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0 Ensino e Aprendizagem dos Numeros Racionais Nao Negativos com Recurso a um Jogo

de Tabuleiro

Resumo

O presente documento é referente a um projeto de investigacdo construido de acordo com a pratica
supervisionada, integrada no 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico.
Aqui, procurou-se averiguar os efeitos da utilizacdo de um jogo de tabuleiro no ensino de um contetdo
matematico, nomeadamente os nimeros racionais ndo negativos: fracdes equivalentes (4.° ano do 1.°
CEB) e numerais mistos (5.° ano do 2.° CEB). Devido ao quadro pandémico em que 0 pais se
encontrava aquando do periodo de estagio, ndo foi possivel aplicar o projeto na turma do 5.° ano do 2.°

CEB.

Tendo em conta os interesses acima citados, foram delineados trés objetivos de investigacdo: 1.
Averiguar até que ponto o uso do jogo contribui para o aumento da motivacdo dos alunos para a
aprendizagem; 2. Observar se o uso do jogo em contexto de sala de aula favorece o protagonismo dos
alunos no processo de construcdo do seu conhecimento; 3. Examinar se a interacdo social entre os
alunos é positiva ao longo da implementacao do jogo, tendo em conta aspetos como a tolerancia entre

pares.

De forma a cumprir os objetivos, foi utilizada nesta experiéncia de ensino uma metodologia de
investigacao qualitativa. O tema foi decidido apos a observacao do contexto e de lacunas existentes na
aprendizagem dos alunos da turma onde o projeto foi aplicado. Os dados recolhidos provieram da
observacdo e do conseguinte registo de dados/observacdes e da analise de producdes dos alunos,

assim como de todas as interacdes sociais ocorridas dentro da sala de aula.

De modo geral, os resultados obtidos na investigacao realizada na turma onde foi possivel aplicar o
projeto permitiu que fossem aferidas conclusdes deveras satisfatérias, tendo como base os objetivos de

investigacao acima citados.

Palavras-Chave: fragbes equivalentes; jogo de tabuleiro; nimeros racionais.



The Teaching and Learning of Positive Rational Numbers Using a Board Game

Abstract

This document refers to a research project, developed according to the Supervised Teaching
Practice, integrated in the 2nd year of the Master in 1st and 2nd cycle of Basic Teaching. Here, we
sought to investigate the effects of using a board game to teach a mathematical content, namely
positive rational numbers: equivalent fractions (4th grade of 1st cycle) and mixed numbers (5th grade of
the 2nd cycle). Unfortunately, due to the pandemic situation in which the country was found itself

during this period, it wasn't possible to apply the project in the 5th grade of the 2nd cycle.

In consideration of all the interests mentioned above, were outlined three research objectives: 1. To
find out what is the influence of the use of the game and if it contributes to increasing students'
motivation towards learning; 2. To observe if the use of the game in the classroom context benefits the
students’ protagonism in the process of construction of their knowledge; 3. To examine whether the
social interaction between students is positive throughout the implementation of the game, considering

aspects such as tolerance between pairs.

In order to fulfill the research objectives, a qualitative methodology was used as a construction
methodology, with some characteristics of a research-action approach. The theme was decided after
observing the context and some gaps in the students' learning during classes about it. The data
collected came from the observation and the subsequent recording of data/observations and the

analysis of students' productions, as well as all the social interactions that took place in the classroom.

Generally, the results obtained in the investigation carried out in the class where it was possible to
apply the project, allowed us to get some very satisfactory conclusions, based on the research

objectives mentioned above.

Keywords: equivalent fractions; board game; rational numbers.
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1. Capitulo | - Introduciao

O presente documento é referente ao relatério de estagio, onde sera descrita toda a investigacao
desenvolvida no ambito da Unidade Curricular Pratica de Ensino Supervisionado do Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino
Basico. O tema selecionado para a investigacao foi “O Ensino e Aprendizagem dos Numeros Racionais
Nao Negativos com Recurso a um Jogo de Tabuleiro”, enquadrado no dominio “Numeros e Operacdes”

e no subdominio “Numeros racionais nao negativos”, tanto no 1.° como no 2.° CEB.

1.1. Enquadramento contextual

O projeto de investigacao foi planeado para ser, inicialmente, desenvolvido em duas turmas: uma
turma do 4.° ano do 1.° CEB e uma turma do 5.° ano do 2.° CEB.

No principio do terceiro periodo, foi decretado que as aulas passariam a ser lecionadas em regime
sincrono, em consequéncia ao quadro pandémico em que o pais se encontrava. Ao longo das semanas
em que nao tinhamos suporte legal para realizar o estagio nesse regime, a professora cooperante que
estava encarregue da turma do 5.° ano lecionou os contetidos que estavam programados para a
aplicacao do projeto. Isto ocorreu por uma questdo de cumprimento de datas, tendo como prioridade
central dar continuidade a aprendizagem dos alunos. Deste modo, quando a autorizacdo para a
lecionacdo sincrona em periodo de estagio foi publicada, ja ndo foi possivel enquadrar o tipo de tema
em questdo no regime de aulas em que a turma se encontrava. Posto isto e, devido ao facto de o
ensino ter passado a ser a distancia, o projeto foi desenvolvido na turma do 1.° Ciclo e foi apenas
planificado para a turma do 2.° Ciclo.

Apesar das turmas pertencerem a escolas diferentes, estas enquadram-se no mesmo agrupamento.

A turma do 4.° ano de escolaridade pertencia a um Centro Escolar localizado numa zona urbana de
Vila Nova de Famalicdo. A turma, por sua vez, era constituida por 24 alunos, dos quais 12 eram do
sexo feminino e 12 do sexo masculino. Um dos alunos apresentava dislexia e, em termos de ritmos de
aprendizagem e classificacdes, tratava-se de uma turma bastante heterogénea.

O periodo total de estagio correspondeu a cerca de 3 meses, sendo que as duas primeiras semanas
foram apenas de observacdo do contexto e as restantes de intervencdes pedagogicas previamente

planificadas e aprovadas.



A turma do 5.° ano de escolaridade pertencia a uma escola localizada numa zona urbana de Vila
Nova de Famalicao (escola préxima do centro escolar onde foi realizado o estagio no 1.°CEB). A turma,
por sua vez, era constituida por 20 alunos, nos quais 10 eram do sexo feminino e 10 do sexo
masculino. Tratava-se de uma turma quase homogénea em termos de ritmos de aprendizagem e
classificacdes, sendo que estas, normalmente, eram muito boas.

O periodo total de estagio correspondeu a cerca de 4 meses, sendo que as aulas do més de abril e
maio foram sincronas, através da plataforma TEAMS. Esta plataforma foi adotada pelo agrupamento de
escolas em questao e este foi 0 método de lecionacao utilizado para as aulas de Matematica. Tal como
ocorreu no 1.° CEB, as duas primeiras semanas foram apenas de observacdo do contexto e as

restantes de intervencdes pedagdgicas previamente planificadas e aprovadas.

1.2. Pertinéncia do tema

A escolha do tema foi influenciada por varios fatores. Para além do interesse pessoal sobre o
assunto, o fator mais relevante foi o facto da turma do 4.° ano do 1.° CEB (primeira turma de estagio),
ser bastante motivada e extremamente participativa aquando da apresentacdo de atividades de cariz
menos formal, ligadas a um conteudo programatico. Tratando-se de uma turma conhecedora de varios
métodos de ensino e varias atividades de diferentes naturezas, foi desafiador encontrar algo que fosse
considerado novidade. Palhares, Gomes & Mamede (2002), apontam que a utilizacao orientada do jogo
pode ser considerada como um instrumento facilitador do desenvolvimento de competéncias. Moreira
& Oliveira (2004) referem que os jogos promovem o desenvolvimento de capacidades matematicas e
sdo acreditados como um agente facilitador do processo de ensino/aprendizagem. Assim sendo, foi
pertinente entrelacar um conteldo matematico onde a turma apresentasse maiores dificuldades, a algo
que fosse inovador na sala de aula da turma em questao: o jogo.

Sendo as fragdes um contelido matematico de alguma complexidade de compreensdo por parte dos
alunos nos primeiros anos escolares, considerou-se vantajoso recorrer a estratégias onde fosse possivel
materializar a tematica. Vasconcelos, Mamede & Dorneles (2017) referem, num estudo realizado, que
a compreensao dos numeros racionais € um dos maiores desafios enfrentados pelos alunos na
aprendizagem matematica durante a educacdo basica. Behr, Wachsmuth, Post & Lesh (1984),
mostraram que havia dificuldade por parte das criancas em entender a equivaléncia das fracdes. Assim
sendo, foi pertinente fundir o jogo com o contelido onde os alunos apresentassem maiores problemas

de compreensao: as fracdes equivalentes.



Anteriormente a decisdo do tema, este foi também discutido com a professora cooperante da turma
de estagio do 2.° CEB, de modo a ser possivel dar continuidade ao estudo e, desta forma, comparar
todo o processo em ambos os ciclos.

No que diz respeito a presenca do tema no documento do Programa e Metas Curriculares de
Matematica subjacente ao 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico, este estd integrado no Dominio
“Numeros e Operacdes”, subdominio “Numeros racionais nao negativos”, onde os contelidos inerentes
Sa0:
¢ Construcao de fracdes equivalentes por multiplicacdo dos termos por um mesmo fator;
¢ Simplificacado de fracdes de termos pertencentes a tabuada do 2 e do 9 ou ambos multiplos de

10.
(MEC, 2013, p. 12)

O tema em questdo encontra-se também no subdominio “Multiplicacdo e divisdo de numeros
racionais nao negativos”, com o seguinte conteudo:
e Multiplicacdo e divisao de numeros racionais por naturais e por racionais na forma de fracéo
unitaria.

(MEC, 2013, p. 12)

Relativamente ao 2.° CEB, o tema estd também integrado no Dominio “Numeros e Operacdes”,
subdominio “Numeros racionais ndao negativos”, onde os contetdos inerentes sao:
Reducado de duas fracdes ao mesmo denominador;
e Representacdo de numeros racionais na forma de numerais mistos; adicdo e subtracdo de
numeros racionais representados por numerais mistos

(MEC, 2013, p. 15)

1.3. Estrutura geral do relatério

O presente relatdrio encontra-se organizado em seis capitulos. Estes capitulos tém como objetivo a
explicitacdo de tudo o que foi realizado na area da matematica e no ambito do tema do projeto em
questao, ao longo de todo o periodo de estagio.

No capitulo |, é feita uma pequena introducéo, em conjunto com um enquadramento contextual e a

justificacao para a escolha do tema. Aqui é realizada a caracterizacdo dos dois contextos de estagio ja



mencionados, onde sao apresentadas as caracteristicas mais relevantes, tanto das turmas, como dos
alunos.

No capitulo Il, é realizada a fundamentacao tedrica de todo o projeto. Tratam-se temas subjacentes
ao ensino da matematica com recurso ao jogo e de que forma este fator contribui para o aumento das
aprendizagens matematicas. Sao trés subtemas, acompanhados, no total, por seis tdpicos. Procura-se
também definir conceitos pertinentes ao tema, assim como destacar a relevancia dos mesmos.

No capitulo Ill, é apresentada a metodologia escolhida e utilizada, assim como os aspetos que lhe
sdo inerentes. Os objetivos de investigacdo, o desenho do plano geral de investigacdo e o jogo
implementado em momento de estagio sao também apresentados neste mesmo capitulo.

No capitulo IV, todas as atividades realizadas em periodo de estagio no 1.° CEB sdo descritas,
assim como a analise dos dados recolhidos em sala de aula.

No capitulo V, estdo explicitadas as planificacdes para a aplicacdo do projeto em contexto do 2.°
CEB, assim como a justificacado para o facto deste nao ter sido aplicado.

No capitulo VI, sdo apresentadas as conclusdes finais relativas a todo o processo de construcao do
projeto, desde a sua aplicacdo, até a realizacdo efetiva deste relatorio. Aqui sdo apresentadas as

limitacdes encontradas, assim como as potencialidades que este projeto apresenta.



2. Capitulo Il - Enquadramento Tedrico

2.1. 0 ensino da matematica

2.1.1. A visao construtivista da matematica

No decorrer dos anos, distinguiram-se diferentes visdes do ensino da Matematica. Uma das visdes
destacadas é a visao relacional (Skemp, 1971, as cited in Palhares, Gomes, & Mamede, 2002) ou
construtivista (Palhares, Gomes, & Mamede, 2002). Nesta visdo, a crianca é encarada como
protagonista da construcao do seu conhecimento. Isto nao pde de parte o facto de haver conhecimento
de origem social (Nunes & Bryant, 1996) e que este tem de ser transmitido a crianca. Ja o
conhecimento légico-matematico, também definido por Piaget, é construido por cada crianca.

Para além das representadas anteriormente, a visao construtivista do ensino da Matematica
comporta caracteristicas relacionadas com a nao excessiva preocupa¢ao com o comportamento dos
alunos em detrimento ao seu envolvimento nos momentos de aprendizagem, assim como o
reconhecimento do jogo como uma ferramenta de uso pertinente na sala de aula. Assim sendo,
podemos listar alguns dos aspetos relevantes que caracterizam esta visao:

— Os alunos sao encarados como portadores de conhecimentos informais sobre contetidos
que serdo, eventualmente, estudados. Esses conhecimentos devem ser tidos como
importantes e levados em conta para a continuacéao da construcéo da aprendizagem;

— Devem ser apresentadas aos alunos tarefas de longa duracdo, pois estas requerem o uso
de um raciocinio matematico mais profundo. Isto vai desconstruir a ideia de que tudo na
matematica deve ser resolvido de forma rapida e mecanizada;

— Na visao construtivista, &€ dado mais valor a assertividade do processo do que a correcdo do
produto. Isto baseia-se no maior interesse por parte dos alunos, desencadeando, assim,
evolucao na aprendizagem. Assim sendo, o uso de jogos é considerado pertinente, na
medida em que é uma ferramenta que conduz a recreacao na sala de aula, permitindo uma

motivacdo acrescida e uma atitude mais positiva (Palhares, 2004).

2.2. 0 jogo no ensino da matematica

2.2.1. Definicao de jogo

Ao longo dos anos, tem havido perspetivas diferidas relativamente a definicdo do jogo, de como este

surge e da sua relacdo com o Homem. Um ponto quase comum entre varias definicoes, é a relacédo



intrinseca entre 0 Homem e o jogo. Huizinga (1980) parte de uma perspetiva antropoldgica e define o
jogo como sendo uma “atividade livre, conscientemente tomada como nao-séria e exterior a vida
habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa e total.” Este
acrescenta ainda que a separacao entre a vida quotidiana e o jogo esta relacionada com dois aspetos:
o tempo e o local onde ocorre 0 jogo, tendo em conta que este tera determinadas regras.

Caillois (1990), antropologo e sociologo francés, criticou o facto de Huizinga (1980), na definicao
apresentada anteriormente, ter excluido os jogos de apostas e azar, assim como 0s jogos de
representacao e mimica.

Apesar de varios autores se proporem a catalogar todos os tipos de jogos apenas numa definicdo,
depararam-se com grandes dificuldades ao tentar fazé-lo. Moreira & Oliveira (2004), referiram cinco
focos de analise de jogos, apontados por Friedmann (2002):

— Educacional, quando o jogo é analisado a luz da dimensao do contributo que este tem na
aprendizagem e desenvolvimento da crianca;

— Antropolégico, quando este é referente ao modo em que o jogo espelha diferentes culturas;

— Sociologico, refente ao estudo da influéncia do ambiente social no jogo;

— Psicolégico, quando o cerne da questao passa a estar ligado a aspetos cognitivos, a emocéao
e a personalidade do individuo através do jogo;

— Folclérico, quando o jogo é encarado como manifestacdo de tradicdes e costumes no

decorrer do tempo.

2.2.2. Caracteristicas do jogo

Em 2003, Huizinga realizou uma analise mais aprofundada sobre o jogo, assim como das suas
caracteristicas. Anteriormente, em 1980, o autor reconheceu que todas as caracteristicas do jogo por
si apontadas eram direcionadas aos jogos sociais. Posto isto, Huizinga (2003) destacou outros seis
aspetos inerentes ao jogo: a /iberdade, a natureza desinteressada, a delimitacdao no tempo e espaco, a
ordem, a tensao e, por fim, as regras. A primeira, a /iberdade, justifica-se pelo facto do jogo ser uma
atividade livre e voluntaria. A segunda caracteristica, a natureza desinteressada, é referida por Huizinga
pelo facto do jogo ser algo considerado exterior a vida real e, por esse motivo, € visto como inferior e,
consequentemente, requer menos interesse. A terceira e a quarta caracteristica estdo ligadas pois,
sendo que o jogo ocorre num determinado tempo e espaco, dentro de uma zona previamente limitada,

& necessario que haja ordem. A penultima caracteristica (fensdo), é considerada uma das mais fulcrais,



pois é a existéncia desta, causada pela incerteza do desfecho do jogo e a vontade de vencer, que
motivam o jogador a levar o jogo até ao final. Por fim, Huizinga salienta as regras como um dos
aspetos fundamentais para o bom funcionamento do jogo, uma vez que é aqui que sao definidos
aspetos inerentes ao mesmo.

Apesar de todos os seres humanos serem diferentes e diferirem nos seus gostos, pressupde-se que
qualquer jogo que detenha todas estas caracteristicas, possa ser considerado um bom jogo.
Logicamente, os niveis de dificuldade e/ou a perda de interesse podem revelar-se motivos
suficientemente fortes para causar a desisténcia de qualquer jogador. Ter estes aspetos em atencéo
quando se leva um jogo para a sala de aula é de suma importancia. Conhecer os alunos, 0s seus
interesses e motivacdes, os seus diferentes niveis de dificuldade relativamente ao jogo que sera
apresentado, a escolha dos seus parceiros de jogo, assim como dos seus adversarios, sao condices

imprescindiveis para que a real intencionalidade do jogo seja cumprida.

2.2.3. Arelevancia do jogo na educacao matematica

Ao longo da Historia da educacdo matematica, tem sido um aspeto comum a todos os professores,
as grandes dificuldades que a maior parte dos alunos enfrenta, assim como o consequente insucesso
apresentado nesta area. A falta de motivacao para a aprendizagem da matematica tem, na maioria das
vezes, a ver com as dificuldades que os alunos pressupdem que terdo aquando a apresentacéo de, por
exemplo, um novo conteudo matematico. E, rapidamente, isto torna-se num ciclo: a ndo superacao das
dificuldades leva a falta de motivacdo e vice-versa. Deste modo, & ideal encarar a motivacdo como um
aspeto medular do ensino, nao s6 da matematica, mas de qualquer area do saber.

Uma forma de contornar a aversdo pela matematica, pode residir nos jogos. E do nosso
conhecimento que quase todos (se ndo todos) os alunos apreciam o ato de jogar.

Tal como nos indicam Carvalho & Santos (2011),

“os factores ligados as emocdes humanas também podiam ser mencionados. O contacto com a
competicdo e com a existéncia de outro ser humano a querer contrariar-nos as ideias, também é um
factor benéfico associado aos jogos. Regra geral, os jovens aderem melhor aos jogos do que a matematica
precisamente por se tratarem de jogos. Pensar da prazer. O acto de pensar é algo que pode trazer plena
realizacdo a uma pessoa ao sentir que o seu pensamento, algo vindo de si, produziu tdo directamente
solucdo para determinado problema. Por vezes, na pratica da matematica os problemas ndo séo tao
apelativos e importantes para um jovem como uma vitéria sobre a pessoa que tém a frente. A meta nos
jogos é imediatamente visivel pelo jogador, pelo seu adversario e por eventuais terceiros e traduz-se
simplesmente no resultado da partida. O tipo de prazer associado ao pensamento matematico e ao
pensamento do jogo é muitas vezes semelhante, mas dada a facilidade e a importancia para os jovens do
objectivo, quase sempre os jogos s&o mais cativantes.”



Carvalho & Santos (2011), indicam também que os jogos sdo uma pratica benéfica quando aliados
a matematica, por desenvolverem competéncias vantajosas, como a concentracdo, memorizacao,
capacidade de calculo, visualizacdo, pensar primeiro e agir depois e, por fim, pesar as opcoes. Tendo
em conta todos estes beneficios, seria erroneo nao conjugar os jogos com a matematica, ndo a fim de
a substituir, mas para atingir certos objetivos, tais como 0 aumento da motivacao para a aprendizagem
da matematica.

Investigacdes realizadas revelam que os resultados da integracdo dos jogos na sala de aula sdo
positivos, levando a um aumento de certas capacidades nos alunos, como a comunicacao,
pensamento critico e analise/raciocinio (Hinebaugh, 2009). Sendo que os jogos apresentam uma
ferramenta Util, estes deveriam ser usados, ndo sé pelos professores na sala de aula, mas por todos os
intervenientes no processo ensino-aprendizagem. O foco é o desenvolvimento dos alunos, seja em que
ambiente for. E veridico que, numa sala de aula, a implementacdo de atividades desta natureza
representa uma maior carga horaria para os professores envolvidos. Isto pode servir de desmotivacao,
uma vez que o tempo é sempre considerado curto para a lecionacao de todos os contetdos. A natural
desordem que acontece na sala de aula no momento de um jogo, para alguns professores, pode servir
também de impedimento para a sua execucdo. Desta forma, comecar por uma maior marcacdo da
presenca dos jogos nos documentos curriculares, poderia servir de motivacao para que os docentes
conhecessem as suas vantagens e as quisessem explorar e exponencia-las com os seus alunos.

Tal como nos indica Silva (in Paenza, 2008), é necessario ensinar melhor e cativar mais os alunos.
Utilizando os jogos como ferramenta para atingir esse ponto de motivacéo e cativacao, é fulcral ter uma
intencionalidade educativa clara na introducdo dos mesmos na sala de aula. O tempo em sala de aula
€ precioso e tudo o que é levado para mostrar aos alunos tem de estar intrinsecamente ligado a um
objetivo educativo. Ferrero (1991) defende que a Matematica partilha caracteristicas da sua finalidade
educativa com os jogos. Caracteristicas essas que estdo diretamente ligadas ao aluno, ao
desenvolvimento das suas técnicas intelectuais e a promocao das relacdes entre todos os participantes.
Lopes et al. (1996), anunciaram cinco motivos que justificam o uso dos jogos aliados ao ensino da
Matematica. Estes fatores sdo vistos, ndo como algo certo de ocorrer, mas como possibilidades que
decorrem do uso dos jogos como ferramenta auxiliar de ensino. O primeiro, vai de encontro ao facto do
uso dos jogos permitir que se faca uma abordagem menos formal de conceitos matematicos que,
noutros casos, seriam alvo de uma abordagem mais complexa e tradicional. Este fator esta ligado a um
dos outros apresentado por Lopes et al., que nos indica que o uso dos jogos contribui para que o aluno

desconstrua a ideia de que ele ndao consegue ter sucesso na Matematica. Isto porque, como



participante ativo no jogo, o aluno sabe que pode errar e aprende a encarar esses momentos de erro
de forma mais natural, por ndo estar em momentos de aprendizagem mais formais. As ocasides onde
0 jogo esta a ser usado na sala de aula, fazem com que a interacdo social entre os alunos seja
favorecida e permitem, também, que os varios ritmos de cada aluno sejam respeitados.

E quando seria o momento ideal para introduzir o jogo na sala de aula? Tendo em conta todos os
aspetos inerentes a intencionalidade educativa que tém de estar presentes nesse momento, Palhares
(2004) refere, a luz de varias perspetivas de psicologos, que o jogo pode ser introduzido antes, durante
ou depois da abordagem de um determinado conceito ou capacidade matematica, dependendo do
objetivo a ser atingido: Sylva, Bruner e Genova defendem que o jogo deve ser introduzido antes da
apresentacao de um determinado conteudo, para que haja a possibilidade de construcdo de mapas
mentais das possiveis situacdes a ocorrer; Vygotsky defende que a introducado do jogo ao longo do
processo de aprendizagem é mais adequado, para que este seja um motor de arranque na criacdo de
“zonas de desenvolvimento préximo” (Vygotsky, 1978); Em contrapartida, Piaget defende que, para
que haja uma consolidacado das aprendizagens efetuadas, o jogo deve ser apresentado e utilizado a
posteriori. Ferrero (1991), refere que o jogo pode ser encarado como um bom ponto de partida no
processo de ensino-aprendizagem da Matematica. Isto devido ao carater motivador que este apresenta,
permitindo a desconstrucao da ideia de que a Matematica é algo extremamente complexo e abstrato
que, geralmente, muitos alunos possuem.

Aquando da apresentacdo do jogo, segundo Smole, Diniz e Candido (2007), é fundamental ter um
plano faseado e adequado ja elaborado. Essas fases passam pela apresentacdo do jogo, a organizacao
da turma, o tempo e a exploracdo do jogo. Desta forma, o jogo, quando usado de forma apropriada,
pode ser usado como ponto de inicio do processo ensino-aprendizagem de um contelido matematico.

Como ¢é referido por varios autores, a utilizacdo dos jogos aliados ao ensino da Matematica ¢é algo
bastante benéfico em varios aspetos ja citados acima. Por si s6, o jogo ja carrega uma conotacédo de
motivacdo e competicdo. Cabe ao docente tornar-se responsavel por acentuar esses aspetos, assim
como levar a turma ao equilibrio entre aprendizagem e divertimento. Através do uso do jogo, é dada ao
professor a oportunidade de criar um momento de aproximacao entre o aluno e a matematica. (Moreira
& Oliveira, 2004). Tal como menciona Ferreira (2014, p. 122), os jogos matemadticos cativam o
interesse de educadores matematicos pelas suas potencialidades. O recurso adequado de
determinados jogos pode ser um grande aliado para que os alunos desenvolvam capacidades utels

também a aprendizagem da matematica.



2.3. 0Os Nameros Racionais

2.3.1. O Ensino dos Niimeros Racionais

Tal como ja foi referido anteriormente, o tema dos Numeros Racionais esta inserido no dominio dos
Numeros e Operacdes, descrito no MEC (2013). Existe, geralmente, uma grande dificuldade por parte
dos alunos na aprendizagem dos numeros racionais €, na literatura, sao indicadas varias razdes que
estdo ligadas a essa problematica.

Para Lopes (2008), “a prescricao de regras € macetes para realizar operacdes” & um dos
problemas centrais. Aqui, 0 autor refere que, pelo facto da palavra “fracdo” estar relacionada com
varias interpretacoes, torna-se inicialmente dificil a aprendizagem clara das regras aplicaveis as varias
situacoes.

Monteiro & Costa (1996) indicam trés fatores que estdo relacionados com as dificuldades que os
alunos apresentam dentro deste tema: a multiplicidade de significados dos numeros racionars, a
concecao de unidade em varios problemas/situacoes envolvendo numeros racionals e a utilizacao
precoce de regras/algoritmos no estudo nos numeros racionais. E ainda acrescentado que a
memorizacao de regras pode servir de impedimento a interiorizacao dos conceitos relevantes.

Pinto & Mamede (2019) referem que o conceito de nimero racional s6 é verdadeiramente adquirido
aquando a exploracdo e dominio de todos os significados de fracdo, sendo que estes podem ser: parte-
fodo, operador, medida e razao.

Geralmente, existe uma preocupacdo maior com a aplicacao das fracées em operacdes de calculo,
em detrimento ao real entendimento do seu significado. Brocardo (2010) enunciou um conjunto de
principios que o professor deve cumprir no ensino dos nimeros racionais, de modo a valorizar a
compreensao dos varios significados de uma fracao:

[.  Usar contextos e modelos apropriados, através da utilizacdo de diferentes cenarios que
possibilitem aos alunos uma maior compreensao dos varios significados;

[I.  Desenvolver gradualmente as grandes ideias subjacentes aos numeros racionais, tendo em
conta que é extremamente necessario propor diferentes situacdes onde podem ser
aplicadas as fracoes;

Ill.  Construir significados e relacdes, evidenciando situacdes onde seja possivel operar com
numeros naturais, fracionarios e decimais, desconstruindo a ideia de que se tratam de
conceitos isolados. Desta forma, os alunos irdao compreender as relacfes que existem

entre as diferentes representacdes.
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2.3.2. 0 Ensino das Fracdes Equivalentes

No Programa e Metas Curriculares da Matematica (2013), o ensino dos numeros racionais nao
negativos & iniciado no 3.° ano do 1.° CEB. Tal como ¢ indicado nesse documento, as fracées sédo
introduzidas geometricamente a partir da decomposicdo de um segmento de reta em segmentos de
igual comprimento (MEC, 2013). Desta forma, todo o seguimento do ensino de fracoes deve ser
extremamente cuidadoso e rigoroso, sendo que, por exemplo, este pode ser direcionado para a correta
interpretacao das dizimas finitas, de forma a que os alunos as encarem como uma /mera representacao
de um tipo muito particular de fracées (MEC, 2013).

A equivaléncia de fracdes surge no Programa a partir do 3.° ano e, no 1.° CEB, segue até ao
4.°ano. Naturalmente, estes conteidos aparecem nos manuais escolares adotados, mas,
normalmente, nao apresentam exercicios/atividades que sejam suficientes a compreensao dos alunos.
Alias, mesmo tendo acesso a muitos exercicios/atividades, os alunos tendem a nao ser capazes de
materializar a ideia abstrata que pode ser uma fracdo, assim como as fracdes equivalentes. Numa
investigacdo, Carraher & Schliemann (1982) observaram que as criancas e adolescentes, para resolver
questdes relacionadas com algum conteudo, optavam por usar métodos proprios, que nao os
aprendidos na escola. Para ir a favor desta maré, ndo contrariando, mas apoiando a liberdade de
pensamento de cada individuo/aluno, ha diferentes sugestdes de diferentes autores, no que toca ao
ensino de fracdes equivalentes e, a maior parte delas, ronda o uso de material manipulativo (Bezuk,
1988). Chiosi (1984) propds a acentuacao do ensino do contetido em questao, recorrendo ao uso do
material grafico e alguns estudos pdem ainda em causa a utilidade das regras e estratégias ensinadas
na escola, dando sugestdes claras que as dificuldades observadas na aprendizagem das fracoes
podiam ser contornadas com métodos mais eficazes de ensino.

De acordo com Walle (2009), “fazer com que usem modelos para encontrar diferentes nomes para
uma fracao”, € um dos possiveis modos de ajudar os alunos a construir aprendizagens significativas
relativamente as fracdes equivalentes. Santos & Rezende (1996) defendem que as nocdes de fracéo
podem ser descobertas pelos alunos aquando da exploracédo de diferentes situacdes em que lidam com
diferentes materiais. Posto isto, é importante que, anteriormente a apresentacédo de qualquer regra,
seja permitido que os alunos tentem chegar as suas proprias conclusdes e construam as suas proprias
estratégias.

Num estudo realizado sobre as dificuldades que os professores tinham em ensinar fracdes no 1.°
CEB, Cardoso & Mamede (2017), através das suas observacdes, concluiram que, muitas das vezes, 0s

docentes ndo eram tdo assertivos no que dizia respeito & abordagem da equivaléncia de fracdes. E
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referido um caso onde existia uma preferéncia clara do docente por respostas ditas mais “ébvias”, ao
invés de incitar os alunos a encontrarem fracoes equivalentes mais simples. Talvez pelo facto de alguns
docentes manifestarem algum desconforto no que toca ao ensino da equivaléncia de fracdes, este
conteldo acaba por ser superficialmente interpretado pelos alunos e, desta forma, nunca
compreendido de forma mais profunda. Visto que o conceito de fracdo sé é “completamente adquirido
quando o aluno é capaz de trabalhar com fracées em todas as interpretacdes do conceito” (Cardoso &
Mamede, 2017), a equivaléncia das mesmas ndo pode ser olvidada. Muitas das vezes, os alunos sao
envolvidos num ambiente onde o processo de aprendizagem das fracdes fica-se pela aplicacdo de
regras ensinadas pelo docente (Moss & Case, 1999, as cifed in Pires, 2019). Isto pode, de facto,
verificar-se também no ensino da equivaléncia de fracées. De forma a contornar esta tendéncia, é
crucial que o docente encoraje a exploracdo do conteudo matematico acima referido. Deste modo, €
importante referir que os manuais podem ser considerados uma ferramenta facilitadora para o
professor, mas que, no que toca ao ensino de fracdes, raramente sdo suficientes. Este € um tema que
requer imensos materiais de diferentes naturezas e, os manuais que normalmente sado utilizados,

apresentam grandes limitacdes nesse aspeto.
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3. Capitulo Ill - Metodologia e Plano Geral de Intervencao

Neste capitulo, tal como ja foi referido, é apresentada a metodologia escolhida, assim como as

caracteristicas que lhe sao inerentes. Falar-se-a também dos objetivos de investigacao, do desenho do

plano geral de investigacao e do jogo implementado em momento de estagio.

3.1.

Opcoes Metodologicas

Este projeto assentou em bases de investigacao qualitativa para o seu desenvolvimento, tendo como

ponto de partida uma experiéncia de ensino num contexto de uma turma do 4° ano do 1.° CEB.

A investigacao qualitativa pode apresentar cinco caracteristicas referidas por Bogdan & Biklen

(1991):

“A fonte direta de dados é o ambiente natural” (1991, p. 47), sendo que o instrumento
principal é o investigador. Aqui, a recolha de dados é ressaltada e é referido que esta
provém sempre do ambiente natural onde ocorre a investigacao, sendo que pode ser feita
através de diferentes ferramentas, como o equipamento de video, blocos de notas,
esquemas, entre outros;

A investigacao qualitativa ¢ “descritiva”, na medida em que ha uma valorizacao da escrita,
de modo a que “nenhum detalhe escape ao escrutinio”. Bogdan e Biklen (1991, p. 49)
defendem a importancia da escrita na abordagem qualitativa, pois através dela & possivel
descrever ao pormenor todos os detalhes pertencentes a investigacao;

“Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos”, sendo que deve haver um enfoque no que toca aos
acontecimentos ocorridos ao longo da investigacdo. Estes acontecimentos refletem tanto
as expetativas como as intencdes dos participantes na investigacao e, por isso, ndo podem
ser dissociados dos resultados/produtos.

“Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva” (1991,
p. 50). Neste ponto, é reforcado que o grande objetivo do investigador qualitativo nao
passa por recolher dados que comprovem uma hipotese formada a priori da investigacao,
mas que o seu foco é a analise minuciosa dos dados obtidos e, a partir dai, formar

conclusoes.
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— “O significado ¢ de importancia vital na abordagem qualitativa” (1991, p. 50), na medida
em que este ndo sé esta interligado como também ¢ influenciado pelo modo como os
varios participantes dao sentido as suas vidas. Estes significados podem interferir com os

dados recolhidos e no modo estes tém de ser analisados.

Bogdan & Biklen (1991) defendem que nem todas as investigacdes qualitativas apresentam estas
caracteristicas, sendo que o foco ndo esta na sua total caracterizacao como qualitativa ou ndo, mas
sim em que grau esta se encontra.

Relativamente a experiéncia de ensino que serviu, nao so de ponto de partida, como também de
ferramenta de estudo, consideramos que esta foi bastante rica. Isto porque, ao longo desta pratica de
ensino, houve envolvimento pessoal em todas as situacdes de sala de aula, tendo sempre como um
dos objetivos principais refletir, ndo s6 sobre a nossa pratica docente, como também sobre todos os
aspetos que lhe estavam inerentes. Certamente, esta especificidade reflexiva levou a melhorias
graduais na qualidade da nossa, ainda que muito recente, pratica docente.

Bogdan & Biklen (1991) diferenciam a participacdo do investigador de trés modos distintos: o
“observador completo”, que “nao participa em nenhuma das atividades do local onde decorre o
estudo”, o investigador que é totalmente envolvido com a instituicdo e, por fim, o investigador de
campo. Neste ultimo, é referido que “a sua participacao varia ao longo do estudo”, sendo que a sua
posicao esta entre o “observador completo” e o investigador. Posto isto, ao longo da investigacao,
eu detive o papel tanto de professora estagiaria, como de investigadora de campo, sendo que o grau de
envolvimento com a instituicdo/alunos/docentes foi aumentando a medida que lecionava aulas,
participava em reunides de pais/agrupamento e conhecia o contexto em questao.

Apesar de ter objetivos de investigacdo, o foco sempre foram os alunos, o tempo que eu tinha para
ajuda-los a criar aprendizagens significativas e de que modo iria fazé-lo em funcédo das necessidades
dos mesmos. E de referir que houve uma grande preocupacdo da minha parte relativamente aos

efeitos que a minha subjetividade poderia ter nos resultados produzidos.

No que diz respeito a recolha de dados, esta foi baseada na observacao, no conseguinte registo de
dados/observacdes e na analise de producdes dos alunos. Segundo Maximo-Esteves (2008), “a analise
dos artefactos produzidos pelas criancas ¢ indispensavel quando o foco da investigacdo se centra na

aprendizagem dos alunos” (2008, p. 92) e que este tipo de recolha de dados ¢ “uma pratica comum
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dos bons professores, interessados na avaliacdo do sentido e do ritmo de aprendizagem dos seus

alunos” (2008, p. 92).

3.2. Objetivos da investigacao

Os objetivos de investigacao inerentes a este estudo foram projetados visando sempre os alunos,
em conversas informais com os docentes envolvidos, assim como através da observacdo do contexto
de estagio. Ao longo do periodo de observacdo, foram notaveis as dificuldades que os alunos
apresentavam no que diz respeito as fracdes. Por se tratar de uma turma com alunos bastante
entusiasmados aquando da apresentacdo de métodos de aprendizagem mais informais, foi pertinente
aliar o jogo ao ensino de algo que eles ja estavam desmotivados para aprender. Sendo assim, os
objetivos que suportaram esta investigacao foram os seguintes:

— Averiguar até que ponto o uso do jogo contribui para 0 aumento da motivacdo dos alunos
para a aprendizagem;

— Observar se 0 uso do jogo em contexto de sala de aula favorece o protagonismo dos
alunos no processo de construcao do seu conhecimento;

— Examinar se a interacao social entre os alunos é positiva ao longo da implementacao do

jogo, tendo em conta aspetos como a tolerancia entre pares.

No 1.° CEB, estes trés pontos acima referidos foram os focos mantidos ao longo de toda a
investigacdo. Ja no 2.° CEB, visto que nao foi possivel aplicar o projeto de intervencao, é de referir que
0s objetivos de investigacao seriam os mesmos, dando assim continuidade ao estudo ao longo dos dois
ciclos. O grande objetivo final seria 0 de comparar tanto os processos, como o0s resultados em ambos

0s ciclos.

3.3. Plano Geral de Intervencao

O quadro-sintese abaixo é representativo de toda a intervencdo pedagogica relativa ao projeto

aplicada na turma do 4.° ano no ano letivo 2019/2020:
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Contetido Data Recursos

19.11.2019 Tabuleiro + Cartas
Numeros Racionais Nao 26.11.2019 Tabuleiro + Cartas + Dados
Negativos Conjunto de Questoes +
29.11.2019

Autoavaliacao

Tabela 1. Plano Geral de Intervengéo no 1.° CEB

3.4. Jogo implementado

O jogo abaixo ftrata-se de um jogo de tabuleiro que foi adaptado (adaptado de:

https://www.teacherspayteachers.com/Product/The-Equivalent-Fraction-Game-Board-Game-and-Cards-

Find-the-Missing-Number-4494588) para estar de acordo com os objetivos de ensino do contetido em

questdo: as fracoes equivalentes. Foram construidos 6 tabuleiros retangulares (30X40cm) e, ao todo,
216 cartas, sendo que eram 36 cartas diferentes para cada tabuleiro. Para cada grupo, havia um
cartdo de solucdes para que a verificacao das respostas fosse feita pelos préprios jogadores.
Cada tabuleiro tinha um dado que, previamente, foi criado e, no momento propicio, adicionado ao
jogo.
Todo 0 jogo e os seus constituintes foram criados de acordo com as metas apresentadas no
documento do Programa e Metas Curriculares para o0 4.° ano do 1.° CEB:
— Reconhecer que multiplicando o numerador e o denominador de uma dada fracao pelo
mesmo numero natural se obtém uma fracdo equivalente;
— Simplificar fracées nos casos em que o numerador e o denominador pertencam
simultaneamente a tabuada do 2 ou do 5 ou sejam ambos multiplos de 10;
— Estender dos naturais a todos os racionais ndo negativos a identificacao do produto de um
numero g por um numero natural n como a soma de n parcelas iguais a g, se n > 1.

(MEC, 2013, pp. 22-23)
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COMO JOGAR: 2 A & JOGADORES. O PRIMEIRD JOGADOR RETIRA
UMA CARTA DO BARALHO E PERGUNTA AO JOGADOR SEGUINTE
QUAL E O NUMERADOR EM FALTA PARA QUE AS FRACDES SE
TORNEM EQUIVALENTES. CASD O JOGADOR ACERTE, AVANCA O
NUMERO DE CASAS RESPETIVO AQ NUMERADOR. CASE O JOGADRO
NAD ACERTE, DEVE PERMANECER NA MESMA CASA. O JOGADOR
DEVE CUMPRIR O TRAIETO INDICADO PELAS SETAS E PELAS CASAS
“VOLTA_CASAS”. APOS UTILIZADAS, AS CARTAS DEVEM SER
COLOCADAS NO FUNDO DO BARALHO.

SAINTTTAIADT SAQHIVYS SV

Figura 1: Tabuleiro do Jogo do 4.° ano- frente

AS FRACOES EQUIVALENTES
0 QUE SAO FRACOES EQUIVALENTES ?

Fracdes equivalentes sdao frac¢ées que representam a mesma quantidade-

Obtém-se uma fra¢do equivalente através da multiplicagdo do

denominador e numerador pelo mesmo miltiplo-

Figura 2: Tabuleiro do Jogo do 4.° ano- verso
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Figura 3: 36 Cartas usadas em cada tabuleiro
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Figura 4- Planificacao do Dado do 4. ano do 1.°CEB

Verifica se a resposta do teu colega estd correta!

oo e NI N I\
U] W

Figura 5- Cartdo de solucdes do 4.° ano do 1.° CEB




4. Capitulo IV - Intervencao Pedagdgica no 1° CEB

4.1. Descricao das atividades

A intervencao durou ao longo de 3 sessdes de 1h30min cada uma. Essas sessdes foram, por sua
vez, articuladas entre si, de modo a garantir que as aprendizagens dos alunos fossem continuas e
construidas por patamares. Com isto, no decorrer das sessdes relativas ao projeto, o grau de
dificuldade das atividades propostas aumentava gradualmente. Abaixo encontra-se uma tabela

descritiva das 3 sessoes realizadas:

Experiéncias Avaliacao

Contetdos de Recursos

Descritores/ Produtos
Aprendizagem

Numeros racionais
nao negativos
- Construcao de fracoes
equivalentes por
multiplicacao dos termos
por um mesmo fator;

-Participar de forma adequada,
respeitando regras basicas da
interacao entre pares;

-Organizar as ideias de forma a

T ~ intervir de forma concisa e clara;
- Simplificacao de fracdes

- Tabuleiro
de termos pertencentes a de Jogos:
tabuada d,o 2 edo5ou - Jogo; -Usar um vocabulario adequado ao
ambos multiplos de 10. - Cartas; toma:
- Interacéo ’
) tijjtoegcolirrgzi);]:it:f;a social. - Dados; - Facilidade/ Dificuldade em
. . o entender as regras do jogo;
negativos a identificacao - Fichas.

do produto de um numero
g por um numero natural
7Como a soma de 7
parcelas iguais a g, se
1.

- Facilidade/ Dificuldade em realizar
as operacdes necessarias ao longo
do jogo;

- Preenchimento correto da ficha de

consolidacdo dos conteudos.
(MEC, 2013, pp. 22-23)

Tabela 2: Planificacdo das 3 sessoes leccionadas
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4.1.1. 1.2 sessao

A aula comecou com a organizacdo da turma em grupos. O previsto tinha sido organizar a turma
em 6 grupos de 4 elementos, mas, por motivos de logistica e, tendo em conta que uma aluna nao
estava presente, foram constituidos 3 grupos de 5 elementos e 2 grupos de 4 elementos, sendo que
estes foram o mais equilibrados possivel, tanto em termos de género, como em termos de ritmos de
aprendizagem. De seguida, expliquei em que consistia 0 jogo, assim como as suas regras. De forma a
que os alunos pudessem descobrir por eles proprios através do trabalho colaborativo e criar as suas
proprias formas de raciocinio mental, ndo houve um momento inicial de ensino e exposicdo de
conceitos, a nao ser a leitura da parte de tras do tabuleiro do jogo. Isto serviu para que, caso os alunos
tivessem duvidas, pudessem esclarecé-las na parte de tras do tabuleiro em conjunto com todo o grupo,
de forma cooperativa.

Para Lopes e Silva (2009), a aprendizagem cooperativa ¢ “uma metodologia com a qual os alunos
se ajudam no processo de aprendizagem, atuando como parceiros entre si e com o professor, visando
adquirir conhecimentos sobre um dado objeto”. Estes autores acrescentam também que as interacoes
em grupo e interpessoais envolvem um processo social na reorganizacdo e modificacdo dos
entendimentos e das estruturas do conhecimento individual e, portanto, a aprendizagem ¢é
simultaneamente um fendmeno privado e social. Aprender cooperativamente implica que haja
intercambio de papéis, de forma a que diferentes membros de um grupo assumam diferentes papéis
em momentos diferentes, dependendo das necessidades. Por isso, as regras de participacdo e
intervencdo foram estabelecidas antes do inicio do jogo, para que o préprio grupo ficasse responsavel
pela monitorizacdo do comportamento dos colegas. Caso algum elemento do grupo tentasse intervir
sem ser na sua vez, dizendo o resultado ou fazendo qualquer comentario que nao dissesse respeito ao
jogo, este ficaria uma ronda sem jogar. Se a situacdo se mantivesse, o aluno teria de ficar 2 rondas
sem jogar e assim sucessivamente. Caso fosse necessario, o aluno seria impedido de jogar
permanentemente.

Na primeira vez que jogaram, ou seja, ha primeira ronda, a maior parte dos alunos teve dificuldade
em entender como poderiam fazer para encontrar uma fracdo equivalente a apresentada, mesmo
tendo presente na carta o denominador. Ao fim da 1° vez que completaram o jogo, os alunos ja
entendiam que tinham de multiplicar os numeradores pelo mesmo numero pelo qual tinham sido
multiplicados os denominadores. Na 2% vez, os grupos terminaram mais depressa, em comparacao
com a primeira. Isto porque tinham descoberto, entendido e praticado como proceder ao longo do jogo.

Excecionalmente, 3 alunos sé entenderam apds uma explicacdo individual de um colega do proprio

22



grupo. Enquanto o colega explicava o seu método, eu ouvia e monitorizava, para o caso de ser
necessario fazer algum tipo de intervencdo, fosse esta para corrigir ou para complementar a
explicacao.

No decorrer da aula, um grupo de 5 elementos teve de ser separado porque 2 elementos tinham
ritmos muito mais acelerados do que os outros 3. Inicialmente, o grupo estava a interagir bem, mas,
assim que os outros 2 elementos perceberam a logica da formacado de fracdes equivalentes (ao fim de
duas rondas), ambas as partes comecaram a ser prejudicadas devido a enorme diferenca de ritmos de
trabalho dos componentes do grupo. Nem todas as tentativas de aprender cooperativamente sao bem-
sucedidas, ja que, sob certas circunstancias, pode levar a perda do processo, falta de iniciativa, mal-
entendidos, conflitos e descrédito: os beneficios potenciais ndo sdo sempre alcancados (Lopes & Silva,
2009).

No final da aula, foi apresentada aos alunos uma ficha projetada para que, juntamente com a
turma, os alunos pudessem realizar oralmente alguns exercicios de consolidacdo sobre fracoes
equivalentes. Deste modo, foi possivel aperceber-me em que nivel de compreensao estavam os alunos

no que diz respeito ao tema em questao e em que ponto eu teria de iniciar a sessao seguinte.

4.1.2. 2.2 sessao

Inicialmente, esta sessao serviu para que os alunos relembrassem as regras do jogo da sessao
anterior. Assim que me apercebi que os alunos recordavam todos os aspetos importantes relativos ao
jogo, apresentei-lhes uma nova variante: o dado das fracdes. Antes de comecarem a jogar, expliquei
aos alunos como o jogo iria funcionar com os dados e como deviam proceder relativamente as regras:
o0 aluno teria de lancar o dado e efetuar o célculo que se encontrava na face que estava virada para
cima. Caso acertasse, teria o direito de pegar numa carta do baralho e continuar a jogar da mesma
forma da aula anterior. De modo a serem eles proprios a verificar se tinham acertado, foi dado a cada
grupo um pequeno cartao com os resultados dos calculos dos dados. Este, por sua vez, sé poderia ser
tirado do tabuleiro ap6s o jogador ter dado a sua resposta em voz alta.

Devido ao facto de o jogo ter ficado gradualmente mais dificil, apenas um dos grupos terminou o
jogo pelo menos uma vez. Os dois alunos que, na aula passada, estavam a ser mais rapidos que 0s
colegas, foram distribuidos em grupos diferentes, de modo a ficarem separados e contribuirem para a
aprendizagem de outros grupos. No que diz respeito as regras de comportamento, estas mantiveram-
se e 0s resultados foram igualmente positivos. Ao fim de 1 hora, os alunos ja tinham entendido as

novas regras do jogo, assim como a adicao e subtracao de fracdes com denominadores iguais. Assim
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que, através da observacédo cuidada da dinamica de cada grupo, percebi que todos tinham percebido o
funcionamento dos contetdos inerentes a esta nova fase do jogo, pedi aos alunos que realizassem a
ficha 28 do livro “O Mestre Continhas” (anexo 1). Esta foi sendo realizada gradualmente onde, antes de
avancar para o exercicio seguinte, o exercicio realizado era corrigido em conjunto com todos os alunos
e todas as duvidas eram esclarecidas. De todos os exercicios realizados na ficha, os alunos

apresentaram maior dificuldade no 1.3:

1.3. Que fragdo ficou por pintar? Completa.

1 _ L - J _ L J =

Figura 6- Exercicio 1.3. retirado de "Mestre Continhas" (Neto, 2017)

De modo a que os alunos percebessem o esquema da questdo, comecei por dar exemplos no

. 1 .
quadro, para que estes pudessem resolvé-los: 2 3= ——=- entre outros. Através deste

exercicio, surgiu o conceito de simplificacdo de fracdes, porque alguns alunos chegavam a resultados
com representacdes diferentes. Apds um momento de discussdo com toda a turma, esta apercebeu-se

que todos os resultados obtidos estariam corretos, porque se tratavam de fracdes equivalentes.

4.1.3. 3.2 sessao

A terceira e ultima aula do projeto centrou-se na realizacdo de um conjunto de questdes (anexo 2) e,
posteriormente, de uma ficha de autoavaliacdo (anexo 3). Ambas foram construidas de forma a
cumprir os objetivos do projeto e investigacdo. Estas, a posteriori serviram de instrumento de uma
analise mais cuidada e pormenorizada. Ambas as fichas foram de cariz individual e realizadas num
ambiente de sala de aula, onde os alunos sentiram que tiveram tempo suficiente para a realizacao de
cada uma delas. Eu escolhi ndo colocar um tempo limite para a realizacdo, para que os alunos nao se
sentissem pressionados e respondessem a tudo da melhor forma que soubessem. Deste modo, os
resultados obtidos foram mais assertivos e conclusivos. E importante referir que, nesta sessao,

estavam presentes apenas 21 alunos.
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4.2. Recolha e analise de dados

Tal como ja foi referido anteriormente, a recolha de dados consistiu na observacdo, no conseguinte
registo de dados/observacdes e na analise de producdes dos alunos. O registo de observacdes foi
realizado com o objetivo nao s6 do proprio registo, mas também com o proposito de analisar e
preparar as aulas seguintes, com base nas informacdes obtidas na aula anterior, tal como ja foi
referido na descricao das sessoes feitas acima. A interacao social entre os grupos, o uso do vocabulario
adequado ao tema e a proficiéncia matematica foram fatores melhorados ao longo das sessoes. Devido
ao facto de ja conhecer os alunos e as suas maiores dificuldades, foi possivel averiguar e acompanhar
se estes conseguiam compreender os conteudos matematicos inerentes ao jogo, ao longo dos
momentos em que estes jogavam. A negociacdo inicialmente feita com os alunos das regras de
comportamento que estes deveriam ter, foi também um fator decisivo na possibilidade de conseguir
acompanhar todos os grupos. Posto isto, & possivel dizer que a boa gestdo do comportamento dos

alunos na sala de aula foi um fator facilitador ao bom cumprimento dos objetivos desta investigacao.

4.2.1. Analise do Conjunto de Questdoes Colocados na Aula

0 segundo elemento de recolha de dados foi um conjunto de questdes colocadas na aula (anexo 2),
em que os alunos tiveram todo o tempo necessario para a realizar. O fator “copiar” nao se aplica aqui,
pois, tal como ja foi referido, os alunos realizaram toda a ficha de forma individual, separados e
supervisionados. E sob a analise das respostas dos alunos que nos iremos, agora, debrucar. Essa
analise basear-se-a em graficos e em respostas particulares de alguns alunos. Abaixo encontramos um
grafico relativo as respostas dos alunos a todas as questdes, sendo que estas foram classificadas em

”oou nwu

“certo”, “incompleto”, “errado” e “nao fez”.
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Respostas dos alunos as questoes

18
16
14
12
10
8
6
4
R ] ]
0 | |
Questdo 1 Questdo 2 Questdo 2.1. Questdo 3 Questado 4
Certo Incompleto M Errado M Nao fez
Grafico 1: Respostas dos alunos as questoes
4.2.1.1. Questao 1

¢ “Tomando como unidade cada uma das figuras, representa por uma fracao o que é indicado na

tabela.”
Questao 1
Classificacao Certo Incompleto _
Numero de Alunos 17 0 4 0
0,
Percentagem (%) 80,95 0 19,05 0
*valor arredondado as centésimas

Tabela 3: Respostas a questao n°l

Através da analise dos dados representados tanto no grafico como na tabela, podemos verificar que

mais de metade dos alunos responderam corretamente ao que foi pedido, tal como o exemplo abaixo:
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Figura 7- Resposta 1 a questao 1

Tal como fez este aluno, todos os outros 16 que acertaram também fizeram e conseguiram
estabelecer a relacdo “parte-todo” pedida no exercicio.

Nas figuras seguintes, temos dois exemplos de respostas erradas.

v DN ®

A parte i i £

pintada 4 R

LN F2:i 4

Figura 8- Resposta 2 a questao 1

Apartendo | 3 ,
pintada y;

Ny
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4 A D

A parte 2 41 %

pintada ’% A 2 S (el
A parte nio % 2 22’;" g 2

pintada T 9

Figura 9- Resposta 3 a questao 1

No primeiro exemplo (Figura 9), a aluna, ao invés de estabelecer a relacdo “parte-todo” de forma
correta em todo o exercicio, pressupde que, na Ultima linha da tabela, nas Ultimas duas figuras, é para
colocar no numerador 0 numero de partes ndo pintadas e, no denominador, o numero de partes
pintadas. O facto de a aluna ter acertado em algumas partes do exercicio, faz com seja dificil concluir
sobre o que ela percebeu ou ndo. No segundo exemplo (Figura 10), o aluno, numa das partes, comete
0 mesmo erro que a aluna acima referida. Na terceira figura da questdo, o aluno preenche
corretamente o que lhe é pedido em “a parte pintada” e pressupde que, como a parte nao pintada é o
oposto da pintada, entdo, a fracdo correspondente a essa parte sera a inversa. Por isso, trocou o
numerador pelo denominador e, da mesma forma, preencheu a Ultima figura. Para além de ter errado

em “a parte pintada” dessa figura, voltou a inverter a fracdo em “a parte nao pintada”.

4.2.1.2. Questao 2

e “Pinta em cada figura a fracdo indicada.”

Questao 2
Classificacao Certo Incompleto _
Numero de Alunos 5 0 16 0
Percentagem (%) 2381 0 76,19 0
“valor arredondado as centésimas

Tabela 4: Respostas a questao n°2
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Através da analise dos dados representados tanto no grafico como na tabela, podemos verificar que
0 numero de respostas erradas foi muito superior ao numero de respostas corretas. Esta questdo
referia-se a representacdo grafica de trés fracdes equivalentes, onde, para responder corretamente, os
alunos teriam de ser capazes de dividir a figura em x partes iguais e pinta-las de acordo com o pedido.
Apenas 5 alunos foram capazes de o fazer e, desta forma, obtiveram 0 mesmo nimero de quadrados

pintados nas trés figuras, tal como podemos verificar nos dois exemplos abaixo:

A | B EEEE “E}% 1l MEEEEEE

4

6

Figura 11- Resposta 2 a questao 2

Apesar de terem dividido a figura de formas diferentes, ambos os alunos chegaram ao que era
pedido.

Os restantes alunos que nao acertaram (16 alunos), pintaram as figuras exatamente da mesma
forma: focaram-se apenas no numerador e pintaram o numero de quadrados igual a esse numero, tal

como podemos verificar nos exemplos abaixo:

(A ] B | ¥

oy
5 &8

o | &

Figura 12- Resposta 3 a questédo 2
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Figura 13- Resposta 4 a questao 2

O facto de tantos alunos terem errado nesta questdo, pode ter tido a ver com o facto das
representacdes graficas das fracées nao ter sido um tema focado ao longo das aulas. Desta forma, foi
possivel suspeitar que, caso tivesse havido uma abordagem a este topico em aulas anteriores, teria

havido uma quantidade maior de respostas certas.

4.2.1.3. Questao 2.1.

e “Observa as figuras que acabaste de pintar e regista as tuas conclusdes.”

Questdo 2.1.
Classificacao Certo Incompleto _
Numero de Alunos 17 0 4 0
Percentagem (%) 80,95 0 19,05 0
“valor arredondado as centésimas

Tabela 5. Respostas a questao n°2. 1.

Através da analise dos dados representados tanto no grafico como na tabela, podemos verificar que,
nesta questdo, a grande maioria dos alunos acertou. Apenas 4 dos alunos que erraram na questao
anterior, erraram também nesta. Os restantes, responderam corretamente. Mesmo nao tendo sido
capazes de representar graficamente as fracdes, estes conseguiram averiguar que se tratavam de
fracOes equivalentes. A maior parte das respostas foi “Sao fracdes equivalentes”. Para além destas,
dois dos alunos que acertaram na questdo anterior, redigiram respostas mais completas. Seguem-se,

abaixo, esses dois exemplos:
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2.1. Observa as figuras que acabaste de pintar e regista as tuas conclusdes.
03 A § = e

l. AINEN 4 A4 3 5 3 A ALY VAR

Figura 14- Resposta 1 a questao 2. 1.

Transcricdo da resposta: “As trés figuras tém o mesmo numero de quadrados, por isso

representam fracoes equivalentes”.

2.1. Obserya as figurgs que acabastg de pintar e regista as tuas conclusdes.
Yot bardgs 200 o sl P, 7L & d t( Zal i
TP ! ' TR ! o

_dog 5

Figura 15- Resposta 2 a questao 2. 1.

. GO - . 12 .8 4x2 8
Transcricao da resposta: “Sao fracdes equivalentes, porque tem e todos dao T, Porque — = —
2x4 8,
"3x4 12

No que diz respeito as respostas incorretas, seguem-se dois exemplos:

21. O!gserva as figuras que acabaste de pintar e regista as tuas conclusﬁes\
\ g \\ © \ QD :

( Q ¢ Qa %m/m @_.u&h:;_

O et dos nedas O

o )

Figura 16- Resposta 3 a questéo 2. 1.

“Transcricao” da resposta: Na minha conclusao é que a fracao tem os denominadores diferentes.

2.1. Obserya as figuras que acabaste de pintar e regista as tuas conclusoes.

Figura 1/- Resposta 4 a questao 2. 1.
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Transcricdo da resposta: “A minha conclusao é que todas as fracdes sao totalmente diferentes.”

Em ambos os exemplos, os alunos focaram-se nos numeros em si, € nao na possivel relacao
existente entre eles. No primeiro exemplo (Figura 14), o aluno conclui que as fracdes tém
denominadores diferentes e, no segundo (Figura 15), o aluno conclui que as fracdes sao totalmente
diferentes. Estas conclusdes, apesar de nao estarem totalmente erradas, refletem a falta de
compreensao das fracdes equivalente por parte destes alunos. Naturalmente, ambos os alunos

erraram a questao anterior e esse pode ter sido um dos fatores que os levou a responder desta forma.

4.2.1.4. Questao 3

¢ “0 que sao fracdes equivalentes?”

Questao 3
Classificacéo Certo Incompleto ;
Numero de Alunos 7 6 7 1
Percentagem () 33.33 2858 33,33 4,76
*valor arredondado as centésimas

Tabela 6. Respostas a questao n°3

Através da analise dos dados representados tanto no grafico como na tabela, podemos verificar que
0 numero de alunos que acertou esta questao é exatamente igual ao numero de alunos que errou; seis
alunos apresentaram uma resposta incompleta e um aluno néo fez.

Relativamente as respostas corretas, estas foram todas do mesmo género do exemplo abaixo:

3. O qtie sao fragdes equivalentes?
' ' 0.

Figura 18- Resposta 1 a questao 3

Transcricao da resposta: “FracGes equivalentes sdo aquelas que representam a mesma

guantidade.”
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A quantidade de respostas incompletas provém do facto desses alunos ndo terem explicado, na
totalidade, o que era uma fracdo equivalente, tal como no exemplo abaixo:
3. O c:ﬂ.le sao fragdes equivalentes?

o W
06 (&6A

2

4 KIL.._A

Figura 19- Resposta 2 a questao 3

, 1 2,
numero. Ex. - = —

Transcricdo da resposta: “As fracdes equivalentes sdo fracdes que nds multiplicamos algum
10’

Tal como podemos verificar na imagem acima, a aluna exemplificou corretamente, mas nao deu a

definicdo esperada. E possivel inferir que a aluna em questdo entendia o conceito e o que tinha de

fazer para encontrar uma fracao equivalente, mas teve dificuldades em expressa-lo em linguagem

escrita. Casos semelhantes ocorreram com os outros alunos que tiveram a resposta incompleta.

No que diz respeito as repostas erradas, os alunos nao conseguiram, de todo, escrever sobre o que

era uma fracdo equivalente, tal como podemos verificar no exemplo abaixo:

3. %ue sdo fragoes equivalentes?

\ \
\
WO AN D&,\A O QAN Nzl AALIASH L OMIAAA A
GAse G ho 0 MU IR

L

SRV
S

Figura 20- Resposta 3 a questao 3

“Transcricdo” da resposta: “Na minha opinido as fracdes equivalentes séo que tém o denominador
igual.”

Esta dificuldade refletiu-se também na resposta a questdo seguinte. E de se notar que todos os

alunos que erraram na questdo seguinte, erraram também nesta. Porém, trés dos alunos que erraram
nesta questao, souberam responder corretamente a questao seguinte.
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4.2.1.5. Questio 4

e “Da exemplo de trés pares de fracdes equivalentes.”

Questao 4
Classificacéo Certo Incompleto ;
Numero de Alunos 16 0 4 1
Percentagem (%) 76,19 0 19,05 4,76
“valor arredondado as centésimas

Tabela 7: Respostas a questao n°4

Através da analise dos dados representados tanto no grafico como na tabela, podemos verificar que
0 numero de alunos que acertou esta questao é quatro vezes maior do que o numero de alunos que
errou; nenhum aluno teve resposta incompleta e apenas um aluno nao fez.

Relativamente as respostas corretas, essas foram classificadas dessa forma porque os alunos
apresentaram trés pares de fracdes equivalentes de forma correta, tal como podemos verificar nos

exemplos abaixo:

4. Da exemplo de trés pares de fracdes equivalentes:

-2 i 2 _ 3
2 Y- g QS o 12
Figura 21- Resposta 1 a questao 4

4. Da exemplo de trés pares de frages equivalentes:
P o -
3% = (AN

Figura 22- Resposta 2 a questao 4

As respostas erradas foram classificadas dessa forma devido ao facto de os alunos nao

apresentarem fracOes equivalentes as que tinham escrito, tal como verificamos abaixo:
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4. Da exemplo de trés pares de fragoes equivalentes:

d = 5 L _ 5=
7Ry 13 — 1% = i

Figura 23- Resposta 3 a questao 4

Neste exemplo (Figura 21), denota-se que o aluno, para encontrar fracdes equivalentes, optou
apenas por escrever denominadores iguais e colocar algarismos aleatorios, diferentes uns dos outros,
no numerador. Deste modo, conclui-se que o aluno ndo consolidou conhecimentos corretos sobre o

que sao fracdes equivalentes.

4.2.2. Analise das Autoavaliacoes

A ficha de autoavaliacao (Anexo 3) foi criada com o objetivo de ter mais um objeto de analise. Este,
ao contrario do anterior, é focado, ndo nos conhecimentos adquiridos pelos alunos, mas sim nas suas
opinides pessoais relativamente ao jogo, ao seu funcionamento e até que ponto eles consideraram
benéfico ter o jogo como material base de aprendizagem do contetido em questdo. Todas as questdes
colocadas nesta ficha foram centradas nos alunos, de modo a que estes pudessem dar a sua opinido e
que esta ficasse registada. As questdes foram colocadas na primeira pessoa e as opc¢des de respostas
eram “sim”, “mais ou menos” e “ndo”.

Abaixo temos o grafico e a tabela representativos dos dados obtidos através das repostas dos

alunos a ficha de avaliac&o:
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20

15
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Respostas dos alunos a ficha de autoavaliagao

4 5 6 7 8

Gréfico 2- Resposta dos alunos a ficha de autoavaliacao

Sim Mais ou menos M Nao

Resposta Assinalada

10

*valor da percentagem Sim Mais ou menos
arredondado as centésimas
18 3
Questao 1
85,71 % 14,29 % 0%
21 0 0
Questao 2
100% 0% 0%
14 7 0
Questao 3
66,67% 33,33% 0%
17 4 0
Questao 4
80,95% 19,05% 0%
2 0 19
Questdo 5
9,52% 0% 90,48%
0 1 20
Questao 6
0% 4,76% 95,24%
1 3 17
Questao 7
4,76% 14,29% 80,95%
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2 3 16
Questao 8
9,52% 14,29% 76,19%
16 5 0
Questdo 9
76,19% 23,81% 0%
20 1 0
Questao 10
95,24% 4,76% 0%

Tabela 8- Respostas dos alunos a ficha de autoavaliacao

A partir da analise dos dados apresentados tanto no grafico como na tabela, podemos concluir que:

a grande maioria dos alunos gostou do tema e a totalidade dos alunos gostou do jogo
de tabuleiro;

dois tercos dos alunos gostaram de jogar com o0s seus grupos e os restantes
responderam “mais ou menos”;

cerca de 80% dos alunos afirmou ter aprendido a encontrar fracdes equivalentes;

cerca de apenas 9% dos alunos afirmou que preferia ter jogado sozinho;

quase a totalidade dos alunos indicou que ndo preferia ter aprendido sem o jogo;
apenas um aluno respondeu “mais ou menos” a essa questao;

apenas um aluno teve dificuldades em entender as regras do jogo, trés alunos
indicaram “mais ou menos” e os restantes 17 ndo apresentaram dificuldades;

apenas cinco alunos tiveram algum tipo de ajuda dos colegas ao longo do jogo;

pouco mais de 75% dos alunos indicaram que ouviram a professora e respeitaram as
regras de participacéao;

quase a totalidade dos alunos indicou que gostaria de ter jogado mais vezes (20 em

21).

As conclusoes obtidas através das respostas dos alunos sao coerentes com os dados resultantes da

observacao.

Tendo em conta estes dados inerentes as opinides dos alunos, € possivel aferir que, de um modo

geral, 0 ensino através do jogo foi bastante positivo.
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5. Capitulo V - Intervencao Pedagégica no 2°CEB

Tal como ja foi referido anteriormente, a intervencdo no 2.° CEB relativa ao desenvolvimento deste
projeto, foi impedida. Deste modo, nao foi possivel avancar com a aplicacao do mesmo. Isto levou a
que toda a intervencdo se ficasse apenas pelas planificacdes, que serao, posteriormente,
apresentadas. Note-se que estas foram construidas apos ter tido varios momentos de contato com a
turma de 5.° ano em questado. A duracao das sessdes poderia variar de acordo com a influéncia de
varios fatores, tal como a presenca de todos os alunos nas aulas, o ritmo de aprendizagem de cada

aluno e da turma e a situacao individual de cada aluno.

5.1. Planificacdes Fundamentadas

Dando continuidade ao ensino dos numeros racionais nao negativos, a aplicacdo do projeto, ao
invés de fracdes equivalentes como no 1.°CEB, seria baseada na “representacao de nimeros racionais
na forma de numerais mistos; adicdo e subtracdo de numeros racionais representados por numerais
mistos” (MEC, 2013, p. 15).

Todo 0 jogo e os seus constituintes foram criados de acordo com as metas apresentadas no
documento do Programa e Metas Curriculares para o 5.° ano do 2°CEB:

— Representar nimeros racionais nao negativos como numerais mistos.

— Adicionar e subtrair dois numeros racionais ndo negativos expressos como numerais
mistos, comecando respetivamente por adicionar ou subtrair as partes inteiras e as fracdes
proprias associadas, com eventual transporte de uma unidade.

(MEC, 2013, p. 29)

Da mesma forma, o conteudo seria lecionado com recurso a um jogo de tabuleiro. Este foi alterado
de modo a atender ao conteudo escolhido para o 5.° ano do 2.° CEB. O quadro-sintese abaixo €
representativo da intervencao pedagogica relativa ao projeto que seria aplicada na turma do 5.° ano, no

ano letivo 2019/2020:
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Contetido Data Recursos

2020 Tabuleiro + Cartas
Numeros Racionais Nao 2020 Tabuleiro + Cartas + Dados
Negativos Conjunto de Questdes +
2020

Autoavaliacao

Tabela 9- Plano Geral de Intervencéo no 2. °CER

As imagens abaixo representam o tabuleiro que seria usado ao longo da intervencdo pedagogica

(adaptado de: https://www.teacherspayteachers.com/Product/The-Equivalent-Fraction-Game-Board-

Game-and-Cards-Find-the-Missing-Number-4494588). Este, tal como referido acima, foi alterado para

estar de acordo com os objetivos de ensino do conteido em questao. Caso tivesse sido possivel, iriam
ser construidos 6 tabuleiros retangulares (30x40cm) e, ao todo, 180 cartas, sendo que seriam 30
cartas para cada tabuleiro. Cada tabuleiro teria um dado que, num momento oportuno, seria
adicionado ao jogo. Este dado, no 1.° momento de estagio (turma do 4.° do 1.° CEB), foi criado apés
ter verificado que a turma ja se encontrava suficientemente inteirada dos contetidos e que seria
necessario criar algo que acrescesse o grau de dificuldade de jogo. Do mesmo modo, no 5.° ano, o
dado so seria adicionado ao jogo apos verificar que a turma ja estaria preparada para tal. Dai, referir
que o numero de sessdes poderia variar, sendo que este estaria dependente de varios fatores. Para
que fossem os proprios alunos a fazer o controle da assertividade das respostas, cada tabuleiro teria
um cartdo com as respostas corretas que s6 poderia ser visto pelo jogador que estivesse a fazer a

questao a outro.
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INICIO

COMO JOGAR: 2 A 6
UMA CARTA DD BARALHO E PE
QuAL E O RESULTAD!
NUMERAL MIS

DE CASAS RESPE

CASE O JOGADOR

TA_CASAS™, APGS UTILIZADAS, AS
COLOCADAS MO FUNDO DO BARALHO.

SOLSIW SITNIWAN SO

Figura 24- Tabuleiro do jogo do 5.° ano - frente

Os nunerais nistos

O QUE SAO NUMERAIS MISTOS?

Mumeral misto é uma representagao simplificada da soma de um nidmero inteiro com uma fragio propria, omitindo-se o simbole de adigio.

BR EE BE
1T+ 1+

= NUMERAL MISTO NUMERAL MISTO ™* FRAGAD

Nio #e esquegas!

Qualquer fragdo imprdpria pode ser
representada sob a forma de
num F‘r.'ll mista.

Figura 25- Tabuleiro do Jogo do 5.° ano - verso
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Desta vez, as regras do jogo explicitas no préprio tabuleiro seriam as seguintes: “Como jogar: 2 a 6
jogadores. O primeiro jogador retira uma carta do baralho e pergunta ao jogador seguinte qual é o
resultado da transformacao da fracdo em numeral misto. Caso o jogador acerte, avanca o nimero de
casas respetivo ao numero inteiro do numeral misto. Caso o jogador ndo acerte, deve permanecer na
mesma casa. O jogador deve cumprir o trajeto indicado pelas setas e pelas casas “Volta_Casas”. Apos
utilizadas, as cartas devem ser colocadas no fundo do baralho.”

As cartas e os dados foram também alterados, de modo a irem de encontro ao que era pretendido:
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ada tabuleiro

Figura 26- 30 cartas para c
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Figura 27- Planificacao do Dado do 5. ano do 2. °CEB

Verifica se a resposta do teu colega estd correta!

Figura 28- Carldo de Solucdes do 5. “ano do 2. ‘CER
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Estava previsto que a intervencédo no 5.°ano do 2.°CEB durasse 3 sessdes de 1h30 cada uma. Tal
como ocorreu no 4.°ano, essas sessdes seriam articuladas entre si, de modo a garantir que as
aprendizagens dos alunos fossem continuas e construidas por patamares. Com isto, pretendia-se que o
grau de dificuldade das atividades propostas aumentasse gradualmente. Dai a insercdo do dado no
jogo ter sido programada para a segunda sessao. Claro esta que se tratam apenas de planificacdes e
gue, em campo, poderia ter de alterar aspetos como a quantidade e duracao das sessoes.

Aqui, os objetivos de investigacdo manter-se-iam, assim como as experiéncias de aprendizagem e
os descritores e produtos de avaliacao. Estes mesmos descritores serviriam de guia para a observacao
cuidada de todos os aspetos inerentes a sala de aula, tanto no momento anterior e posterior ao jogo,
como durante o0 mesmo. Para além do uso do vocabuldrio adequado ao tema, facilidade/dificuldade
em entender as regras do jogo e realizar as operacdes necessarias, a interacao social seria tida
também em conta. Deste modo, aspetos como a adequada participacdo ao longo do jogo, o
cumprimento das regras e a intervencédo clara resultante da organizacdo das ideias de cada aluno,
seriam pontos de enfoque, andlise e comparacdo, tal como foi feito com a primeira turma de
intervencao.

Para além da observacdo e, de modo a comparar processos e resultados, seria aplicada, na 3.?
sessdo, um conjunto de questdes realizadas na sala de aula (Anexo 4) e uma ficha de autoavaliacdo
(anexo 3), tal como foi feito com a turma do 4.°ano do 1.°CEB. Esta ultima seria exatamente igual a

gue ja tinha sido aplicada anteriormente.
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6. Capitulo IV - Conclusoes

Ao longo de todo o percurso académico, foram nos ensinados alguns aspetos inerentes aos
possiveis contextos escolares que poderiamos vir a encontrar numa futura atividade docente. A verdade
€ que nada nos ensina melhor do que o trabalho de campo. Ao depararmo-nos com um contexto
escolar, apercebemo-nos de todo o trabalho que esta por tras de uma aula e de tudo o que um
professor eficiente tem de ser capaz de fazer de modo a cativar os alunos e fazer com eles sintam que
realmente vale a pena aprender.

Mais do que nunca e, tendo em conta a fase pandémica decorrente no periodo de estagio, a maior
limitacdo que enfrentei nos meses em questao foi a adaptacao as aulas online sincronas. Nao pela
questdo do envolvimento da tecnologia em si, mas como continuar a cativar os alunos, fazer atividades
onde eles continuassem a sentir motivacao suficiente e garantir que o aparelho tecnologico onde eles
assistiam e participavam da aula nao servisse de empecilho e distracdo. Muitos deles encontravam-se
sozinhos em casa ou em casas de vizinhos e amigos €, sendo tao novos e nao tendo ninguém para
monitorar, esse papel acabava por ser do docente que lecionava a aula. Tudo isto foi um desafio nao
s para mim, mas também para todos os outros docentes e alunos. E certo que, ao longo do tempo,
fomo-nos adaptando e as aulas online sincronas tonaram-se numa tarefa bem mais simples, com a
qual ja nos encontravamos familiarizados.

Inicialmente, a gestdo correta do tempo em sala de aula apresentou-se como um desafio, pois o
meu objetivo seria geri-lo de forma a que todos os alunos tivessem o maximo de aproveitamento
possivel em todas as aulas. Fatores como a presenca dos alunos nas aulas, o seu comportamento na
sala de aula e os diferentes ritmos de trabalho e aprendizagem de cada aluno, influenciaram sempre o
cumprimento das planificacdes, mas, com o passar do tempo, aprendi a lidar com isso e a estar
preparada para imprevistos. A verdade é que, quanto mais conhecia os alunos, mais facil essa tarefa
se tornava. Conhecé-los de perto, saber o que os deixava mais motivados, conhecer os seus interesses,
saber reconhecer quando nao estavam no seu melhor, foram aspetos que, ao fim do tempo de estagio,
considerei que fossem fulcrais para a melhor gestao de tudo aquilo que envolve o ambiente de sala de
aula.

A comparacéo efetiva dos dados de investigacdo entre os 4.° e 5.° anos foi inexequivel. Esta
comparacao teria sido feita baseada nos resultados de aprendizagem que o jogo traria aos alunos. Dai
nao ter optado por fazer o jogo novamente sobre fracdes equivalentes no 5°. ano, visto que os alunos ja

tinham conhecimento sobre este tema do ano anterior. Por isso, foi preferivel colocar um tema que
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fosse novo para os alunos, tal como ocorreu no 4°. ano, com a finalidade de aprenderem totalmente

com o jogo. Deste modo, teria sido possivel comparar a eficacia do jogo no ensino de um conteudo

matematico, baseando-nos nos resultados dos dois ciclos. Sem duvidas que esta foi a maior

desvantagem da ndo aplicacdo do projeto no 5°. ano. Apesar de considerar que todo este processo

tenha sido enriquecedor a todos os niveis, tenho a certeza de que todo o trabalho de analise de dados

teria sido muito mais rico e aprofundado. Apesar da ndo possivel comparacéo, foi possivel cumprir com

0s objetivos de investigacdo, dentro do periodo de aplicacdo do projeto em questdo (periodo

correspondente ao tempo de aplicacdo do projeto no 4.° ano), como apresentado abaixo:

o 1.° objetivo de investigacdo baseou-se na averiguacdo das contribuicdes do uso do jogo
para 0 aumento da motivacdo dos alunos na aprendizagem. Através da observacéo, de
conversas com 0s alunos e da analise das respostas da autoavaliacdo (anexo 3), podemos
concluir que o uso de um jogo para o ensino de um conteudo matematico conferiu ao
momento de aprendizagem um carater ludico e, por isso, permitiu que todos os alunos
desfrutassem de todo o processo. Como foi mostrado anteriormente (Tabela 8), mais de
85% dos alunos gostou do tema, a totalidade dos alunos gostou do jogo de tabuleiro e cerca
de 95% dos alunos referiu que nao preferia ter aprendido o tema sem o jogo;

0 2.° objetivo de investigacado centrou-se na observacdo, de forma a concluir se o jogo, em
contexto de sala de aula, favorecia o protagonismo dos alunos no processo de construcédo
dos seu conhecimento. Visto que o verso do tabuleiro do jogo prendia-se neste mesmo
objetivo, podemos aferir que o protagonismo dos alunos foi valorizado e exponenciado. Isto
porqgue, no momento em que os tabuleiros foram entregues aos alunos, nao lhes foi dada
nenhuma explicacdo sobre o conteudo matematico inerente, a nao ser as pequenas
orientacdes presentes no verso do mesmo (Figura 2). Deste modo, eles teriam que discutir
entre si e chegar a um acordo entre o grupo, tanto sobre a interpretacao das regras do jogo,
como sobre a informacdo a que tinham acesso sobre as fracdes equivalentes;

0 3.° e ultimo objetivo de investigacdo assentou no exame da interacado social entre os
alunos ao longo da implementacdo do jogo. Esta analise fundamentou-se em aspetos como
a tolerancia entre pares e a postura dos alunos face aos diferentes ritmos de trabalho
intergrupal. Tendo em conta que os grupos foram escolhidos inicialmente e que estes foram
sendo alterados ao longo das aulas de forma a potencializar o aproveitamento de cada aluno
priorizando a sua aprendizagem, podemos concluir que a interacao entre os alunos de cada

grupo foi bastante positiva e foi melhorando no decorrer das aulas. Esta interacdo foi
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diretamente influenciada pela escolha de grupos, o que nos leva a tangivel conclusdo de que
a correta gestdo dos grupos dentro da sala de aula e a distribuicao adequada dos alunos
pelos grupos sdo fatores decisivos para o sucesso da aplicacdo do jogo numa turma. Através
da analise das repostas a autoavaliacdo (anexo 3), podemos verificar que quase 67% da
turma gostou de ter jogado com o grupo onde estavam. A nao totalidade de respostas
positivas nesta questdo pode ser facilmente explicada pelo facto da maior parte dos alunos
nao ter ficado em grupos onde estavam aqueles que eles consideravam ser 0s seus amigos
mais préximos. No entanto, apenas 2 alunos referiram que preferiam ter jogado sozinhos.
Ao longo do jogo, b alunos obtiveram algum tipo de ajuda por parte de outros colegas e
cremos que este niimero s6 ndo é mais elevado porque, de forma natural, eles encaravam o

jogo como uma situacao de competicao.

Assim sendo, podemos comprovar que o estudo em torno dos objetivos de investigacao foi bastante
satisfatdrio, pois permitiu-nos retirar muitas conclusdes sobre tudo aquilo que pretendiamos averiguar.

Em termos de futuras aplicacdes deste projeto, consideramos que este sera bastante util. Apesar da
sua aplicabilidade parecer bastante restrita a um so conteldo, existe a possibilidade do jogo ser
alterado, para que este possa ser usado em qualquer conteudo de qualquer area. Num mundo
completamente envolvido por tecnologia e onde esta é utilizada para facilitar varios processos e acoes,
seria bastante positivo tornar este jogo de tabuleiro num jogo digital, de forma a que cada docente
pudesse adaptar o jogo aos conteudos a sua escolha e as necessidades dos alunos, onde estes
pudessem jogar online, em qualquer dispositivo. Eventualmente, poderiam ser inseridos no préprio jogo
todos os conteldos de todas as areas, para facilitar o processo ao docente e ao aluno. Desta forma,
este jogo poderia ser usado para qualquer disciplina, tanto como forma de ensinar um certo contetdo
ou como atividade de consolidacao da matéria.

O maior ensinamento que retiro de todo este processo é que ndo ha um manual para ser uma
professora ideal. Por mais que conhecamos mil métodos diferentes de lecionar e de lidar com os
alunos, cada aluno e cada turma por si s6 apresentar-se-a como um desafio Unico e diferente.
Confesso que nao ha forma de fazer isto se ndo for com amor ao ensino e a tudo o que lhe é
intrinseco. E sobre a alegria estampada no rosto dos alunos quando aprendem que, com esforco, sao
capazes de alcancar qualquer objetivo a que se proponham. E sobre ensina-los a voar e ficar feliz com
0 voo. E sobre mostrar-hes que todo o tempo gasto na escola nao servira apenas para um teste final,

onde eles terao de mostrar tudo o que sabem num espaco de 2 horas. Mais do que observar, anotar e
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refletir, eu aprendi. Todas as horas de lecionacdo serviram-me de grandes aprendizados, aprendizados

esses que pretendo continuar a aplica-los na minha futura carreira profissional.
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Anexos

Anexo 1: Ficha 28 do manual “Mestre Continhas”

FICHA 28 Adicao e subtracao de fragées com o

mesmo denominador

Nas tarefas 1 e 2, utiliza os materiais que acompanham este caderno.

Pega numa tira correspondente a uma unidade e divide-a em 4 partes iguais. Pinta duas
dessas partes de verde e uma de vermelho.

1.1. Representa através de fragdes:

a) o nimero de partes iguais em que dividiste a unidade. D

b) 0 nimero de partes que pintaste de verde. D

c) o nimero de partes que pintaste de vermelho. l-—_—-l

1.2. Que fragdo da unidade pintaste ao todo?
| Op0.0
L] ] L

R.:

1.3. Que fragdo ficou por pintar? Completa.

o I A I O i
I T B I A
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Anexo 2: Conjunto de questdes colocadas na sala de aula- 4.° ano do 1.°CEB

Matematica | Nimevos Racienais Nao Negativas \

Nome: Data:

1. Tomando como unidade cada uma das figuras, representa por uma fracdo o que é

-

indicado na tabela.

P

A parte
pintada

A parte nido
pintada

2. Pinta em cada figura a fracdo indicada:

A (B

2.1. Observa as figuras que acabaste de pintar e regista as tuas conclusoes.

3. O que sdo fracdes equivalentes?

4. Da exemplo de trés pares de fracoes equivalentes:
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Anexo 3: Ficha de Autoavaliacéo

ﬁﬂ.f_‘ll?‘lﬁi

A minha auto-avaliagdo

Safe o trababhe weatizade... | Sim | M25o¢

Mmengs

I. Gostei de tema?

]

. Gostei de jege de tafiuleive?

3. Gostei de jogay cam o meu
guupa?

4. Upuendi a encentray fvagies
equiralentes?

::.u

Tuefevia tex jogade sazinfie?

6. Fuefevia tew aprendide sem e
jege?

=]

. Jive dificuldades em entendes
as veguas de joga?

8. Jive ajuda de algum colega ae
tenge da jege?

9. Cued a prafessava e weapeitei as
veguas de pasticipagae?

1C. Gostavia de tex jogade mais

reezes?
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Anexo 4: Conjunto de questdes colocadas na sala de aula- 5.° ano do 2.°CEB

Matematica | Nivmeres Racienais Nie Negatimes. | Numerais Mistes 5.%me
NOME: DATA: / /
1. Determina os numerados das fragdes que correspondem a cada numeral misto.
1 : 2 3
12 12 10 10 d__
5
1 12 3 1
20 20 6 14
2. Para cada uma das seguintes situagdes, segue o exemplo e completa:
A L\
A
: // . //
13 1 5 11 1 1
8 T s
3. Completa a tabela abaixo:
e = 7 12 85
Fhogdie. L _ o _ b
3 5 7

wiN

Miste
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