
alunos. Procurei identificar os processos que os alunos usam no desenvolvimento do
sentido de nimero racional, as estratégias de ensino que parecem facilitar este processo,
assim como as dificuldades sentidas pelos alunos. Deste modo, considerei que o

paradigma qualitativo era 0 mais adequado numa investigacao deste tipo.

A investigacéo foi realizada na turma em que leciono, mas dada a necessidade
de a controlar foi delimitada, incidindo apenas sobre dois dos quatro alunos que
frequentavam o 1.° ano, de uma turma composta por dois anos de escolaridade. Segundo
Bogdan e Biklen (1994) esta necessidade é caracteristica de uma investigacéo

qualitativa.

Como ja foi referido, com esta investigacdo pretendia-se aprofundar
conhecimentos sobre o ensino/aprendizagem dos numeros racionais nos primeiros anos
de escolaridade, para tal, foi analisado o desempenho de dois alunos do 1.° ano de
escolaridade. Segundo Ponte (2006) um estudo de caso visa conhecer uma entidade bem

definida, como por exemplo: uma instituicdo, um curso, um sistema educativo ou
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qualquer outa unidade social. Também, Coutinho e Chaves (2002) referem que quase
tudo pode ser um “caso”: um individuo, um pequeno grupo, uma organiza¢dao, uma
comunidade ou até mesmo uma nacdo. Neste estudo foram analisados, em profundidade
e segundo uma perspetiva de questionamento, os processos usados e as dificuldades
apresentadas por estes dois alunos, tentando também perceber quais as estratégias de
ensino mais eficazes no desenvolvimento do sentido de nimero racional. Ponte (2006)
defende que um estudo de caso tem como objetivo conhecer em profundidade o “como”
e os “porqués” de uma entidade, evidenciando as suas caracteristicas proprias,

nomeadamente nos aspetos que interessam ao pesquisador. Um estudo de caso:

“E uma investiga¢do que se assume como particularistica, isto é, que se
debruca deliberadamente sobre uma situacéo especifica que se supde ser unica
ou especial, pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a que ha
nela de mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a

compreensdo global de um certo fenomeno de interesse.” (Ponte, 2006, p.2)

Este estudo foi realizado em contexto de sala de aula e o investigador assumiu
também o papel de professor, 0 que pressupBe uma participacdo ativa e uma perda de
controlo sobre o campo de investigacdo. Segundo Yin (1994) os estudos de caso
representam a estratégia preferida quando o investigador tem pouco controlo sobre os
acontecimentos e quando o foco de investigacdo se encontra em fendmenos
contemporaneos inseridos em algum contexto de vida real. O autor, também afirma, que

esta abordagem se adapta a investigacdo em educacéo.

Face ao exposto e tendo em conta o facto de que as questdes em estudo estdo
relacionadas com a dindmica educacional e a investigacdo incidir sobre a minha propria

pratica profissional, usei uma metodologia qualitativa na forma de estudo de caso.

Desde o inicio do estudo que me preocupei com a sua qualidade, neste sentido é
importante referir que o proposito dos estudos de caso € a “compreensdo”, nao ¢é a
comprovagao ou falsificacdo de “leis gerais”, como tal, os critérios de qualidade tém

que refletir esta intencdo (Ponte 2006).
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3.2 — Participantes

O estudo foi realizado com os alunos da turma A da Escola do 1.° Ciclo do

Ensino Basico de Ardido, pertencente ao Agrupamento de Escolas da Benedita.

Na fase inicial do estudo, a turma era constituida por dez alunos (quatro alunos
do 1.° ano e seis alunos do 4.° ano). Os quatro alunos do 1.° ano, constituem um grupo
relativamente homogéneo a nivel de comportamento, empenho e ritmo de trabalho.
Facilmente se consegue estabelecer uma boa relagdo com este alunos, pois sao criancas
bastante sensiveis. De um modo geral, os alunos apresentam um desempenho
satisfatorio na area da matematica, existindo um aluno que normalmente se destaca de

forma positiva e uma aluna que por vezes apresenta algumas dificuldades.

Antes da realizacdo do estudo, de acordo com a definicdo de Kiren (citado por
Sowder, 1998), os alunos apenas possuiam conhecimentos ethomatematicos sobre os
nameros racionais, resultantes das suas vivéncias e de algumas conexdes eventualmente

estabelecidas durante o estudo de outros temas.

Na fase final do estudo a turma era constituida por dezassete alunos (0s quatro
alunos que no inicio do estudo se encontravam no 1° ano e transitaram para 0 2°ano e

treze alunos que iniciaram o 1° ano de escolaridade).

Num estudo de caso, a selecdo da amostra esta sujeita a determinados critérios,
como tal, neste estudo, a selecdo de dois alunos caso foi realizada tendo em conta os
seguintes critérios:

- Diferentes niveis de desempenho;
- Capacidade de expressao dos raciocinios.

Neste estudo, a investigadora, como professora titular de turma foi uma
observadora participante. O facto de existir proximidade entre a investigadora e 0s
participantes no estudo, pode ser considerado uma vantagem, uma vez que, deste modo,
a investigadora ndo sera vista como um intruso, o que poderia condicionar os resultados.
Segundo Bogdan e Biklen (1994) a investigacdo na area da educagdo pode beneficiar da

relagcdo de proximidade existente entre o investigador e o objecto de estudo.
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3.3 — Procedimentos

O presente estudo decorreu durante o 3.° periodo do ano letivo 2010/2011 e

estendeu-se ao inicio do ano letivo 2011/2012.

Antes de iniciar o trabalho de campo, em abril de 2011, foi pedida autorizacédo
para a realizagdo do estudo a diregdo do agrupamento e aos encarregados de educacao

dos alunos participantes, sendo sempre garantido o anonimato dos intervenientes.

A recolha de dados foi iniciada, em maio de 2011, com a realizacdo da tarefa de
diagnostico, que tinham como objetivo recolher algumas informacBes acerca dos
conhecimentos que os alunos possuiam sobre o tema nimeros racionais e fazer a

selecdo dos alunos caso.

Considerando os principios apresentados na fundamentacdo teorica, as
orientacdes programaticas, 0s conhecimentos que 0s alunos ja possuiam e tendo
subjacente a ideia de trajetoria hipotética de aprendizagem, foi construida e aplicada aos
alunos, pela investigadora, uma sequéncia de aprendizagem, entre maio e junho de
2011. As aulas foram video gravadas, as produ¢fes dos alunos foram recolhidas e

analisadas e ao longo deste processo, a investigadora construiu um diario de pesquisa.

O trabalho de campo terminou em dezembro de 2011, com a aplicacdo da tarefa
final, constituida por um conjunto de atividades, que tinham como objetivo recolher
algumas informacdes acerca da estabilidade e consisténcia dos conhecimentos que 0s

alunos adquiriram sobre o tema e as dificuldades que persistiam.

3.4 — As tarefas

O trabalho empirico iniciou-se com a realizacdo da tarefa de diagnostico, que
serviu como instrumento de selec¢do dos alunos caso e foi construido pela investigadora,
tendo por base o enguadramento tedrico do estudo, o Curriculo Nacional do Ensino
Basico (ME, 2001) e o PMEB (ME, 2007). Estas tarefas pretendiam avaliar o nivel dos
conhecimentos dos alunos etnomatematicos ou, eventualmente intuitivos, de acordo

com a definicdo de Kiren (citado por Sowder, 1998)
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Seguidamente foi construida uma sequéncia de aprendizagem que tinha como
objetivo contribuir para o desenvolvimento do sentido de nimero racional no 1.° ano de
escolaridade. Tal como as tarefas diagnostico, também as tarefas que constituem a
sequéncia de aprendizagem foram construidas mantendo o mesmo quadro tedrico, de
acordo com as questdes orientadoras do estudo e j& com o contributo dos resultados
obtidos na tarefa de diagnostico. A sua construgdo teve ainda por base o Curriculo
Nacional do Ensino Béasico (ME, 2001) e o (PMEB) (ME, 2007). Por outro lado, a
sequéncia de aprendizagem foi elaborada tendo subjacente a ideia de trajetdria
hipotética de aprendizagem, no sentido que lhe é dado por Simon citado por (Serrazina
e Oliveira, 2010).

Algumas tarefas foram adaptadas de Desenvolvendo o Sentido do NUmero
Racional (Monteiro e Pinto, 2007) e de Classroom Activities for Making Sense of
Fractions, Rratios, and Proportions: 2002 Yearbook. (Bright, & Litwiller, 2002), sendo
outras idealizadas e construidas pela investigadora, tendo por base a revisdo da literatura

efetuada e a sua experiéncia como docente.

Na tabela 3 apresentam-se as tarefas propostas aos alunos, bem como a respetiva

calendarizagéo e duragéo.

Tarefa Designacéo Aplicacao Duracao

1.2 ano de escolaridade

0 Tarefa de diagnostico 20/05/2011 60 minutos
Sequéncia de aprendizagem
1 Visita de estudo 27/05/2011 60 + 30 minutos
2 Dobras 09/06/2011 60 minutos
3 Magcés e berlindes 14/06/2011 90 minutos
4 Missangas 17/06/2011 60 + 30 minutos
2.° ano de escolaridade
5 Tarefa final 14/12/2011 60 minutos

Tabela 3 — Calendarizacéo da aplicacéo das tarefas




23

Tarefa de diagnostico

As questdes que constituiam a tarefa de diagnostico (Anexo 3), tinham como
objetivo identificar os conhecimentos que os alunos possuiam sobre o tema em estudo.
Neste conjunto de tarefas foram apresentados diferentes modelos, bem como diversos

contextos, contemplando situacdes que envolviam unidades discretas e continuas.

Como os alunos ainda ndo conseguiam ler de forma auténoma, as tarefas foram

lidas pela professora.
Sequéncia de aprendizagem

A tarefa 1, “Visita de estudo” (Anexo 4), tinha como principais objetivos

desenvolver a nogéo de metade e a linguagem das fragoes.

A primeira tarefa era constituida por quatro. A primeira chamava a atencdo dos
alunos para a presenca da matematica no nosso dia-a-dia e permitia-lhes o contacto com
unidades continuas e discretas, bem como o desenvolvimento da linguagem das fracGes:
“meia”, “metade” “partir a0 meio”... Na segunda questdo, pretendia-se que os alunos
usassem um conceito ja abordado (nUmeros pares) em articulagdo com um conceito
ainda em exploracdo (metade da metade). Com esta questdo pretendia-se proporcionar
aos alunos a oportunidade de verificarem o0 que acontece quando sucessivamente se
determina metade da metade. Nas duas ultimas questfes, pretendia-se que os alunos
aplicassem os conhecimentos adquiridos sobre “metades sucessivas” em situagdes de

partilha equitativa, desenvolvendo a linguagem das fracGes e a descoberta de relacGes.

Com a tarefa 2, “Dobras” (Anexo5), pretendia-se introduzir as designacfes de

29 <¢

“um meio”, “um quatro” e “um terco”, bem como a escrita dos respetivos simbolos.

A fase inicial da tarefa foi dedicada a continuacdo do desenvolvimento das
nogdes de metade e quarta parte, e & introducdo da nogdo de terca parte recorrendo a
manipulacdo de tiras de papel. Pretendia-se também que os alunos comparassem as
partes obtidas nos trés casos, estabelecendo relagdes entre os tamanhos das diferentes

partes.

Na fase final da tarefa, pretendia-se introduzir a designacdo de cada parte obtida

nas diferentes tiras e estabelecer uma relagcdo entre estas e a reta numérica, de modo a
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que os alunos tivessem oportunidade de verificar que existem nimeros entre 0 zero e o

um.

Ao longo de toda a tarefa, pretendia-se desenvolver a linguagem das fracdes e a

comunicacdo matematica, estimulando a discussdo sobre os procedimentos realizados.

A tarefa 3, “Magds e berlindes” (Anexo 6), tinha como principais objetivos
desenvolver o raciocinio multiplicativo e continuar a desenvolver a linguagem das
fracdes, através da exploracdo de situacGes de partilha equitativa e de divisdo em partes

iguais.

Na primeira parte da tarefa, pretendia-se que o0s alunos definissem o
procedimento a seguir de modo a dividirem, igualmente, uma macé pelos quatro alunos
do 1.° ano, para que posteriormente, identificassem e designassem a fracdo unitaria
obtida na divisdo. Também se ambiciona, que informalmente, os alunos contactassem

com a ideia de numeral misto.

A segunda parte da tarefa, para além de proporcionar oportunidades de
exploracdo de situacfes de partilha equitativa recorrendo a material concreto, permitiu,
ainda, a identificacdo e nomeacdo de fracGes unitarias obtidas a partir da divisdo de

unidades discretas.

A tarefa 4, “Missangas” (Anexo 7), tinha como principal objetivo a identificacdo

de partes em unidades continuas e discretas.

Na primeira parte da tarefa, pretendia-se que os alunos, utilizando material
manipulavel (missangas), aplicassem corretamente a linguagem das fragcdes na

designacéo das partes obtidas e que efetuassem a sua representacdo simbolica.

A segunda questdo da tarefa, tinha como principal objetivo permitir a
identificacdo de partes em unidades discretas e continuas, proporcionando, ainda, a

exploracdo intuitiva da ideia de frag0es equivalentes.

Na ultima parte da tarefa pretendia-se proporcionar aos alunos o contacto com a

adicdo intuitiva de nimeros fracionarios.
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Tarefa final

A tarefa final procurou sintetizar todas as ideias trabalhadas ao longo da
sequéncia de aprendizagem. Esta tarefa foi realizada individualmente, no inicio do ano
letivo seguinte & aplicacdo da sequéncia de aprendizagem, de modo a permitir
compreender se as aprendizagens realizadas foram significativas, estaveis e

consistentes.

3.5 — Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

Neste estudo, com o objetivo de efetuar uma recolha de dados representativa e
diversificada, de modo a contribuir para o encontro das respostas as questes
apresentadas, foram utilizados alguns instrumentos de recolha de dados caracteristicos
da metodologia qualitativa visando a triangulacdo de dados.

Os instrumentos de recolha de dados complementam-se permitindo uma
abordagem a partir de diferentes perspetivas (Bogdan & Biklen, 1994). Deste modo,
foram utilizados os seguintes instrumentos de recolha de dados:

- Diario de pesquisa — Nesta forma de observacdo participante, o investigador
vai registando cronologicamente os resultados das observagoes efectuadas. Num estudo
qualitativo, este instrumento é crucial para o seu sucesso, principalmente num estudo

como este, que envolve a prépria préatica do investigador.

Ao longo do estudo, no diario de pesquisa, foram registadas algumas atitudes
dos alunos, nomeadamente detalhes dos processos utilizados para resolverem as
situacBes apresentadas. Também foram registados comentérios que os alunos faziam
sobre as tarefas, ap0s a sua realizacdo. Este diario, serviu ainda, para tomar nota de

algumas consideracdes e opinides relacionados com as questdes de investigacéo.

- Produgdes dos alunos — Para a realizagcdo deste estudo foi produzido e
aplicado um conjunto de tarefas, como tal, as produgdes dos alunos foram recolhidas

para serem convenientemente analisadas.

Como a recolha de dados foi exclusivamente realizada pela investigadora, para

facilitar este processo as aulas foram &udio e/ou video gravadas.
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Dada a natureza qualitativa do estudo, foram realizadas mudancas na selecéo dos
métodos de recolha de dados, & medida que esta recolha se realizava. Inicialmente
estava prevista a realizacdo de entrevistas ao longo do estudo, no entanto, nao se sentiu
necessidade de recorrer a este instrumento de recolha de dados para aumentar o
conjunto de informacges recolhidas, uma vez que, durante a aplicacdo das tarefas os
alunos foram sendo questionados e todas as dividas que surgiram sobre os raciocinios e

processos apresentados por estes foram esclarecidas em contexto de sala de aula.

3.6 - Analise de dados

O facto de neste estudo os dados recolhidos serem qualitativos implica a

realizacdo de analise de contetdo. Segundo Sousa (2009, p. 264):

“A andlise de conteddo compreende uma intencdo de analisar um ou mais
documentos, com o propdsito de inferir o seu conteldo imanente, profundo
oculto sob o aparente; ir além do que esta expresso como comunicacgao directa,

i)

procurando descobrir conteudos ocultos e mais profundos.’

Num primeiro momento, foi efetuada uma leitura de todo o material recolhido
(notas do diario de pesquisa, producdes dos alunos, transcricdes das aulas), de forma a
proceder a sua organizacdo e a escolha do corpus (conjunto de documentos a serem
analisados). Esta selecdo procurou ser: exaustiva, representativa, homogénea e

pertinente.

De forma a continuar a analise de contetido, tendo em conta o objetivo do estudo
e as questdes orientadoras anteriormente definidas, foram estabelecidas trés categorias
de andlise:

- Processos usados pelos alunos;

- Estratégias de ensino;

- Dificuldades manifestadas pelos alunos.

Esta classificacdo facilitou a interpretagdo que foi realizada a luz do contexto
tedrico, visando encontrar resposta para as questdes apresentadas e assim retirar

conclusdes do estudo efetuado.



IV — Apresentacéo e discussdo dos resultados

Neste capitulo é realizada a descricédo e analise dos dados recolhidos ao longo do
estudo, dando especial énfase as estratégias utilizadas pelos alunos e as dificuldades que
estes apresentaram ao longo do processo de desenvolvimento do sentido de nimero

racional.

A apresentacdo dos resultados, bem como a sua analise, foi feita por aluno caso.
No final da descricdo de todas as tarefas realizadas por cada aluno é efetuada uma

sintese, salientando as principais estratégias, procedimentos e dificuldades.

4.1 — Matilde

4.1.1 — Caracterizacao

A Matilde tinha seis anos quando realizou a sequéncia de aprendizagem e tinha

sete anos quando realizou a tarefa final.

A aluna gosta da escola, a sua disciplina preferida é estudo do meio e diz que
estuda em casa com regularidade. Na area da matematica tem apresentado um
desempenho satisfatério. Normalmente, perante as atividades propostas demonstra

interesse e empenha-se bastante na sua realizacéo.

E uma crianca simpética, muito sensivel e bastante introvertida. Nos seus tempos

livres costuma ouvir musica, brincar com o0s amigos, ver televisdo e filmes.

A analise das tarefas de diagnostico, realizadas pela Matilde, revelou que esta
aluna tinha dificuldade em determinar metades, em situa¢Ges que envolviam unidades
discretas. Para Matilde, determinar “metade” tinha subjacente a ideia de um tnico
elemento que teria que ser dividido em duas partes. Assim, ser confrontada com o

problema de dividir ao meio uma unidade discreta (composta, portanto, por varios
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elementos) parece ser algo confuso para Matilde, que, em termos processuais, resolveu
dividindo cada um dos elementos ao meio. No entanto, mesmo quando lhe s&o
apresentadas unidades continuas, surgem algumas dificuldades. Por exemplo a Matilde
demonstrou inseguranca em pintar metades de figuras divididas em quatro ou oito
partes e em selecionar esquemas que representassem a unidade dividida ao meio. Por
outro lado, parece interpretar “metade” como uma das partes de qualquer tipo de
partilha em dois, mesmo ndo se tratando de uma partilha equitativa. Relativamente a
linguagem ndo usou corretamente o termo “metade” para se referir a parte em falta, de
um padrdo. A aluna indicou a quantidade de tridngulos que faltava desenhar para

concluir o padréo em vez de referir, como era esperado, que faltava desenhar metade.

Em suma, a Matilde revelou dificuldades em trabalhar com unidades discretas e
em identificar metade de unidades continuas, quando estas se encontravam divididas em
mais do que duas partes. Para a aluna, metade era uma parte resultante de qualquer
partilha em dois, mesmo que esta partilha ndo fosse equitativa. Nos didlogos

estabelecidos, a aluna nem sempre utilizou corretamente o termo metade.

4.1.2 — Desempenho nas tarefas

Neste subcapitulo, pretende-se dar a conhecer e analisar as estratégias utilizadas,
assim como as dificuldades reveladas pela Matilde durante o desenvolvimento da

sequéncia de aprendizagem.

Tarefa 1 — Visita de Estudo

Durante a resolucdo da questdo “Lanche da Joana”, a Matilde assumiu, perante a
sua colega de trabalho, uma atitude passiva, reveladora de alguma inseguranca
relativamente ao que era pedido. No que se refere a divisdo ao meio da sandes, nao
mostrou dificuldade, embora posteriormente referisse que, apds a divisdo, cada menina
ficaria com uma sandes. No que diz respeito a partilha dos morangos, apenas com 0
apoio da professora, conseguiu modelar a situacdo (Figura 3) e entdo resolver o

problema:
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P — Ja repartiste a sandes, como é que vais fazer com os morangos? Sdo quantas
meninas?

M — Duas.

P — Como é que vais repartir? Imagina que eras a Joana, como € que repartias esses
morangos com a Rita?

M — Partia ao meio.

P — Entao divide ao meio!

Figura 3 — Registo da tarefal, primeira questdo (Matilde)

A hesitagdo da Matilde confirma a ideia diagnosticada inicialmente, da sua
dificuldade em lidar com a partilha de unidades discretas.

Quando foi solicitado o preenchimento da frase, a Matilde escreveu de imediato:
“Cada menina comeu 2 sandes e dos morangos.”

Face a esta resposta, foram colocadas algumas questdes a aluna, na tentativa de a
levar a refletir sobre a sua resposta e também de perceber o que a levou a dar aquela

resposta:

P — Cada menina comeu duas sandes?
M — N&o, umal
P — Se a Joana tinha s6 uma sandes e a repartiu com a sua amiga Rita, achas que

cada uma pode ter comido uma sandes?

A aluna ficou pensativa e ndo respondeu.

P — Por que fizeste um trago ao meio da sandes? Olha para o desenho, tens quantas

sandes?
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M — Uma.

P — Entdo cada menina comeu o qué? SO havia uma sandes! O que quer dizer esse
traco?

M — Que é metade para cada uma.

E provavel que a resposta inicial se deva ao facto de este ser o primeiro contacto
da aluna com os nameros racionais. Até aqui, para ela so existiam os nimeros inteiros,
entdo os dois pedacos, supostamente, correspondiam a duas sandes e, cada menina
comia uma sandes, 0 que na realidade era uma metade. Deste dialogo, destaca-se
também, a importancia da interpretacdo da representacdo esquematica na descoberta da
parte que comeu cada menina.

A conclusdo do preenchimento da frase foi realizada em grupo e a Matilde

assumiu uma atitude passiva ndo participando na discusséo.

O “Jogo das metades”, foi primeiro explorado com todo o grupo e s6 depois os
alunos realizaram individualmente a atividade proposta. Matilde, mais uma vez, revelou

algumas dificuldades:

M — Professora é para cortar assim? (Apontando para o chocolate e desenhando
com o dedo Vvérias linhas verticais.)

P — Néo sei. Ela em cada casa comia 0 qué?

A aluna demonstrou inseguranca e ficou pensativa, enquanto ia observando o

que os colegas faziam e diziam.

P — O que é que ela vai comer na casa oito?
M — Metade, mas ndo estou a perceber.
P — Imagina que querias dividir este chocolate ao meio, para ti e para Carolina,

como é que fazias?

A aluna pegou no chocolate e dobrou-o ao meio, fazendo coincidir as duas
partes obtidas. Demonstrou, mais uma vez, a importancia de modelar a situacéo, que
deste modo, passou a compreender.

A partir deste momento, a aluna, sem dificuldade, foi escrevendo o nimero da
casa em que a metade era comida, dividindo a outra metade obtida até chegar ao final

do jogo.
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Na discusséo que se realizou no final da questdo, a Matilde ndo teve uma
participacdo muito ativa, mas importa apresentar o seguinte dialogo, que mostra como a

aluna entendeu que é sempre possivel fazer mais uma divisao ao meio:

P — Se tivesse calhado na casa trinta o0 que é que ela tinha que fazer?
M — Comer mais uma metade.
P — As metades do que vai sobrando do chocolate véo-se tornando cada vez mais...

M - ... pequenas.

Na terceira questdo desta tarefa “Divisdo das pizas”, a Matilde repartiu
facilmente as pizas nas duas situacGes apresentadas, usando como estratégia a
determinacdo de metades sucessivas, mas revelou alguma dificuldade relativamente ao
nome a atribuir a cada uma das partes obtidas. A aluna demorou mais tempo para
completar a divisdo porque, na segunda piza, preocupou-se bastante com a necessidade
de obter partes com tamanho idéntico, o que revela alguma consciéncia da partilha

equitativa.

Figura 4 — Registo da tarefal, terceira questdo (Matilde)

Apods a conclusdo do esquema representado na figura 4, os alunos foram
questionados sobre a parte que cada menino comeu. A resposta imediata foi “metade”,
face a resposta dada, foram lancadas algumas questdes a fim de clarificar esta ideia.
Durante a discusséo, a Matilde teve uma participagdo pouco ativa, contudo, parece ter
entendido as ideias discutidas, pois fez a sua aplicacdo correta na questdo seguinte,

como mostra o esquema apresentado na figura 5.
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Figura 5 — Registo da tarefal, quarta questdo (Matilde)

Tarefa 2 — Dobras

Na dobragem da primeira tira em duas partes iguais, a Matilde ndo revelou
qualquer dificuldade, talvez porque ja tinha efetuado, vérias vezes, um procedimento
semelhante na tarefa anterior. Relativamente a divisdo da tira em quatro partes iguais, a
aluna ja manifestou algumas dificuldades, pois usou como estratégica a estimativa, para
definir o tamanho de uma das partes e, a partir dessa medida, foi dobrando e enrolando a
tira sucessivamente, mas quando chegou ao fim uma das partes estava maior. Face a

esta situacdo estabeleceu-se o seguinte dialogo:

P — As quatro partes estdo iguais?

M — Nao, uma esta maior.

P — Por que nao fazes como nas pizas? Primeiro dividiste ao...

M —...meio.

P — E depois?

M — Dividi em quatro.

P — Sera que depois de dividires ao meio, dividiste em quatro partes?

M — Nao, dividi outra vez ao meio.

Apos o dialogo, a aluna dobrou a tira corretamente em quatro partes iguais, mas
pediu uma tira nova, pois 0s Varios vincos estavam a dificultar a identificacdo das partes
obtidas. Verificou-se que, apesar do trabalho realizado na primeira tarefa, ainda

persistem algumas dificuldades e insegurancgas relativamente a este assunto.
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A Matilde foi a primeira aluna a concluir, com sucesso, a divisdo da tira em trés
partes iguais. Recorreu a uma estratégia semelhante a inicialmente usada para dividir a
tira em quatro partes, mas desta vez com mais cuidado, para que todas as partes
ficassem com o mesmo tamanho. Apesar de ndo obter sucesso na primeira vez que usou
esta estratégia, a aluna conseguiu mobilizar conhecimentos, de modo a tornar a sua

estratégia eficaz numa situacdo semelhante.

Quando foi pedido para compararem o tamanho das diferentes partes pintadas, a
aluna identificou facilmente a maior e a menor. Para levar cada aluno a formular a sua
concluséo, em relagdo ao tamanho das diferentes partes, foi estabelecida uma discusséo
envolvendo todos os alunos. A Matilde chegou a seguinte conclusédo: “ A verde dobrou-
se mais vezes e por isso ficaram mais pequenas e a azul ficou maior.” Deste modo, a
aluna mostra ter compreendido que existe uma relacdo entre o numero de vezes em que
se dobra a tira e o tamanho das partes obtidas, o que, eventualmente, pode estar

associado a emergéncia do raciocinio proporcional.

Na discussdo, que tinha como objetivo introduzir a designacdo de cada parte
obtida nas diferentes tiras e estabelecer uma relacdo entre estas e a reta numérica, a
Matilde participou e mostrou estar a compreender as ideias abordadas, no entanto,

revelou alguma confusdo na sua aplicagdo como mostra a figura 6.

|
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Figura 6 — Registo da tarefa 2, primeira questdo (Matilde)

A aluna revelou alguma dificuldade em estabelecer a relacdo entre a tira e a reta
numérica, pois parece ter considerado que a unidade era apenas a parte pintada da tira.

ApoOs um pequeno dialogo, a aluna reconheceu que tinha de fazer coincidir o zero com o

., . . 1
inicio da tira e > com a dobra da mesma.
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Relativamente a tira dividida em quatro partes, a aluna também manifestou

algumas dificuldades. Nesta tira, como revela o esquema da figura 7, a aluna ja
. . ‘g . ~ . ~ . 1
conseguiu identificar a localizagdo do 0 e do 1. A localizagdo do numero "

provavelmente, terd sido dificultada devido ao facto de a parte pintada ndo se encontrar

no inicio da reta.

o ———— — YN »L;}u.. 1l
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|
Figura 7 — Registo da tarefa 2, segunda questdo (Matilde)

De modo a esclarecer as davidas que a aluna manifestou, foi estabelecido um

pequeno dialogo:

P —Um meio é 0 mesmo que um quarto?

M — N&o, um meio é maior.

P — Mas se compararmos as duas tiras, um meio e um quarto estdo & mesma
distancia do zero!

M — Um quatro ndo € aqui, mas ndo sei onde é...

P — Qualquer uma das partes da tira é um quarto?

M — Sim.

P — Entdo ndo importa qual é que eu pinto, cada parte representa sempre um
quarto?

M — Sim.

Como se pensou que esta confusdo resultava do facto de a parte pintada néo

estar no inicio da tira foi desenhado, no quadro, o esquema apresentado na figura 8, o
oy . . . . ~ 1 .
que facilitou significativamente a localizacdo de L natira transformada em reta

numeérica.
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Figura 8 — Esquema realizado no quadro durante a exploracdo da tarefa 2

Relativamente a tira dividida em trés partes, apesar de na sua tira, a aluna néo ter

pintado o primeiro terco, ao estabelecer a correspondéncia com a reta numérica, marcou
1 T .
corretamente 0 ponto correspondente a 3 0 que pode significar que a aprendizagem

realizada com a tira anterior foi significativa.

Face ao interesse manifestado pelos alunos, foi realizada uma discussdo que

A

IS

.. ~ , - ~ 2 3 2 3
permitiu a descoberta e a representacdo na reta numerica das fracoes: 7 3 a
Matilde ndo manifestou dificuldades durante este processo, salientando-se a sua

participacdo na discussdo em relacao as fracGes que representam a unidade:

P — Onde vai ficar trés tergos?
M — Ao pé do um.
P — Entdo trés tergos é igual a um.

M — Sim, porque junta-se tudo.

Tarefa 3 — Macas e berlindes

Na primeira parte da tarefa, a Matilde escreveu: “A professora tem que partir ao
meio e depois partir outra vez ao meio.” Apesar de ndo fazer uma descricdo muito
completa do procedimento, a aluna, implicitamente, conseguiu identificar o nimero de

partes que necessitava obter e assim indicar como deveria ser dividida a maga.

Durante a discussao das indicacdes apresentadas por cada aluno, a Matilde teve
um papel bastante importante na clarificagcdo da ideia, apresentada por alguns colegas,
de que cada uma das partes obtidas com a divisdo era metade. No entanto, ndo
conseguiu lembrar-se da designacdo “um quatro”, referindo-se sempre a parte em

questdo como “metade da metade” .
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A aluna revelou bastante dificuldade em encontrar uma designacdo para a
quantidade total de maca comida por cada aluno, referido que: “Cada menino comeu
metade e um quarto”. Foi necessario um longo dilogo, recorrendo a manipulacdo da
quantidade total de maca comida por cada aluno, para que a Matilde chegasse a uma

resposta correta:

P — Tens aqui alguma metade?

M — Néo.

P — Entdo o que tens aqui?

M — Uma magd inteira.

P — Mais...

M — ... um quarto.

P — Entdo que quantidade comeu cada menino?
M — Um quarto.

P — E a magd inteira? Quem é que a comeu?

M — E uma magca inteira e um quarto.

Em todas as questbes da segunda parte da tarefa, a aluna mostrou algumas
dificuldades em identificar a parte dos berlindes que ficava em cada saco, pois para ela
era mais significativo o namero de berlindes que seria colocado em cada um dos sacos.
Na tarefa de diagndstico, verificou-se uma prestacdo semelhante, quando questionada
sobre a parte que faltava num friso, a aluna respondeu qual a quantidade de triangulos
em falta. Possivelmente também existira relacdo entre o desempenho da aluna nestas
questdes e a dificuldade em representar partes de unidades discretas, ja referida na tarefa
1 e na tarefa de diagnostico, o que revela que as dificuldades iniciais persistiram.
Depreende-se que teria sido preferivel colocar primeiro a questdo sobre a quantidade de
berlindes que ficava em cada saco, pois é uma situacdo concreta e que faz parte do
quotidiano dos alunos, e s6 depois perguntar que parte dos berlindes ficava em cada
saco. Deste modo, durante a aplicagcdo da tarefa permitiu-se aos alunos trocarem a
ordem das questdes. Assim, a Matilde n&o precisou de ajuda para fazer a divisdo dos
berlindes pelos sacos, no entanto, foi necessario estabelecer um pequeno dialogo com a
aluna, para gque esta conseguisse descobrir que parte dos berlindes ficava em cada saco.
Estas dificuldades foram diminuindo ao longo da atividade como se pode verificar nos

seguintes excertos de didlogo:
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Diviséo por quatro sacos

P — Como é que vamos chamar a parte que ficou em cada saco?

M — Metade.

P — Mas quando dividimos por dois sacos disseste que metade eram seis berlindes.
M — Pois é.

P — Que partes j& conheces?

M — Metade, um quarto, um quinto...

P — Se dividiste por quatro sacos, que parte ficou em cada um?

M — Um quarto.

Divisdo por trés sacos

P — Agora estamos a dividir por trés sacos, que parte fica em cada um?
M — Um terco.

P — Porqué?

M — Porque aqui estéo trés sacos e um terco quer dizer que dividimos por trés.

Neste didlogo, também se pode verificar que a aluna relaciona as fracdes com a
divisdo, o que ¢ considerado por Brocardo (2010) uma das “grandes” ideias subjacentes

aos numeros racionais.

Tarefa 4 — Missangas

Na primeira questdo da tarefa, o contexto e a manipulagdo do material
contribuiram significativamente para a motivacdo da Matilde que se mostrou bastante
entusiasmada e com vontade de o resolver, ultrapassando as dificuldades que foram

surgindo, como mostra o seguinte excerto de dialogo:

M — Temos que pbr as missangas todas?

P — Nao sei, tu é que tens que decidir.

P — J& sabem quantas missangas vao colocar em cada pulseira?
M — Trés.

A aluna respondeu que colocava trés missangas em cada pulseira, mas ja tinha
colocado cinco num dos fios, mostrando alguma confusdo entre o numero de pulseiras
(divisor) e 0 numero de missangas por pulseira (quociente).

Posteriormente a Matilde afirma que cada pulseira deve levar dez missangas,

mas quando confrontada com o numero total de missangas que possuiu e as que
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precisaria, corrige a sua previséo para nove missangas por pulseira. No entanto, a aluna
néo revela seguranga na sua previsédo e prefere concretizar a distribuicdo das missangas
pelas pulseiras para ter a certeza, mas antes de terminar a distribuicdo das missangas

consegue concluir que a sua previsdo estava correta.

Para explicitar o seu raciocinio, o grupo da Matilde apresentou um desenho e
uma expressdo numeérica (figura 9), revelando a importancia da concretizacdo na

passagem gradual de estratégia informais para estratégias mais formais.
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Figura 9 — Registo da tarefa 4, primeira questdo (Matilde)

Relativamente a designacdo da parte das missangas que ficou em cada pulseira, a
Matilde revelou ndo se lembrar da designacdo correta, mas usou a descricdo da

representacdo simbdlica para se referir a parte em questao:

P — Com que parte das missangas ficou cada pulseira?

M — Um, traco por baixo e depois trés.

Na segunda questdo da tarefa, a Matilde apenas necessitou de alguma ajuda para
se recordar da designagdo “um meio”, nas restantes situagdes designou corretamente as
partes pintadas, apresentado uma justificagdo coerente, aos colegas que revelavam

algumas dificuldades.



39

Nas situacdes apresentadas na figura 10, a aluna utilizou como estratégia unir
partes da unidade para facilitar a visualizagdo e a identificagdo da parte pintada em

cada situacdo. Intuitivamente a aluna recorreu a uma ideia de equivaléncia de fracdes.

(C(C
(C(C
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Figura 10 — Registo da tarefa 4, segunda questdo (Matilde)
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Como surgiram fragOes equivalentes, foi promovida uma breve discussdo, com o
objetivo de explorar este conceito de forma intuitiva. A Matilde ndo mostrou
dificuldades em explicar as razGes que a levaram a apresentar cada uma das fracdes, no
entanto mostrou alguma resisténcia em aceitar a solucéo apresentada pelos colegas. No
final da discusséo, a aluna mostrou ter compreendido o conceito abordado:

P — Se valem a mesma coisa, entdo sio...

M — lguais.
P — Quer dizer que um tergo é equivalente a ...

M — Dois sextos.

Na dltima questdo da tarefa, a Matilde continuou a mostrar mais facilidade em

trabalhar com as unidades continuas do que com as discretas.

, . 1 1 .
A aluna comegou pelo circulo, pintando corretamente: 5 € 7+ Depois passou para
A . . . 1 . - e g .
0 retdngulo onde pintou primeiro > » posteriormente dividiu esta parte a0 meio, como

mostra a figura 11, e de seguida procedeu a pintura de i do retangulo.
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Figura 11 — Registo da tarefa 4, terceira questio (Matilde)

Na situacdo das macds foi necessario alertar a aluna de que a unidade era
composta pelas oito macdas, uma vez que a aluna ja tinha comecado a dividir uma maca
ao meio. Apds esta chamada de atencdo a aluna, sem dificuldade, pintou o que era

solicitado.

No caso das bolas, a aluna parece ter aproveitado a sua disposicdo para efetuar

. 1 . . 1
corretamente a pintura de " de vermelho, no entanto também pintou " de azul,

. . . 1
revelando dificuldades em descobrir o que faltava pintar de azul para obter 5 » como se

pode verificar no seguinte excerto de dialogo:

P — Ja tens metade das bolas pintadas de azul?

M — Néo.

P — Entdo falta pintar mais bolas.

M — Mas ndo ha mais.

P — N&o? Ndo podes pintar as que estdo brancas?
M — Falta pintar mais duas?

P — S6 mais duas?

M - Mais quatro.

Durante o dialogo a aluna, mais uma vez, mostrou muita inseguranca e alguma
dificuldade em compreender que a unidade era composta por um conjunto de Varios
objetos (unidade discreta).

Na situacdo das estrelas a aluna também pintou a mesma quantidade de

A 1 A 1 .
vermelho e de azul: trés estrelas de vermelho (Z) e trés estrelas de azul (Z)' foi
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necessario questiona-la sobre a totalidade de estrelas existente, para ela verificar que

deveria pintar mais trés estrelas de azul.

No final desta atividade, a aluna considerou importante registar as conclusées

apresentadas na figura 12.

Conclusoes:

e vt

Figura 12 — Registo da tarefa 4, conclusGes (Matilde)

Tarefa final

De entre todos os alunos, a Matilde foi a aluna que revelou mais inseguranca
durante a resolucdo das questdes propostas. De modo a aumentar a autoconfianca da
aluna, tentei esclarecer as davidas que colocava sem influenciar as suas decisdes e

respostas dadas.

Logo na primeira questdo a aluna solicitou ajuda, porque ndo estava a entender a
pergunta. Sugeri que fizesse esquemas para representar um meio e metade. A aluna
desenhou dois circulos num pintou metade, depois ficou um pouco pensativa e disse que

um meio é 0 mesmo que metade, encontrando deste modo a resposta a pergunta.

Na segunda, terceira e quarta questbes a aluna ndo manifestou qualquer

dificuldade, apresentando resolucdes corretas. E de salientar que na terceira questio
onde era pedido para pintar i inicialmente, a aluna pintou metade da figura, mas depois
apagou e deixou pintado apenas um quarto da figura. Pensa-se que a aluna detetou a
incorregcdo quando pintou % de uma das figuras seguintes. Na quarta questdo também se

nota que a aluna apagou duas magcés, aparentemente comegou por fazer a divisdo das
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macas, em trés partes, na vertical, mas terd verificado que era mais facil fazer esta

divisao na horizontal.

Nas duas ultimas questdes, a aluna pediu ajuda para saber em quantas partes
tinha que dividir a piza e o chocolate. No caso da piza apenas foi necessario ler a
questdo com a aluna e ela descobriu em quantas partes a tinha que dividir. Inicialmente
fez uma divisédo em que as partes ficaram com tamanhos muito diferentes, mas apagou
para melhorar a representacdo. Foi necessario questionar a aluna sobre a designacgéo da
parte que cada menino comeu, pois a aluna apenas estava a dizer que cada um comeu

uma parte.

No caso do chocolate, também foi necessario ler a questdo com a aluna,
enguanto esta ia fazendo a divisdo no esquema. Depois de identificar a parte que a Joana

deu a Rita, a aluna, inicialmente disse que essa parte correspondia a metade do

. .. . 1
chocolate, mas logo de seguida corrigiu dizendo que era e

4.1.3 — Sintese do desempenho nas tarefas

Durante a aplicacdo das tarefas verificou-se um ambiente de trabalho bastante
positivo favorecido pela sua contextualizacdo, o que motivou a participacdo e
envolvimento da Matilde.

O recurso a material manipulativo e a exploracdo das situacdes de forma
intuitiva pareceu aumentar a autoconfianca da aluna. Contudo, esta manifestou algum
desconforto devido ao facto de estar a ser filmada, o que podera ter influenciado o seu
desempenho, pois, por varias vezes, a aluna teve que ser chamada a atencdo, porque

estava distraida a olhar para a cdmara de filmar.

No inicio da aplicacdo da sequéncia de tarefas a Matilde revelava muita
inseguranca, assumindo uma atitude passiva nos trabalhos a pares e nos didlogos. No
entanto, ao logo do estudo, a aluna foi-se tornando mais segura na apresentacdo e

fundamentacdo das suas estratégias e ideias.

Durante a aplicacdo das tarefas, a aluna revelou algumas dificuldades,

principalmente no trabalho com unidades discretas e na designacao das partes obtidas
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nas diferentes situacdes, que foram sendo superadas com pequenos didlogos e uma
exploracdo mais direcionada das tarefas.

Nas primeiras abordagens, a aluna manifestou alguma resisténcia na
compreensdo da representacao simbolica das fragdes, assim como no desenvolvimento
da linguagem especifica das fracdes, contudo ao longo do estudo, foi conseguindo fazer
a mobilizacdo de conhecimentos adquiridos em tarefas anteriores para proceder a
resolucdo das tarefas seguintes, utilizando corretamente a representacdo simbolica e a
linguagem especifica das fragdes. O recurso a materiais manipulativos revelou-se
fundamental para a concretizacdo das situacOes apresentadas e o desenvolvimento de

conceitos.

A Matilde, que inicialmente parecia sentir muita inseguranca e até mesmo
desconforto quando confrontada com situacfes matematicas, no final revelou mais
seguranca e conforto perante as situacOes apresentadas, parecendo ter adquirido alguma

confianga no seu saber matematico.

4.2 — Tania

4.2.1 — Caracterizacao

A Téania tinha seis anos quando iniciou a realizacdo da sequéncia de
aprendizagem e sete anos quando a terminou, apresentado a mesma idade durante a

realizacdo da tarefa final.

A aluna gosta da escola e diz que estuda em casa com regularidade, as suas
disciplinas preferidas sdo matematica e lingua portuguesa. Na area da matematica tem
apresentado um desempenho bastante satisfatdrio. Perante as atividades propostas

demonstra interesse e empenha-se bastante na sua realizagao.

E uma crianca simpatica, participativa e com espirito de lider. Nos seus tempos

livres costuma brincar como os amigos, ver televisdo e brincar na areia e nos baloicos.
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Nas tarefas de diagndstico, a aluna revelou dificuldades em pintar metade das
missangas de azul e as restantes de cor-de-rosa, pois achou que as missangas cor-de-
rosa tinham que ser metade das azuis, 0 que ndo era possivel, uma vez que a pulseira
tinha oito missangas. Relativamente a linguagem também ndo usou corretamente o

termo “metade” para se referir a parte em falta.

As restantes tarefas foram realizadas com facilidade e de forma correta, de
salientar que na ultima questdo a aluna justifica a sua resposta com a expressao:
“5 x 3 =157, revelando que, intuitivamente, a aluna reconhece a divisdo e a

multiplicacdo como operacdes inversas.

4.2.2 — Desempenho nas tarefas

Tarefa 1 — Visita de Estudo

No inicio da resolucdo da primeira questdo, “Lanche da Joana”, a Tania
apresentou uma atitude de reflexdo, depois resolveu a situagdo sem solicitar qualquer

ajuda e apresentou o esquema da figura 13.

Figura 13 — Registo da tarefa 1, primeira questéo (Tania)

As duvidas surgiram no preenchimento da frase:

2

P — Achas que fica bem: “Cada menina comeu__metade sandes ...

T — “da sandes”
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P — Nao podemos acrescentar “da” temos que arranjar uma palavra que queira dizer
0 mesmo que “metade”.

T — meio; meia sandes!

O preenchimento da lacuna da frase sobre os morangos foi realizado em grupo, e
os alunos ja mostraram mais facilidade em escolher a palavra adequada: “meio” ou
“metade”, revelando que tinham compreendido a sua equivaléncia.

Como a aluna ndo apresentou dificuldades, no final da tarefa, de modo a
aprofundar os conceitos abordados, estabeleceu-se o seguinte dialogo:

P — Quanto é metade de oito morangos?

T — Quatro.

P — Por que razao é quatro?

T — Porque quatro mais quatro é oito.

P — Se em vez de serem duas meninas fossem quatro o que tinhamos que fazer?
Tinhamos que dividir...

T — ...em dois; em duas partes.

P — Em duas partes?

T — E dois, mais dois, mais dois, mais dois.

P — Dava entdo quantos morangos a cada menina?

T — Dois.

P - Para dar um morango a cada menina, tinham que ser quantas meninas?
T — Oito meninas.

Na questdo “Jogo das metades”, a Tania voltou a adotar uma postura de reflexao,
foi fazendo dobragens e contado os quadrados. Encontrou a primeira metade com
facilidade, mas achou que 0 jogo acabava na casa doze, pois a Joana comia a outra
metade do chocolate, ndo respeitou a regra de que s6 podia comer metade do que tinha.
Depois de perceber o funcionamento do jogo prosseguiu, mas voltou a precisar de ajuda
para identificar as partes que iam sendo comidas:

P — Qual foi o bocado que ela comeu na casa oito?

T — Este. (Apontando para a metade da casa doze.)

P — S6 esse? Mas o chocolate era isto tudo, onde é que estd a primeira
metade?

T — E assim.

P — Escreve o0 numero da casa em que cada metade é comida.
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Na casa vinte e quatro, a aluna achou que a Joana devia comer todo o chocolate,
que lhe restava, de modo a acabar o0 jogo, ndo respeitando novamente a regra de comer
apenas metade do chocolate que possuia:

P — Comeu tudo na casa vinte e quatro, porqué? Devia comer metade!

T — Entdo, mas assim ndo da!

P —Porqué?

T — Tem que comer isto tudo, ndo para em mais casas pares.

P — Ela chegou a casa vinte e quatro com quatro quadradinhos, nas casas pares tem
que comer metade, isto é metade?

T — Néo, vai comer duas e chega ao fim.

P — Entdo o que é que ela tinha quando chegou ao fim?

T — Tinha dois bocadinhos.

Da discussdo realizada no final do jogo, salienta-se o seguinte excerto da
participacdo da Tania, que revela como através da divisdo sucessiva em metades, a
aluna demonstra ter uma nocdo intuitiva de infinito e alguma ideia de densidade.

P — O que é que fomos sempre fazendo?

T — Metades.

P — Por que razdo o chocolate ndo acabou?

T — Porque era grande, médio, pequeno e depois sobrou.
P — E sera que podia acabar?

T — Néo, porque ficava sempre com uma metade mais pequena.

Nas questdes referentes & “Divisdo das pizas”, a Tania apenas revelou alguma
dificuldade relativamente ao nome a atribuir a cada uma das partes obtidas.

Na divisdo da piza por quatro meninos e ap6s a indicacdo para pintar de cores
diferentes metade da piza e a parte que cada menino comeu, a aluna apresentou o
esquema que mostra a figura 14, no entanto, s6 ap0s a seguinte discussdo € que a aluna

realizou a legenda da figura:

P — Cada menino comeu entdo metade da...

T — ... metade

P — A parte pintada de roxo escuro €...

T — ... metade

P — Como podemos chamar a parte pintada de roxo claro?
T — Metade da metade.
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Figura 14 — Registo da tarefa 1, terceira questdo (Tania)

Relativamente a divisdo da piza em oito partes, a Tania procedeu de forma
semelhante a questdo anterior, mas mostrou mais facilidade em designar a parte que

cada menino comeu e em fazer a legenda apresentada na figura 15.
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Figura 15 — Registo da tarefa 1, quarta questéo (Tania)

Tarefa 2 — Dobras

Nas vérias questdes desta tarefa, a Tania apresentou uma atitude bastante
consciente, ndo agindo por impulso, ou seja, pensava sempre um pouco antes de efetuar

qualquer procedimento.
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Na divisdo da tira em duas e em quatro partes iguais, a aluna ndo revelou
qualquer dificuldade, mobilizando os conhecimentos adquiridos na tarefa anterior.
Relativamente, a divisdo da tira em trés partes iguais, recorrendo a uma estratégia de
tentativa e erro, a Tania foi dobrando vérias vezes a tira até conseguir acertar, ou seja,

obter trés partes iguais, sem necessitar de qualquer ajuda.

Quando foi solicitada a comparagdo do tamanho das diferentes partes pintadas, a
aluna identificou facilmente a maior e a menor, fazendo a ordenacdo das varias partes
pintadas através da sua sobreposicdo, realizando um procedimento que, posteriormente

podera facilitar a comparacéo e ordenacéo de fracGes.

Na discussdo, que tinha como objetivo formular conclusées em relagdo ao

tamanho das diferentes partes, a Tania revelou muita seguranca na sua participacao:

P — Qual foi a tira que dobraram mais vezes?
T — A verde.

P — Por isso ficou dividida em partes...

T — ... mais pequenas.

P — Qual é que dobraram menos?

T - Aazul.

P — Se dobrarmos pouco, ficam partes...

T — ... maiores.

P — Se dobrarmos muito ficam partes...

T — ... mais pequenas.

Depois da discussdo, ao escrever a conclusdo: “ Quanto mais dobramos mais
pequeno fica.” a aluna revelou ter compreendido e conseguiu generalizar para todos 0s
casos, que existe uma relacdo de proporcionalidade inversa entre 0 numero de vezes em
que se dobra a tira e o tamanho das partes obtidas.

Relativamente a introducdo da designacdo de cada parte obtida nas diferentes
tiras, a participacdo da Ténia revelou-se bastante pertinente, pois de forma intuitiva a

aluna simplificou esta introducdo, tornando-a mais significativa para todos:

P — A tira esta dividida ao...
T —...meio.
P — Podemos dizer que a parte azul é uma metade ou um...

T — ... meio.
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1, , ~ 7 . . .
P -3 € um numero, mas nao € um numero Inteiro.

T — Pois, porque o risco esta a dividir.

A aluna revelou facilidade em estabelecer a relacdo entre as tiras e a reta
numérica, com excecao da tira dividida em quatro partes, como revela o esquema da

figura 16.

Figura 16 — Registo da tarefa 2, segunda questao (Tania)

A aluna revelou dificuldade em representar na reta simultaneamente numeros

. . . . . f A . 1 . T
Intelros e racionals, pois marca a distancia entre 1 el |gual a distancia entre 1 e 2. Ao

. . . . 1
fazer a correspondéncia entre a tira e a reta, a aluna continuou a interpretar " apenas

como uma area e ndao como um numero. A aluna ndo conseguiu fazer uma

correspondéncia correta entre a tira e a reta.

De modo a esclarecer as duvidas que a aluna manifestou, foi estabelecido um
pequeno didlogo que poderé revelar que a aluna se precipitou ao apresentar a resolugéo

gue mostra a figura 16.

P — Esta tira € igual a de cima?
T —Sim.
P — Entdo o nlmero um néo devia estar no mesmo sitio nas duas retas?

T — Sim. Esté errado.

Posteriormente, a Tania corrigiu a sua representacdo, 0 que fez

compreensivamente, uma vez que realizou, com facilidade, a descoberta e a

, assim como ordenou

~ ;- ~ 2 3
representagdo na reta numérica das fraces: 3 3

N

3
4

IS
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~ el 1 1
corretamente as fragdes unitarias (5 3

I

), referindo que estas se encontravam entre 0S

nUmeros zero e um.

Tarefa 3 — Macas e berlindes

Na primeira parte da tarefa, a Tania escreveu: “A professora tem que partir a
macd em quatro mefades.” A aluna conseguiu identificar o nimero de partes que
necessitava obter, mas ndo deu indicagdes para efetuar a diviséo, recorreu ao desenho
(figura 17) para completar a sua reposta. Chamou a cada um das partes obtidas: metade,
0 que é muito frequente nestas primeiras abordagens.

Figura 17 — Registo da tarefa 3, primeira questdo (Tania)

Durante a discussao das indicacdes apresentadas por cada aluno, a Téania revelou
alguma resisténcia em aceitar que ndo era possivel partir a macd em quatro metades,
pois para ela, uma metade era uma parte:

T — Partimos aos meios, uma metade para mim, uma para a Matilde, outra para o
Jodo e outra para a Inés.

P — A maca tem quatro metades?

T — Néo, tem duas, mas depois partimos outra vez?

P — Nao ficamos com quatro metades? Cada parte é 0 qué?

T — Meia metade.

Com a continuacdo da discussdo, a aluna lembrou-se da designacdo “um
quatro” e referiu que a diviséo que apresentou no seu desenho ndo estava muito correta,
porque as partes de cima da macgéd eram maiores que as de baixo, por isso seria mais
correto fazer todos os cortes na vertical.
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Apo6s um pequeno didlogo sobre a quantidade total de macd comida por cada
. 1 ~ . Y
aluno, a aluna registou: “Vamos comer S € uma magd inteira”. Tendo em conta a

facilidade demonstrada pela aluna nesta questdo, foi-lhe colocado o desafio de

representar a quantidade total que cada menino comeu usando apenas algarismos.

. . 1 .
Intuitivamente a aluna escreveu o numeral misto: 1 - e explicou aos colegas que 0 1 era

~ - . 1 ~
a magca Inteira e 1 era um quarto da maca.

Na primeira questdo da segunda parte da tarefa, tal como a Matilde, a Tania
também revelou algumas dificuldades em identificar a parte dos berlindes que ficava em
cada saco, pois para ela era mais significativo o nimero de berlindes que seria colocado
em cada um dos sacos. Esta situacdo também se verificou nas tarefas de diagndstico,
qguando questionada sobre a parte em falta, a aluna respondeu qual a quantidade de
tridngulos em falta. Com ja foi referido anteriormente com a Matilde, perante esta

dificuldade, permitiu-se aos alunos trocarem a ordem das questoes.

Apds um pequeno didlogo, a aluna conseguiu responder corretamente a todas as
questdes, revelando uma grande alegria por ter compreendido o que era pedido e assim

realizar a tarefa sem solicitar ajuda.

Tarefa 4 — Missangas

No inicio da tarefa a Tania mostrou-se muito entusiasmada e referiu que a Joana

tinha razéo, porque a matematica existe em muitas situagoes.

A aluna ndo necessitou do material manipulativo para resolver a primeira
questdo da tarefa, apenas o usou para confirmar a sua solu¢do, como mostra o seguinte

dialogo:

T — Cada pulseira fica com nove missangas!
P — Porqué?

P — Porque nove mais nove mais nove da vinte e sete.

Para registar o seu raciocinio, 0 grupo da Tania apresentou uma expressao

numérica que traduz a resolucdo do problema, mas também acrescentou outras



52

decomposi¢des do nimero vinte e sete (figura 18). Talvez porque a decomposicdo de
nameros faca parte da sua rotina, nem pensaram se era necessario efetua-las, apenas as
fizeram porque estavam a achar divertido, estavam tdo entusiasmados que tive de pedir

para pararem de fazer decomposicdes.

Figura 18 — Registo da tarefa 4, primeira questao (Tania)

A Tania designou corretamente a parte das missangas que ficou em cada pulseira,

revelando facilidade na utilizacdo da linguagem das fragdes.

Na segunda questdo da tarefa, a Tania designou corretamente a parte que
representava “um meio”, mas manifestou alguma dificuldade em efetuar a sua

representacdo simbodlica.

. ~ 1
Nas situagdes que representavam - e

Wl

, a aluna assumiu que o nimero de partes

pintadas correspondia ao numerador e 0 nimero de partes por pintar ao denominador.
No entanto, bastou pedir a aluna a justificacdo da escolha de uma das fragcdes
apresentadas para esta refletir e efetuar as devidas correcoes.

O mesmo aconteceu na situagdo seguinte, em que o pedido de justificagdo da

solucdo apresentada conduziu a reflexdo e consequentemente a correg&o:

. .1
P — Explica porque colocaste aqui P ?
T — N&o, em cima é dois e em baixo seis!

P — Dois sextos?

P — Sim, porque estdo duas pintadas e ao todo s&o seis.
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Durante a discussdo que tinha como objetivo explorar o conceito de fracéo
equivalente de forma intuitiva a Tania revelou ter compreendido o conceito abordado,
como mostra o seguinte excerto de dialogo:

T — Noés temos geg.

P — O que significa?

T — Quer dizer que os dois estdo certos, porque quatro mais quatro é oito e quatro
estdo pintados, que é metade de oito.

P — Entdo podemos dizer que quatro oitavos € equivalente a...

T —Um meio.

Na Ultima questdo da tarefa, a Tania apresentou algumas dificuldades e também
alguma falta de concentracdo. Comecou por pintar % das macas de vermelho em vez de

azul, no entanto, quando foi questionada sobre a quantidade que estava pintada de

vermelho, verificou que tinha trocado as cores e efetuou a respetiva correcéo.

. y . . p- ~ 1 . . . . 1
Relativamente a identificacdo de " das macas, para a aluna fazia mais sentido pintar Z

~ . - ~ 1 . ~
das macas que ficaram por pintar e ndo " da totalidade de macés, como mostra o

seguinte excerto de dialogo:
T — Pintamos uma maca.
P — Mas isso € um quatro das macéds que sobraram e ndo um quarto do total de
macas.
T — Ja sei, pintamos estas duas.
P — Porqué?

T — Porque esté aqui dividido ao meio e aqui também (Figura 19).

Figura 19 — Registo da tarefa 4, terceira questao (Tania)
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No caso do circulo, que se encontrava dividido em quatro partes, a aluna
. 1 . 3
comecou por pintar de vermelho, uma das partes ( " ), mas pintou os restantes ” de azul.

So depois de ser questionada se estava metade da figura pintada de azul é que a aluna

apagou e colocou uma cruz na parte que tinha pintado a mais.

A aluna ndo mostrou qualquer dificuldade no caso do retangulo, aparentemente

porque este estava divido no mesmo numero de partes que as magas.

No caso das estrelas parece que a aluna quis seguir a estratégias usada
anteriormente, mas atendendo apenas a representacdo esquematica que as magas e as
estrelas apresentavam, ndo tendo em conta que o numero de elementos de cada

conjunto, como mostra o seguinte excerto de dialogo:

P — Pintaram metade das estrelas de azul?
T - Sim!

P — Quanto é metade das estrelas?

T — S&o seis.

P — Entdo mas s0 estdo quatro pintadas?
T — Faltam duas.

T — E pintamos duas de vermelho?

P — Porqué? Quanto é metade das azuis?

T — Trés. Pois, pintamos trés de vermelho.

No caso das bolas, a aluna volta a querer reproduzir o que fez nas situagdes

anteriores, tendo que ser alertada para o nimero total de bolas existente.

. .. . . 1 1
No final desta atividade a aluna concluiu que podemos pintar > € 7 ha mesma

. . . L 3 1, . A
unidade, que em cada unidade pintdmos , € Que —€ menor que a unidade. A Tania

também efetuou o registo presente na figura 20, que mostra como intuitivamente

aplicou corretamente a operacao da adi¢do aos numeros fracionarios.

Figura 20 — Registo da tarefa 4, conclusdes (Téania)
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Tarefa final

A Tania resolveu corretamente todas as questdes sem solicitar qualquer ajuda.
Apenas deu uma resposta que nao estava totalmente correta na Ultima questdo, no

entanto, a representacdo esquematica (figura21) demonstra que a aluna compreendeu o
que fez.

)
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Figura 21 — Registo da tarefa final, sexta questdo (Tania)

Quando questionada sobre a razdo de uma representacdo esquematica
apresentada na primeira questdo a aluna disse que ndo estava a entender e por isso

recorreu a esta estratégia, mas depois percebeu e ja ndo precisou de usar 0 esquema.

E também de salientar, que na terceira questdo, a aluna fez a divisdo das figuras
para identificar a parte que devia pintar em cada situacéo.
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Figura 22 — Registo da tarefa final, terceira questdo (Tania)
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4.2.3 — Sintese do desempenho nas tarefas

A aplicagdo das tarefas decorreu num ambiente de trabalho bastante positivo e
desafiante para a Tania, que mostrou grande satisfacdo e alegria durante a sua

realizacao.

A utilizagdo de material manipulativo, a contextualizacdo das tarefas e a
exploracdo das situacdes de forma intuitiva, parecem ter possibilitado o recurso a
diversas estratégias, contribuindo assim para aumentar a motivacdo da aluna e o

interesse pela matematica.

No inicio da aplicagdo da sequéncia de tarefas a Tania revelou alguma timidez, o
que faz parte da sua personalidade, quando estd perante uma situacdo desconhecida,
neste caso: estar a ser filmada. No entanto, pensa-se que este facto ndo tera influenciado
0 seu desempenho, pois a aluna mostrou confianca na apresentacdo e fundamentagédo

das suas estratégias e ideias.

Ao longo da aplicagdo da sequéncia de tarefas, a Tania revelou uma atitude
bastante consciente, pois normalmente refletia sempre um pouco antes de executar
qualquer procedimento. A aluna resolveu a maior parte das tarefas sem solicitar ajuda,
revelando facilidade em encontrar estratégias adequadas as situacGes apresentadas,
dando preferéncia as representacbes esquematicas. Em algumas situacBes houve
necessidade de apresentar novos desafios, de modo a manter a aluna interessada e

motivada, o que permitiu aprofundar alguns conhecimentos.

Nas primeiras abordagens, a aluna revelou algumas dificuldades no trabalho com
unidades discretas e na designacdo das partes obtidas em diferentes situacdes, estas
dificuldades foram sendo superadas recorrendo a pequenos didlogos e a capacidade de

reflexdo da aluna.

Durante a aplicacdo das tarefas, a Tania manifestou facilidade na compreensédo
da representacdo simbolica das fracOes, assim como na utilizagdo da linguagem
especifica das fracbes. A aluna conseguiu fazer a mobilizacdo de conhecimentos

adquiridos em tarefas anteriores para proceder a resolucéo das tarefas seguintes.
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A aluna apresentou sempre uma atitude bastante positiva em relacéo a todas as
situagBes matematicas apresentadas, revelando um grande interesse em aumentar o0s

seus conhecimentos e muita confianca no seu saber matematico.



V — Conclusotes

Este capitulo sera iniciado com a apresentacdo de uma sintese do estudo
realizado, de seguida serdo apresentadas as principais conclus@es obtidas, relativamente
as questBes de investigacdo e por fim serd feita uma breve reflexdo, com objetivo de
identificar as limitagdes do estudo e apresentar algumas recomendacdes.

5.1 — Sintese do estudo

O estudo apresentado surgiu da necessidade de aprofundar conhecimentos sobre
0 processo de ensino/aprendizagem dos ndmeros racionais (fragdes) nos primeiros anos

de ensino, numa perspetiva de desenvolvimento do sentido de namero.

Na fundamentacdo teorica foi apresentada uma breve abordagem de aspetos
relacionados com o desenvolvimento do sentido de nimero em geral, e do sentido de
namero racional em particular. Foram analisados os programas oficiais e as perspetivas

de alguns autores/tedricos sobre a aprendizagem de nimeros racionais.

A metodologia usada neste estudo foi de natureza qualitativa, na forma de estudo

de caso.

Este estudo teve por base a aplicacdo de uma sequéncia de tarefas construida
pela investigadora, tendo em conta o enquadramento teorico do estudo, o Curriculo
Nacional do Ensino Basico, (ME, 2001) o PMEB (ME, 2001) e a ideia de trajetéria
hipotética de aprendizagem. As tarefas privilegiaram a exploracdo de situacGes
devidamente contextualizadas de forma intuitiva, com recurso a materiais manipulativos
que auxiliaram a modelacdo matematica e a construcdo de esquemas mentais. A
linguagem e a simbologia foram desenvolvidas de forma natural, partindo dos contextos

apresentados e da linguagem utilizada pelos alunos no seu dia-a-dia.

A recolha de dados decorreu no 3° periodo do ano letivo 2010/11, numa turma
de 1°/2° ano em que lecionava, e foi concluida no 1° periodo do ano letivo de 2011/12.

Da turma selecionaram-se duas alunas caso (do 1.° ano de escolaridade), que foram

58
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objeto de uma analise mais aprofundada. As principais fontes de dados foram as videos-

gravacoes e as producdes dos alunos.

5.2 — Conclusoes do estudo

O estudo procurou responder as seguintes questdes de investigacdo: 1) Que
processos usam 0s alunos na resolugéo de tarefas conducentes ao desenvolvimento do
sentido de numero racional? 2) Que estratégias de ensino parecem facilitar ou dificultar
o desenvolvimento do sentido de namero racional? 3) Que dificuldades manifestam os
alunos no desenvolvimento do sentido de ndmero racional. Seguidamente serdo

apresentadas as principais conclusdes em funcgdo das mesmas.
Processos usados pelos alunos

No momento de aplicacdo da sequéncia de tarefas, as alunas, apesar de estarem
no primeiro ano de escolaridade, ja tinham tomado consciéncia que em matematica

podem usar diferentes estratégias para resolver a mesma situagao.

Durante todo o estudo, as alunas demonstraram interesse e empenho nha
realizacdo das tarefas propostas, o que facilitou a sua aplicacdo e contribuiu
significativamente para alcancarem o0s objetivos propostos. Confirma-se assim a ideia
de Sharp, Garofalo & Adams (2002) de que na apresentacao das situacdes aos alunos se
deve ter em atencdo o envolvimento destes através do contexto. A curiosidade dos
alunos deve ser satisfeita, de modo a que estes queiram e comecem a resolver a

situacao.

Na primeira tarefa, as alunas apresentaram diferentes estratégias. A Matilde
optou por observar o trabalho dos colegas, o que Ihe permitiu ganhar seguranca para
modelar o problema. A Tania apresentou uma estratégia de tentativa e erro

complementada por momentos de reflex&o.

A Ténia inicialmente revelou alguma dificuldade na compreensao das regras do
“jogo das metades” e para as ultrapassar foi sempre argumentando segundo o seu ponto

de vista, ndo aceitando mudar a sua estratégia, enquanto ndo entendesse corretamente o
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que era pretendido com o jogo, apesar das dificuldades iniciais com esta situacdo, a

aluna demonstrou ter uma nog&o intuitiva de infinito e de densidade.

A Matilde mostrou uma grande preocupacdo em obter partes com tamanhos

idénticos na divisao das pizas, revelando consciéncia de partilha equitativa.

Ao longo da tarefa, verificou-se que as alunas conseguiram mobilizar

conhecimentos de umas questdes para as outras.

Na tarefa dobras, as alunas recorreram as estratégicas de tentativa e erro, de
estimativa e também se verificou a utilizacdo de conhecimentos adquiridos na tarefa
anterior. De acordo com o NCTM (1998), é fundamental o desenvolvimento de

conceitos e relagdes que funcionardo como alicerces para aprendizagens futuras.

Ao longo da tarefa verificou-se um aperfeicoamento das estratégicas usadas. As
duas alunas conseguiram comparar e fazer a ordenacdo das varias partes pintadas, o que
posteriormente poderé facilitar a compreensdo e ordenacdes de fracdes, ndo foi possivel
identificar a estratégica da Matilde, mas a Téania fez esta ordenacdo recorrendo a
sobreposicdo, a aluna também conseguiu generalizar para todos os casos, dizendo que
“quanto mais dobramos mais pequeno fica”. Considera-se importante o0
desenvolvimento destas estratégias pessoais que poderdo evitar dificuldades futuras na
ordenacdo e equivaléncia de fragfes como refere ser muito frequente, Smith (2002)

Importa referir que durante a questdo relacionada com a divisdo da macd a Tania
revelou uma posicdo critica face a representacdo esquematica que fez dessa divisdo,

tendo em conta a forma irregular da macd. Nesta questdo, a Matilde como ndo se
. ~ 1 o ~ 29 .
recordava da designagéo " utilizou a expressdo “metade da metade” para se referir a

esta parte, uma vez que esta designacao faz mais sentido para a aluna, pois como refere
Empson (2002) as criangas tém um conhecimento robusto de metade e metade repetida

antes de qualquer instrucdo sobre fragdes.

Relativamente a questdo dos berlindes, as alunas preferiram efetuar primeiro a
distribuicdo pelos sacos e s6 depois pensar qual a parte que correspondia ao conteudo de
cada saco. A Matilde precisou de recorrer ao material manipulativo em todas as

situacOes, mas a Tania sO precisou na segunda questéo.
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Na primeira questdo da ultima tarefa, a Tania recorreu a adigdo sucessiva para
resolver a questdo, a Matilde fez uma estimativa da quantidade de missangas que ficaria
em cada pulseira, mas precisou de recorrer ao material manipulativo para concretizar a
divisdo, no entanto, no final apresentou a representacdo esquematica e a expressdo
numerica que a traduz, revelando assim estar numa fase de transicdo do seu processo de

formalizacgdo de estratégias.

Para facilitar a identificacdo da parte pintada nas situacfes apresentadas na
segunda questdo da tarefa 4, a Matilde procedeu a unido de partes que constituiam a
unidade de forma a visualizar algo que lhe fosse familiar. A Tania escreveu as fragoes
correspondentes a cada caso de forma mais abstrata, pois contava o nimero de partes
pintadas para escrever o numerador e 0 numero total de partes em que a unidade se
encontrava dividida para escrever o denominador, encontrando assim fragcdes que ainda

ndo conhecia.

Na fase final da tarefa, as alunas aproveitaram a disposi¢céo das partes de cada

. . 1 1
unidade para procederem a pintura de e de "

Da andlise global do desempenho das alunas na sequéncia de tarefas conclui-se
que estas ja possuiam alguns conhecimentos sobre os nimeros racionais resultantes das
suas vivéncias, o que confirma a ideia ja apresentada por Smith (2002) de que os alunos,
no dia-a-dia, geram as suas ideias sobre fracdes e que as experiéncias com estes
conceitos comecam antes da entrada para a escola. As alunas, de forma intuitiva e tendo
como suporte a contextualizacdo das situacdes apresentadas, desenvolveram novos
conhecimentos sobre nimeros racionais, usaram corretamente a notagdo de numeral
misto e de adicdo de fraces com denominadores diferentes. Demonstraram ainda, uma
nocgéo intuitiva de proporcionalidade inversa e de infinito, assim como alguma ideia de

densidade, caracteristica dos niimeros racionais.
As estratégias de Ensino

No trabalho com alunos deste nivel de ensino, a contextualizacdo das tarefas
revelou-se fundamental. Permitiu envolver os alunos mantendo-os interessados e
motivados, ajudando-os assim na resolucdo das tarefas, pois estes colocavam-se no

lugar das personagens, o que lhes facilitava a interpretacdo das situagdes. Brocardo
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(2010) considera fundamental o uso de contextos apropriados, que tenham significado e

sejam entusiasmantes para os alunos.

A exploracdo, ao longo da sequéncia de tarefas, de situacdes que envolviam
procedimentos semelhantes, mas com graus de dificuldade crescente, permitiu aos
alunos efetuarem frequentemente a mobilizagdo de conhecimentos adquiridos
anteriormente e assim evoluirem no dominio do tema de forma gradual e com
autoconfianca. Em Post et al. (1993) também se defende que o ensino dos nimeros
racionais deve ter como base as aprendizagens anteriores dos alunos e evoluir ao longo

de varios anos.

O recurso a materiais manipulativos estruturados (fios de contas) e néo
estruturados (chocolates de papel, tiras de papel, macas, sacos e berlindes) facilitou a
interpretacdo e a resolucdo das situacdes apresentadas, pois, 0s alunos, sempre que
necessitaram, tiveram oportunidade de realizar a concretizacdo, servindo esta, algumas
vezes, apenas para confirmar, por uma questdo de seguranca, 0 que ja tinham efetuado
de forma mais abstrata. Os alunos deste nivel de ensino, nomeadamente no
desenvolvimento do sentido de ndmero racional, apesar de explorarem as situacdes de
forma muito intuitiva, encontram-se num processo de formalizagéo crescente, em que 0
recurso ao concreto, sustenta esta evolucgo. E de salientar que no PMEB (ME,2007) é
referido que o trabalho com ndmeros racionais deve ser iniciado nos 1.° e 2.° anos, com
uma abordagem intuitiva e que os materiais manipulaveis devem ser utilizados nas
situacOes de aprendizagem em que o seu uso seja facilitador da compreensdo dos

conceitos e das ideias matematicas.

Considera-se que a elaboracdo de representacGes esquematicas elaboradas
individualmente ou em grupo, bem como a sua interpretacdo e legendagem contribuiram
para o desenvolvimento da capacidade de visualizacdo e de identificacéo das fracGes
representadas, na medida em lhes proporcionou oportunidade de através de estratégias
proprias serem criadas imagens mentais e estabelecidas relagdes, que ajudaram e
continuaréo a ajudar no processo evolutivo de constru¢do de conhecimentos sobre os
nameros racionais. ldentificam-se aqui algumas ideias que estdo relacionadas com o

modelo apresentado por Lesh (figura 2, pagina 14).
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O trabalho a pares e os momentos de discussdo em grupo promoveram o
pensamento critico e troca de ideias entre alunos, o que facilitou significativamente a
aquisicdo de conhecimentos, pois estes utilizam uma linguagem mais acessivel e por
vezes mais esclarecedora. Segundo Empson (2002) a discussdo de estratégias é crucial,
pois o0s alunos tém oportunidade de refletirem sobre a forma como pensaram e a forma
como os seus colegas pensaram. Também os didlogos estabelecidos entre a professora e
os alunos, como base na necessidade de justificacdo dos procedimentos e resultados
apresentados, levaram os alunos a refletirem sobre o seu trabalho, assumindo uma

posic¢do critica, o que contribuiu para clarificarem algumas ideias.

A comparagéo e ordenacdo das partes obtidas em diferentes divisdes da mesma
unidade e o estabelecimento de uma correspondéncia com a reta numérica permitiu
ordenar fracGes e fazer a sua representacdo em simultdneo com os ndmeros inteiros,
permitiu ainda, tomar consciéncia de diferentes representaces do mesmo nimero. A
ordenacdo de fracGes é fundamental para o desenvolvimento do sentido de nimero
racional em Cramer et al (2009) é referido, como um aspeto que contribuiu para o
sucesso, o facto de o curriculo do R N P investir muito tempo no desenvolvimento da
capacidade de ordenacdo e das ideias de equivaléncia. O estabelecimento da
correspondéncia entre as partes da tira e a reta numérica tornou-se mais dificil porque

ndo foi dada a indicacdo aos alunos para pintarem a primeira parte de cada tira.

A terceira tarefa ndo se mostrou muito facilitadora pois as questdes deveriam ser
apresentadas de forma inversa, primeiro deveria ser pedido aos alunos para
identificarem a quantidade de berlindes que ficava em cada saco, pois é uma situacao
concreta e que faz parte do quotidiano dos alunos, e s6 depois perguntar que parte dos
berlindes ficava em cada saco. Nesta situacdo procedeu-se ao ajuste da tarefa face ao
desempenho dos alunos, segundo a perspetiva defendida por Simon (1995) citado por

(Serrazina e Oliveira, 2010) no ambito da trajetoria hipotética de aprendizagem.

De modo a rentabilizar a curiosidade e o interesse manifestados pelos alunos
foram lancados pequenos desafios que permitiram aprofundar os conhecimentos

abordados, nomeadamente a nogéo intuitiva de fragdo equivalente e de numeral misto.
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Dificuldades manifestadas pelos alunos

No desempenho das alunas na tarefa de diagndstico, verificou-se que as suas
dificuldades se concentravam no trabalho com unidades discretas. Ao longo da
aplicacdo da sequéncia de tarefas, as alunas também apresentaram mais facilidade em
trabalhar com unidades continuas do que com unidades discretas, contudo foi-se
notando alguma evolucgdo relativamente a sua compreensdo. Inicialmente, as alunas ndo
entendiam que estas unidades eram compostas por varios elementos, encarando cada
elemento como uma unidade independente, mas esta ideia foi sendo desfeita para dar
lugar a nocédo correta. De referir, que na tarefa final, realizada aproximadamente cinco
meses apds o desenvolvimento da sequéncia de tarefas, as alunas apresentaram um bom

desempenho nas situacdes que envolviam este tipo de unidades.

Tal como ja tinha sido verificado nas tarefas diagnostico, foi comum, ao longo
do desenvolvimentos das tarefas as alunas sentirem dificuldade em identificarem o
nome da parte obtida em cada situacdo, principalmente quando se tratava de unidades
discretas, em que a tendéncia era para indicarem a quantidade de objetos que constituia

cada uma das partes obtidas.

As alunas, também, revelaram algumas dificuldades relativamente a utilizacdo
correta da linguagem especifica das fragdes. Em muitas situa¢des o termo “metade” foi
indevidamente usado para designar uma parte resultante de qualquer divisdo. Por
exemplo, apos dividir uma mag¢d em quatro partes, uma aluna disse: “Partimos aos
meios, uma metade para mim, uma para a Matilde, outra para o Jodo e outra para a
Inés”. Kieren citado por Sowder (1998) defende que a linguagem dos alunos, no nivel
de conhecimento etnomatematico ainda nao obedece a um padrdo. Empson (2002)
defende que as estratégias dos alunos, nos primeiros anos da introducgdo das fracoes, ndo
dependem do conhecimento da terminologia correta. Contudo, ao longo da aplicagéo
das tarefas, verificou-se, por parte das alunas, um grande empenho em usar os termos
corretos e muita curiosidade em conhecer a designacao das partes obtidas nas diferentes
divisdes. Esta curiosidade natural foi aproveitada para desenvolver uma linguagem

correta e mais formal partindo da linguagem utilizada pelas alunas no seu dia-a-dia.

Outra dificuldade prendeu-se com o uso e leitura da representacdo simbdlica das

fragdes, por vezes, as alunas ndo se recordavam de como a efetuar. Relativamente a sua
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interpretacdo apenas se verificou uma situacdo, em que uma aluna ndo a fez
corretamente, pois numa representacdo esquematica, assumiu que o numerador era o

numero de partes pintadas e o denominador o nimero de partes por pintar.

Na tarefa em que se pretendia que as alunas estabelecessem uma relacao entre as
dobragens de uma tira de papel e a reta numérica, inicialmente verificaram-se algumas
dificuldades, que foram diminuindo com o decorrer da tarefa. Importa referir que esta

foi a primeira abordagens em simultaneo dos nimeros inteiros e fracionarios.

. . P 1 1 .
As alunas também sentiram dificuldade em representar > €7 hamesma unidade,

no entanto, apds a aplicacdo desta tarefa também se considerou que o seu grau de
dificuldade era muito elevado para este nivel de ensino.

5.3 — Reflexao final

Este estudo contribuiu para melhorar o meu desempenho como professora. O
professor ao agir como investigador ndo desempenha s6 os seus deveres profissionais,
mas também se observa a si préprio tendo uma visdo mais ampla do que se esta passar
como € referido por Bogdan e Biklen (1994). Este estudo permitiu-me uma reflexdo
mais profunda sobre a eficacia das estratégias utilizadas, assim como sobre 0s processos
usados pelos alunos e as dificuldades que estes apresentam no desenvolvimento do
sentido de numero racional, deste modo foi possivel aumentar a minha compreenséo
acerca deste processo. Oliveira e Serrazina (2002, p.39) defendem que: “ A reflexdo
pode abrir novas possibilidades para a acéo e pode conduzir a melhoramentos naquilo

que se faz”.

Penso que os resultados do estudo desmistificam um pouco a ideia de que
existem muitas dificuldades associadas ao desenvolvimento do sentido de ndmero
racional, nos primeiros anos de escolaridade. Considero que este estudo, também podera
contribuir para facilitar o papel dos professores do 1°iclo do ensino, no
desenvolvimento do sentido de nimero racional, na medida em que apresenta uma

experiéncia de ensino com resultados positivos.
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LimitagOes do estudo

Desde o inicio do estudo que me deparei com a dificuldade de encontrar
fundamentacdo tedrica especifica sobre o desenvolvimento do sentido de numero  nos
primeiros anos de escolaridade. O mesmo aconteceu relativamente aos materiais e
exemplos de situaces de aprendizagem, que se direcionavam apenas para 0 3.° e 4.°
anos de escolaridade, ou entdo para o 2°ciclo do ensino béasico. Deste modo, foi

necessario um maior empenho na construcdo das tarefas.

O facto de os alunos do primeiro ano serem apenas quatro, limitou um pouco a

escolha dos alunos caso, pois a turma nao apresentava muita diversidade.

Devido a necessidade de participar em diversas atividades que faziam parte da
agenda escolar, verificou-se alguma falta de tempo para aplicar as tarefas e assim néo
foram estabelecidas tantas conexdes como estava previsto inicialmente. Por esta razdo, a
aplicacdo das tarefas também se realizou mais tarde do que era pretendido, acabando

por coincidir com o final dos periodos letivos.

Outra limitacdo do estudo prendeu-se com o facto de a professora lecionar numa
turma com dois niveis de ensino e acumular o papel de investigadora, o que Ihe exigiu

um trabalho redobrado e dificultou o processo de recolha de dado.

O processo de analise de dados revelou-se muito exigente, pois a sua natureza
qualitativa e a elevada extensdo obrigaram a uma andlise atenta e repetida para se

conseguir estabelecer algum tipo de relagéo e assim tecer conclusoes.
Recomendaces

Penso que os resultados do estudo mostram como faz sentido e € pertinente
antecipar a introducdo do tema nimeros racionais numa perspetiva de desenvolvimento
do sentido de nimero. Assim para perceber se em contextos diferentes se mantém os
mesmos resultados seria importante realizar mais investigacoes deste caris, nas quais

faria sentido elaborar e testar materiais de apoio.

Considero também, que seria importante a realizacdo de estudos para analisar
em niveis de escolaridade mais elevados, o desempenho dos alunos que anteciparam o

desenvolvimento de sentido de nimero racional.
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Anexo 1

REQUERIMENTO

Exma. Senhora

Directora do Agrupamento de Escolas da Benedita

Assunto: Recolha de dados para Tese de Mestrado

Eu, Selma dos Santos Feteira, portadora do B.1.n°11493978, vélido até 19/11/2012,

professora do quadro de Agrupamento, no grupo de recrutamento do 1.° Ciclo, em

exercicio de fun¢des docentes neste Agrupamento de Escolas, e a frequentar o Mestrado
em Educacdo e Tecnologia em Matematica, no Instituto politécnico de Leiria, venho por
este meio solicitar autorizacdo para realizar, na turma em que lecciono, a recolha de

dados necessarios para a elaboracdo da minha Tese de Mestrado.

Pede deferimento,

A docente

Benedita, 26 de Abril de 2011
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Anexo 2

AUTORIZACAO

Eu, Encarregado de Educacdo do

aluno

declaro por este meio, que autorizo a participacdo do meu educando num estudo sobre o
desenvolvimento do sentido de nimero racional (Tese de Mestrado). Para este estudo
algumas aulas serdo audio ou video gravadas e também serdo usados 0s registos

efectuados pelos alunos.

Ardido, de 2011

Encarregado de Educacéo
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Anexo 3 — Tarefa de diagnostico

*

A Joana comprou uma pulseira com 8 missangas, metade das missangas sao

azuis e a outras sdo cor-de-rosa. Pinta a pulseira da Joana.

*

A Joana e 0 seu irmdo mais novo inventaram o jogo das metades. Tém que

encontrar 0 maior numero possivel de diferentes formas de dobrar uma folha de
papel ao meio.

Ja encontraram estas, mas ndo estio todas correctas:

Rodeia as folhas que néo estdo divididas ao meio.

+ O irmdo da Joana quer pintar metade de cada figura, mas estd com algumas
duvidas.

Ajuda-o a encontrar a solugéo.
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+ A Joana esté a construir um friso e j& fez o que esta representado na figura. Que
parte lhe falta fazer para acabar?

+ Para o jantar a mde da Joana comprou uma Pizza. O pai, a mde, a Joana e 0
irmdo comeram a mesma quantidade de pizza.

Representa a parte da pizza que cada um comeu.

+ A Joana resolveu levar 15 bombons para oferecer aos seus amigos. Cada amigo

comeu 3 bombons, a quantos amigos a Joana deu bombons?




77

4 —Tarefal

Qem fomos a uma visita de estudo que foi
muito interessante e divertida.

Ol4, eu sou a Joana e adoro
matematical

Na primeira paragem, a minha amiga Rita
ficou muito triste porque se tinha esquecido
do lanche, mas eu reparti igualmente o meu

lanche com ela.

Consigo ver matematica em tudo o que
faco. Acham que tenho razdo?

W

e Representa na imagem a parte que cada menina comeu.

e Completa:

Cada menina comeu sandes e

dos morangos.

Antes de almogo fomos a exposi¢do “Matematica em jogo”. Eu decidi
jogar o “Jogo das metades”. Comecei com um chocolate inteiro e cada ve:
gue parava numa casa de numero par, comia metade do chocolate que

tinha. V& o meu jogo, consegues representar a parte do chocolate que eu
tinha no fim do jogo?

Chocolate que a Joana recebeu.

[ ] 1234|567 [8]9]10
11

16 | 15 | 14 | 13 | 12

17
23 122 |21 ]20 | 19 | 18
24

25 126 | 27 | 28 | 29 | 30 | FIM

|| - Casas onde a Joana parou.
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O almocgo foi pizza, estava deliciosa! \

Cada pizza foi dividida por quatro meninos e todos 0s meninos comeram
a mesma quantidade.

Mostra como achas que cada pizza foi dividida e explica como pensaste.

-

E se cada pizza fosse dividida por oito meninos.

Mostra como achas que ficava dividida. m
o &
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Anexo 5 — Tarefa 2

lmfl Queres fazer dobras em papel comigo?

e Dobra uma tira de modo a obteres duas partes iguais. Pinta uma das partes de azul.

e Dobra uma tira de modo a obteres quatro partes iguais. Pinta uma das partes de

verde.

e Dobra uma tira de modo a obteres trés partes iguais. Pinta uma das partes de

vermelho.

e Compara as diferentes partes pintadas.

Qual é a maior?

E a mais pequena?

e O que podes concluir em relagdo ao tamanho das diferentes partes obtidas?

e Discute com os teus colegas como se podera chamar cada uma das partes pintadas.

e Cola cada tira no local apropriado.
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Anexo 6 — Tarefa 3

Depois de distribuir a fruta, a professora verificou que sobrava
uma maga.

Escreve as indicacdes que deves dar a professora para ela dividir
igualmente a maca pelos quatro meninos do 1.° ano.

e Compara e discute as tuas indicacGes e as dos teus colegas e pede a professora

para efectuar a divisdo da macé de acordo com o resultado da discusséo.

e Que parte da maca vai comer cada menino?

e Neste dia, cada menino comeu uma maga inteira e uma parte de outra, ao todo

que quantidade de magd comeu cada menino?



A professora comprou um saco com 12 berlindes e pediu aos m
- o &
alunos para 0s arrumarem em sacos mais pequenos. 2

e Se os berlindes forem arrumados em dois sacos com a mesma
quantidade, que parte dos berlindes fica em cada saco?

Essa parte que fica em cada saco, quantos berlindes s&o?

e Se 0s berlindes forem arrumados em quatro sacos com a mesma quantidade, que
parte dos berlindes fica em cada saco?

Essa parte que fica em cada saco, quantos berlindes sdo?

e Se 0s berlindes forem arrumados em trés sacos com a mesma quantidade, que
parte dos berlindes fica em cada saco?

Essa parte que fica em cada saco, quantos berlindes sdo?
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Anexo 7 — Tarefa 4

O meu fio rebentou-se, mas resolvi aproveitar as 27 missangas
para fazer 3 pulseiras, todas com 0 mesmo numero de missangas.

Ser& que vou conseguir?

Cada pulseira fica com quantas missangas?

-

e Que parte das missangas ficou em cada pulseira?

Descobre qual é a parte pintada em cada situagao:

@

@

9@
AAA
AAA
AAA
AAA



“As fracgoes sdo uns numeros um pouco estranhos!

Em cada unidade (o conjunto das magas, das estrelas e dos circulos

o x . . 1 1
também sdo unidades) quero pintar: 2 de azul e " de vermelho, sem
pintar com uma cor por cima da outra.

Sera possivel? Ajuda-me a descobrir!”

N~
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r

F Ox
CF O
&

XN
XA

XN OX
NONONS
olelele
olelele

OO000
0000

Conclusdes:
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Anexo 8 — Tarefa Final

Ol4, ainda te lembras de mim? \

Hoje estou com uma davida, na aula de expressao plastica
estivemos a pintar frisos. Eu pintei metade do meu friso e a

minha amiga Rita diz que pintou um meio (%) do seu friso.

-

Sera que pintei mais, 0 mesmo ou menos do que a Rita?

+ Assinala com um as figuras que achas que tém metade pintada.

L] ] L]

Adaptado de Classroom Activities for Making Sense of Fractions, Rratios, and Proportions: 2002
Yearbook. (Bright, & Litwiller, 2002)

+ Pinta o que é indicado em cada situagéo:

R

elele

elole

olele
XPNONS
XPNOX




Ajuda-me a encontrar uma solucéo para cada uma das
seguintes situacoes.

A minha mé&e foi ao supermercado e comprou

1 ~ . Q r\ I @ I
gdas macas que estavam na caixa. @ @ @ @ @

Quantas macgas comprou?

Ontem ao almocgo, partilhei uma piza com a Rita, a Ana e 0 Rui. Que parte da piza
comeu cada um de nos?

Hoje trouxe um chocolate para a escola, ja comi metade. Se eu quiser dar metade da
metade que sobrou a Rita, que parte do chocolate inteiro lhe irei dar?

Adaptado de Desenvolvendo o Sentido do NUmero Racional- APM (2007)



