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Resumo

O presente relatorio apresenta uma investigacao pedagogica realizada no ambito da Unidade
Curricular de Estagio do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias
do 2.° Ciclo do Ensino Basico, com a problematica de compreender o sentido de nimero que 0s alunos
possuem e as possibilidades do material didatico para ajudar na construcédo deste conhecimento. Assim,
procura dar resposta as seguintes questdes de investigacao: 1) Que sentido de nimero possuem 0s
alunos?; 2) Que dificuldades possuem os alunos no ambito do sentido de numero?; 3) Como pode o
material didatico promover o conceito de numero dos alunos?; 4) Como pode o material didatico
promover o desenvolvimento do sentido de operacéo dos alunos? Foram realizados dois estudos, um no
1.° Ciclo do Ensino Basico, numa turma do 1.° ano de escolaridade com 21 alunos e outro, no 2.° Ciclo

do Ensino Basico junto de uma turma do 5.° ano de escolaridade com 21 alunos.

Utilizou-se uma metodologia qualitativa numa abordagem semelhante a da Investigacao-Acao no
que respeita ao seu ciclo, com a presenca constante de uma pratica reflexiva. Deste modo, a reflexao de
uma sessao dava lugar a seguinte com o intuito de melhorar o processo de ensino-aprendizagem e
colmatar as dificuldades sentidas pelos alunos, procurando a aquisicdo de aprendizagens significativas
para os mesmos. No Estudo 1, concretizado no 1.° ano de escolaridade, foi realizado um momento de
diagnostico, seguido de quatro sessdes de intervencdo e o momento de avaliagdo. Foram tratados
assuntos como a ordem crescente e decrescente dos numeros, a decomposicao dos numeros e a
percecdo de quantidades. O Estudo 2 teve lugar no 5.° ano de escolaridade e dividiu-se em quatro
sessdes de intervencdo, com o objetivo de desenvolver a nocao de fracdo e de marcar fracdes na reta

numerica, terminando com um momento de avaliacao das aprendizagens dos alunos.

Os resultados de ambos os estudos sugerem ser possivel reconhecer que os materiais didaticos
podem ajudar a favorecer o desenvolvimento do sentido de numero e de operacdo dos alunos, em ambos
0s niveis de ensino. Nos dois contextos, parece que os alunos ao manipularem os materiais fornecidos
na resolucdo das tarefas, aliados com dinamicas diferentes de grande grupo e discussao de ideias,
conseguiram desenvolver o seu sentido de nimero e de operacao, tornando-se mais confiantes e rapidos

no seu raciocinio légico e matematico.

Palavras-chave: sentido de numero, materiais didaticos, ensino da matematica.



Abstract

This report presents a pedagogical investigation carried out within the scope of Internship
Curricular Unit of the Master's Degree in Teaching the 1% Cycle of Basic Education and Mathematics and
Sciences of the 2~ Cycle of Basic Education, amidst the problematic of comprehending the number sense
that the students have as well as the possibilities in didactic material to help in the construction of this
knowledge. Thereby, it searches to find de answers to the following research questions: 1) What number
sense do students have? 2) What difficulties do students have in the scope of number sense? 3) How can

the didactic material promote the student’s concept of number? 4) How can the didactic material promote

the development within student’s operation sense? Two studies have been made, one in the 1% Cycle of

Basic Education, in a class of 1% graders with 21 students, and the other, with 2™ Cycle of Basic Education

with a class of 5th graders also with 21 students.

An approach similar to Action-Research regarding its cycle was used, through a qualitative
methodology, with the presence of a reflexive practice. In this way, the reflection of a session would give

place to the following, with purpose of improving the teaching-learning process and overcoming the
difficulties felt by the students, seeking to acquire meaningful learning for them. In Study 1, with the 1¢
graders, a diagnostic moment was carried out, followed by four intervention sessions and the evaluation
moment. Matters such as the ascending and descending order of numberers, the decomposition of
numbers and the perception of quantities were dealt with. The 2™ Study took place in the 5" grade, it was

divided into four intervention sessions, with the goal of developing notion of fractions and the fraction in

numerical lines, finishing off with an evaluation of the students learning.

The results of booth studies suggest that it is possible to recognize that didactic materials may
be more helpful to favoring the development of number sense and operation, in both levels of teaching.
In both contexts, it seems that students when manipulating the materials provided in the resolution of
tasks, combined with different dynamics of great groups of discussions and ideas, they have managed to
develop their number sense and operation, becoming more confident and faster in their logical and

mathematical reasoning.

Key Words: number sense, didactical material, mathematical teachings.
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CAPITULO | - INTRODUCAO

O presente relatorio apresenta uma investigacao pedagogica realizada no ambito da Unidade
Curricular de Estagio do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias
do 2.° Ciclo do Ensino Basico. O tema deste relatdrio € o desenvolvimento do sentido de numero com

recurso a material didatico, que foi aqui estudado nos contextos de Estagio.

Este capitulo esta organizado em quatro partes, inicialmente aborda-se a relevancia do tema,
seguindo-se a justificacdo da escolha do tema, baseando-se em motivacdes pessoais, na sua insercao
no curriculo escolar e na sua importancia ao nivel da literatura. Por fim, identifica-se o problema a
investigar e definem-se as questdes de investigacdo em estudo, terminando o capitulo com uma breve

descricdo da organizacao do relatério.

1.1. Relevancia do Tema

0 sentido de numero ¢ um tema bastante abrangente na area da Matematica, uma vez que é a
base para a aquisicdo de muitos dos conceitos matematicos, como no dominio do célculo na flexibilidade
do célculo e na capacidade de resolucao de problemas (Serrazina, 2002). Um aluno com um bom sentido

de numero compreende muitas das relacdes entre os nimeros e operacdes (Bobis, 2008).

Uma pessoa com bom sentido de numero tem um pensamento flexivel e um rico conhecimento
da matematica, em termos de ser capaz de usar o que ja aprendeu sobre os numeros e desenvolver
varias formas de olhar para as representacoes, situacdes pouco rotineiras e problemas (Mclntosh, Reys,
Reys, Bana & Farrell, 1997; Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999).

As criancas que possuem sentido de numero sao capazes de compreender como 0S nUMeros
se relacionam uns com os outros e de que forma nos d&do informacdes do mundo real. Nos primeiros
anos de escolaridade, é importante que surjam experiéncias diversificadas e atividades especificas para
promover a construcao de novas relacdes entre 0s numeros, que levem a compreensao da grandeza do
numero, da estimacdo e dos efeitos das operacOes aritméticas (National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM], 1998).

Em conformidade com Cebola (2002), o sentido de numero é algo impreciso, pessoal e
personalizado, que esta ligado as ideias que cada um estabelece sobre 0s nimeros e as operacoes e

que, por isso, nem sempre é facil de descrever.



Nos nossos dias, as exigéncias de calculo sdo menores, pois as maquinas tém a capacidade de
executar, nao sé as operacdes, como calcular os trocos e as percentagens. Contudo, ao mesmo tempo,
“o mundo em gue vivemos esta cada vez mais matematizado” (Abrantes, efal., 1999, p. 18). As criancas
aprendem desde tenra idade os factos isolados relativos aos niimeros, por meio de ver, ouvir e copiar.
No entanto, podem ser encorajados a ver formas diferentes para usar os nimeros e as conexdes que
estdo por detras do seu uso. A esta compreensao global de numero e das operacdes denomina-se sentido
de numero, ou seja, a capacidade de utilizar a compreensao de forma flexivel com o intuito de fazer
julgamentos matematicos e desenvolver estratégias Uteis para a sua manipulacao (Matos & Serrazina,
1996). A forma como 0s numeros se relacionam uns com os outros, as possibilidades de diferentes
representacdes e significados que podem ser associados a diferentes operacdes, serdo essenciais para
estabelecer conexdes cruciais para o desenvolvimento do sentido de nimero (Anghleri, 2000).

Neste relatorio, o sentido de numero sera abordado com a utilizacdo de materiais didaticos de
diversa natureza. Estes devem estar desenhados para uma finalidade e utilidade que, por sua vez,
adequam-se ao nivel de apreensao dos alunos. E preferivel que sejam instrumentos simples, aplicaveis
ao assunto e conteudo que esta a ser tratado na sala de aula e, mais importante, tenha a capacidade de
despertar o interesse dos alunos. Os materiais didaticos, devem ser pensados nao so para estimular os
sentidos, mas também, para ativar os processos mentais de observacao, analise, sintese, interpretacao,
utilizacao, criatividade e, essencialmente, a reflexdo. Assim, o seu uso deve ser intuito-ativo, intuitivo por
estimular os sentidos e ativo para ativar todos os processos mentais de observacao (Nérici, 1987, 1988).

Assim, este € um tema com bastante relevancia para o conhecimento matematico dos alunos,
pois, a partir de um bom conhecimento do niimero, serdo capazes de compreender e interpretar os
numeros nas mais diversas situacoes. As carateristicas das turmas de estagio, como as suas dificuldades

ou areas de interesse, também foram consideradas e justificam a escolha do tema.

1.2. Justificacao da escolha do tema
O tema escolhido para o projeto surgiu apds duas semanas de observacdao em cada um dos
ciclos do Ensino Basico, para identificar conceitos matematicos que representassem uma dificuldade
para os alunos. O desenvolvimento de sentido de nimero mostrou ser uma necessidade especifica destes
alunos, que poderia ser desenvolvido com a utilizacao de materiais didaticos que auxiliassem o processo

de ensino e aprendizagem.



Na turma de 1.° ano, foi verificado que os numeros eram utilizados e pensados geralmente como
quantidades, nao sendo exploradas as suas potencialidades a outros niveis como, para comparar, para
relacionar e para se localizar. Este grupo de alunos era muito participativo e interessado em novos
assuntos e aprendizagens, pelo que esta abordagem mais abrangente dos numeros trouxe beneficios
para a sua formacdo matematica. Ja na turma de 5.° ano, o sentido de numero era um conceito pouco
desenvolvido nos alunos a todos os niveis, até mesmo para efetuar operacdes matematicas. A
compreensao das fracdes e da reta numérica era o objetivo para esta turma naguele momento, conceitos
que podem ajudar a compreender o numero de forma mais global, por exemplo, a sua posicdo e

quantidade que eram um problema para alguns alunos.

Foram apresentadas as duas propostas as respetivas docentes cooperantes de cada ciclo, que
validaram e concordaram com a abordagem que este projeto se predisponha cumprir. Ficou acordado o
projeto centrar-se na exploracédo do sentido do nimero, com recurso a materiais didaticos que tém como

intuito acentuar as aprendizagens.

No que se refere ao 1.° Ciclo do Ensino Basico, este tema encontra-se inserido no Programas e
Metas Curriculares de Matematica, mais concretamente no Dominio dos Numeros e Operacdes (NO1)
(Bivar, et af., .2013). Neste sentido, as Aprendizagens Essenciais a desenvolver dizem respeito a leitura
dos numeros até 100 (sendo que neste contexto, é expectavel que os alunos aprendam até o niimero
12, pois o projeto decorre numa parte do ano letivo e, por ter fim em meados de janeiro, a previsao seria
0s alunos conhecerem 0s numeros so6 até 12), identificar o seu valor posicional, reconhecer e utilizar
diferentes representacdes para 0 mesmo numero e relaciona-las, assim como, comparar e ordenar
numeros, e realizar estimativas plausiveis de quantidades e de somas e diferencas (DGE, 2021a).

A sua presenca nos programas de Matematica do 2.° Ciclo do Ensino Basico é bastante ampla
no Dominio dos Numeros e Operacdes (NO2), sendo o projeto desenhado para capacitar os alunos para
ordenar os numeros naturais representados por fracdes, perceber o conceito de fracdes irredutiveis e
reduzir duas fracdes ao mesmo denominador. A Aprendizagem Essencial a desenvolver, passa por
comparar e ordenar numeros racionais nao negativos, em contextos diversos, com e sem recurso a reta
numeérica (DGE, 2021b).

Partindo destes pressupostos, foi determinada a problematica principal deste estudo, por a
tematica dos numeros e sentido de numero ter uma presenca significativa nos documentos legais. Assim,
no decorrer do projeto sao realizadas atividades e tarefas que permitam responder as questdes que este

estudo procura responder.



1.3. Problema e questoes em estudo

A problematica principal deste projeto centra-se em perceber como o desenvolvimento do sentido
de numero pode ser promovido com recurso a material didatico. Para tal, procura dar resposta as

seguintes questdes de investigacao:
- Que sentido de numero possuem 0s alunos?
- Que dificuldades possuem os alunos no ambito do sentido de numero?
- Como pode o material didatico promover a construcao do conceito de numero dos alunos?
- Como pode o material didatico promover o desenvolvimento do sentido de operacao dos alunos?

Para responder a estas questdes, foram delineados objetivos de investigacao, que irdo determinar as

estratégias de intervencao a tomar:
- Identificar os conceitos das criancas sobre o sentido de numero;
- |dentificar dificuldades com o numero;
- Identificar dificuldades com o sentido de operacao;
- Analisar o impacto de material didatico na construcao do conceito de numero dos alunos;
- Analisar o impacto do material didatico no desenvolvimento do sentido de operacao dos alunos.

Para dar a conhecer o trabalho realizado no decorrer do projeto, que procura responder as
questdes de investigacdo e corresponder aos objetivos descritos, o presente relatério foi organizado em

varios capitulos.

1.4. Organizacao do relatoério

O relatério encontra-se dividido em cinco capitulos: introducdo, enquadramento teorico,
metodologia, resultados e conclusdes. O primeiro, a Introducao refere a relevancia do tema, a justificacao

do tema e define o problema e questoes em estudo.

O segundo capitulo, Enquadramento Tedrico, diz respeito ao levantamento dos conceitos a luz

da literatura dos temas do sentido de numero e dos materiais didaticos, bem como a abordagem didatica



destes assuntos. Assim, & possivel desenhar o relatério considerando aquilo que ja foi estudado e

defendido por outros autores, de modo a tirar o melhor partido das sessodes.

O capitulo da Metodologia define as op¢des metodologicas tomadas no decorrer do projeto, bem
como, o plano de intervencao que se subdivide em dois estudos, um no 1.° e outro no 2.° Ciclo do Ensino
Basico. Para cada Estudo apresentam-se os participantes, o desenho da intervencao, as tarefas, os

procedimentos, a calendarizacao e os instrumentos de recolha de dados.

No quarto capitulo estao presentes os resultados adquiridos no ambito do projeto. Em cada um
dos Estudos existem varias sessbes que sdo apresentadas através do enquadramento da sessao, a

descricdo da aula e a reflexao.

Por fim, o capitulo das Conclusdes apresenta as conclusdes do Projeto, procurando dar resposta
as questdes da investigacado. Apresenta-se ainda uma reflexdo pessoal acerca da implementacdo deste

projeto, as suas limitacoes e as suas implicacées educacionais.



CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO TEORICO

O presente capitulo tem como intuito rever alguma da literatura sobre a tematica do sentido de
numero € a utilizacdo de materiais didaticos na sala de aula. Deste modo, sao apresentadas algumas
nocOes sobre o sentido de nimero e o sentido de operacao, o que significam e a sua importancia na
aprendizagem da matematica. Em seguida, sdo abordados os materiais didaticos, definindo-os e
refletindo sobre a sua implementacao na area da matematica, assim como, o seu papel para executar
representacdes matematicas. Por fim, sdo também analisadas algumas investigacdes que foram

concretizadas nesta area.

2.1. O Sentido de Niimero

Os numeros tém uma origem muito antiga, do periodo neolitico, onde os primeiros esbocos da
escrita matematica sob forma de tracos surgiram como forma de controlar a quantidade de objetos
trocados entre os povos (Nogueira, Napoles, Monteiro, Rodrigues & Carreira, 2004). Nos nossos dias, o
conhecimento dos numeros e das operacdes € um saber indispensavel no dia a dia, uma vez que os

numeros podem ser encontrados em varios contextos da sociedade atual (Serrazina, 2002).

Cebola (2002) evidencia que a ideia normalmente associada aos nimeros é como aquilo que se
pretende contar, ou seja, a quantidade dos elementos de um determinado conjunto. Mas, o nimero pode
ser utilizado num sentido diferente, como numa corrida em que o José chegou em terceiro lugar, o
numero ¢ utilizado para localizar uma dada sequéncia. Por outro lado, se fizermos referéncia ao “(...)
numero de fila de um supermercado, o nimero do bilhete de identidade, o numero do codigo de crédito,
0 numero de telefone e muitos outros ligados ao quotidiano actual (...)", nenhum dos dois conceitos
anteriores parece adequado (Cebola, 2002, p. 224). Neste caso, o numero & usado como uma
identificacdo ou um nome, sem preocupacao de quantidade ou de sequéncia, Este é o conceito nominal

do nimero, em que este ndo apresenta qualquer significado matematico.

Matos e Serrazina (1996) reivindicam a ideia de que o numero deve ser utilizado ndo s6 no
calculo ou na representacao de medidas, mas também, na localizacdo, na ordenacao e na identificacao.
Além destas utilizacdes para o numero, Serrazina (2002) destaca a sua utilizacdo nas medidas e na
estimacdo de medidas (de comprimento, de area, de volume, de capacidade, de massa). No entanto,

referir 0 nimero apenas sob as suas definicoes elementares, limita a educacao matematica que deve



procurar realcar o numero como carater unitario no mundo atual e na vida do cidadao comum, assim

como, o seu carater uniforme e global (Cebola, 2002).

Embora contar seja uma capacidade importante a ser desenvolvida nos alunos, muitas vezes é
ignorada a capacidade natural de as criancas identificarem e compararem quantidades através das
estratégias de visualizacao, quando se refere a um pequeno numero de objetos. Quantas mais relacoes
a crianca “vir”, mais flexibilidade mental ira desenvolver para resolver problemas de calculo complexos
(Bobis, 2008). Por este motivo, o ensino e a forma de encarar os numeros, deve estar inserido em
situacdes do dia a dia, ao invés de serem tratados de modo isolado. Esta é uma aprendizagem que néo
sera realizada pelos alunos em uma Unica vez, mas sim alargando-se ao longo de toda a escolaridade e

até ao longo da vida (Serrazina, 2002).

0 sentido de numero envolve um pensamento racional, criativo, eficaz e flexivel e aqueles com
um suficiente sentido de nimero sao estudantes capazes de resolver problemas de uma forma criativa,
analitica e flexivel. Por outro lado, a dificuldade em compreender os numeros com certeza levara a

obstaculos que s&o dificeis de ultrapassar no ensino da matematica (Maghfirah & Mahmudi, 2018).

Um aluno possui uma compreensao global de numero, quando consegue estimar o comprimento
de determinado objeto ou o numero de objetos presentes num determinado contexto. Saber ponderar a
razoabilidade de um resultado é também uma competéncia fundamental, por exemplo, qguando um aluno
do 2.° ano afirma que 40 — 36 = 16, esta sé a tentar aplicar o algoritmo que Ihe foi ensinado, sem refletir
sobre o sentido de numero (Matos & Serrazina, 1996). Dehane (2011) inicia a introducao ao seu livro

com um exemplo pratico do que para si é ter sentido de numero:

“AS | FIRST sat down to write this book, | was faced with a ridiculous problem of arithmetic: If
this book is to have 250 pages and nine main chapters, how many pages will each chapter have?
After thinking hard, | came to the conclusion that each should have slightly fewer than 30 pages.
This took me about five seconds, not bad for a human, yet an eternity compared do the speed of

any electronic calculator.” (Dehane, 2011, p.3).

O sentido de numero é adquirido por um individuo com base na experiéncia em aprender o
numero, desde tenra idade. O processo comeca com reconhecer os numeros e representa-los de uma
forma estratégica para reconhecer a operacdo e significado do seu uso no dia-a-dia (Maghfirah &

Mahmudi, 2018).



Piaget e Szeminska (1975) defendem que o desenvolvimento das competéncias numéricas da
crianca esta ligado ao desenvolvimento das suas capacidades logicas, considerando trés provas
essenciais para definir esta apropriacao: a prova da conservacdo numérica, onde duas ordens de fichas
encontram-se em correspondéncia termo-a-termo, quando numa das filas as fichas sdo separadas, as
criancas entre os 5-7 anos tém tendéncia a indicar a fila mais longa como tendo mais unidades,
ignorando a separacao entre elas; a prova da seriacao de comprimentos, onde é proposto que sejam
ordenados bastdes de forma crescente, representando uma escada; por fim, a prova da inclusdo de
classes, isto €, pedir a crianca para comparar o todo a uma parte, questionando, por exemplo, qual o

elemento que esta em maior numero num buqué de margaridas e de rosas.

Segundo Brissiaud (1994) a compreensao geral numero passa pela contagem numeérica, pela
enumeracao e pelos calculos. Por contar, entende-se colocar em correspondéncia termo a termo os
objetos de uma colecao com a sequéncia das palavras-numero, respeitando a ordem convencional.
Contudo, as criancas podem executar este processo através da contagem numeérica ou por enumeracao.
A primeira consiste em quando a palavra-nimero diz respeito unicamente ao objeto apontado, enquanto
na segunda, a ultima palavra-nimero dita pelo aluno representa a quantidade de todos os objetos
observados. Esta transicdo & importante para a compreensao do numero pelas criangcas, mas ¢ uma

etapa dificil, pois implica representar a quantidade de todos os objetos.

Esta ideia de construcdo progressiva dos conceitos contradiz aquela de que os conceitos se
ensinam e se aprendem duma vez por todas, que se encontra ainda muito presente no nosso ensino.
Esta perspetiva da lugar a exercicios rotineiros, com a certeza de que a aprendizagem se concretiza
através da repeticdo, sem qualquer significado para os alunos (Serrazina, 2002). Nao ¢ possivel fazer o
aluno perceber as relacdes entre os numeros de modo direto e abstrato, mas podemos providenciar

atividades designadas a construcao destas relacdes (Bobis, 2008).

Assim, o sentido de numero é compreendido neste relatério como a capacidade de os alunos
reconhecerem 0s numeros nas suas variadas formas — e nao s6 como uma quantidade -, operarem
mentalmente com os numeros, utilizarem os algoritmos percebendo os procedimentos que estes

implicam, saberem decompor nimeros e percecionarem quantidades.

De acordo com Brocardo e Serrazina (2008), apesar de o Programa em vigor (ver Ponte, et al.,
2008) afirmar ter como centro a resolucdo de problemas, a verdade é que continua centrado no
conhecimento de factos e na aquisicao de técnicas rotineiras, no que se refere ao tema dos nimeros e

operacdes. O sentido de numero ndo é um topico explicitamente considerado no curriculo escolar, mas
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€ um conhecimento dos nimeros obtido e desenvolvido continuamente a partir do curriculo (Maghfirah

& Mahmudi, 2018).

Brissiaud (1994) e Gomide (1971) defendem que a etapa que segue o saber contar é aprender
a calcular, visto que este processo implica colocar em relacdo as quantidades a partir das suas
representacdes numeéricas, sem utilizar objetos ou colecdes-testemunho. Ponte et al. (2007) referem
que, antecedendo a aprendizagem dos algoritmos na sua forma usual, os alunos devem ter a
possibilidade de utilizar representacdes onde seja evidente o sentido dos numeros envolvidos, valorizando
o0 sentido de numero e a capacidade de o aluno escolher o calculo numérico mais adequado, mental ou

escrito.

2.2. 0 Sentido de Operacao

De acordo com Howder e Sowder, referidos por Cadeia e Vieira (2008), o sentido de operacéo
prende-se com a capacidade do aluno: compreender o significado de operacao; reconhecer e descrever
situacdes reiais para as varias operacoes, que pode ser desenvolvido a partir da exploracao de problemas
com diferentes estruturas; dar significado aos simbolos e a linguagem matematica formal, o que implica
conexdes entre a linguagem informal e formal; mudar facilmente de modo de representacao,
estabelecendo conexdo com entre o mundo real, a linguagem oral, a manipulacdo de materiais, a
representacdo simbolica e pictorica; compreender as relacdes entre as operacdes, como as relacoes
inversas entre a multiplicacao e divisao e a adicao e subtracdo; saber decompor numeros utilizando as
propriedades distributiva, associativa e comutativa; conseguir compreender o efeito das operacdes nos

numeros.

De acordo com o Dropkick Math Academy (2023), uma crianca possui sentido de operacédo
quando consegue dar sentido a adicao, subtracao, multiplicacdo e diviséo, e usar estes processos na
resolucdo de problemas. Quando uma crianca é capaz de reconhecer as relacdes entre as operacoes,
possui uma forte compreensao das mesmas e desenvolve sistemas para trabalhar com os numeros
possui sentido de operacdo. Outras caracteristicas que incluem o dominio do sentido de operacédo séo:
usar algoritmos e estratégias que facam sentido para os alunos; desenvolver um conjunto de estratégias
e algoritmos, incluindo aqueles concretizados por eles mesmos; e determinar um método apropriado

para 0 contexto em que 0s numeros estao envolvidos, em determinado problema. A resolucao de



problemas e a utilizacdo de modelos, ajudam os alunos a compreender as operacoes e desenvolver o

sentido de operacao.

Anghleri (2000) sustenta esta mesma ideia quando afirma que “Utilizing numerical knowledge
involves an understanding of which operations to use in problem-solving, knowing when it is appropriate
to work with approximations and making sense of calculation procedures and results in terms of the
original problem” (pp. 5-6). Assim, a facilidade em trabalhar com as operacdes envolve as conexoes
entre elas, como por exemplo o dobro ser 0 mesmo que multiplicar por dois; ou na adicdo em que 8+3
e 3+8 dao o mesmo resultado, ou na multiplicacéo, em que 8x3 e 3x8 tém resultados iguais. Por outro
lado, na subtracado e divisao identificar que ao trocar a posicdo dos numeros resulta em calculos

diferentes e, consequentemente, resultados diferentes também.

Os alunos devem ter oportunidade de trabalhar com diversas situacdes que proporcionem a
compreensao do sentido de operacdo (Cadeia & Sousa, 2007). O calculo mental e o calculo por
estimacao desenvolvem o sentido de numero e operacao, pois usam as propriedades das operacoes e
as relacdes entre os numeros. Estes processos implicam que o utilizador procure um significado para o
calculo em causa, refletindo acerca dos nimeros e dos seus contextos nos diversos problemas (Cebola,
2002; Cadeia & Vieira, 2008). Conseguir raciocinar sobre o efeito das operacdes nos nimeros, (ex., ser
capaz de antever se, adicionando dois numeros, o resultado é maior ou menor) constitui uma interacéo

entre o sentido de nimero e de operacao.

0 ensino do calculo mental deve dar a possibilidade aos alunos de explorar maneiras diferentes
de calcular, dando oportunidade de discutir e justificar as razdes que fazem uma determinada forma de
pensar mais eficiente que outra. Por sua vez, o calculo por estimacéo, utilizado quando o objetivo nao é
obter uma reposta necessariamente certa, implica conhecimentos como a capacidade de comparar os

numeros, que esta inerente ao desenvolvimento do sentido do numero (Cebola, 2002).

A compreensao da adicdo e subtracdo pode ser estimulada através de modelacédo direta de
problemas de “acrescentar” e “retirar”. Os alunos deverao ter a oportunidade de verificar a relacéao
inversa entre a adicdo e a subtracdo, permitindo-lhes o uso flexivel de estratégias na resolucdo de
problemas e compreender o significado das operagdes. Os alunos deverao passar da representacao ativa
e de contagem para a resolucao de problemas através de calculo mental ou usando papel e lapis para

registar o seu raciocinio (NCTM, 2007).

10



Os conceitos de multiplicacao e divisao devem também ser desenvolvidos nos primeiros anos do
1.° Ciclo do Ensino Basico, a partir de atividades da formacdo de subconjuntos com o mesmo numero
de elementos, como também, de associar a multiplicacao a adicao iterada. A divisdo deve ser trabalhada
através de problemas que envolvam a partilha equitativa. Os algoritmos destas duas operacdes devem
ser encarados pelos alunos como uma forma eficaz de calcular (NCTM, 2007). Por exemplo, ensinar
prontamente o algoritmo da divisdo aos alunos, impede a criacdo de métodos diversificados que devem
ser encorajados, mesmo que estes sejam mais longos e cansativos. Assim, os alunos conseguem atribuir
significado para o que estdo a fazer por meio das varias etapas que os seus métodos exigem (Cebola,

2002).

O sentido de operacao esta interligado com o calculo mental e o algoritmo, sendo por isso
importante dar oportunidade aos alunos de resolver uma diversidade de problemas associados a mesma
operacao ou a operacdes diferentes com diversas estruturas, de modo a implicar sentidos do numero
diferentes. Para auxiliar no desenvolvimento do sentido de nimero e de operacao, os modelos concretos
devem ser considerados, possibilitando os alunos representar numeros e atribuir um significado aos
simbolos por escrito (NCTM, 2007). Estes devem ser considerados na sala de aula, podendo o professor

fazer-se valer de materiais que facilitem o processo de ensino e aprendizagem.

2.3. Materiais Didaticos

Torna-se importante para compreender o que sao considerados materiais didaticos, elaborar uma
reflexdo acerca do que significa recurso educativo, material didatico e material manipulavel. Na literatura,

estes trés conceitos aparecem muitas vezes sobrepostos, apesar de nao serem todos 0 mesmo.

Segundo Serrazina e Rodrigues (2016) um recurso educativo é algo utilizado para favorecer a
aprendizagem dos alunos. Entre os recursos educativos, estao incluidos os materiais didaticos que séo
utilizados pelos professores na sua atividade letiva. Os materiais didaticos sdo materiais curriculares que
tém como objetivo ilustrar, guiar, orientar ou exemplificar, para apoiar 0 processo de ensino e
aprendizagem, ao nivel da planificacao e atividade letiva, auxiliando também na avaliacdo das

aprendizagens.

Ribeiro (1996) defende que o material didatico é qualquer recurso usado na sala de aula com o

objetivo de promover a aprendizagem. O autor evidencia que o material manipulavel é qualquer objeto
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concreto que integra conceitos matematicos e apela a diferentes sentidos, podendo ser tocado, movido,

rearranjado e manipulado pelas criancas.

A ideia que prevalecera na elaboracao deste relatorio é a de que o recurso educativo abrange todos
0s materiais usados com o intuito de facilitar os processos de ensino e aprendizagem, enquanto os
materiais didaticos dizem respeito aos materiais criados especificamente para facilitar a aprendizagem.
Acerca dos materiais manipulaveis, serdo determinados como materiais didaticos que foram concebidos
para 0s alunos poderem manipular e modelar uma ou mais estruturas matematicas, tal qual evidenciam

Serrazina e Rodrigues (2016).

Segundo Bandeira (2009) o material didatico pode ser definido de forma abrangente, como produtos
pedagogicos utilizados na educacdo com uma finalidade didatica, sendo um suporte que permite
materializar o conteudo. Assim, pode compreender um conjunto de textos, imagens e de recursos, que
tenham sido concebidos com finalidade educativa, num suporte impresso ou audiovisual. Os materiais
didaticos podem ser de diversa natureza, desde que respeitem uma finalidade pedagogica, que deve ir
ao encontro da situacdo e contexto em que estes estdo a ser utilizados. Desta forma, os contetidos
abstratos da matematica, podem ser abordados de forma mais concreta e inseridos em acontecimentos

do dia a dia que sejam reconhecidos pelos alunos (Matos & Serrazina, 1996).

Matos e Serrazina (1996) evidenciam que os materiais didaticos podem ser distinguidos em trés
tipos: o material exploratorio, que desempenha um papel importante por permitir que a crianca use
varios sentidos para explorar os elementos da situacdo; o material pictorico, incluindo gravuras,
fotografias, diagramas, graficos, filmes, etc., tem o papel de auxiliar nas ideias aritméticas, possibilitando
a visualizacdo de objetos reais, mas que nao podem ser transportados para a sala de aula; material

simbolico, como o exemplo do material impresso, como livros e jornais.

A utilizacdo de materiais didaticos parece ser uma mais-valia para os alunos, podendo ser utilizados
na aula de matematica para facilitar a representacao das ideias e raciocinios matematicos dos alunos.
Desta forma, a aquisicao de conhecimentos podera ser mais interessante para os alunos, através de

exploracdes e partilhas conseguidas através do mais variado material didatico disponivel.

2.2.1. Os materiais didaticos na aula de Matematica
Bandeira (2009) defende que o material didatico devera ser escolhido tendo em conta o contexto,

as condicdes, a sua finalidade, da disciplina a que se destina, da duracado, da carga-horaria, do publico-

12



alvo, das combinacdes possiveis, assim como muitos outros aspetos que devem ser pensados antes da

sua producao e utilizacao.

No que se refere a pratica pedagogica, alguns aspetos tém de ser priorizados, tal como a selecéo
de conteudos a ensinar. A escolha dos contetidos escolares é pré-definida através de indicacdes contidas
nos Programas Curriculares e, consequentemente, nos livros didaticos. No entanto, alguns destes podem
ser verdadeiras criacOes didaticas, que sejam motivadas por supostas necessidades do ensino, como
recurso para facilitar o ensino (Gomide, 1971). Uma situacao didatica é formada pelas multiplas relacées
pedagogicas estabelecidas entre o professor, os alunos e o saber, com a finalidade de desenvolver
atividades voltadas para o ensino e para a aprendizagem de um contetdo em especifico. Mas, estes trés
elementos nado sao suficientes para envolver toda a complexidade do fendmeno cognitivo, necessitando
da vinculacao com outros elementos do sistema didatico: objetivos, métodos, posicoes tedricas, recursos

didaticos, entre outros (Pais, 2002).

A possibilidade dada, com a utilizacéo destes materiais, de o aluno tocar, sentir, manipular e
movimentar, promove a construcao do conhecimento inserido numa situacdo de aprendizagem,
tornando-o mais significativo (Scolaro, 2008). Estas experiéncias sdo enriquecedoras, na medida em que
procuram despertar o interesse e envolver os alunos em situacdes de aprendizagem matematica, de
forma mais concreta, através da exploracdo, experimentacdo, manipulacdo e observacdo (Gomide,
1971). A realizacao de atividades com material conveniente, potencia o desenvolvimento satisfatério da
crianca, permitindo-lhe formular generalizacoes e formar conceitos. E importante envolvé-la na situacao
de aprendizagem, para a colocar em contato com o material exploratério, a fim de que ela experimente

e observe (Matos & Serrazina, 1996).

Contudo, a eficacia da utilizacdo dos materiais didaticos na sala de aula depende de muitos
fatores, como por exemplo, nada valera se o aluno nao os quiser utilizar e, por outro lado, se o professor
nao tiver os conhecimentos cientificos e didaticos suficientes e nao permitir que o aluno possua um papel
ativo e reflexivo na construcao do seu saber, proporcionando momentos de reflexao sobre as tarefas
propostas (Vale, 2000). Isto ¢, os materiais por si s6 ndo tém a possibilidade de ensinar Matematica,
pois, por vezes, & necessario que o professor intervenha, o que implica da parte do mesmo uma
preparacdo prévia sobre as potencialidades do material e sobre como o utilizar com determinada
finalidade. Também é necessario um levantamento sobre em que condicdes, contetdos e motivacoes
pode o material ser utilizado, uma vez que somente a presenca destes nado ¢ suficiente para transformar

positivamente o processo de ensino aprendizagem (Silva & Victer, 2016). O NCTM (2007) corrobora com
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a opinido destes autores, afirmando que a utilizacdo dos materiais ndo deve ser mecanizada, pois desta
forma ndo assegura a compreensao. Os materiais devem estar aliados a um trabalho por parte do
professor, que deve elaborar questdes as representacdes dos alunos para perceber o que 0s mesmos

pensam.

Assim, a atividade silenciosa de papel e lapis do modelo tradicional, deve ser substituida por
discussoes do proprio trabalho do aluno ou utilizada apds uma extensa exploracao de relagdes numéricas
com materiais manipulaveis. Para compreender os registos dos alunos e a evolu¢cdo dos mesmos, torna-

se importante refletir acerca dos diferentes modos de representacéo utilizados na Matematica.

2.2.2. Os materiais didaticos e as representacdes matematicas

De acordo com o NCTM (2007), as representacdes das ideias matematicas sao importantes para
0 modo como as pessoas compreendem e utilizam essas ideias. Na verdade, muitas das representacoes
que hoje séo tomadas como garantidas, como 0s numeros representados na base de dez, as fracdes e
expressdes numericas, sdo consequéncia de longos anos de um processo de aperfeicoamento cultural.
Importa salientar que o termo representacao faz referéncia tanto ao processo como ao resultado, ou

seja, a aquisicdo de um conceito ou as relacées matematicas expressas de uma determinada forma.

Goldin (2003) define uma representacdo como uma configuracdo de sinais, icones ou objetos
que podem de alguma forma representar outra coisa. As representacdes sdo utilizadas constantemente
e nos multiplos contextos do dia a dia, sendo que a partir delas € possivel raciocinar sobre ideias e dar

visibilidade ao pensamento (Canavarro & Pinto, 2012).

Na Educacdo Matematica, € comum interpretar as representacdes matematicas como producoes
visiveis ou tangiveis que codificam, representam ou incorporam ideias ou relacdes matematicas.
Exemplos disso podem ser diagramas, graficos, construcdes de objetos concretos ou manipulaveis,
modelos fisicos, textos, expressdes matematicas, como também, férmulas ou equacdes (Goldin, 2018).
Um objetivo importante na educacdo deve ser os alunos aprenderem a usar multiplas formas de
representacdo ao comunicar uns com os outros, pois diferentes formas de representar sao desenvolvidas

através de diferentes experiéncias (Greeno & Hall, 1997).

Segundo Goldin (2018) existem dois tipos de representacdes, as externas e internas. As
primeiras, diz respeito a representacdes externas ao individuo que as produziu e acessivel a outros para
observacao, discussao, interpretacao e/ou manipulacao. Linguagem falada, gestos, expressoes faciais,

movimentos e as posturas, as vezes podem funcionar como representacdes externas com significado
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matematico. Por sua vez, as representacdes internas referem-se a construcées mentais e cognitivas de
conceitos ou configuracdes de uma pessoa. Como por exemplo, as representacdes cognitivas visuais
e/ou espaciais de objetos geométricos ou situacdes e operacdes matematicas a linguagem utilizada
internamente para descrever situacbes matematicas, as suas estratégias para a resolucdo de um

problema (Goldin, 2003).
Ja Bruner (1999) afirma que o dominio do conhecimento pode caraterizar-se de trés maneiras:

“por um conjunto de acdes apropriadas para alcancar certo resultado (representacao activa); por
um conjunto de imagens ou graficos sumarios que representam um conceito sem o definirem
plenamente (representacao iconica); e por um conjunto de proposicoes simbdlicas ou légicas
extraidas de um sistema simbdlico que é regido por regras ou leis para a formacado e

transformacao de proposicdes (representacao simbdlica)” (p. 66).

Na fase de representacdo ativa, os alunos recorrem a simulacdes e/ou materiais manipulaveis,
estruturados ou ndo, como geoplanos, figuras ou sélidos, cubos ou cubos de encaixe, espelhos ou cordas
(Bruner, 1999). Materiais concretos estruturados manipulaveis, como Barras Cuisenaire, blocos de base
dez, assim como, calculadoras e programas de computador, facilitam a construcdo, discussao,

interpretacao e partilha de varios tipos de representacdes externas criadas pelos alunos (Goldin, 2018).

Segundo Canavarro e Pinto (2012) as representacdes iconicas podem ser traduzidas por
exemplo, através de desenhos, de simbolos ndo convencionais, de diagramas ou de esquemas. Isto &,
faz uso a imagens mais ou menos estruturadas através de uma representacao visual que apresenta

informacdes num formato espacial (Bruner, 1999).

A representacao simbdlica recorre aos simbolos que envolvem codigos, como numerais, sinais,
formulas, expressdes ou escrita simbdlica matematica (Bruner, 1999). Ponte, Quaresma e Pereira (2012)
afirmam que o problema no ensino da Matematica passa pelo uso de representacdes simbolicas sem
que os alunos compreendam o seu significado, levando-os a memorizar procedimentos e definicoes. Esta
abordagem resulta muitas vezes em dificuldades dos alunos em usar este conhecimento em novas

situacdes e na resolucao de problemas complexos.

Pode dizer-se também que as representacbes dos alunos podem ser distinguidas em
idiossincraticas e convencionais, dependendo do desenvolvimento da aptiddo de representar.
Inicialmente, as representacdes das criancas sao geralmente idiossincraticas, onde as criancas iniciam

a sua aprendizagem formal, que muito provavelmente ndo serdo as convencionais da matematica. Ainda
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assim, os alunos deverdo ser encorajados a representar e partilhar as suas ideias, de forma que para si
facam sentido (NCTM, 2007; Goldin, 2018; Canavarro & Pinto, 2012). As representacdes sao
consideradas convencionais quando assumem suposi¢cdes da comunidade matematica, a titulo

ilustrativo, nimeros de base dez, graficos cartesianos e a escrita algébrica (Goldin, 2018).

E crucial que os alunos sejam encorajados a representar as suas ideias sob forma que para eles
faca sentido, mesmo que nao sejam as convencionais num primeiro momento. Este tipo de
representacao devera ser incutido apds a compreensao do processo inerente, como forma de facilitar a
comunicacao com terceiros das suas ideias matematicas e a sua aprendizagem da matematica (NCTM,
2007). As representacdes como diagramas, graficos e expressdes simbdlicas tém sido ensinadas e
aprendidas como uma finalidade, quando estas sao formas de apoio a compreensao por parte dos alunos

dos conceitos e das relacdes matematicas (NCTM, 2007).

Os alunos quando conseguem aceder as suas representacdes matematicas e as ideias que eles
expressam, ficam com um conjunto de ferramentas que aumentam significativamente a sua capacidade
de pensar matematicamente. Neste sentido, além das representacdes ajudarem os alunos a organizarem
0 seu raciocinio, estas poderdo ajudar a tornar ideias matematicas acessivas a reflexdo (NCTM, 2007).
Além disso, as representacoes devem ser partilhadas entre todos e discutidas, pois a combinacao de
representacdes ajuda a melhor identificar e clarificar os varios aspetos dos conceitos e a transicdo entre
representacdes diferentes implica o envolvimento dos alunos em atividade matematicamente

interessante (Ferreira & Martinho, 2015).

Esta foi uma pratica utilizada ao longo dos dois estudos que este relatdrio apresenta, uma vez
que propde o desenvolvimento do sentido de numero a partir da utilizacdo de materiais didaticos que,
por sua vez, permitem varias representacdes, procurando assim fomentar a transicdo entre formas de
representacdo, a partir de representacdes idiossincraticas dando sentido a representacées mais

convencionais.

2.4. Estudos realizados na area

O desenvolvimento do sentido de numero é uma area de investigacdo na matematica que ja
apresenta alguns estudos realizados a nivel nacional. Por exemplo, Mendes (2012) elaborou um estudo

acerca da aprendizagem da multiplicacado numa perspetiva de desenvolvimento do sentido de niumero
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com alunos do 3°ano de escolaridade (N=23), procurando conhecer os procedimentos utilizados pelos
alunos nas tarefas de multiplicacdo, a sua evolucdo e dificuldades manifestadas, e o contributo das
tarefas e sequéncias de tarefas na sua aprendizagem. A autora concluiu que os alunos sao capazes de
utilizar uma grande diversidade de procedimentos, até mesmo para realizar um mesmo calculo, apesar
de haver procedimentos mais frequentes que outros; conclui também que a evolucao dos procedimentos
aparenta ser influenciada pelas caracteristicas das tarefas propostas, como os contextos, numeros e a
sua articulacdo e sequenciacao, assim como, pelo ambiente na sala de aula. A evolucdo nao pode ser
considerada linear, nem se processa do mesmo modo para todos os alunos, pois alguns persistem em
certos procedimentos e outros voltam a utilizar procedimentos menos potentes. Ainda assim, a evolucao

dos alunos evidencia o desenvolvimento do seu sentido de numero.

Santos (2017) procura compreender o conceito de numero racional a entrada do 5.° ano de
escolaridade (N=24), por esta ser uma dificuldade sentida pelos alunos, respondendo as seguintes
questdes de investigacdo: Que estratégias apresentam os alunos na resolucao de tarefas exploratérias
sobre numeros racionais? Que dificuldades apresentaram os alunos na resolucao de tarefas exploratérias
sobre 0s nimeros racionais? Com este objetivo, foi explorada uma sequéncia de tarefas selecionadas da
brochura “Desenvolvendo o sentido de numero racional de Monteiro e Pinto, denominadas “A festa de
anos da Maria”; “Partilhando pizas” e “Partilhando sandes”, que t€m como objetivos principais explorar
a linguagem das fracdes e a resolucdo de problemas de partilha equitativa através de diferentes
estratégias. Através de uma abordagem qualitativa, os resultados demonstraram que os alunos chegam
ao 5.° ano de escolaridade com pouca familiaridade com os numeros racionais, especialmente quando
representados na forma de fracdo. A exploracao do tipo utilizado no decorrer do projeto, como também,
a discussao e confronto de diferentes estratégias e dificuldades com o grande grupo, aparenta ter

potenciado uma aprendizagem significativa do conceito de fracao.

Tufifio (2017) investigou a potencialidade das Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TIC)
para o desenvolvimento do sentido de nimero junto de alunos do 1.° ano de escolaridade (N=53), de 5
e 6 anos. Consistiu na implementacdo, por duas professoras, de um conjunto de cinco tarefas que
implicavam a utilizacdo de ferramentas digitais como o “Papelillos” e “Magic Desktop”. Esta foi uma
investigacao qualitativa de natureza interpretativa, em que o autor conclui que as tecnologias podem ter
um papel importante no desenvolvimento do sentido de numero, pois despertam o interesse e motivacao

dos alunos e permitem aos alunos varios processos cognitivos como identificar, analisar, reconhecer,
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associar, refletir, deduzir, induzir, decidir e criar. Este estudo faz também referéncia as limitacdes deste

tipo de atividades na sala de aula, como por exemplo, a disponibilidade de recursos para todos os alunos.

Paiva (2017) analisa as estratégias de subitizing como promotoras do desenvolvimento do
sentido de numero, junto de uma turma do 1° ano de escolaridade (N=18). Procura perceber se a
estratégia de subitizing tem resultados favoraveis no desenvolvimento do sentido de numero, através da
implementacao de um conjunto de tarefas que contou com a utilizacdo de cartdes com representacoes
numeéricas, o domind e dados. A investigadora concluiu que as estratégias de swbitizing utilizadas

melhoraram o desenvolvimento do sentido de niimero dos alunos.

Furtado, Duarte, Medeiros, Faria, Silva, Fonseca, Sousa e Teixeira (2018) apresentam resultados
de um projeto da Secretaria Regional da Educacdo e Cultura do Governo dos Acores, que procura
estratégias de superacao de dificuldades no 1.° Ciclo do Ensino Basico, no ambito do sentido de numero.
Os autores apresentam ainda algumas sugestdes de recursos didaticos muito Uteis para professores,
que tém como objetivo promover o sentido de numero. Este € um recurso com uma enumeracao de

tarefas que podem ser utilizadas em contexto de sala de aula e aparentam ter resultados positivos.

Existem ainda estudos que associam o0s materiais ou recursos ao desenvolvimento do sentido de
numero, no 1.° Ciclo. Loureiro (2014) analisa as estratégias para abordar o sentido de nimero e das
operacdes de alunos do 1.° ano de escolaridade (N=28), recorrendo a materiais manipulaveis, por este
ser um contetido de grande dificuldade para os alunos. A questdo principal que se predispde a responder
é: Sera que o recurso aos materiais manipulaveis sera eficaz no ensino do conceito de nimero? Através
de um conjunto de atividades implementadas no decorrer de uma pratica pedagogica supervisionada, foi
possivel aferir que a manipulacdo de objetos permitiu a estes alunos adquirir o conceito de nimero de

forma mais eficiente, assim como, a capacidades de os explicar.

O presente estudo propde o desenvolvimento do sentido de nimero no 1.° e 2° Ciclo do Ensino
Basico, mais concretamente nos 1.° e 5° ano de escolaridade, utilizando recursos e materiais didaticos.
O intuito passa por colmatar um assunto relevante, mas aparentemente pouco explorados na literatura,
que se prende com a utilizacdo dos recursos didaticos para a aquisicao do sentido de nimero no 1.° e

2.° Ciclos do Ensino Basico.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA

Este capitulo divide-se em quatro partes que caraterizam em cada uma delas: as opcoes
metodoldgicas, o plano de intervencao, o Estudo 1 e Estudo 2. Na primeira parte, & possivel encontrar
as justificacdes para a utilizacdo de uma pratica reflexiva no decorrer dos estagios, aliado a um ciclo
semelhante ao de investigacdo-acao. O plano de intervencao refere o objetivo primordial de desenvolver
0 sentido de numero com recurso a materiais didaticos nos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico, que
representam os Estudos 1 e 2, respetivamente. Por sua vez, a caraterizacao destes estudos divide-se
igualmente em seis partes, sendo elas: a caraterizacao dos participantes, o desenho da intervencao, as
tarefas propostas, os procedimentos, a calendarizacao das sessdes e a justificacdo dos métodos

utilizados para recolha de dados.

3.1. Opcoes Metodoldgicas

Segundo Almeida, et a/. (2008) o professor em formacdo deve adotar uma pratica reflexiva que
desenvolva estudos sistematicos e atitudes como a motivacdo, entusiasmo, compromisso e
responsabilidade com a sala de aula. A estas praticas, deve juntar-se a competéncia docente para
interrogar e refletir acerca e com os sujeitos que estdo envolvidos no contexto educativo. Assim, a partir
da analise e da investigacao da propria sala de aula, sera possivel concretizar mudancas baseadas nos

conhecimentos teoricos e nos conhecimentos produzidos.

Refletir sobre a pratica é importante, uma vez que permite uma maior qualidade das atividades
desenvolvidas durante a acdo pedagdgica (Schmitt, 2011). Esta opinido é corroborada pelas autoras
Costa e Paixdao (2004), acrescentando que para a melhoria de qualquer situacao, deve haver uma

intervencao ativa e em colaboracéo com as partes envolvidas, sendo neste caso, o professor e 0s alunos.

A pratica reflexiva garante mais seguranca nas escolhas do professor e formas de as justificar
diante da comunidade educativa. Ao cumprir este papel, o professor, denominado pratico-reflexivo,
fortalece os processos de acao-reflexao-acdo no espaco educativo, incentivando e possibilitando a
transformacao das suas praticas. Esta transformacao reflete-se em ajustes nas estratégias utilizadas,
para que vao ao encontro das necessidades dos alunos e dando significado e sentido a aprendizagem

(Schmitt, 2011).
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Aliado a pratica reflexiva, no decorrer da pratica supervisionada, foi utilizado um ciclo préximo
ao método de investigacdo-acdo. A metodologia de investigacao-acao baseia-se num processo ciclico ou
em espiral, alternando entre a acéo e reflexdo critica que resulta no aperfeicoamento dos métodos e
técnicas, ajudando os professores a lidar com os desafios e 0s problemas que a pratica Ihes coloca, e
concretizar inovacdes de uma forma refletida. Esta interligacdo permanente entre a teoria e a pratica,
permite aos professores refletir sobre as suas proprias praticas, sobre os problemas com que se
confrontam no seu dia a dia e procurar solucdes para a sua melhoria (Coutinho, 2013; Cardoso, 2014;
Maximo-Esteves, 2008). Latorre (2005) carateriza a investigacdo-acdo como um processo de reflexdo na
acao que se organiza em quatro momentos: a planificacdo, a acdo, a observacdo e a reflexdo (Esquema
1). O momento de observacao, assim como, a correcdo e a analise dos dados de maneira sistematica e

rigorosa € o que sustenta a investigacao.

-

Reflexao Planificacao

Observacao Acéo

¢

Esquema 1 - Processo de Investigacdo-Acao (adaptado de Latorre, 2005).

As opcoes metodologicas que sustentaram a pratica supervisionada, vao ao encontro da ideia de
que o professor “(..) ndo se pode limitar ao papel passivo de consumidor da investigacao realizada por
profissionais exteriores ao contexto real das escolas e com objectivos distintos dos que ai desenvolvem

a sua acao quotidiana.” (Oliveira, Pereira & Santiago, 2004, p. 15).

Deste modo, a reflexdo no decorrer de toda a intervencdo deu lugar a um conjunto de sessdes
que foram desenhadas com base nas dificuldades sentidas pelos alunos, ou até na melhoria ou

adaptacao de alguma tarefa que nao tivesse sido totalmente bem-sucedida.

20



3.2. Plano da Intervenciao

Este projeto de intervencao contempla dois estudos: o Estudo 1, realizado no 1.° Ciclo do Ensino
Basico e o Estudo 2 que ocorreu no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Ambos tiveram como objetivo inicial

desenvolver o sentido de nimero nos alunos, através da utilizacdo de materiais didaticos diferenciados.

3.3. Estudo1
3.3.1. Participantes

O grupo de participantes neste estudo abrange uma turma de 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, numa escola no Centro de Braga, composta por 21 alunos, dos quais 9 sao do género feminino
e 12 do género masculino. Este é determinado pela sua heterogeneidade, tanto a nivel cultural como a
nivel de ritmos de ensino-aprendizagem. Existe a particularidade de um aluno que emigrou no ano de
2021 para Portugal vindo do Brasil, ndo tendo frequentado o pré-escolar no seu pais de origem, o que
resultou em dificuldades na aprendizagem do desenho das letras por nao possuir o desenvolvimento
necessario da motricidade fina, ficando muitas vezes atrasado comparativamente aos restantes colegas.
Além deste, outras duas alunas tém também nacionalidade brasileira, mas ja estdo inseridas na escola

portuguesa ha mais tempo.

No que respeita aos ritmos do processo de ensino-aprendizagem, dois alunos ja sabiam ler, logo
eram mais rapidos a fazer os exercicios, pois eram capazes de identificar o que era pedido. No decorrer
do estagio, esta atitude perspicaz foi sendo mais frequente noutros alunos, conforme iam aprendendo
novas letras e novas palavras. Em geral, esta € uma turma com muito interesse em aprender novos

conteudos e o seu nivel de aprendizagem ¢é bastante satisfatorio, tendo resultados bastante positivos.

Nesta turma, existe ainda um aluno diagnosticado com espectro de autismo, acompanhado todos
os dias durante duas horas pela professora de Necessidades Educativas Especiais (NEE), normalmente,
dentro da sala de aula junto com os outros colegas. Conseguia concretizar todas as tarefas sozinho,
mesmo que por vezes fosse necessario algum incentivo ou diminuir o volume de atividades mais

rotineiras.
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3.3.2. Desenho da intervencao

A intervencao no 1.° Ciclo do Ensino Basico incluiu trés momentos: o diagndstico; a intervencao;

e 0 avaliativo (Esquema 2).

Momento de

Intervencao L
avaliacao

Esquema 2 - Desenho da intervencao do Estudo 1

0O momento de diagnostico teve como intuito verificar o sentido de numero que os alunos
possuiam e as suas maiores dificuldades. Os resultados deste momento resultaram no desenho das
sessOes de intervencao, com o objetivo de ajudar os alunos a combater as dificuldades apresentadas.
Assim, as suas 9 tarefas foram organizadas para averiguar se 0s alunos eram capazes de fazer e
identificar varias representacoes do mesmo numero; de organizar por ordem crescente e decrescente 0s
cardinais; de decompor numeros em varios fatores; de realizar calculos com facilidade; e, de identificar
a ordem dos nuimeros (ntimeros ordinais). Este tltimo conteudo nao esta incluido no curriculo do 1.° ano
do 1.° Ciclo do Ensino Basico, mas, uma vez que os alunos ja possuiam algum conhecimento nesta area,

este assunto foi abordado de forma muito ligeira.

0 momento avaliativo teve o proposito de verificar as aprendizagens dos alunos e conferir se
havia melhoria no conhecimento do numero. Este momento foi composto por, além do tipo de tarefas
realizadas no diagnostico, tarefas de sequéncias que foram trabalhadas no decorrer das sessdes. No
entanto, apesar de o propdsito das tarefas ser semelhante, nenhuma tarefa era exatamente igual as que
tinham sido realizadas nas sessoes. Deste modo, requer do aluno uma reflexdo sobre os conteudos que

aprenderam, evitando a simples memorizacao de determinados processos.

As sessOes de intervencao trataram temas como a decomposicao de nimeros, operacdes de
adicao e subtracao, a percecdo de quantidades (subtizing), a ordem crescente e decrescente e 0s
numeros ordinais. Foram sempre utilizados materiais didaticos diversificados, como por exemplo as
Barras Cuisenaire com o intuito de desenvolver conteidos como a ordem natural dos nimeros, a ordem
crescente e decrescente dos algarismos e a decomposicao dos numeros. Foram também utilizadas pecas
tipo domind com a representacao dos algarismos por pintas, para um jogo que trabalhou a percecao de

quantidade dos alunos (subitizing). Por sua vez, pecas de domin6é em cartolina foram utilizadas para os
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alunos as utilizarem para serem 0s bracos e as pernas de uma boneca, com o objetivo de a sua soma
ser igual a um numero dado. Por fim, foram também abordados os niumeros ordinais, a partir de uma
atividade pratica que compreende uma situacao do quotidiano que retratou a distribuicdo de um grupo

de vizinhos pelos andares do seu prédio.

0 momento final de avaliacao teve como intuito conferir as aprendizagens globais dos alunos ao

longo de todo o projeto, pelo que se criou tdo proximo quanto possivel do instrumento diagnostico.

3.3.3. Tarefas

Todas as tarefas planeadas para fazerem parte do projeto de intervencéao, tiveram como base os
pressupostos presentes nos documentos oficiais atuais para o ensino, mais especificamente, o
Programas e Metas Curriculares de Matematica (Bivar, et al., .2013) e as Aprendizagens Essenciais —
Matematica (DGE, 2021a), referentes ao 1.° Ciclo do Ensino Basico. Tiveram também como base uma
abordagem construtivista, onde o aluno € o centro do processo de ensino e produtor do seu proprio
conhecimento. Os momentos foram sempre pensados de forma a promover o desenvolvimento integral
dos alunos, ou seja, ndo apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também o desenvolvimento pessoal
(Coll, et al,, 2001). Deste modo, as tarefas promoveram sempre a autonomia do aluno, contrariamente

ao método tradicional onde o aluno “mais do que construir imita” (Coll, et a/,, 2001, p.184).

Assim, o objetivo primordial passou por potenciar a aprendizagem de sentido de nimero a partir
da utilizacdo de materiais que facilitassem a aquisicdo de aprendizagens, denominados assim por
materiais didaticos. As tarefas foram do tipo realista, pois foram desenvolvidas através de situacdes que
os alunos compreendem e que tém significado para eles (Ponte & Quaresma, 2012). Estas foram
variadas, envolvendo material manipulativo, jogos e videos interativos. As Barras Cuisenaire foram um
material muito utilizado devido as suas potencialidades para a compreensao da posicao e decomposicao
dos numeros; as pecas de domind para ajudar a percecionar melhor as quantidades, ou seja, so olhando
para as pecas compreenderem se elas podem ou ndo preencher os requisitos pedidos (subitizing); assim
como, tarefas inseridas num contexto real, tal como, a ordem pela qual os vizinhos se encontram num

prédio ou a ordem de chegada dos carros de corrida a uma meta.

Todas estas tarefas tém como principal objetivo desenvolver o sentido de numero e a
compreensao global de numero, fazendo referéncia a sua utilidade no dia-a-dia dos alunos. Os recursos

didaticos foram parte integrante de todas as sessoes, pois “sao simples canais por intermédio dos quais
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se comunica qualquer conteudo - sao instrumentos tanto de rececdo de mensagens como de
transmissao.” (Wagner & Stunard, 1998, p. 6). Sendo que toda a aprendizagem depende desta troca de
mensagens, qualquer método orientado para amplificar os instrumentos de comunicacéo, tera
repercussdes favoraveis e positivas nos resultados podendo, por isso, serem implementados em todos
0s planos de estudos (Wagner & Stunard, 1998). Estes proporcionam a ligacdo entre a palavra e a
realidade, tornando a aprendizagem mais concreta e intuitiva por estar inserida num contexto real e
conhecido pelos alunos. Desta forma, a percecao e compreensdo dos conceitos em estudo é facilitada,
pois a utilizacdo de recursos mais sugestivos e que permitem uma aprendizagem ativa, desperta a
atencdo dos alunos resultando em aprendizagens mais significativas (Nérici, 1987, 1988). De acordo
com Moreira (2012) que evidencia a teoria sustentada pelo psicologo Ausubel, a aprendizagem
significativa considera aquilo que o aprendiz ja sabe, ou seja, 0s contelidos e a organizacdo das suas
ideias numa determinada area de conhecimento, que se denominam estrutura cognitiva. Portanto, este
tipo de aprendizagem acontece quando novos conceitos, ideias e proposicées integram com outros

conhecimentos que estao disponiveis na estrutura cognitiva.

3.3.4. Procedimentos

Os procedimentos tiveram sempre como objetivo tirar o melhor partido de todas as situacdes de
aprendizagem para os alunos. Durante 0 momento de diagnostico, o aspeto principal passou por nao
haver ajudas por parte dos professores presentes na sala de aula, de forma a ndo comprometer os
resultados dos alunos. No entanto, como eram alunos do 1.° ano, foi necessario fazer a leitura das tarefas
ao grande grupo, a partir da sua projecao no quadro interativo, para que nao houvesse duvidas sobre
qual era a tarefa a ser referida. Esta leitura era feita por duas vezes, para os alunos terem a possibilidade
de apanhar todos os detalhes da tarefa. Apos os alunos completarem uma tarefa, esta dindmica avancava
para a seguinte tarefa, de modo a todos terem a mesma oportunidade. Os alunos que executavam as
tarefas mais rapidamente, concluiam um trabalho de expressao plastica que estava a ser dinamizado
pela professora cooperante. Estes resultados tiveram impacto direto no desenho das intervencdes

seguintes, como meio de colmatar as dificuldades sentidas no conhecimento do nimero.

Tendo como pano de fundo uma visdo construtivista, nas sessdes de intervencao procurou-se
envolver ativamente todos os alunos, desafiando-os a explorar e representar as suas ideias matematicas,
disponibilizando para isso material diversificado. Neste processo, o professor teve o papel de mediador

entre o aluno e a cultura, potencializando situacdes favoraveis para a aquisicdo de novos conhecimentos,
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de forma que os alunos aprendam conforme a sua prépria experiéncia interna (Carretero, 1997; Coll, ef
al., 2001). A titulo ilustrativo, quando os alunos apresentaram questdes ou duvidas, a estratégia utilizada
foi sempre fazer novas perguntas ou até demonstracdes, que os fizessem chegar as suas proprias

conclusoes.

No que se refere as situacoes de aprendizagem, prevaleceu o trabalho individual devido as
condicoes pandémicas que nao aconselhavam a realizacao de trabalhos em grupos. No entanto, sempre
que os alunos sentiam a necessidade de partilhar ideias e se juntar em pares, foi-lhes dado essa
possibilidade. Até porque, de acordo com Nérici (1987, 1988), é mais vantajoso para os alunos que 0s
materiais didaticos sejam utilizados de forma coletiva, possibilitando que os mesmos possam se
enriquecer reciprocamente com as reflexdes, comentarios e observacoes feitas, considerando assim
varias perspetivas e ideias. Os momentos de cooperacao levam a uma motivacao mais forte para
completar a tarefa comum a que os alunos se predispdem a responder (Arends, 1997), assim como, a
partilha de “sentimentos, de ouvir sem interromper, esperando pela sua vez de intervir, de mostrar
simpatia pelas ideias dos outros, ainda que nao concordando com elas, de encorajar quem se mostre

desanimado” (Freitas & Freitas, 2003, p. 31).

Sendo que, o momento avaliativo tinha como objetivo aferir as aprendizagens dos alunos, foram
adotados procedimentos similares aos do momento de diagnostico para que fosse possivel a comparacéo

das resolucdes dos alunos, identificando assim mudancas expressivas.

3.3.5. Calendarizacao

No estudo do 1.° Ciclo do Ensino Basico, foram realizadas 4 sessdes, cada uma com a duracéo
de 2 horas. A Tabela 1 mostra a informacéao referente a cada uma destas, mais concretamente, a data

da sua implementacao, as tarefas realizadas e 0s seus objetivos.
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Tabela 1- Calendarizacéo do Estudo 1.

Sessao Data Tarefas Objetivos
1.% Sessao 14 de - Exploracéo livre das Barras Conhecer as Barras Cuisenaire e
dezembro de Cuisenaire. as suas potencialidades.
2021 - Exploracao orientada do Ordem natural dos numeros.
material: para demonstralo no  Reconhecer e utilizar diferentes
sentido crescente e representacfes para 0 mesmo
decrescente e decomposicdo  numero e relaciona-las.
em somas dos numeros 3 e 4. Decomposicdo dos numeros em
somas.
2.7 Sessdo 15 de - Decomposicao dos numeros  Decomposicao dos numeros em
dezembro de 5, 6 e 10 com recurso as somas.
2021 Barras Cuisenaire.
3.2 Sesséao 14 de janeiro - Jogo para desenvolver a Reconhecer e utilizar diferentes
de 2022 percecado de quantidade representacdes para 0 mesmo
(subtizing). numero e relaciona-as.
-Tarefa da boneca da adicdo.  Calcular somas até 10.
4% Sessao 19 de janeiro - Dialogo sobre a utilidade e Refletir sobre a importancia dos
de 2022 insercao dos nimeros no numeros.

quotidiano.
- Sequéncias numéricas com
recurso a reta numerica.
- Tarefa sobre 0s numeros

ordinais com situacao real.

Percecionar a capacidade de os
alunos utilizarem o seu sentido de
numero para organiza-los em

sequéncias e por ordem.

E de notar que os objetivos das sessdes sdo semelhantes, mas a partir de atividades e tarefas

diferentes. Para o 1.° ano é aconselhado que o sentido de numero esteja bem definido, que consigam

adicionar, ordenar e percecionar as quantidades em varias situacoes.
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3.3.6. Recolha de dados

A recolha de informacéao é importante para a investigacdo, pois sdo a forma de avaliar e reajustar
os procedimentos conforme as necessidades dos alunos. No decorrer deste estudo, a recolha passou

por observacao de aulas e o seu registo, as gravacoes de audio e registos fotograficos.

A observacao ¢ considerada uma técnica de recolha de dados sempre que é registado tudo aquilo que é
observado (Graue & Walsh, 2003). A observacao permite obter dados descritivos, adequados para
caraterizar um processo e para identificar uma sequéncia de comportamentos. Os registos da observacéo
podem ser efetuados de forma escrita ou através de meios audiovisuais como registo de imagens e de
som (Costa, 2012). As imagens tém como objetivo registar momentos importantes no decorrer da
observacao, para que possam ser analisadas e reanalisadas posteriormente com mais calma (Maximo-
Esteves, 2008). De acordo com Graue e Walsh (2003), é importante observar de muitos angulos e de
muitas maneiras diferentes, de forma a obter uma descricdo mais completa do que esta a ser investigado.
Mudar o lugar de observacao também & importante, para que seja possivel observar todos os contextos

e alunos.

A observacao é de carater participante, que se revela vantajosa nos casos em que 0s objetos de
pesquisa privilegiam ou admitem dados recolhidos a partir do ponto de vista do pesquisador e tendo
como base a sua experiéncia pessoal. Os dados recolhidos sdo qualitativos, pois foi descrito aquilo que
foi observado, ou seja, comportamentos, interacdo entre os alunos e até mesmo a omissdo de

comportamentos (Costa, 2012).

As gravacoes de audio tém a vantagem de demonstrar o raciocinio dos alunos e a possibilidade
de os transcrever para sustentar a investigacao. Quando sao feitas notas, por vezes, € necessario registar

tudo na memoria até que seja possivel fazer o registo com mais seguranca (Graue & Walsh, 2003).

3.4. Estudo 2
3.4.1. Participantes

Os participantes neste estudo foram alunos de uma turma de 5.° ano do 2.° Ciclo do Ensino
Basico numa escola no Centro de Braga, composta por 21 alunos, dos quais 10 sao do género feminino
e 11 do género masculino. Importa salientar que a meio do periodo de estagio um aluno mudou de

escola, ficando a turma reduzida a 20 alunos. Havia também um aluno com Necessidades Educativas
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Especiais, que no momento das aulas da disciplina de Matematica, tinha apoio individualizado e nao

estava presente na sala de aula.

Esta é uma turma determinada pela sua heterogeneidade a nivel cultural, pois sé um aluno tem
naturalidade portuguesa e frequentou a escola no pais desde os primeiros anos. Isto ndo acontece com
0s restantes, na sua maioria de naturalidade brasileira, 0 que se repercutia nos ritmos e processos de
ensino e aprendizagem desta turma. Por vezes, a questdo da compreensao da lingua portuguesa
interferia neste processo, tendo de haver sempre o cuidado de explicar os significados de algumas

palavras.

No entanto, este grupo apresentava uma forma muito particular de trabalhar, uma vez que todos
tinham a sua disposicdo um computador que poderia ser utilizado como facilitador de aprendizagens.
Além disso, a metodologia utilizada na sala de aula era vocacionada para a motivacao, pois 0 ensino era
concretizado a partir de desafios e, consequentemente, de recompensas. Em geral, esta € uma turma
com muito interesse em aprender, mas que necessita de incentivos e atividades diferentes e

diversificadas.

3.4.2. Desenho da Intervencao

A intervencao no 2.° Ciclo do Ensino Basico dividiu-se em dois momentos, o de intervencao e de
avaliacdo. Nao foi possivel fazer um momento de diagnostico com uma ficha de trabalho, mas através
de uma atividade concretizada pela professora cooperante foi possivel perceber que os alunos nao tinham
adquirido os conceitos de fracao e sua representacado na reta numeérica, que haviam sido lecionados na

auséncia da professora cooperante.

As sessOes de intervencao tiveram como objetivo trabalhar temas como o conceito de fracéo, a
ordem crescente e decrescente das fracoes e a sua representacao numa reta numérica. Foram sempre
utilizados materiais didaticos diversificados, como por exemplo as Barras Cuisenaire e as barras de papel
com o intuito de os alunos desenvolverem a nocao de dividir um todo em partes iguais, iniciando assim
a nocao de fracao. Além disso, também uma apresentacao de desafios em Power Point para os alunos

completarem uma reta numeérica utilizando os conhecimentos sobre fracdes.

0 momento final de avaliacao foi desenhado para conferir as aprendizagens globais dos alunos

ao longo de todo o projeto, baseando-se no objetivo principal que se depreendia com representar fracoes
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na reta numeérica, mais concretamente, uma fracao igual a unidade, uma fracdo propria e uma fracao

imprépria.

3.4.3. Tarefas

As tarefas foram todas pensadas considerando o Programas e Metas Curriculares de Matematica
(Bivar, et al, .2013), o Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais (DGE, 2001) e
as Aprendizagens Essenciais — Matematica (DGE, 2021b), referentes ao 2.° Ciclo do Ensino Basico.
Foram delineadas com o objetivo primordial de desenvolver o sentido de numero com a utilizacao de
materiais concretos e manipulaveis que facilitassem o processo de ensino e aprendizagem, como

material manipulativo, jogos e videos interativos.

As Barras Cuisenaire voltaram a ser utilizadas com o propoésito de os alunos percecionarem as
fracdes como parte de um todo e dividirem a unidade em partes iguais; as barras de papel que tinham
0 mesmo objetivo, mas permitiam trabalhar com uma unidade maior que dez; um Power Pointinterativo
que deu a possibilidade de cada um trabalhar ao seu ritmo; a reta numeérica plastificada para os alunos
demonstrarem a sua capacidade de compreender a posicdao das fracdes na reta numérica; como
também, um Power Point explorado com o grande grupo com atividades praticas na utilizacdo das
fracdes, para colmatar algumas duvidas que persistiam. Assim, era compreendido por quase todos os
alunos a nocao de parte de um todo da fracao, mas tinham dificuldade em interpretar a reta numérica e
contar em quantas partes estavam divididas a unidade. Por exemplo, ao invés de contarem os espacos,

contavam os tracos apresentados.

As potencialidades da utilizacdo das Barras Cuisenaire sdo inegaveis, por ser um objeto ludico,
dindmico e intuitivo, que permite auxiliar a construcao e a classificacao de determinados conceitos por
meio de um apoio fisico que orienta a compreensao, formalizacao e estruturacdo de conceitos. Com a
sua utilizacdo, existe uma maior partilha e troca de ideias entre os alunos, promovendo o
desenvolvimento de outras competéncias, a nivel da criatividade, da experimentacao e da comunicacéao.
As atividades desenvolvidas pelos proprios alunos, através da experimentacédo direta, dao lugar a um
maior conhecimento atingido pelos mesmos, pois promovem a procura continua de novas estratégias
para desenvolver as suas proprias capacidades e construir conceitos de acordo com o objeto explorado

e observado (Camacho, 2012).
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Através deste conjunto de tarefas, os alunos desenvolveram o conceito de fracdo, mas também,
o sentido de numero generalizado, pois implicou constantemente que compreendessem o significado
dos numeros, o0 seu calculo e a sua percecdo com rapidez. De acordo com Wu (2011), a aquisicao do
conceito de numero inteiro passa por adquirir a realizacdo geométrica destes numeros, para que o
processo mental de contagem possa ser transferido para o processo de visualizacdo espacial. A fracao
foi trabalhada para ser compreendida nos trés significados que podem ter, de acordo com Hung-Hsi Wu
(2011), como parte-todo, como quociente e como proporcdo. Ou seja, o todo dividido em partes, o
quociente como forma de divisdo em partes iguais, e a proporcao para representar uma situacdo como

por exemplo, para 1 rapariga existem 2 rapazes.

As tarefas propostas foram sempre pensadas considerando as carateristicas dos alunos e a
forma como estes estavam habituados a trabalhar em sala de aula. Entende-se assim que, as
planificacdes compreenderam atividades e tarefas simples, com tempo para resolverem por si mesmos
e em contexto de trabalho colaborativo. Esta é uma abordagem construtivista da educacéo, onde os
alunos s@o o centro do ensino, construtores do seu proprio conhecimento, pensadores, criticos e

criativos.

3.4.4. Procedimentos

O procedimento deste estudo foi diferente do primeiro, uma vez que a Professora Cooperante
esteve fora da escola, o que atrasou o processo e implicou a reducéo de alguns momentos e horas de
lecionacdo. Nao houve a possibilidade de concretizar um momento de diagndstico, pois uma tarefa
concretizada pela professora cooperante ja havia demonstrado as dificuldades dos alunos e, pelo curto

prazo disponivel, optou-se por utilizar o tempo letivo do diagnostico para as sessdes de intervencao.

No decorrer das sessdes de intervencao, o professor teve o papel de mediador de aprendizagens,
pois organizava as trocas de ideias entre os pares e grupos. Eram colocadas as duvidas aos outros
colegas do grupo de trabalho e, por vezes, ao grande grupo, com o intuito de primeiramente, tentar que
fosse um colega a elucidar. De acordo com a NCTM (2007), a compreensao das ideias matematicas dos
alunos vai sendo moldada ao longo dos anos quando existe envolvimento ativo dos alunos. A titulo
ilustrativo, através das interacdes na turma e sugestdes de ideias matematicas, os alunos aprendem a
avaliar o seu proprio conhecimento e o dos colegas, potenciando o desenvolvimento de capacidades de

raciocinio matematico.
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Assim, quando o professor necessitava de fazer alguma explicacdo, fazia-o sempre por meio de
perguntas que orientassem o pensamento dos alunos e relembrassem alguns contetdos que pudessem
estar mais esquecidos. A Ultima sessao teve uma dinamica diferente para o tipo de trabalho que estes
alunos estao habituados, pois passou por uma exploracao de atividades em grande grupo, tendo sido

pensada e organizada de forma dindmica para os alunos ndo dispersarem a sua atencao.

0 momento de avaliacao teve de ser concretizado no final da ultima sessao, num curto periodo
antes de dar o toque. Assim, passou por desafiar os alunos a muito rapidamente colocar trés fracées na
reta numérica que foi distribuida, sendo que quem terminasse podia sair para o recreio. O objetivo era
que as respostas fossem espontaneas, pois era uma tarefa que ja tinham realizado no decorrer das
sessoes. Os alunos tiveram o cuidado de dar as suas respostas corretamente e sem pressas, uma vez

gue quem terminasse podia ir para intervalo.

3.4.5. Calendarizacao

No estudo do 2.° Ciclo do Ensino Basico, foram realizadas 4 sessoes, cada uma com a duracéo
de 2 horas. A Tabela 2 mostra a informacéao referente a cada uma destas, mais concretamente, a data

da sua implementacao, as tarefas realizadas e os seus objetivos.

Tabela 2 - Calendarizacao do Estudo 2.

Sessao Data Tarefas Objetivos

1.2 Sessdo 17 de maio - Exploracao livre das Barras Cuisenaire.  Introducdo ao conceito de
de 2022 - Dividir uma folha, previamente cortada,  fracdo como parte-todo.
em partes iguais para o registo da tarefa
seguinte. Compreensdao da fracado
- Exploracéao orientada do material: Dividir = como quociente.
em partes iguais as pecas rosa, verde-
escura e castanha.
- Registo das construcoes em fracdo no

caderno diario.
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18 de maio

de 2022

2.7 Sessdo - Colar no caderno barras de papel com a
unidade maior que 10, e as suas
correspondentes divisdes em partes
iguais.

- Fazer o registo em fracdes das

construcoes feitas.

Tratar fracoes com
denominadores diferentes

da sessao anterior.

3.2 Sessdo 23 demaio - Introducdo a reta numeérica, através de

Compreender a reta

de 2022 um conjunto de atividades que os alunos  numérica e como pode ser
podiam seguir no Power Point que tinham  utilizada na representacao
a sua disposicao no computador. de fracdes.
- Marcacéo de fragdes com varios
denominadores nas duas retas numéricas
dadas aos alunos.
4% Sessao 2 dejunho - Exploracéo e troca de ideias em grande  Consolidar o conceito de
de 2022  grupo sobre uma compilacdo de atividades fracao e colmatar algumas

apresentadas em formato Power Point.

duvidas que persistiam,
através da discussao entre

todos.

3.4.6. Recolha de dados

No decorrer deste estudo, tal como no anterior, 0s métodos de recolha de dados passaram pela

observacao de aulas e 0 seu registo, gravacoes de audio e registos fotograficos. Estas técnicas refletem

uma abordagem mais qualitativa da recolha de dados, permite adquirir a percecao mais completa de

uma realidade mais restrita, como uma turma (Rodrigues, 2011).

Assim, a observacao foi a técnica mais utilizada no decorrer deste estudo, sempre aliada a

fotografia, por esta ser “(...) uma extensdo da nossa capacidade de olhar, e se constitui em uma técnica

de representacao da realidade que, pelo seu rigor e particularismo, se expressa através de uma

linguagem proprio e inconfundivel.” (Guran, 1991, p.11). Isto ¢, a partir deste instrumento é possivel

visualizar o ambiente na sala de aula, a reacao dos alunos e a sua participacao, comprovando aquilo que

foi observado e descrito nas notas de campo. As gravacdes de audio, tal como referido anteriormente,
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vém na sequéncia de demonstrar as ideias dos alunos e retratar os seus pensamentos e conceitos

matematicos.
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CAPITULO IV — RESULTADOS

Este capitulo tem como intuito apresentar os resultados das sessdes de intervencao realizadas
no ambito do projeto implementado nos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico. No primeiro estudo, sera
analisado o momento de diagndstico, as quatro sessbes de intervencao e o momento de avaliacao; no
segundo estudo, sera alvo de analise as quatros sessoes de intervencao e o momento de avaliagdo. Em
cada estudo, a analise das sessodes sera concretizada em trés momentos: 0 enquadramento da sessao;
a descricao da aula; e a reflexdo que determina o desenho da aula seguinte. Os nomes dos alunos

referenciados nesta analise sao ficticios para garantir o seu anonimato.

4.1. Resultados do Estudo 1

4.1.1. Momento de Diagnéstico

Este momento consistiu na resolucdo de um conjunto de tarefas variadas (Anexo 1, pp. 93-94),
que aferissem os conceitos que os alunos detinham no contetido do nimero. E importante mencionar
que foram contabilizados neste momento 19 alunos, uma vez que um aluno estava a faltar e o Joel s6 a
conseguiu fazer com muita ajuda. A Tabela 3 demonstra os resultados obtidos no teste diagndstico,
sendo estes fidedignos pois ndo houve qualquer ajuda por parte do professor, tendo sido unicamente

realizada uma leitura em voz alta, uma vez que os alunos ainda nao sabiam ler.

Tabela 3 - Resultados do teste diagndstico do Estudo 1 (N=19).

Tarefa Respostas Certas Respostas Respostas
Erradas Incompletas
1 19 - -
2 11 8 —
3 19 - -
4 10 6 3
5 18 - 1
6 9 1 9
7 11 2 6
8.1 16 3 -
8.2 12 7 -
8.3 7 8 -
9 19 — -
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Estes resultados ditaram o desenho das sessoes de intervencao, pois mostraram que os alunos
tinham bastante dificuldade em: ordenar os numeros por ordem crescente e decrescente; efetuar

adicdes; decompor 0s numeros; compreender 0os numeros ordinais numa situacao real.

Nao era esperado que os alunos tivessem tanta dificuldade em determinar a ordem dos numeros
de 1 a 5. Apesar de reconhecerem que o 4 € maior que 0 2 na ordenacao dos nimeros, nao consideram
0 4 depois do 2 na sequéncia numérica, porque depois do 2 deve vir o 3. Os alunos tém dificuldade na
ordem crescente e decrescente de numeros nao consecutivos. A Figura 1, apresenta um caso de um
aluno que nao consegue colocar 0s numeros por ordem crescente, apenas por ordem decrescente, onde
o sinal de menor lhe parece indiferente. Além disso, apresenta também algumas dificuldades no grafismo
dos numeros, como € possivel constatar com o nimero 5 desenhado ao contrario. Por sua vez, o aluno
que deu a reposta apresentada na Figura 2, nao consegue distinguir os sinais de maior e menor e parece

limitar-se a repetir a ordem natural dos numeros.

Figura 1 - Exemplo de resposta incorreta do aluno A.

Figura 2 - Exemplos de respostas incorreta do aluno B.

Por outro lado, as tarefas 6 e 7, em que o aluno tinha de decompor os nimeros em somas, ja

era esperado este resultado, por ser uma dificuldade observada antes de iniciar o projeto (Figura 3).



Figura 3 - Exemplo de resposta incorreta da
decomposicao dos numeros.

Nos numeros ordinais, o conjunto das tarefas 8 e 9, as maiores dificuldades surgiram na tarefa
8.3., que implicavam um maior raciocinio, pois retratava uma situacao real em que a posicdo dos
concorrentes numa corrida muda. A Figura 4, retrata uma resposta incorreta a tarefa, que é interessante
partilhar por retratar o tipo de exercicios rotineiros que os alunos faziam com bastante frequéncia, por
estarem a aprender a escrever. Na verdade, o aluno nem ouviu a leitura da tarefa e ja estava a completar
as linhas. Foi lido exclusivamente para o aluno o que era pretendido na tarefa, mas continuou a repetir

as atividades rotineiras que haviam concretizado na area de Portugués.

Figura 4 - Resposta incorreta a tarefa 8.3.

No entanto, um conjunto de alunos que se destacava na area da matematica foi capaz de

perceber a tarefa e logica envolvida e respondeu corretamente (Figura 5).
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Figura 5 - Resposta correta a tarefa 8.3.

Foi com base nestes resultados que a intervencao do projeto foi desenhada em quatro sessoes
que comportam um conjunto de atividades e exercicios que procuram colmatar as dificuldades
demonstradas pelos alunos. Assim, tém como objetivos: fazé-los compreender os numeros e as posicoes
que podem tomar de crescente e decrescente; decompor os numeros e utilizar o calculo mental, a
trabalhar os nimeros ordinais em contexto; diferenciar o tipo de atividades a que estao habituados, para

procurar desenvolver o seu raciocinio matematico.

4.1.2. Intervencao

4.1.2.1. Sessaol
Enquadramento da sessao

Esta sessao teve como objetivo primordial iniciar a aquisicao de alguns conteudos relativamente
ao sentido de numero, mais concretamente, a nocao de crescente e decrescente, sinal de maior e menor,
como também a decomposicdo dos numeros, até cinco. Com este intuito, foram utilizadas as Barras
Cuisenaire, de forma a dar a possibilidade aos alunos de partirem da exploracdo com o material concreto

para as expressdes numericas.

Descricao da aula

A aula teve inicio com a demonstracéo das Barras Cuisenaire, pois 0os alunos conheciam-nas por
serem utilizadas sempre que iniciavam a aprendizagem de um novo numero, mas nunca as tinham

manipulado. Foi-lhes dado algum tempo para explorarem o material liviemente, tendo sido estimado que
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este momento demoraria cerca de 20 minutos. No entanto, quando foram dadas as tarefas iniciais,
existiu alguma dificuldade em inicia-as, pois alguns alunos queriam manter-se a fazer as suas

construcdes livres (Figura 6).

Figura 6 - Construcdes livres com as Barras Cuisenaire.

Inicialmente, foi pedido aos alunos que organizassem o material de forma crescente e
decrescente, uma vez que alguns deles tiveram dificuldades em fazé-lo no diagnostico. Verificou-se que
tiveram mais facilidade em concretizar esta atividade com a utilizacdo das barras, pois permite uma

melhor visualizacao da sequéncia numeérica.

A Figura 7 regista 0 momento em que o professor se certifica de que o aluno consegue verbalizar

a forma que utilizou para organizar as barras por ordem crescente e decrescente (Transcricao 1).

vi

-

Figura 7 - Contagem ascendente com recurso as Barras Cuisenaire.
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Eu — Entdo Gabriel, mostra a Professora onde esta ai a ordem crescente.
Gabriel - Assim [segue o dedo indicador da barra branca a cor de laranja].
Eu — Diz |4 entdo os numeros até 10 por ordem crescente.
Gabriel - 1,2, 3,4,5,6,7,8,9, 10 [seguindo o0 mesmo gesto que anteriormente].
Eu - E por ordem decrescente?
Gabriel — E ao contrario. 10,9, 8,7,6,5,4,3,2, 1 [seguindo o indicador da barra cor de laranja
para a brancal.

Transcricao 1- Ideia do aluno sobre a ordem crescente e decrescente.

Note-se que todos os alunos foram capazes de realizar esta tarefa e explicar da mesma forma
que o Gabriel, isto é, sem hesitacoes, de que forma poderia ser visualizada a ordem crescente e
decrescente nas suas construcdes. Posteriormente, os alunos deveriam decompor os numeros 3 e 4
com o material didatico e fazer os registos das suas expressdes numéricas no quadro (Figura 8). Este
momento criou um pouco de dispersao, pois nem todos os alunos ouviram qual a tarefa seguinte,
comecando entdo a brincar com o material e/ou ainda outros alegaram nao ter percebido o que era para
fazer. Além disso, os diversos ritmos de trabalho dos alunos dificultaram a delineacdo das tarefas ao
grande grupo, pois nem todos estavam ao mesmo nivel. Assim, a circulacdo constante pela sala de aula

foi preponderante para orientar os alunos mais individualmente e conforme o seu ritmo.

Figura 8 - Registos das expressdes numéricas no quadro.

Foi dada a liberdade aos alunos de demonstrarem da forma que quisessem a decomposicao dos

numeros, tendo surgido algumas construcdes interessantes (Figura 9).
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Figura 9 - Decomposicao dos nimeros com Barras Cuisenaire.

A aluna Flor foi a que apresentou a decomposicdo do nimero 4 de forma mais diferente dos
restantes, organizando-as como se representassem uma expressdo algébrica (Figura 10). Para a

compreender, foi necessario questionar e pedir que explicasse o que tinha em cima da mesa (Transcricéo

2)).

Figura 10 - Decomposicao do numero 4 pela
Flor.

Eu — Ora explica la o que tens em cima da tua mesa.
Flor — Aquitem 1+ 1+ 2, quatro [apontando para a primeira fila de barras].
Eu — Entdo estds a dizermeque 1 +1+ 2 éigual a...?
Flor — Quatro.
Eu — Boa! E na segunda fila o que tens?
Flor— 1+1+1+1,quatro.
Eu - Porque colocaste a barra do quatro a frente?
Flor — Porque 1 +1+ 1+ 1 ¢éigual a quatro.
Eu — Ah, ja entendi. Muito bem! Entdo vamos 3, na terceira linha, diz 1a o que
fizeste.
Flor— 2+ 1+ 1 éigual a quatro.
Eu — Boa! Muito bem. E agora aqui ao lado, explica la a professora.
Flor— 2+ 1+ 1 ¢éiguala.. [fica a pensar e tira a peca branca]. Quatro.

40



Eu - Ah, mas tinhas ai uma peca a mais. E sera que ja nao tens ai essa
decomposicdo do numero 47
Flor — Ah esta aqui! [Fica a olhar para as suas construcdes e aponta]
Eu — Pronto, entdo temos de reformular essa. E a ultima, o que tens?
Flor- 2+1+1+1éigualaquatro.
Eu - E esta certo?
Flor — [Pensa um pouco em siléncio]. N&o.

Transcricdo 2 - Decomposicado do numero 4 pela Flor.

Em alguns momentos, houve hesitacao na resposta, mas com esta conversa é possivel perceber
que a Flor estava com o pensamento bem organizado de inicio, mas nas ultimas duas tentativas ja estava
a colocar as pecas sem pensar. Esta pratica foi muito recorrente, pois os alunos por vezes perdiam o
foco do que estavam a fazer. Por outro lado, alguns dos alunos comecaram a criar estratégias de
decomposicao dos numeros quando perceberam que poderiam inverter a posicao das barras e a
expressao algébrica que a representava ja era diferente. Este raciocinio pode ser considerado uma
exploracao informal da propriedade comutativa da adicdo, onde os alunos percebem que
independentemente da ordem dos algarismos na operacao, o resultado € sempre o mesmo. Este tipo de
concecdes € importante porque, apesar de ser por experimentacao, ja esta implicito um conceito
matematico que sera explorado em anos posteriores e talvez mais faceis de adquirir, porque ja o

compreenderam de forma mais informal em outros contextos.

Reflexao

Apesar de os objetivos terem sido cumpridos, é de notar que ficou a sensacdo de que alguns
alunos brincaram mais com o material do que explorar as suas potencialidades para o conhecimento do
numero, devido a exploracdo deste material ser uma novidade. Além disso, o facto de nao ter existido
um registo escrito para sistematizacdo das suas resolucdes, dificultou o seu raciocinio e resultou em
alguma falta de atencdo nas tarefas que estavam a ser propostas. Os alunos em que esta situacado se
verificou com mais frequentemente, serao alvo de mais atencado na aula seguinte, sendo também a
realizacdo de sob a forma de um guia de tarefas uma estratégia a ser implementada. Assim, os alunos
possuem uma folha com as atividades que devem ser realizadas com o material, que & apresentada ao

grande grupo no inicio da aula. Desta forma, € possivel os alunos executarem as tarefas de acordo com
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0 seu ritmo de trabalho, implicando também que o professor tenha atividades extra para aqueles que

terminam mais depressa.
4.1.2.2. Sessao 2
Enquadramento da sessao

Esta sessdo vem em seguimento da primeira exploracdo das Barras Cuisenaire, tendo como
objetivo trabalhar a ordem crescente e decrescente comecando num nimero que ndo sejao 1 e o 10,

assim como, a decomposicao dos numeros 5, 6 e 10.

Descricao da aula
Inicialmente, foi dado o guia de tarefas (

Anexo 2, p. 95) para a exploracdo das Barras Cuisenaire e explicado o que era proposto em
cada uma delas, sendo estas uma extensdo as realizadas na aula anterior. Este instrumento, serviu
também para os alunos fazerem o registo das suas construcdes, pois para cada numero tinham a

possibilidade de registar com cores quatro das suas representacoes e a respetiva expressao algébrica, e

Figura 11 - Registos dos alunos.
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posteriormente registar as expressées numéricas de outras decomposicées do mesmo numero (Figura

11).

Com a utilizacdo deste recurso, a aula fluiu melhor e alguns alunos comecaram a criar estratégias
para decompor os numeros (Figura 12), a partir da inversdo de posicdo das barras ou dos numeros nas
expressdes numéricas. Outros que ndo conseguiam ter este pensamento, achavam as tarefas dificeis e

precisavam de estar sempre a ser incentivados a continua-las.

Figura 12 - Estratégias utilizadas para decompor os nimeros.

O Duarte, em pouco tempo, conseguiu realizar as tarefas pedidas com distincao dos restantes,
fazendo a decomposicao dos nimeros de forma organizada e estratégica. Conseguia perfeitamente fazé-
lo sem a utilizacao das Barras Cuisenaire, mas achou interessante o material e empenhou-se nas suas

representacoes (Figura 13).

Figura 13 - Construcdes do Duarte para decompor numeros.
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Apds este momento de decomposicao dos numeros 5, 6 e 10, os alunos tinham uma tarefa que
era muito comum aparecer no manual e tinham alguma dificuldade em compreendé-la. Foi notorio que
apos duas sessdes a decompor 0s numeros, ja tinham um pensamento mais estruturado, isto &, mais
instintivo e rapido. Excetuando cinco alunos, todos os outros conseguiram fazé-la sem a ajuda do

material calculando mentalmente ou utilizando os dedos para fazer contagens (Figura 14).

Figura 14 - Exemplo de resposta correta ao exercicio padrao de decompor nimeros.

Conforme os alunos iam terminando as tarefas, tinham a sua disposicdo uma ultima atividade
que nao fazia parte do desenho principal da sessao. A cada nimero obtido através de uma adicao, era

atribuida uma cor que deviam pintar para no fim obterem a imagem de um trend com prendas (Figura

15).
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Figura 15 - Atividade complementar;‘a sesséo.
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A legenda ndo era totalmente legivel na impressdo, estando por isso projetada no quadro a
imagem da tarefa para uma leitura mais facil. Este registo foi colado no caderno diario e, os alunos que
ndo chegaram a concretizar esta atividade, puderam fazé- o em outro momento. A dinamica desta
atividade foi dificil de compreender por parte dos alunos, ndo propriamente o calculo das somas, mas
perceber que a soma da um numero, e esse humero tem de ser pintado de uma cor. Uma atividade tao

simples que desenvolve o raciocinio logico dos alunos.

Reflexao

Os alunos tornaram-se mais capazes de decompor os numeros, criando estratégias e até a
desenvolver o calculo mental. Assim, torna-se importante continuar a construir esta potencialidade do
numero, através de outro contexto e material didatico. O objetivo passa por comecarem a ter a nocédo do
numero enquanto parte de um todo e conseguirem fazé-lo mais instintivamente e sem necessitarem de

fazer contagens (subtizing).

4.1.2.3. Sessao 3
Enquadramento da sessao

O objetivo primordial desta sessao foi desenvolver o sentido de nimero no que respeita a sua
percecao e visualizacdo em contextos diferentes, isto &, promover o subtizing. Assim, os alunos

conseguem utilizar os nimeros com mais assertividade e a vontade, sem estarem a fazer contagens.

Descricao da aula

Para esta sessao, foram planificadas duas dindmicas diferentes. Primeiramente, um jogo com o
intuito de promover o subtizing, isto &, a percecao de quantidade sem a necessidade de contagem. Foram
entregues aos alunos representacoes diferentes dos nimeros até 7 através de pontos (Figura 15). Numa
dinamica de brincadeira, deveriam mostrar com a maior celeridade possivel ao professor, os esquemas

que representavam um certo numero (Figura 16).
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SERHEN SIS

Figura 16 - Pecas do jogo.

Figura 17 - Dinamica na sala de aula.

Esta atividade foi muito interessante porque os alunos ficaram muito entusiasmados e queriam
efetivamente ser os mais rapidos, estando por isso sempre muito atentos as respostas uns dos outros
(Transcricdo 3)), confirmando se estavam corretas. Primeiramente as pecas foram exploradas para
perceberem de que forma poderiam representar um numero através de uma expressao algébrica. De
inicio, os alunos procediam a contagem dos pontos, mas, com o decorrer da tarefa, comecaram a nao

precisar de o fazer, e a serem mais assertivos e rapidos nas suas respostas.

Eu - Eu quero o nimero 4.
(Agitacdo na sala para procurar a peca)
Eu — Isso é o numero quatro? Essa peca tem quatro pintas Maria?
Miguel- Quatro pintas...
(Os alunos comecam a olhar para as suas pecas e refletem na sua
resposta)
Pedro— Ohhhhhh! (Surpresa), Ja achei!!!
Maria— E esta.
Eu - E agora, sera que temos outra peca com o nimero quatro? Vamos ver.
Maria— Eu tenho duas.
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Mateus— Eu tenho.

(...)

Eu — Vamos olhar para a Ana. Esta bem assim?

Bia - Nao.

Eu - E porqué Bia?

Bia — Porque ela tem quatro num lado, quatro no outro e o total de pintas € que
tem de ser quatro.

Transcricao 3 - Dindmica da tarefa.

Foi sempre dada a possibilidade de os alunos refletirem nas suas respostas, por meio de
perguntas por parte do professor e ajuda dos colegas para compreender as situacdes. Era muito
frequente haver trocas de ideias entre os colegas, havendo até entreajuda fazendo questdes entre si
préprios tal como viam o docente a fazer. Era sempre pedido aos alunos que pousassem todas as pecas
na mesa viradas para cima antes de voltar a pedir a representacdo de um numero. Por tudo isto, a
atividade demorou mais tempo que o expectavel, no entanto, no final foi possivel ver melhorias e

aprendizagens que tiveram continuidade na tarefa seguinte.

0 jogo dos calculos consistiu em entregar a cada aluno uma boneca
e pecas com pintas, que serdo os seus bracos e as suas pernas. A menina .
tinha na sua camisola um numero que deve ser a soma das pintas que estao . °
nas pecas que fazem os seus membros, e as operacdes que derivaram destas
construcdes foram registadas numa folha branca. Inicialmente, os alunos nao
estavam a perceber a tarefa, pelo que houve o cuidado de explicar o que era

proposto no quadro dando alguns exemplos ao grande grupo (Figura 18).

Figura 18 - Aluno no quadro a explicar a
tarefa.

Os alunos acharam esta atividade muito interessante e tinham sempre o cuidado de fazer o
registo das suas construcdes (Figura 19). Surgiram algumas estratégias interessantes que evidenciaram
a aquisicao de sentido de numero. Uma delas, passou por um aluno que representou o numero 7 e,
quando lhe pedi que representasse o numero 8, respondeu-me: “Isso é s6 mais um” trocando uma peca

da sua construcdo do numero 7 por uma com mais uma unidade. A percecdo de que uma peca
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representa um numero maior que outra, s6 olhando para ela, ou que determinada peca nao pode
representar um numero porque s6 olhando tem mais pintas do que devia, foram as situacdes que foram
acontecendo no decorrer da atividade. Conforme iam avancando nos numeros, a facilidade nestes
processos era maior e podia verificar-se uma maior confianca a tratar os numeros, facto que parece ter

facilitado a aprendizagem da matematica, por os nimeros serem a sua base.

Figura 19 - Construcdes e registos dos alunos.

Conforme os alunos iam terminando, pediam para pintar a sua boneca, que lhes foi permitido
apds a autorizacdo da professora cooperante para utilizar um pouco mais de tempo da manhé. Esta
atividade ndo estava pensada, mas visto que eles préprios tiveram a iniciativa de o fazer, demonstra o

grupo que ¢, muito trabalhador e com vontade de fazer coisas diferentes para aprender (Figura 20).

Figura 20 - Pinturas dos alunos.
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Reflexao

Ao fim das trés primeiras sessdes, 0s alunos ja tinham uma nocao de numero bem mais
estruturada, com a capacidade de os percecionar, muito mais assertivos nos seus calculos, muitos deles
ja a criar as suas proprias estratégias e até a decorar algumas operacdes mais simples na decomposicao

dos numeros. Assim, a ultima sessao centrou-se na abordagem dos numeros ordinais de forma muito

leve e utilizando uma situacao do dia-a-dia para facilitar a sua compreenséao.

4.1.2.4. Sessao4

Enquadramento da sessao

Os alunos ja tinham mais facilidade e a vontade em trabalhar e operar com os nimeros, a ultima

sessao serviu para os desafiar um pouco mais e ver se eram capazes de fazer sequéncias numeéricas e

identificar os numeros ordinais.

Descricao da aula

A aula teve inicio com uma conversa com o grande grupo acerca dos nimeros, da sua utilidade
e funcdo quando inseridos no nosso quotidiano. Quando questionados, os alunos fizeram referéncia aos
numeros das salas, das casas, dos armarios, da data, do supermercado - isto &, o preco dos produtos

-, das camisolas e das calcas dos jogadores, dos brinquedos, dos numeros de telemovel e dos seus

préprios numeros de aluno (Transcricao 4; Transcricdo 5)

Eu -

Joao -
Eu -

Francisca-
Eu -

Bia -

Eu -

Flor -

Rui -

Eu -

Rui -

O Joao vé nas portas, vamos ouvir o Jodo. Como assim nas portas?

Por cima das portas tem la um numero.

E porque sera que tem esse numero?

(...)

Por causa que... Porque sendo ninguém sabia onde € eram as casas.
Alguém sabe o nimero das suas casas?

O numero da minha casa é o 1.

Eo 1, 0ntUmero 1.

O meu é o 20.

O meu é o primeiro esquerdo.

Primeiro esquerdo. Tu vives num apartamento & isso?
Sim.
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(...)

Eu - Olhem, quando o carteiro vai a vossa casa sera que ele precisa desse
numero?

Bia — Ah sim!! Se ele no tiver ele ndo sabe o numero e ndo consegue chegar
3.

Transcricao 4 - Troca de ideias sobre a utilidade dos numeros para localizacao.

Eu - E mais... Onde sera que vemos os numeros?

Francisca— No supermercado.
Eu - Inés, tu vais ao supermercado com os teus pais? (Abana que sim a
cabeca). E sera que vés numeros la?
Inés — Sim, nas coisas.
Eu — Nas coisas... E 0 que sera esses nimeros?
Francisca— O preco.
Eu - O que quer dizer o preco?
Ana — Quer dizer a coisa que nds vamos levar, nds vamos pagar.
Bia — O dinheiro.

Transcricao b - Troca de ideias sobre 0s niumeros enquanto quantia.

No decorrer destes didlogos com os alunos, era esperado espontaneidade nas respostas e so foi
pedido o dedo no ar nos momentos em que se estavam a sobrepor uns aos outros. Havia sempre
conversas entre eles sobre o assunto, além da interacdo com o professor que ¢ retratada nas
transcricdes. O objetivo passava por pensarem, refletirem e identificarem liviemente as utilidades do
numero. Os alunos menos participativos foram sendo chamados a atividade através de questdes mais
relacionadas com o quotidiano, como por exemplo, se vdo ao supermercado, qual o numero das suas

casas, ou seja, assuntos sobre eles proprios que os incentivasse a participar.

A tarefa seguinte teve como intuito compreender se os alunos estavam efetivamente a
desenvolver o sentido de nimero, dando introducao ao tema das sequéncias numeéricas. A sequéncia de
dois foi escrita no quadro para que fosse questionado ao grande grupo o que estava a acontecer de um

numero para outro e assim dada uma pequena introducéo a este contetdo (Figura 21) (Transcricao 6).
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Eu -
Alunos -
Eu -
Alunos -
Eu -

Luis —
Francisca-
Tiago -

Eu -

Joao -
Eu -
Joao -
Eu -

Francisca-

Ap6s esta introducdo ao grande grupo, foi dada uma folha aos alunos (Anexo 3, p. 96) com
outras sequéncias numeéricas. Na sua maioria os alunos foram capazes de realizar a tarefa proposta sem

muitas dificuldades (Figura 22). Aos alunos que terminaram primeiro, foi dada a tarefa de desenharem

Figura 21 - Explicacao no quadro das sequéncias numéricas.

Primeiro temos aqui 0 nimero...?

Zero.

E depois temos o0 numero...?

Dois.

O que aconteceu daqui para aqui? (apontando para 0s nimeros no quadro)
Aumentou trés.

Aumentou um.

Aumentou um.

Entdo do zero para o um aumentou um. (fazendo no quadro uma seta de
um numero para o outro). Esta certo?

Aumentou dois.

0 Joao diz que aumentou dois. Duarte concordas?

Sim.

Entdo do zero para o dois aumentou dois. O que a professora pde aqui
entdo? Qual é o sinal? Adicdo ou subtracao?

Adicao.

Transcricao 6 - Troca de ideias sobre a sequéncia numeérica.

acerca do que haviamos falado anteriormente sobre os nimeros no quotidiano (Figura 23).
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Figura 22 - Resposta correta das Figura 23 - Atividade complementar.
sequéncias numeéricas.

Para os que estavam com mais dificuldade, foi dada a possibilidade
de utilizarem a reta numérica — material incluido nos recursos do manual -
para que pudessem visualizar os “saltinhos” que estavam a acontecer com

0s numeros (Figura 24).

Figura 24 - Utilizacao da
reta numérica.

A ultima tarefa tinha como intuito compreender se os alunos eram
capazes de perceber a ordem dos nuimeros e, por consequéncia, 0s numeros
ordinais. Foi lhes dada uma folha (Anexo 4, p. 97) com uma tarefa que
implicava perceberem o lugar dos nimeros a partir de uma situacao-problema
sobre a distribuicdo dos vizinhos numa propriedade horizontal. S6 um aluno
nao acertou na totalidade desta tarefa. Importa salientar que um aluno foi capaz
de escrever 0s numeros ordinais corretamente, o que implica um

conhecimento dos nimeros ordinais mais desenvolvido que 0s outros colegas,

tal qual é possivel verificar na Figura 25.

Figura 25 - Exemplo de
resposta correta.
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A leitura foi feita pelo professor, sempre com o cuidado de ndo mudar o discurso ou dar dicas,
fazendo a leitura apenas duas vezes. As conversas entre os alunos foram também desaconselhadas, de

forma que pudessem pensar na sua resposta e ndo repetir o que o colega estava a fazer.

Reflexao

Esta sessdo cumpriu com os objetivos para que foi delineada, pois foi possivel compreender que
0s alunos estavam efetivamente a perceber os nimeros, as suas utilidades e funcionalidades. Contetdos

que foram facilmente percebidos pelos alunos, o que sé é possivel se estes tiverem sentido de niimero.

4.1.3. Momento de Avaliacao

A avaliacdo das aprendizagens foi realizada a partir de um conjunto de tarefas (Anexo 5, pp. 98-
99) que se assemelham as utilizadas no diagnostico e ainda outras, mais elaboradas para verificar se os
alunos adquiriram algum sentido de numero. Foram contabilizados os mesmos 19 alunos do teste de
diagnostico, de forma aos resultados serem os mais acertados e fidedignos (Tabela 4). O procedimento
passou pela leitura em voz alta das tarefas e os alunos respondiam na folha a sua disposicdo. Um
conjunto de oito alunos, nao precisava de esperar pela leitura, pois eram capazes de ler e perceber o
que era proposto em cada tarefa; enquanto outros quatro precisavam de mais algum tempo para refletir
e dar as suas respostas, mesmo que maioritariamente corretas. Importa referir que a ultima tarefa
resultou em algumas dificuldades na compreensdo da narrativa, o que implicou a leitura mais do que

uma vez e por partes.

Tabela 4 - Resultados da avaliacdo do Estudo 1 (N=19).

Tarefa Respostas Certas Respostas Respostas
Erradas Incompletas

1 19

2 13 3 3

3 19 - -

4 16 2 1

5 19 — -

6 15 3 1

7 14 4
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8 14 1 4
9 19 — —

Por estes resultados, compreende-se que as dificuldades dos alunos foram colmatadas e
tornaram-se mais capazes de perceber 0s numeros nas mais diversas situacdes. A tarefa 2, que
corresponde a organizacao dos numeros por ordem crescente e decrescente, teve muito mais respostas

acertadas que no diagndstico, sendo as erradas e incompletas muito por falta de atencéo ao responder.

Por sua vez, a tarefa 6 teve 0 mesmo sucesso, uma vez que as adicdes foram muito trabalhadas
ao longo do projeto e de variadas formas. Notou-se também mais rapidez e assertividade nas respostas,
com alguns alunos a nao precisar de utilizar os dedos para fazer contagens, substituindo-o pelo célculo

mental.

A decomposicdo dos numeros, presente na tarefa 7, constituia uma dificuldade para os alunos
- tendo quase 50% falhado no diagnostico. Depois da intervencdo, os alunos tornaram-se muito mais
capazes na decomposicao de numeros, alguns até o fazem de forma bastante intuitiva. Por fim, os
numeros ordinais em situacoes reais que compreendem as tarefas 8 e 9, tém uma taxa de sucesso
bastante favoravel, pois a abordagem durante o projeto de intervencao passou, maioritariamente, por

aplicar os numeros ordinais em contexto real.

Em geral, os resultados sdo bastante positivos e refletem o trabalho que foi sendo concretizado
ao longo do projeto, pois todos os alunos mostraram melhorias e demonstraram desenvolver o sentido
de numero. Por isto, estavam muito mais confiantes a trabalhar a matematica e divertidos, pois foram

sempre potenciadas atividades que os fizessem gostar de aprender mais sobre 0s nimeros.

4.2. Estudo 2
4.2.1. Intervencao

4.2.1.1. Sessadol
Enquadramento da sessao

Devido a dificuldade sentida pelos alunos em perceber as fracdes como parte da unidade, as
Barras Cuisenaire foram utilizadas nesta primeira sessdo com o intuito de demonstrar como é possivel

dividir a unidade — previamente estabelecida — em partes iguais utilizando pecas mais pequenas.

Descricao da aula
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Nenhum dos alunos tinha tido alguma vez contacto com este material didatico, logo foi dado a
oportunidade de o explorarem livremente, de perceberem o valor das pecas e de compreenderem de
que forma podiam trabalhar as fracdes com o mesmo. O material ja estava distribuido por sacos
individuais, de forma a rentabilizar o tempo. Cada aluno tinha direito a um destes, mas foi-lhes dada a

possibilidade de se juntarem para esta exploracao (Figura 26; Figura 27).

Figura 27 - Exploracdo das Barras Cuisenaire em grupo.

Como esta é uma turma que estava muito acostumada ao trabalho colaborativo, juntaram-se a
pares ou em trios escolhidos por eles proprios. Apenas um grupo nao correu tao bem, pois ja sao alunos
que normalmente tém dificuldade em se juntar com outros. Dispersaram um pouco no objetivo da
atividade e brincavam com as pecas, 0 que implicou da parte do professor um incentivo e apoio mais
individualizado, com questdes constantes que orientassem a exploracdo do material. Como por exemplo,
colocar a peca que representa a unidade a sua frente e pedir entdo que procurassem formas de dividir
aquela em partes mais pequenas iguais, fazendo comentarios que ajudassem no raciocinio e pedindo
entreajuda entres os dois. Tal como é possivel verificar na compilacao de imagens (Figura 28) foram
varias as exploracgdes feitas pelos alunos com as Barras Cuisenaire, desde a sua organizacao por cores

e tamanhos, a sua organizacao por ordem crescente e decrescente de variadas formas e as suas
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exploracdes mais livres para efetuar desenhos, mesmo que nunca desprovidas do sentido que cada peca

pode ter.

Figura 28 - Exploracéo livre das Barras Cuisenaire.

Quando os alunos foram questionados sobre de que forma poderiamos trabalhar fracdes
utilizando este material (Figura 29), comecaram a demonstrar decomposicdes de nimeros nao utilizando
pecas iguais. Muito rapidamente, um aluno mencionou que dessa forma nao era possivel trabalhar
fracOes, pois as partes ndo eram iguais. A investigadora demonstrou para o grande grupo com as pecas
aquilo que estava a ser explicado pelos alunos, precisando estes de ter um discurso claro e conciso para
que o outro pudesse perceber o que estavam a querer dizer. Esta pratica foi sempre muito constante
com esta turma, pois a professora cooperante promove estes momentos para ajudar no raciocinio
matematico. Um outro aluno sentiu necessidade de ir ao quadro rever os contelidos das fracdes, mais

concretamente, o0 que é o numerador e 0 denominador, conteudo ainda nao assimilado pelos alunos.
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Figura 29- Dinamica na sala de aula.

Depois de entenderem a dindmica da utilizacdo das barras para desenvolver o conceito de fracao,
foi-lhes pedido para verem de que forma poderiam dividir em partes iguais a barra rosa, a barra verde-
escura e a barra castanha. O registo deveria ser feito numa folha que |hes foi distribuida que, antes de
iniciarem os seus registos, deveria ser dividida em trés partes iguais (Figura 30). Esta atividade ja tinha

sido concretizada pela professora cooperante, quando decidiu _—

fazer uma revisdo deste contetido com os alunos, pelo que nao
estava planeado que os alunos precisassem de tanto tempo '
como o que utilizaram. Os alunos nao foram apressados e ? ,'

tiveram o tempo necessario para pensarem e aos trés alunos
gue nao conseguiram sozinhos, foi pedido a colegas que, sem
fazer por eles, lhes dessem algumas dicas de como Figura 30 - Aluno a dividir o papel em

conseguirem dobrar o papel. partes iguais.

Na atividade da divisdo da unidade em partes iguais utilizando as Barras Cuisenaire, o professor
foi circulando pela sala para auxiliar nalguma construcdo ou calculo menos correto, pois 0s alunos
confundiram o valor unitario das barras com o numero de partes a que correspondiam da unidade

(Transcricéo 7).

Eu - Entdo mostra-me la o que tens aqui escrito na tua folha de registos com
as barras.
iris — Entdo a barra rosa corresponde a quatro, que consigo dividir em duas
barras vermelhas (colocando as barras na mesa). Entéo, a barra rosa é
igual a 2 + 2, porque cada peca vermelha sao 2.
Eu - E como se representa isso em fracao?
Gaby - Dois quartos mais dois quartos representa a barra rosa.
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Eu — E agora se pensarmos na barra rosa como uma unidade, esquecendo que
ela representa quatro unidades. Como podemos representar as barras
vermelhas em fracéo?

(ficam a olhar para as barras)
Eu — Entdo vamos pensar, em quantas partes vocés dividem a unidade?
Inés — Duas.
iris = Isso é o numero em baixo, ndo é?
Eu - Sim, o denominador. E agora, esta primeira barra vermelha representa
quantas partes da unidade?
(pensam uns segundos)
Gaby - Uma. Uma parte da unidade, é a fracdo um meio.
fris = Sim, porque € a metade.

Transcricao 7 - Exploracédo das barras Cuisenaire como fracdes.

Esta ndo deixa de ser também uma exploracao correta das barras e foi discutida desta forma
com varios grupos de trabalho. Desde que soubessem explicar o seu raciocinio e demonstrar os seus
calculos (Figura 31), todas as construcdes foram valorizadas e consideradas. Foi dito no inicio da
atividade que era para explorar as Barras Cuisenaire que foram sugeridas sempre como uma unidade,
mas esta pequena confusdo com os seus valores unitarios, ajudou a conseguirem explicar melhor aquilo
que estavam a pensar e a perceber efetivamente o que sdo as fracdes. SO quando pensamos nos
problemas e nos assuntos é que conseguimos compreendé-los, por isso a importancia destas situacoes

em sala de aula.

Fiura 31 -Registo no caderno diario.
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Conforme todos os grupos iam acabando, iamos completando também no quadro o que os
alunos estavam a fazer na sua folha, fazendo um levantamento das estratégias utilizadas para a

concretizacao desta dinamica.

Reflexao

Esta exploracdo ajudou imenso aos alunos comecarem a entender as fracoes, pois as utilizacoes
de materiais trazem esta vantagem para o ensino, por dar a possibilidade de experimentarem e
verificarem os seus raciocinios. A limitacdo das Barras Cuisenaire é que os alunos nao conseguiam
trabalhar com todas as fracdes que estdo previstas no programa. Além disso, devido aos conteudos
muito basicos que os alunos tinham sobre esta tematica tornou-se importante voltar a trabalhar estes

mesmos contetdos de outra forma, para garantir que tinham adquirido a nocdo de fracao.

4.2.1.2. Sessao 2
Enquadramento da sessao

Esta sessao teve como objetivo compreender as fracdes, quando a unidade tem de ser dividida

em mais de dez partes iguais, com recurso a barras de papel. Desta forma, poderiam ser consideradas

y=).

. o1 .
fracdes diferentes da aula anterior ( S ) e consolidar outras (

|+
@ |+

Descricao da aula

As barras de papel foram preparadas anteriormente para cada aluno, de forma que todos
pudessem ficar com o registo no caderno diario. Assim, cada saco que lhes foi entregue tinha duas
unidades diferentes e pecas mais pequenas que poderiam dividi-las, sendo que sobrariam sempre
algumas para fazé-los pensar de que forma é que estava realmente certo. As estratégias para organizar
o material no momento inicial foram diversificadas, tanto por cores, como por tamanhos, ou

simplesmente espalhadas pela mesa (Figura 32).
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Figura 32 - Orgéniza(;éo inicial do material.

Foi dito aos alunos que as duas barras maiores representavam cada uma a unidade, e as barras
mais pequenas deveriam ser utilizadas para dividir em partes iguais as mesmas. Apos colocarem todas
direitinhas em cima do caderno diario, deveriam cola-las para ficarem com o registo. Esta atividade, além
da area da matematica, trabalhou também a destreza manual destes alunos que nao tiveram um ensino
primario nas condicdes mais favoraveis devido & pandemia. E de notar que cada cor representava a
separacao em partes de uma unidade, mas cada um organizou a sua maneira, muitos com a

preocupacao a nivel de estética do caderno diario (Figura 33).

Figura 33 - Colagem das barras de papel no caderno.

Esta atividade demorou um pouco mais que o normal, mas foi dado aos alunos espaco para
iSS0, pois era notdrio na sala de aula o empenho e agrado pela atividade. A concentracéo foi sentida na
sala de aula através da existéncia de poucos momentos de grande barulho e distracdo. Em particular,
um aluno que nao costuma interessar-se com este tipo de tarefas — que fez parte do grupo mais
problematico da aula anterior —, decidiu fazé-lo sozinho, com um interesse que ndo demonstra pela

maioria das atividades.
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Apds a colagem, os alunos deveriam reverter as suas construcdes em somas de fracoes. Neste
momento, alguns alunos apresentaram mais dificuldades, mas entre os elementos dos grupos houve
sempre muita entreajuda e sempre que o professor sabia que um dos elementos estava a ter um
raciocinio correto, pedia para explica-lo ao colega que
nao estivesse a compreender tdo bem. Em alguns casos,
alunos de grupos diferentes entreajudaram-se para

compreender o que era proposto (Figura 34).

- 4
Figura 34 — Entreajuda entre grupos diferentes.

O papel do professor no decorrer destas duas tarefas passou por circular na sala de aula,
identificar algumas construcdes menos corretas e chamar a atencdo para repensar. Ambas foram
realizadas em trabalho colaborativo — mantendo-se na maioria os grupos da aula anterior — e, por isso,
houve sempre muita troca de ideias e entreajuda entre os mesmos. E interessante mencionar que os
momentos em que é pedido para um aluno ajudar outro, eles estavam tao habituados a este tipo de
dindmica, que ndo davam a resposta ao colega, mas sim faziam o trabalho do professor, de ajudar o
raciocinio através de perguntas. Esta capacidade dos alunos, facilita a gestdo da sala de aula, pois ndo
tem de ser o professor a chegar a todos, mas os alunos podem também ser chamados para ajudar,

promovendo atitudes e valores de respeito para com os outros.

No final da aula foi feito um levantamento das ideias transmitidas, tendo sido sugerido aos alunos

que quisessem partilhar o que aprenderam que fossem ao quadro (Figura 35).
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Figura 35 - Partilha no quadro pelos alunos.

Os alunos optaram por desenhar as barras que tinham colado no caderno, enquanto explicavam
em quantas partes dividiram a unidade e qual as fracdes que representavam cada parte. Em geral, os
alunos prestam bastante atencao as explicacdes dos colegas estando até atentos a possiveis falhas para
corrigirem. A investigadora teve sempre o cuidado de pedir a diferentes alunos para explicar o seu

pensamento, devido a importancia que esta dinamica tem para a aquisicao de conteudos matematicos.

Reflexao

Apds duas aulas para compreender o conceito de fracdo e serem capazes de dividir uma unidade,
utilizando dois materiais diferentes, os alunos pareciam estar preparados para colocar 0s seus

conhecimentos na reta numérica.
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4.2.1.3. Sessao3
Enquadramento da sessao

Com o conceito de fracao ja adquirido, o objetivo desta sessao passou por colocar fracbes com
denominadores diferentes numa mesma reta numérica. Estava previsto a realizacao de outras atividades,

mas a planificacao teve de ser encurtada devido a atrasos no plano da professora cooperante.

Descricao da aula

Foi entregue aos alunos uma reta numérica plastificada, para que pudessem apagar e refazer
sempre que necessario. As fracdes a marcar faziam parte de um Power Point (Anexo 6, pp. 100-105)
que foi preparado com varias atividades, ao qual os alunos tinham acesso através dos seus portateis. Os
alunos so6 conseguiram terminar na totalidade a primeira tarefa, que foi concretizada a pares (Figura 36),
de forma a haver uma troca de ideias e opinides sobre a tematica, chegando mesmo a acontecer todos
os elementos terem uma perspetiva diferente e, através do confronto e justificacdo das suas ideias,

chegarem a um consenso.

Figura 36 - Dinamica de trabalho.

A titulo ilustrativo, num grupo de trabalho estavam a surgir duvidas sobre a marcacao da fracéao

% , surgindo um momento de inquietacao neste grupo, ao qual pedi aos trés elementos do grupo para

marcarem com cores diferentes a sua opinido e onde achavam que estava corretamente colocada,

explicando a sua decisao (Transcricao 8).

Eu — Agora que esta tudo marcado na reta numérica, o que tém a dizer?

Dino — Eu acho que a minha esta errada e o Abel tem razéo.
Eu - Porqué que o Rafa tem razao?
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Dino - Porque se o0s E esta certo, entdo temos de contar cinco riscas.
Eu - Eisto Abel?
Abel — Sim.
Eu - E tu Rafa, o que achas?
Rafa — Eu acho que a minha esta certa (marcou em baixo do numero 1).
Dino — Mas quatro a dividir por cinco ndo da um.
Eu - E porqué que onde estd, a fracdo tem de dar um?
Abel — Porque ele marcou uma unidade, e no um os dois nimeros da fracdo tém
de ser iguais.
Rafa — Ah, pois. Tens razéo.

Transcricdo 8 - Oposicao de opinides dentro de um grupo.

E com esta troca de ideias que os alunos foram completando as suas retas numéricas (Figura
37) explicando uns aos outros as suas opinides, demonstrando e utilizando como exemplos as tarefas
que tinham concretizadas nas ultimas duas aulas. Muitas das vezes o professor nao tinha necessidade

de intervir, pois os alunos eram capazes de se regularem e gerirem esta dindmica sozinhos.

=
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——

Figura 37 - Reta numérica preenchida.

Muitos alunos tiveram dificuldade em entender como conseguiriam colocar fracdes com
denominadores diferentes numa reta, outros em perceber qual era a unidade a considerar e ainda outros
que nao conseguiam reparti-la em partes iguais. Assim, esta foi uma tarefa com algum grau de
complexidade para os alunos, apesar de terem parecido estar a entender o conceito de fracdo. Quando
o tiveram de usar noutro contexto, sentiram dificuldade. Os alunos estavam interessados e empenhados
na atividade, preocupados em fazer tudo certo e motivados para termina-la. No entanto, estavam pouco
certos daquilo que estavam a fazer, com muita inseguranca, pelo que a atividade foi bem-sucedida
porque muitos deles foram capazes e aprenderam, mas a exploracado das fracdes na reta numérica
poderia ter iniciado com outro tipo de atividade que nao implicasse uma autonomia tdo grande. Os alunos
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chegaram a duvidar das suas respostas, mesmo estando certas, ao que o percebiam em conversa com
0s colegas ou com o professor. O incentivo e o reforco positivo foi muito utilizado para que esta situacéo

fosse minimizada e passassem a marcacao da fracdo seguinte.

Reflexao

Este tipo de aulas ia ao encontro do que os alunos estavam habituados, com a concretizacao de
tarefas sozinhos ou em grupo, que o0s levassem a construir o seu proprio conhecimento. Para a aquisicdo
deste conteudo, fez-se uma exploracdo da reta numérica em trabalho colaborativo, atendendo a troca de

ideias entre os alunos do grupo, sendo o professor mediador deste processo.

4.2.1.4. Sessao4
Enquadramento da sessao

Esta ultima sessao foi desenhada considerando as duvidas que persistiam nos alunos apos a
exploracao de diversas tarefas e materiais. A dinamica pensada tinha como intuito direcionar a atencao
de todos os alunos para a mesma explicacao, dando lugar a todos de ouvir e falar pertinentemente.
Assim, os alunos que pudessem ainda nao entender com toda a clareza, podiam ouvir as diversas

explicacdes dos colegas, como também, tirar e esclarecer as suas duvidas.

Descricao da aula

A ultima sessao veio no seguimento das dificuldades sentidas na anterior, pois, mesmo com
todas as dinamicas concretizadas, os alunos ainda tinham incertezas ao marcar as fracdes na reta
numérica. Assim, a quarta sessao foi preparada para uma exposicdo ao grande grupo (Figura 38) de um
Power Point (Anexo 7, p. 106-117) que os ajudasse a entender como utilizar a reta numeérica no ambito
das fracdes, com animacdes que ajudassem este processo. O objetivo foi dar a oportunidade de todos
0s alunos explicarem e sustentarem as suas afirmacdes, dando a oportunidade de os restantes alunos
darem a sua opiniao e concordarem ou nao com o que tenha sido dito. Esta dinamica nao é muitas vezes

utilizada nesta turma, pois muito facilmente perdem o interesse e atencao. No entanto, correu melhor
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do que o esperado, todos os alunos participaram e muitos dos que pareciam nao entender, comecaram

a justificar e explicitar o seu raciocinio.

Figura 38 - Exploracao das fracdes com o grande grupo.

Para manter o ambiente na sala de aula controlado, houve a necessidade de estabelecer a regra
de colocar o dedo no ar para falar, apesar de que as vezes ter sido esquecida, o que nao tem problema
desde que seja percetivel para os outros colegas o que esta a ser dito. Este tipo de atividades desenvolve
outras competéncias nos alunos que também séao importantes, como o saber explicar o seu raciocinio,

pois nem sempre é facil para os alunos expressarem aquilo que estao a pensar (Transcricao 9).

Eu — Entdo trés sextos podemos dizer que é..? Mafalda.

Mafalda — Metade.
Rafael — Metade?
Eu - Nao concordas Rafael?
Rafael — Eu acho que ndo é metade, porque trés a dividir por seis € trés,
Mafalda — E trés nao ¢ metade de seis?
Eu — Alguém quer vir ao quadro explicar?
Mafalda — Professora no quadro esta o circulo metade pintado.
Eu — O que achas Rafael?
Rafael — Pois, sim. E verdade. Entdo trés sexto ¢ igual a um meio.
Alice = Simé.

Transcricao 9 - Discussao de ideias entre os alunos.
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Foi este tipo de interacdes que foram acontecendo no decorrer da exploracdo das atividades,
sendo que era preponderante que soubessem identificar claramente as fracdes e lendo-as corretamente
como parte de um todo. Todos os alunos tiveram a possibilidade de participar, sendo que o papel do
professor passou por chamar 0s menos participativos para a conversa e incentiva-los a interagir. No final,
foram discutidos os desafios que sao foram trabalhados na sessdo anterior, tendo sempre os alunos
chegado aos resultados de forma quase intuitiva, o que significa que ja estavam a conseguir perceber os

numeros fracionarios.

As atividades passaram por inicialmente identificar quais as fracdes presentes nas retas
numeéricas e, por fim, perceber se os alunos eram capazes de, olhando para uma fracdo marcada na

reta numeérica, o representarem no modelo geométrico (Figura 39).

Figura 39 - Representacdo no modelo geométrico.

Esta fase final foi bastante simples para os alunos, pois a exploracéo das representacoes de
fracdes na reta ja tinha sido bastante focalizada. Qualquer um deles foi capaz de fazer com rapidez e
certeza na sua resposta, o que resultou na demonstracao de entusiasmo por parte de alguns alunos,

pois sentiam que estavam a compreender 0s conceitos.
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Reflexao

A concretizacao de uma dindmica de sala de aula diferente foi enriquecedora para os alunos e
serviu para esclarecer algumas duvidas que se mantinham. As vezes os alunos precisam so de ganhar
confianca no seu raciocinio e pensamento, e ganham-na ao explicarem o seu ponto de vista e, outros,

ao ouvir a opinido dos colegas.

4.2.1.5. Momento de avaliacao

A avaliacéo das aprendizagens dos alunos (Tabela 5) teve como base uma atividade de cerca de
dez minutos, onde lhes foi entregue uma reta numérica igual a que ja tinham trabalhado na segunda
sessao (Anexo 8, p. 118)) e lhes foi proposto para marcarem uma fracao prépria, uma impropria e uma
igual a unidade. O facto de o tempo ser bastante reduzido fez com que nao tivessem muito tempo para

pensar e so se 0s conhecimentos estavam bem assimilados é que seriam capazes de o fazer.

Tabela 5 - Resultados da avaliacao do Estudo 2 (N=18).

Tarefa Respostas Certas Respostas Respostas
Erradas Incompletas
1 10 2 6

Considerando que durante a intervencdo nenhum aluno foi capaz de representar fracdes na reta
numeérica, os resultados registados no momento da avaliacao foram até bastante favoraveis. Apesar de
ainda existir uma porcao consideravel de alunos que nao acertou totalmente, existem dez que souberam

responder e muitos deles até em poucos minutos.

Este estagio, foi também marcado por algumas adversidades que encurtaram o tempo disponivel
para execucdo do projeto, onde poderiam fazer parte outras atividades que ajudassem ainda mais estes

alunos.
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CAPITULO V — CONCLUSOES

O presente capitulo tem como objetivo apresentar as conclusdes deste estudo tendo em conta
os resultados anteriormente expostos e procurando responder as questées da investigacdo. E elaborada
também uma reflexao pessoal acerca do periodo de Estagio, onde sédo referidas as dificuldades e
vantagens de todo este processo académico. Importa também refletir acerca das implicacoes
educacionais que este estudo pode ter na escolha de estratégias de ensino a serem utilizadas na sala se

aula, sem esquecer de, por fim, referir algumas limitacdes sentidas na concretizacao deste estudo.

5.1. Conclusodes do estudo

5.1.1. Que sentido de nimero possuem os alunos?

Um aluno possui uma compreensao global de numero quando sabe ponderar a razoabilidade de
um resultado (Matos & Serrazina, 1996), resolver problemas de forma criativa, analitica e flexivel
(Maghfirah & Mahmudi, 2018), identificar e comparar quantidades através de estratégias de visualizacdo
(Bobis, 2008), é capaz de contar por enumeracdo Brissiaud (1994). Tanto no Estudo 1 como no Estudo
2, os alunos tinham dificuldades em compreender e trabalhar os nimeros em todas as formas descritas

pelos autores, ainda que sejam diferentes os assuntos envolvidos.

No Estudo 1, realizado no 1.° Ciclo do Ensino Basico, os numeros estavam a ser introduzidos
e, até ao final do projeto, so foram trabalhados até ao nimero 6. O conhecimento do niimero passava
muito por saber contar por ordem crescente e fazer adicées simples com o auxilio dos dedos para contar,
0 que constitui uma abordagem manifestamente insuficiente do nimero. A literatura evidencia o facto
de os numeros serem utilizados maioritariamente para contar, referindo que deve ser utilizado nao sé no
calculo ou na representacao de medidas, mas também, na localizacédo, na ordenacao e na identificacao
(Matos & Serrazina, 1996; Cebola, 2002). O calculo mental precisava de ser trabalhado e o a-vontade
com o0s numeros também. Progressivamente, foi-se observando que os alunos iam abandonando a
contagem pelos dedos, mecanismo regular que usavam, comecando a tornar-se mais confiantes no seu

calculo mental.

No 2.° Ciclo do Ensino Basico, os alunos ja possuiam um conhecimento mais aprofundado do
numero, contudo encontraram-se ainda casos de alunos pouco confortaveis com a contagem. Para este
ano de escolaridade, é expetavel que os alunos ja saibam contar e comparar numeros, sem utilizar

objetos, passando a apropriacao do calculo (Brissiaud, 1994; Gomide, 1971). Os numeros fracionarios,
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sobre o qual recaiu o tema do projeto neste ciclo, ndo eram compreendidos pelos alunos. Segundo Piaget
e Szeminska (1975), a prova de inclusdo de partes é um requisito para o desenvolvimento de
competéncias numéricas e dificil de adquirir, onde os alunos devem ser capazes de comparar o todo a
uma parte. Os alunos deste estudo, apresentaram dificuldades em reconhecer a parte do todo e em

reconstituir a unidade a partir da parte.

5.1.2. Que dificuldades possuem os alunos no ambito do sentido de nimero?

Era expectavel que no 1.° Ciclo do Ensino Basico as dificuldades com os numeros fossem
maiores, pois ainda estavam a conhecé-los. Os alunos eram capazes de contar e fazer operacdes de
adicao e subtracao simples, muitas vezes com recursos visuais — como os dedos ou lapis e canetas —
que ajudavam no processo. As exploracdes até entao, tinham sido com esse proposito, o que implica os
alunos terem dificuldade em pensar nos numeros de outra forma. A ordem crescente e decrescente dos
numeros e a utilizacdo dos sinais de maior e menor parecer indiferente aos alunos, eram uma
problematica. A decomposicdo de numeros em somas era uma dificuldade ainda mais acrescida, pois
implica um outro tipo de pensamento. Um grande numero de alunos nao era capaz de decompor 0s
numeros até b, apesar de muitos deles perceberem que nao poderiam colocar um nimero maior do que
0 que estavam a decompor. Usavam a estratégia de colocar um numero “a sorte” e depois tentavam
adicionar o que faltava. Além disto, ndo apresentavam muito a vontade a tratar os numeros e percecionar
quantidades, fazer estimativas e ser confiantes nas suas respostas, tendo sempre de contar, pois era o
que faziam mais frequentemente. Como afirma Bobis (2008), embora contar seja uma capacidade
importante a ser desenvolvida nos alunos, muitas vezes € ignorada a capacidade natural de as criancas
identificarem e compararem quantidades através das estratégias de visualizacdo de um pequeno nimero

de objetos.

Por sua vez, no 2.° Ciclo do Ensino Basico, as dificuldades eram ainda mais acrescidas. Foram
alunos na época do Covid-19, com aulas online e muitos deles sem rede de apoio, o que teve resultados
menos positivos no desenvolvimento matematico destes alunos. Assim, acerca do conteudo das fracoes
que o projeto se predisponha a trabalhar com os alunos, estes possuiam poucos conhecimentos, pois,
por exemplo: a maioria nao conseguia distinguir o numerador do denominador e nao tinham nocéo do
que significavam na fracao; dificuldade na compreensao da fracdo como a divisdo de uma unidade em
partes iguais; tinham poucas certezas na leitura das fracdes. No que se refere ao outro contetdo

abordado da reta numérica, a dificuldade maior passou por conseguir interpreta-la, ou seja, quantas
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unidades podiam ser consideradas e em quantas partes estas estavam divididas, confundindo muitas
vezes 0s tracos com o espaco que estes dividiam. Outros estudos realizados neste ambito, por exemplo
o realizado por Santos (2017), concluem que os numeros fracionarios e a reta numérica sao efetivamente
uma dificuldade dos alunos a entrada do 5.° ano de escolaridade. Parece que o ensino muito vocacionado
para as representacdes convencionais impossibilita os alunos de pensarem os numeros de forma global
(Anghleri, 2000). Brocardo e Serrazina (2008), evidenciam esta problematica, afirmando que o Programa
em vigor em 2008 (ver Ponte et al., 2008) remete para a resolucdo de problemas como essencial no
ensino basico. Contudo, segundo as autoras, parece ser frequente o ensino centrado no conhecimento
de factos e na aquisicao de técnicas rotineiras, no que se refere ao tema dos niimeros e operacdes. Os
resultados do Estudo 2 aqui apresentado evidenciam que os alunos parecem ter dificuldade com o
conceito de fracdo, vendo limitado o seu trabalho com fracdes a ordenacdo de fracdes na reta e

comparacao de fracdes, nao tendo sido possivel a resolucao de problemas.

5.1.3. Como pode o material didatico promover o conceito de numero dos alunos?
Primeiramente, o material didatico parece dar a sensacdo de que nao estdo a aprender, isto &,
nao estdo naquele processo mecanizado de fazer contas com papel e caneta, permite que explorem
individualmente ou coletivamente a sua maneira, que experimentem e reconstruam as suas
representacdes. Foi considerado material didatico todo o material utilizado no processo
ensino/aprendizagem com o objetivo de o tornar mais rapido e eficaz (Correia, 1995). Este ambiente
mais dinamico e aparentemente “livre” para os alunos, apesar de os propdsitos e objetivos estarem bem
delineados pelo professor, aparenta propiciar o processo de ensino aprendizagem, porque estdo a
aprender “a brincar”. O material didatico possui inumeras aplicacdes e tem vantagens quando utilizado
da forma correta, tal como foi mencionado no enquadramento tedrico deste documento (ver Bandeira,
2009; Scolaro, 2008). Quando aplicado nos dois contextos, dd a sensacdo de que os alunos ao
manipularem os materiais fornecidos, aliados a dinamicas diferentes de grande grupo e discussao de
ideias, conseguiram desenvolver o seu sentido de nimero. Tornaram-se mais confiantes e rapidos no
seu raciocinio logico e matematico, talvez porque ja tinham percebido os processos matematicos
implicitos com a utilizacado de materiais que o permitiram. A literatura corrobora a ideia de que os
modelos concretos podem auxiliar os alunos a representar niimeros e a desenvolver o sentido de numero,
como também, ajudar a atribuir um significado aos simbolos por escrito (Anghileri, 2000; NCTM, 2007).

Contudo, um mesmo material didatico pode nédo ter a mesma eficacia em todos os alunos, ou ter eficacia
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diferente em assuntos distintos, precisando de haver adaptacdes constantes (ver Bandeira, 2009; Vale,

2000; Silva e Victer. 2016; NCTM, 2007) na forma como s&o pensados didaticamente.

5.1.4. Como pode o material didatico promover o desenvolvimento do sentido de operacao
dos alunos?

Aliado ao sentido de numero esta, com toda a certeza, o sentido de operacao dos alunos. O facto
de o material lhes permitir juntar, separar, experimentar, contar e voltar ao mesmo processo, parece
ajudar no sentido de operacao dos alunos, tal como defendem alguns autores sobre a eficacia dos
materiais na aquisicdo de conhecimentos dos alunos (ver Scolaro, 2008; Gomide, 1971; Matos &

Serrazina, 1996).

No 1.° Ciclo do Ensino Basico, parece ter sido acentuado o desenvolvimento do sentido de
operacao dos alunos quando exploravam o material. O recurso as Barras Cuisenaire permitiu que os
alunos comecassem a perceber propriedades da adicdo de forma informal, muito a base da utilizacéo
do material para experimentar, até reconhecerem a propriedade, dispensando o material a partir dai.
Exemplo disto, é a utilizacdo da propriedade comutativa da adicdo informalmente, pois os alunos
perceberam que se mudassem a ordem das parcelas tinham o mesmo resultado, mas uma expressao
numeérica diferente. Foi apos a exploracdo do material que chegaram a conclusdo que era so6 fazer este
processo em todas as suas possibilidades, com duas ou trés parcelas, e tinham todas as decomposicdes
possiveis de somas de um mesmo numero. Materiais concretos estruturados manipulaveis, como Barras
Cuisenaire, facilitam a construcao, discussao, interpretacao e partilha de varios tipos de representacoes
externas criadas pelos alunos que ajudam na aquisicdo de aprendizagens (Goldin, 2018). A partir da
decomposicao dos numeros com o jogo da boneca, alguns alunos perceberam que ao mudar uma peca

para um numero acima, ja estavam a decompor o nimero seguinte sem ter de refazer todo o processo.

Também no 2° Ciclo, o material didatico como as Barras Cuisenaire e as barras de papel
revelaram-se importantes no desenvolvimento do sentido de numero dos alunos, nomeadamente na
construcao do conceito de fracdo dos alunos, na medida em que possibilitaram a representacdo e
comparacao de fracoes, contribuindo assim para uma maior compreensao dos conceitos, 0 que parece

ter ajudado na compreensao da representacao de fracoes na reta numeérica.

O material didatico ajudou a desenvolver o calculo mental e o calculo por estimacao dos alunos,

pois possibilitou a invencdo de processos de resolucao de novos problemas e os seus contextos nos
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diversos problemas (Cebola, 2002). O estudo apresentado parece facultar evidéncias de que o material
pode ser relevante no processo de descoberta de relacdes entre numeros, tornando-se assim vantajoso

no desenvolvimento do sentido de operacao dos alunos.

5.2. Reflexao (pessoal)

Os estagios nas escolas sao sempre muito enriquecedores a nivel pessoal e profissional, este
em especifico trouxe-me alguns desafios a todos os niveis. A nivel pessoal por ter sido um grande esforco
estar fora de casa, com os recursos limitados e manter o &nimo para todos os dias fazer o melhor para
0s alunos. A nivel profissional, pois 0s contextos e rotinas nas escolas foram diferentes do que eu ja tinha
presenciado e vivido, como por exemplo, 0 horario da professora titular de turma do 1.° Ciclo se repartir
em parte da manha e tarde. No 2.° Ciclo as adversidades que levaram ao tempo para a implementacao

do projeto ser limitado, mas o suficiente para dar resultados.

No entanto, a adaptacéo foi facilitada pelas pessoas que foram passando no meu caminho, que
me foram ajudando e motivando para fazer mais e melhor. Os alunos sdo sempre o centro de tudo, as
planificacdes e atividades foram sempre pensadas para tirarem o melhor proveito e adquirirem o maximo
de conhecimento possivel, utilizando estratégias que tornassem o processo de ensino e aprendizagem o

mais dinamico e leve possivel.

Como futura professora de matematica, o meu papel vai passar sempre por tornar esta disciplina
mais apelativa para os alunos, ajuda-los a perceber a sua utilidade e demonstrar a importancia de
perceber determinados conceitos. Com este objetivo, acredito que os materiais didaticos serdo sempre
uma mais-valia, sempre que utilizados com um proposito, por serem capazes de dar um contexto as

aprendizagens.

5.3 Implicacdes educacionais

O presente relatorio vem evidenciar que a utilizacdo de materiais e recursos didaticos no
desenvolvimento do sentido de nimero pode ser realmente eficaz, no trabalho deste conceito matematico
com alunos, tanto no 1° como no 2° Ciclos do Ensino Basico. E expectavel que este seja um tema
bastante trabalhado no 1.° Ciclo do Ensino Basico, ainda com mais atencao no 1.° ano, pois € o primeiro
contacto que os alunos tém com os numeros e € imprescindivel que sejam capazes de os perceber nas

mais diversas situacoes. Ja no 2.° Ciclo do Ensino Basico, os alunos ja possuem alguns conceitos de
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numero definidos que foram sendo desenvolvidos nos anos anteriores, mas, muitas vezes, acabam por
simplesmente seguir os processos que lhes foram sugeridos, de forma mecanizada, sem pensar muito
do que esta por detras. Este estudo assume-se aqui como um contributo para o conhecimento sobre a

importancia dos materiais didaticos na compreensao dos alunos de conceitos e relacdes matematicas.

A importancia de serem planificadas atividades em que os alunos possam perceber efetivamente
0 numero, como medida, como parte-todo, como quantidade e as operacdes que estao inerentes a estes
conceitos, & de carater primordial. Aliado a aquisicao destes conceitos, a planificacdo de atividades e
tarefas que tenham como auxiliares materiais didaticos que facilitem o processo de ensino aprendizagem
parecem ser essenciais. Os estudos aqui apresentados apresentam algumas tarefas que podem ser
entendidas como promotoras da construcdo de conceitos matematicos, além de motivadoras para os
alunos. Assim, integrar materiais didaticos na aula de matematica parece ser uma forma de incentivar
0s alunos para os assuntos matematicos, de fazé-los ver concretamente o que esta a acontecer, de lhes

dar um contexto para concretizarem aprendizagens significativas.

5.4. Limitacoes do estudo

Em geral, o estudo foi capaz de refletir as dificuldades dos alunos no que respeita ao sentido de
numero, além de verificar a eficacia das estratégias utilizadas ao longo do projeto para colmatar essas
mesmas dificuldades. No entanto, a verdade é que nem tudo correu da forma que foi pensado. Por vezes,
havia a vontade de executar mais tarefas, mas a disponibilidade horaria ndo permitia que assim fosse,
por variados motivos. A titulo ilustrativo, o facto de a turma de estagio ser para duas estagiarias, e o
tempo disponivel ter de ser dividido entre as duas, assim como, a disponibilidade das professoras
cooperantes para nos cederem tempo de lecionacao, pois também tinham programas para cumprir,
parece ter constituido uma limitacao a implementacao de mais sessbées de intervencao. No caso
especifico do Estudo 2, a professora cooperante esteve ausente da escola por motivos de forca maior, o
que encurtou o tempo disponivel para implementacao do projeto, dado que s6 foi possivel concretizar as

duas semanas de observacao na turma quando a mesma regressou.

No ambito da intervencao, houve ainda dificuldades na implementacéo de algumas tarefas, por
estas exigirem recursos que nem sempre estavam disponiveis, comprometendo assim algumas ideias
iniciais a implementar com os alunos. Exemplo disto no Estudo 1 foi a impossibilidade de se explorar o
Hypatiamat e alguns jogos que auxiliam no desenvolvimento do sentido de numero, pelo facto de os

alunos apenas terem acesso aos computadores a quarta-feira, o que foi dificil de gerir para todas as
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intervencdes. Também no Estudo 2, a impossibilidade de efetuar um teste de diagndstico pensado
totalmente para este projeto e nédo ter havido a possibilidade de fazer mais uma sessao onde os alunos
pudessem explorar a reta numérica em trabalho colaborativo como estavam habituados constituiram

uma limitacdo deste projeto.
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Anexos

Anexo 1 - Ficha Diagnéstica do Estudo 1

d. Faz representacties dierentes do cardingl utilzando pintas, @ como o esemplo.

O ®O 00 GO
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8. (tzena 2 imagem do podia de UTa corrida de aletizma. 9. Obsena o que cada animal kem para dizer. Ligs cada animal & s posicaa.

8.1. Copa o nome dos meninos por ordem de chegnda & met.

O Tito tambem quis participar na corrda. Ele ulrapazsou 2 Dalla e o Leo. Em que lugar fcaram
0% quatro meninos!

1
2+
3

e

83



Anexo 2 - Guia de Tarefas Sessao 2 (Estudo 1)

Momee;

Deta: f  f
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2 Completa o esquema
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Anexo 3 - Tarefa sequéncias numéricas Sessao 4 (Estudo 1)
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Anexo 4 - Tarefa dos niimeros ordinais Sessao 4 (Estudo 1)

2. De acordo com 22 informagdes, completa ¢ quadro com o némero que representa o andar de

L

0 Jolo mora no ferceir andar.
A Madice mon no Wtmo andar.
0 Timéteo mora Yrés andares abated de onde mora 2 Masice.

O Valter mora gatro andames acima do piad teres.
A Ana mon no andar de oma do andar onde mora o Yiter.

O Daviz mora no andar ababw do andar onde Mora 0 JoSo.
A Mar mora trés andares abaso de onde mora o Yaler.
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Anexo 5 - Ficha de Avaliacao Estudo 1

. Completa 25 sequincias.

Ficha de Avalis b

1. Complets o esquema com o ndmero de

picas pretac

Complets a reta

nilimases par edem:

2. Orpniza oz

6. Complets os espagos em branco no processo de adicio

[elolele

L]

tas que representam o mesmmo

0666
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T. Completa o= espaes om branco. 9. 0 Jodo fol assetir 3 uma comda. Depois da magem abaio, 0 camo and ultrapaszou o camo &
=2 frente. No tndd, quase na meta, o camo vermelho teve um problema e i ulrapaszado por
todos 0z ouros. (Quad 2 ordem ce chegada dos camos & meta? Pnta o chrculo com a cor

SODDDGD

A primeira bola ¢ preta e bramca.

Finta a segunda bola de lamnja

Pinta a quarta bola de verde & amareio.
PFinta & iHima bola de wermeha
Pinta 3 ferceirs boly e castanho

Pinka a bola que sobra de azul e pretn.
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Anexo 6 - Power Point Sessao 3 (Estudo 2)

Desafios de Matematica

Conteudo: Fracdes na reta numeérica
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Desafio 1

* Marca na reta numerica:

Tem em atencaoe:
Tens & tua disponibilidade 2 retas numéricas e, por isso, deves ver gual a mais indicada para representar cada fracio.
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Tira fotografia as vossas retas
numericas e coloquem no padlet.
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Desafio 2

» Escreve no teu caderno:
Quais as fracdes equivalentes que marcaste na reta numérica?

Quais as fractes que representam uma unidade que marcaste na reta numérica?

Quais as fracdes maiores do que a unidade gue marcaste na reta numeérica?
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Desafio 3

* Resolve:

Trés amigos foram comer uma pizza.
Cada um comeu duas fatias.

Quantas fatias tinha a pizza?

Qual é a fracdo que representa a parte que cada um comeu?
Apresenta o resultado em fracéao irredutivel.

Mostra o teu raciocinio utilizando a reta numérica.
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Desafio 4

* Resolve:

Trés irmaos foram até ao supermercado comprar um bolo de
brigadeiro.

2
Sabendo que este estava dividido em 5 partes iguais e 5 foram
entregues aos seus pais, quanto bolo sobrou para os irmaos?

Que parte do bolo comeram?
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Anexo 7 - Power Point Sessao 4 (Estudo 2)

Fracoes na

reta numerica
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Representa na reta numérica

Exemplo
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Representa na reta numérica

Exemplo
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Representa na reta numérica

Exemplo
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Representa na reta numerica

Exemplo
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Representa na reta numerica

Exemplo
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Representa na reta numerica

Exemplo
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Representa na reta numerica

Exemplo
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Representa na reta numérica
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Representa na reta numérica

W~ &
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Representa no modelo geométrico

0 \
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Representa no modelo geometrico
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Anexo 8 - Tarefa de Avaliacao do Estudo
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