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RESUMO

O presente projeto de investigacdo surge no ambito da unidade curricular de
Estagio no 1.° e no 2.° Ciclos do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bésico. O estudo foi desenvolvido
a partir de uma intervengao realizada com uma turma do 3.° ano de escolaridade e visou
compreender de que forma uma abordagem contextualizada pode contribuir para a
aprendizagem das fragdes. A investigacao pretende analisar as aprendizagens dos alunos
no ambito das fra¢des, bem como as suas dificuldades e os contributos da abordagem

contextualizada neste Ambito.

Este estudo segue uma metodologia qualitativa e enquadra-se numa investigacao
sobre a pratica. As técnicas de recolha de dados incluiram a observagao, o inquérito por
questionario e a recolha documental. A andlise dos dados recolhidos foi realizada por

meio de uma analise de conteudo, tendo em conta a literatura sobre o tema.

Os resultados obtidos indicam que os alunos, ao longo da intervencao, tiveram
sucesso na aprendizagem associada as fragdes, superando dificuldades ao longo do
processo. A abordagem contextualizada mostrou-se importante ao conectar a Matematica
a situagodes praticas e do quotidiano dos alunos, tornando os conteidos mais relevantes e

ajudando os alunos a compreender possiveis aplicagdes das fracdes no seu dia a dia.

Palavras-Chave: Matematica, Fra¢des, Aprendizagem Contextualizada



ABSTRACT

The present research project arises within the scope of the curricular unit
Internship in the 1% and 2™ Cycles of the Master's Degree in Teaching for the 1st Cycle
of Basic Education and Mathematics and Natural Sciences for the 2" Cycle of Basic
Education. The study was developed through an intervention conducted with a 3™ grade
class and aimed to understand how a contextualized approach can contribute to learning
fractions. The research seeks to analyze students' learning regarding fractions, their

difficulties and the contributions of the contextualized approach in this context.

This study follows a qualitative methodology and is framed within practice-based
research. Data collection techniques included observation, questionnaire surveys, and
document collection. The analysis of the collected data was carried out through content

analysis, considering the literature on the subject.

The results indicate that the students, throughout the intervention, successfully
learned about fractions, overcoming difficulties during the process. The contextualized
approach proved to be important by connecting Mathematics to practical and everyday
situations, making the content more relevant and helping students understand potential

applications of fractions in their daily lives.

Keywords: Mathematics, Fractions, Contextualized Learning



INDICE

INTRODUGAO. .....c.coiiecteieeteeeeee ettt s sttt n et en sttt as s et asenaneeens 1
CAPITULO 1 vttt 5
FUNDAMENTACAO TEORICA .....c.ooeveiieesieieesieseees s sesisses s ssesienssenesnesseneenenns 5

L. NUMETOS TACIONALS ....veeiviitieiiieeteesiieeteesieeesieesiee e bt essee e bt e sebeabeesseeeeeesaeeanseesneas 5

1.1. FTaco ..vveeiiiiie 5

1.1.1.  Significados das fragOes ..........ccerveririiiiiieiiiie e 6

1.1.2. Relag0es entre fragies .. .uuveeiiiirieieiiiiiei e ciie e e st e e e ssire e riree e e e srree e e 8

1.2.  Aprendizagem dos NUMET0OS TACIONAIS .....cervvrrrvrerireriiesiiesieesieesreesieesneens 9

2. Aprendizagem contextualizada da matematica...........ccoeeereeriieiieciiiesieniene 13

2.1. O papel do contexto no ensino-aprendizagem da matematica ............... 13

2.2. Conex0es MACIMALICAS .....veervvreveerireeieesireesieesre et e e sree e e sreesreesnee s 17
CAPITULO 2 .ot 22
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO .......cooveveieieeeeeeeereseee e, 22

1. Objetivo e questdes de INVESIZAGAO ....eevuvveervrieriieeiiiee st e e sree e 22

2. Opg0es MEtOAOIOZICAS .....oouvverieeririerieiiie et 22

3. Técnicas de recolha de dados utilizadas e a sua adequagao ao estudo ............ 25

3.1, Observagao PartiCIPANTE .......cccecverrrerreernreseesreesee e e sree s sreeseee s 26

3.2. Recolha documental ..o 28

3.3, InqQUErito pOr QUESTIONATIO .....vveuveeirieree i e 29

4. Técnicas de andlise de dados .........ccceriuieiiiiiieiiiii e 30

5. QUESEOES ELICAS . ecuveeueieriieiieieiee sttt e steesie e e bt e s tb e et e sbe e st e e sbe e e bt e ssb e et e e sbeeeneeennneenes 32
CAPITULO 3 ..ot 33
INTERVENCAO PEDAGOGICA ..ot 33
I Contexto € PArtiCIPANTES........erveerriiriiiieitieie ettt 33

1.1. Caracterizagao dO CONLEXTO...cuuuiiiureiiiieiriiieirieresieeesieeesiee e e e srreesneeees 33

1.2.  Caracterizacdo dos PartiCIPANLES ........ceerreerreerireererrreeseesreesee e e 34



2. Apresentagdo e fundamentagdo da intervencdo pedagdgica..........ccocvvvvirieennn. 35
2.1. L SESSAO 1.ttt ettt ettt ekttt neeas 38
2.2. 2 SBSSAD cuttteeuttee ettt ettt ettt b e e e e nreas 39
2.3. R T ST 1o T PP PP TP 41
2.4. R O o T OO TPRUPR 42
2.5. S SSSAO 1ttt ittt sttt 45
2.6. 0.7 SESSAO ...urieiutrieiiet ittt 47
2.7. 7 SESSAO 1. ttteiutrte ittt st et 48
2.8. B SESSAO .ttt ettt ekt 50
2.9. 0. SSSAD ..ttt iuttie itttk 51
2,10, 0.7 SESSAO uvvieiiiiiiiiieiiiie ettt 53
0 B P B B Y T OO PPROT 54

CAPITULO 4 ..ottt 55
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS/RESULTADOS.........ccovueveerenrererenseeinen. 55

1. Tarefa DIagnOStiCa ......ooovviieiiiieiieee e 55

2. Tarefa — Barras Divididas .........ccocciiiiiiiiiiiiii e 61

3. Questdes do PowerPoint “Fragdes equivalentes” ..........ccccoeviviieeninnineennnnn 65

4. Tarefa — FracOes EQUIVAlENtes .........cccooviiiiiiiiiiii e 70

5. Tarefa - Descobre a RECEItA .......uiiiiieiiiiiiiiiieie e 75

6. Questoes do PowerPoint “Descobre a Receita”........ccccocveviiiiiiiiiiiieeniieeee, 77

7. Tarefa — Relagao Parte-Todo.......ccccoviuviiiiiiiiiiisiie e 79

8. Tarefa — Farinha ou AGUCAI? ........ccciuiiiiiie it 81

9. Tarefa — Comparar e Ordenar Fragoes ..........cccoovrviiieiiiiiiieiiceseee e 83

10. Tarefa — Instrumento de Medida .........cccooeeiiiiiiiiiieiicceee e 88

11, Confeg@o do DOI0.....ciuiieiiii e 92

12, Tarefa FINal ......ooouiiiiiii e 98

0. QUESTIONATIO ... et iuieiesieie et e st sttt e st st et et e e e sbb e e st e e aab e e s nbn e e e nnbeesnreeans 102



CAPITULOD 5 oo e et e e e e e et e e s et e e et e e e s e e s e e e e e e er e e 107

CONSIDERACOES FINALIS ....ooiiiiiiieeeeee s st es s s s s s s s s s s nes s enen s 107
L. SinteSe dO €StUAD ..uviiiviieeiiie e 107
2. Conclusodes do estudo de acordo com as questdes de investigacao ............... 108

2.1.  Que aprendizagens realizaram e mobilizaram os alunos no ambito das

fracoes durante a INLEIVENGAO? ......uuveeeiiiviieeeiiiieeesiitee e e srrre e e e s srre e e e et e e e e e naeeees 108

2.2. Que dificuldades associadas as fragdes manifestaram os alunos durante a

1115 S 1 Lo o) TSR PTOUR ORI 110

2.3.  Que relevancia pode ter tido a aprendizagem contextualizada para a

aprendizagem das fracdes durante a intervengao?........cccocververireerersiieesnesneenn 112

3. ReflexXA0 SODIE 0 €STUAO ..ccuvviiiiiiiiiiii ettt 113
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .....ovvoiiiriiiiniiesiiesisesisessesiessiesssessees 118
ANEXOS ettt r e re e 124
ANEXO0 A — QUESLIONATIO ...eeeeiiuiieeeeiitiieee e ettt e e e stre e e e st e e e e sate e e e s snteeeeeansseeeeeanreeaessanees 124
Anexo B — Autorizagdo para os Encarregados de Educag@o ...........ccoceeviiiiiennne 125
Anexo C — Tarefa de DiagnostiCo ........ovcviiiiiiiiiiiiiici i 128
Anexo D — Barras Divididas ........coceeiiiiiiiiiiiiieiceiec e 130
Anexo E — PowerPoint — Fragdes Equivalentes ............c.ccocvviiiiiiiiiiiicie 133
Anexo F — PowerPoint — Fragdes Equivalentes: Revis0.........c.ccccoovviiiniiiiicnnnnn 137
Anexo G — Tarefa - Fragoes EQUIVAlENtes .........cccooviiiieiiiieniie e 142
Anexo H — Tarefa — Descobre a RECeita.........cccvveiiiiiiiiiiiiieiiieeee e 144
Anexo [ — PowerPoint — Descobre a Receita..........cccovveiviiiiiiiiiiiieciec e 147
Anexo J — Tarefa — Relacao Parte-Todo........coovviiiiiiiiiiiiiiiecicec e 151
Anexo K — Farinha ou AGUCAr?.........cooiiiiiiiiiiiii e 152
Anexo L — PowerPoint — Comparar e Ordenar Fragoes..........ccccovevviiecniiiiecnnenn. 155
Anexo M — Tarefa — Comparar e Ordenar Frages..........ccoovvvviiiiiiiiiiniiiieiienne 157
Anexo N — Instrumento de Medida..........ccoveiiiiniiiiieiicee e 158
ANEXO O — RECEILA .. .eiiiiiiiiiii et 159

Vi



ANEXO P —Tarefa FINAL ....cooooeeeii ettt e e e e e e ee e eeeeeaneaees 162

Vii



INDICE DE FIGURAS

Figura 1 Barra dividida em 6 partes € com uma fragao equivalente a % ......................... 40
Figura 2 Sabores do bolo escolhidos pelos alunos ...........ccccccvveiiiiiiiciiciiice 44
Figura 3 Instrumentos medidores feitos por cada grupo. .......cccvvveriiiiiiiiieeniiiesniee e, 51
Figura 4 Planta da sala durante a 9.% SESSA0.........cccueiiiiiiiiiiiiiiiiie e 52
Figura 5 Questdo 1 da Tarefa de DiagnostiCo. .........ccvvveiiiiiiiiiiiicec e 55
Figura 6 Questdo 2 da Tarefa de DiagnostiCo. ........cccvvrveiiiiiiiiiiiicieee e 56
Figura 7 Questao 3 da Tarefa de DiagnostiCo. ......cvvivvieiiiiiiiiiiieiiie s 56
Figura 8 Resolucdo de Luisa a questdo 3 da Tarefa de Diagnostico. .........c.ccvevvvvneennn. 57
Figura 9 Questdo 4.1. da Tarefa de DiagnostiCo.........c.cveviviiiiieiiiiiiieseec e 58
Figura 10 Questdo 4.2. da Tarefa de DiagnostiCo. ........cevevviiieiiniiiieseee e 58
Figura 11 Resolucdo de Afonso a questdo 4.2 da Tarefa de Diagnostico. ............ceeee... 58
Figura 12 Questdo 5 da Tarefa de DiagnoOStiCo. ......covveiveeiiieiiiiiieiee e 59
Figura 13 Resolugdo de Vitoria a questdo 5 da Tarefa de Diagndstico. ........cccocvervvrnnne. 59
Figura 14 Questdo 5 da Tarefa de DiagnoOStiCo. .......ccvvrveiiiiiiiieiieicieeseee e 60
Figura 15 Resolu¢do de Afonso a questdo 6 da Tarefa de Diagnostico. ..........ccceevveeneee. 60

Figura 16 Resolucdo de Marta e Beatriz & questdo 6 da Tarefa de Diagnostico,

EE] 1B AT 0 1 L1 PR PPR PP 61
Figura 17 Barras de cada aluno expostas n0o qUadro. .........cccocveviiiriiiecniinnee e 62
Figura 18 Barras de cada aluno organizadas no quadro. ..........ccccecevvviiiiniininninicnnen, 63
Figura 19 Exemplificacdo da representagdo de i e %. ................................................... 67

Figura 20 Resolugdo de Anténio a 1.* questao do PowerPoint “Fragdes Equivalentes”. 68
Figura 21 Resolugdo de Carlos a 1.* questdo do PowerPoint “Fragdes Equivalentes”. . 68
Figura 22 Resolugao de Afonso a 2.* questdo do PowerPoint “Fra¢des Equivalentes”. 69

Figura 23 Resolu¢do de Carolina a 2.* questdao do PowerPoint “Fracdes Equivalentes”.

........................................................................................................................................ 70
Figura 24 Questdo 1 da Tarefa "Fragdes Equivalentes". ...........cccooiiieiiiiiiinicninnnn, 71
Figura 25 Questdo 2 da Tarefa "Fragdes Equivalentes". ...........cccooiiiiiiiiiiiiicninnn, 71
Figura 26 Resolugdo de Marta a questao 2 da Tarefa “Fra¢des Equivalentes™. ............. 72
Figura 27 Resolugdo de Valentina a questdo 2 da Tarefa “Fragdes Equivalentes™......... 72
Figura 28 Resolugdo de Gabriel a questdo 2 da Tarefa “Fra¢des Equivalentes™............ 73
Figura 29 Questdo 3 da Tarefa "Fragdes Equivalentes”. ...........cccooiiiiiiiiiiiciinnnn, 73

viii



Figura 30 Questdo 4 da Tarefa "Fracdes Equivalentes". ..........ccooviiiiriieiiiienic e, 74

Figura 31 Resolug@o de Antonio a questdo 4 da Tarefa “Fra¢des Equivalentes”™. .......... 74
Figura 32 Resolugdo de Afonso a questdo 4 da Tarefa “Fragdes Equivalentes™. ........... 75
Figura 33 Questao 1.1. da Tarefa "Descobre a Receita".........ccccocvevviiiniiiennienniee s, 75
Figura 34 Resolug@o de Ana e Guilherme a Tarefa “Descobre a Receita”..................... 76
Figura 35 Resolugdo de Luisa e de Mariana a Tarefa “Descobre a Receita™. ................ 76
Figura 36 Resolugdo de Francisca e de Carlos a Tarefa “Descobre a Receita”.............. 77
Figura 37 1.% Questao do PowerPoint "Descobre a Receita"............ccccevvvveiiieniieennnnnn, 77
Figura 38 Questao 1.1. da Tarefa "Relag@o Parte-Todo". .........ccoeeiiiiiiiiiiiiiiiiceeee, 79
Figura 39 Resolucao de Afonso e de Jodo a questdo 1.1. da Tarefa “Relagdo Parte — Todo”.
........................................................................................................................................ 79
Figura 40 Questdo 1.2. da Tarefa "Relag@o Parte-Todo"..........ccoevviiiiiiiniienicieee, 80
Figura 41 Resolugdo de Marta e de Antoénio a questdo 1.2 da Tarefa “Relagdo Parte —
OO, ettt b et b et h et e bt et e nhe e b e reas 80
Figura 42 Resolucdo de Luisa e de Mariana e de Carlos e de Francisca a questdo 2 da
Tarefa “Relacao Parte — Tod0™. . ..cuvviiiiiiie e e 81
Figura 43 Questao 1.1. da Tarefa "Farinha ou Aglicar? ". ........cccoeeiiiiiiiii i 82
Figura 44 Resolucdo de André e de Catia a Tarefa “Farinha ou Agucar?”............coe..... 82
Figura 45 Questdo 1 da Tarefa "Comparar e Ordenar Fragdes". ...........ccocvvvveiiiicinnnn. 83

Figura 46 Resolugao de Carlos a questdo 1 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fracdes”. 84
Figura 47 Resolugdo de Sofia a questao 1 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragdes”. .. 84
Figura 48 Resolu¢do de Duarte a questdo 1 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragoes”. 84
Figura 49 Questdo 2 da Tarefa "Comparar e Ordenar Fragdes". ...........ccocvvveiiiiinnnnn. 85
Figura 50 Resolu¢ao de Afonso a questao 2 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragdes”. 85
Figura 51 Resolugdo de Duarte a questao 2 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragdes”. 86

Figura 52 Resolucao de Francisca a questdao 2 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragdes”.

Figura 53 Questdo 3 da Tarefa "Comparar e Ordenar Fragdes". ..........ccccooviiiiiiinns 87
Figura 54 Resolugdo de André a questdo 3 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragdes™.. 87

Figura 55 Resolugdo de Antonio a questdo 3 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fracoes”.

........................................................................................................................................ 87
Figura 56 Resolucdo de Francisca a questdo 3 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragdes™.
........................................................................................................................................ 88
Figura 57 Momento de medi¢do da farinha no grupo 1. ......cccooviiiiiini e, 92

iX



Figura 58 Momento em que o bolo foi cortado em 4 partes.........c.ccovvervvviiiieciiniinnnnn 95

Figura 59 Questao 1 da Tarefa Final...........ccocoiiiiiiiiiiiii e 98
Figura 60 Resolugdo de Sofia a questdo 1 da Tarefa Final..........cccccocviviiiiinniiiecnnn, 98
Figura 61 Questao 1.1. da Tarefa Final...........ccccoooiiiiiiiiiiii e 99
Figura 62 Resolugdo de Jodo a questdo 1.1. da Tarefa Final..........cccocooviiiiiiiiciinnnnn, 99
Figura 63 Questdo 2 da Tarefa Final...........ccocoiiiiiiiiiiiiic e 99
Figura 64 Resolugdo de Luisa a questao 2 da Tarefa Final. ...........cccccovviiiiiiiiiinnnnn, 100
Figura 65 Resolugdo de Rafael a questdo 2 da Tarefa Final.............cccoviiiiiiiiiiinnnnnn, 100
Figura 66 Questao 3 da Tarefa Final..........cccooueiiiiiiiiiiiiicec e 101
Figura 67 Resolugdo de Valentina a questdo 3 da Tarefa Final. ............cccooveviiiinienns 101
Figura 68 Resolu¢do de Francisca a questdo 3 da Tarefa Final...........cccocoeviiiiinnnnn 101
Figura 69 Grafico relativo as respostas da questdo 1 do questionario..........cceeeerueenne. 102
Figura 70 Resposta de Vitoria a questdao 1 do qUeStiONATiO. .......cccververveiieiiiiienienns 103
Figura 71 Resposta de Mariana a questdo 1 do qUestionario. .........c.ccoocverververiveneennns 103
Figura 72 Resposta de Beatriz a questdo 1 do qUestionario. ........c.ccevveriieenersiieernennn 103
Figura 73 Gréfico relativo as respostas da questdo 2 do questionario..........cceeeveeruennne. 104
Figura 74 Respostas de Vitdria a questao 2 do qUESHIONATIO. ......cevvveverveiieriiiienieenns 104
Figura 75 Respostas de Valentina a questdo 2 do qUEStiONATio. .......cccovvververiirieneanns 105
Figura 76 Gréafico relativo as respostas da questdo 3 do questionario............coceevvennene 105



INDICE DE TABELAS

Tabela 1 - Tabela de andlise categorial sobre o topico das fragdes. .........ccevvvererriieennnn. 31
Tabela 2 - Planificagdo da organizag@o das SESSOES. ......eerveererriurerieriiieesieesieesieeseeesenas 36
Tabela 3 - Objetivos da Tarefa de Diagndstico, de acordo com as Aprendizagens
Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico (2021). ....ccccceevvvviviiiennnnen. 38
Tabela 4 - Objetivos da Tarefa “Barras Divididas”, de acordo com as Aprendizagens
Essenciais de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico (2021). ......ccceooeeriieiirniieennn. 39
Tabela 5 - Objetivos do PowerPoint “Fragdes Equivalentes”, de acordo com as
Aprendizagens Essenciais de Matematica do 3.° ano do 1.° CEB (2021). .....cccceevvvenee 41
Tabela 6 - Objetivos da Tarefa “Escolha dos Sabores”, de acordo com as Aprendizagens
Essenciais de Matematica do 3.° ano do 1.° CEB (2021). .....ccceoiviiiiininiinieeccee 43
Tabela 7 - Objetivos do PowerPoint “Fra¢des Equivalentes: Revisao” e da Tarefa “Fracdes
Equivalentes”, de acordo com as Aprendizagens Essenciais de Matematica do 3.° ano do
| O3 21 2 3 0222 O TSP 45
Tabela 8 - Objetivos da Tarefa “Descobre a Receita”, do PowerPoint “Descobre a Receita”
e da Tarefa “Relagdo Parte-Todo”, de acordo com as A Aprendizagens Essenciais de
Matematica do 3.°ano do 1.2 CEB (2021).....ccciiiiiiiiiiieiieiee e 47
Tabela 9 - Objetivos da Tarefa “Farinha ou Acucar?”, do PowerPoint “Comparar e
Ordenar Fragdes” e da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragdes”, de acordo com as
Aprendizagens Essenciais de Matematica do 3.° ano do 1.° CEB (2021)........cccceevenen. 48
Tabela 10 - Objetivos da Tarefa “Instrumentos de Medida”, de acordo com as
Aprendizagens Essenciais de Matematica do 3.° ano do 1.° CEB (2021). .......ccccveuene. 50
Tabela 11 - Objetivos da confecao do boloae, de acordo com as Aprendizagens Essenciais
de Matematica do 3.°ano do 1.° CEB (2021).....ccccoioiiiiiiiiieieeiiesee e 51
Tabela 12 - Objetivos da Tarefa Final, de acordo com as Aprendizagens Essenciais de

Matematica do 3.°ano do 1.2 CEB (2021).....ccceiiiiiiiiiieiieereceee e 53

Xi



INTRODUCAO

O projeto de investigacao descrito no presente relatorio foi desenvolvido no
contexto da unidade curricular de Estdgio no 1.° e no 2.° Ciclos do Mestrado em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino
Basico. A investigacao foi desenvolvida com uma turma do 3.° ano de escolaridade,

durante o periodo de estagio.

Neste capitulo, sdo apresentados os seguintes aspetos: a motivacdo pessoal, a
natureza da investigagcdo, a pertinéncia e atualidade do tema, os objetivos e questdes

orientadoras do estudo, bem como a organizagao e estrutura do relatorio.

Ao longo do meu percurso académico, varios foram os momentos em que me
questionei sobre a importancia do que estava a aprender, particularmente na area da
Matematica. Muitas vezes, encontrava-me a resolver exercicios € a memorizar formulas
sem realmente entender como ou quando poderia aplicar esse conhecimento no meu dia
a dia. Esta desconex@o entre o que aprendia nas aulas e as aplicagdes praticas do dia a dia
acabava por se tornar frustrante. Apesar do meu interesse pela Matematica, percebi que a
falta de contexto tornava o processo de aprendizagem mais dificil e menos envolvente.

Perguntava-me frequentemente: "Para que serve isto?".

Diante disso, ao decidir seguir a area da Educacdo, senti a necessidade de
proporcionar aos meus futuros alunos uma experiéncia diferente da minha, em que
pudessem entender a importancia do que estavam a aprender. Acredito que o ensino da
Matematica, para ser significativo, deve permitir que os alunos compreendam a
importancia e a utilidade pratica dos temas que estdo a aprender. Assim, desde cedo,
percebi que gostaria de abordar esta questdo no meu projeto de investigacdo, com o
objetivo de promover um ensino que enfatizasse o contexto e a aplicabilidade dos temas

matematicos.

Durante o estagio, tive a oportunidade de conversar com a professora cooperante
e constatei que a turma enfrentava vérias dificuldades em Matematica, particularmente
no que diz respeito a aprendizagem das fracdes. Esta realidade motivou a necessidade de

repensar a forma como abordar o tema.

Reconhecer as dificuldades que a turma enfrentava levou-me a refletir sobre a

importancia de ensinar fragdes de uma maneira mais significativa e contextualizada.



Compreendi que, ao apresentar este tema de forma contextualizada, poderia, talvez,

ajuda-los a superar os obstaculos que estavam a encontrar.

Neste contexto, o estudo adquire pertinéncia ao focar-se numa aprendizagem
contextualizada, fazendo conexdes com o quotidiano dos alunos. Autores como Ponte ¢
Quaresma (2012) referem que o contexto desempenha um papel crucial na aprendizagem
da Matematica, uma vez que permite conectar o conhecimento matematico com a
experiéncia vivida pelos alunos. Nesta perspetiva, o estudo valoriza as conexdes externas,

que permitem aplicar o conhecimento matematico a vida real.

Com efeito, a investigac¢do alinha-se com as orientagdes dos documentos oficiais
que estruturam o curriculo. As Aprendizagens Essenciais de Matematica do Ensino
Basico reforcam a relevancia das conexdes matemadticas como uma competéncia
fundamental a ser desenvolvida pelos alunos. O documento sublinha que "todos os alunos
devem desenvolver a capacidade de estabelecer conexdes matematicas, internas e
externas, que lhes permitam entender esta disciplina como coerente, articulada, util e

poderosa" (Canavarro et al., 2021, p.4).

Também o documento curricular do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria reforca orientagdes comuns a uma aprendizagem contextualizada. Esta
abordagem esta alinhada com os principios do documento, em particular com o principio
da Coeréncia e Flexibilidade, que destaca o envolvimento dos alunos com contextos reais,
“trazendo a realidade para o centro das aprendizagens visadas” (p.13). Além disso, o
documento refor¢a que € responsabilidade da escola desenvolver nos alunos uma cultura
cientifica solida, que lhes permita compreender, tomar decisoes e agir sobre as realidades
naturais e sociais. Neste sentido, a aprendizagem deve promover saberes e valores
essenciais para contribuir para uma sociedade mais justa, “centrada na pessoa, na

dignidade humana e na ag@o sobre o mundo enquanto bem comum a preservar” (p.13).

Nesta perspetiva, o estudo ¢ assim motivado por estas orientacdes, de ambos os
documentos, promovendo oportunidades que proporcionem aos alunos realizar, de forma

contextualizada, aprendizagens no ambito das fragdes.

No 3.° ano, o estudo das fragdes torna-se especialmente importante, pois, de
acordo com os objetivos das Aprendizagens Essenciais de Matematica do 3.° ano do 1.°
Ciclo do Ensino Basico (CEB), ¢ nesta fase que os alunos aprofundam aprendizagens
depois de o topico ter sido introduzido no 2.° ano de escolaridade. Segundo Quaresma e
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Ponte (2011), os alunos encontram, frequentemente, dificuldades na aprendizagem dos
numeros racionais. Conforme Moss e Case (1999, citados por Monteiro & Pinto, 2005),
muitos alunos demonstram resisténcia a este tema, em grande parte devido aos métodos
tradicionais de ensino, que enfatizam uma aprendizagem mecanica. Assim, a presente
investigacao propde uma abordagem contextualizada, que se afasta dessa perspetiva mais
mecanica e descontextualizada, optando por integrar as conexdes matematicas na

aprendizagem.

Em linha com esta perspetiva, a investigacao tem o objetivo de compreender como
uma abordagem contextualizada pode promover o conhecimento matematico de alunos
do 3.° ano sobre fragdes. As questdes orientadoras do projeto de investigagdo sdo as

seguintes:

Q) Que aprendizagens realizaram e mobilizaram os alunos no ambito das

fragdes durante a intervengao?

(i)  Que dificuldades associadas as fra¢des manifestaram os alunos durante a

intervengao?

(ili)  Que relevancia pode ter tido a aprendizagem contextualizada para a

aprendizagem das fracdes durante a intervencao?

O relatorio ¢ composto, além da presente introducdo, por cinco capitulos: (i)
Fundamentacao Teorica, (i1) Metodologia de Investigacgdo, (iii) Interven¢do Pedagbgica,
(iv) Analise e Discussdao dos Dados/Resultados e, (v) Consideragdes Finais. O capitulo
Fundamentagdo Teorica visa apresentar e aprofundar os temas em analise, contribuindo
para a sua problematizagao, sendo feita uma contextualizagdo tedrica do presente estudo.
O capitulo Metodologia de Investigagdo descreve as escolhas metodologicas e detalha
todas as etapas realizadas durante a investigagdo, apresentando o objetivo inicial e as
questdes orientadoras, a fundamentagao da metodologia e a sua adequacgao ao estudo, as
técnicas de recolha e analise de dados utilizadas, assim como a sua relevancia para o
estudo. O capitulo Intervengdo Pedagdgica apresenta o contexto e os participantes
envolvidos na investigagdo, bem como a intervencao pedagogica proposta. No capitulo
Andlise e Discussdo dos Dados/Resultados sdo apresentados e analisados os dados
recolhidos ao longo da investigacdo, de acordo com a literatura sobre o tema em causa.

Por fim, o capitulo Consideragdes Finais apresenta uma sintese do estudo, a discussdo das



questdes iniciais, com base nas perspetivas apresentadas na fundamentacao teorica, e uma

reflexdo global sobre o estudo.



CAPITULO 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

O presente capitulo tem como objetivo apresentar e aprofundar os temas em
estudo, contribuindo para a sua problematizagdo e contextualizagao. Este ¢ composto por
dois subcapitulos. O primeiro apresentada uma abordagem aos nimeros racionais, com
especial enfase nas fragdes, tendo em conta a tematica do projeto. O segundo foca-se no
papel do contexto no processo de ensino-aprendizagem e nas conexdes matematicas,
nomeadamente no ambito dos nimeros racionais, com o objetivo de integrar as duas

tematicas centrais da intervencao e, consequentemente, do presente relatdrio.
1. Numeros racionais

Conforme descrito por Boavida et al. (2016), o conjunto dos numeros racionais
inclui os nimeros inteiros, Z, € os numeros fracionarios. Este conjunto é representado por
Q e ¢ um subconjunto dos numeros reais — R (Boavida et al., 2016). Quaresma e Ponte
(2012) assumem que o numero racional pode ser representado na forma de: decimal,
fragdo, pictorica e percentagem. O presente subcapitulo foca-se nas fragdes, tendo em
conta que a intervencao na base deste relatorio foi realizada no 3.° ano do 1.° CEB em

que se destaca a fracdo como forma de representagdo dos nimeros racionais.
1.1. Fraciao

Assim como o de nlimero racional, o conceito de fragdo ¢ complexo e apresenta
diferentes caracterizacdes conforme os autores. Sequeira et al. (2009) afirmam que as
fragdes sdo uma das formas de representacdo dos niimeros racionais e que cada nimero

racional pode ser expresso por varias fragdes diferentes.

Segundo Sequeira et al. (2009), a palavra fragao deriva do latim "fractus", que
significa uma parte de um todo. Do ponto de vista matematico, uma fragdo ¢ definida pela
razao entre nimeros naturais, representando a divisdo de uma quantidade em partes iguais
(Sequeira et al., 2009). Desta forma, considera-se que “as frac¢cdes podem representar

numeros e relagcdes entre nimeros” (Monteiro & Pinto, 2005, p. 91).

Neste sentido, o conjunto dos niimeros fracionarios compreende os nimeros nao

inteiros que representam partes de uma ou de mais unidades que foram divididas em
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partes iguais (Boavida, et al., 2016). Os autores entendem como fracdo uma notagdo
utilizada para indicar o resultado de uma divisdo entre duas quantidades. Os mesmos

referem que

Nesta notagdo ha trés componentes a considerar: um traco (horizontal ou obliquo)
que simboliza a operacdo divisdo: o trago de frac¢do; um nimero escrito acima,
ou a esquerda desse traco: o numerador da frac¢dao; um numero escrito abaixo, ou
a direita desse trago que tem que ser diferente de 0: o denominador da fracgao.

Tanto o numerador como o denominador sdo designados por termos da frac¢ao

(p.63).

Conforme apresentado por autores como Wu (2002), uma fragdo ¢ definida como
uma expressdo matematica na forma %, com n# 0. Complementando essa definicao,
Sequeira et al. (2009) destacam que “qualquer nlimero natural se pode escrever como uma
frac¢do cujo denominador igual a 17 (p. 71), o que significa que nimeros como 7 podem
ser representados por %, onde o denominador 1 indica que a quantidade ndo esta dividida

em partes menores.

Além destas caracteristicas, Monteiro e Pinto (2005) mencionam que as fragdes
podem assumir diferentes significados, contudo, o seu significado ¢ também definido pelo

contexto em que a fragdo aparece (Graga et al., 2023).
1.1.1.  Significados das fragdes

Neste sentido, conforme descrito por Boavida et al. (2016), os significados podem

ser categorizados em: relacdo parte-todo, operador, razdo, quociente e medida.

Conforme Boavida et al. (2016), a fragdo como relacdo parte-todo descreve a

relagcdo entre uma parte de um todo e o proprio todo. O simbolo % refere-se a “‘uma parte

fraccionada de uma s6 unidade” (Monteiro & Pinto, 2005, p.91). Por exemplo, se % de

uma folha de papel esta pintada, o "todo" é referente a folha de papel inteira. Aqui, a
fracdo resulta da comparagao entre a parte pintada e a folha inteira, sendo esta a unidade.
Neste sentido, o denominador indica o nimero de vezes em que a unidade foi dividida

em partes iguais € o numerador representa o nimero de partes consideradas (Boavida et

al., 2016).



De acordo com Monteiro e Pinto (2005), o significado como operador atua COMO

uma transformacao, transformando uma situagéo ou um estado. Neste contexto, a fragdo

%“transforma o cardinal de um conjunto discreto ou, no caso de uma Figura, tem o efeito

de reducao ou de ampliacao” (p.92).

Segundo Boavida et al. (2016), o significado das fragdes como razao remete para
“situacdes em que se pretende estabelecer uma relagdo entre duas quantidades que se
querem comparar” (p.73). Este significado, conforme descrito por Monteiro e Pinto
(2005), pode ser classificado como razao “parte-parte” ou como razao entre valores de
duas grandezas diferentes. A razdo “parte-parte” refere-se a relacdo entre duas
quantidades de um mesmo todo, enquanto a segunda envolve a comparacao entre valores

de duas grandezas distintas, resultando numa nova grandeza.

Segundo Monteiro e Pinto (2005), o significado de quociente nas fracoes refere-
se a situacOes em que a fracdo representa o quociente entre dois numeros. O numerador

indica a quantidade a ser dividida, enquanto o denominador indica o nimero de partes da

divisdo. Quando interpretamos uma fracao % COMO um quociente, estamos, na préatica, a

dividir m por n.

Hunt et al. (2017) identificam trés niveis de raciocinio ao lidar com o significado
quociente das fracdes. Estes niveis refletem o progresso dos alunos na compreensao e na
aplicacdo das fragdes como quocientes em situacdes de divisdo equitativa. No primeiro
nivel, os alunos tém dificuldades em relacionar corretamente o nimero de objetos com o
numero de partes em que devem ser divididos. No segundo nivel, os alunos comecam a
dividir os objetos em metades ou em partes menores para facilitar a distribuicdo
equitativa. E, por fim, no terceiro nivel, os alunos dividem a quantidade de objetos pelo
namero exato de partes necessarias para cada participante, mostrando uma compreensao

mais profunda da diviséo equitativa.

Monteiro e Pinto (2005) referem que o significado de medida envolve comparar
uma quantidade com outra, considerada como unidade. Neste contexto, é necessario
dividir a unidade de medida “numa parte que esteja contida um numero inteiro de vezes

na quantidade a medir” (p.92), permitindo uma comparagio entre as duas grandezas.



1.1.2. Relagdes entre fragoes

De maneira a compreender o conceito de fracdo de forma completa, é importante
que os alunos desenvolvam competéncias em trés areas distintas, conforme argumentado
por Mamede (2011): (i) existéncia de fragcdes equivalentes; (ii) a possibilidade de ordenar

fragdes; (iii) a representacdo dessas quantidades de diversas formas.

Com efeito, um dos subtdpicos descrito nas Aprendizagens Essenciais da
Matematica do 3.° ano, relativamente ao topico das fragdes, diz respeito a relacdo entre
fragdes. Neste sentido, os alunos devem “reconhecer a equivaléncia entre diferentes
fragdes que representem a metade, a quarta parte e a ter¢a parte” e “comparar e ordenar
fragdes com 0 mesmo denominador em contextos diversos, recorrendo a representagoes

multiplas” (Canavarro et al., 2021, p.25).

Boavida et al. (2016) assumem as fragcdes equivalentes como fragdes que
representam o mesmo numero racional e podem ser obtidas, multiplicando ou dividindo,
o numerador e o denominador pelo mesmo nimero racional diferente de zero. Segundo
Kamii e Clark (1995, citados por Quaresma, 2010), o significado de fracdo equivalente ¢

atribuido a capacidade de relacionar o mesmo ntimero a “nomes” diferentes.

Para a ordenagdo e comparacdo destes nimeros, Quaresma e Ponte (2012)
afirmam que “nos nimeros racionais nao existe uma relacao ordinal ébvia que permita

ordena-los de forma simples” (p.44). Neste sentido, de forma a poder comparar e ordenar

~ J o ~ m
fragdes, ¢ necessario que o aluno compreenda que a fragdo — , n # 0, representa um

nimero menor que 1 se m < n, um niimero maior que 1 se m > n, e a unidade se m = n

(Boavida et al., 2016).

Ainda que este seja um processo complexo, de acordo com as Aprendizagens
Essenciais de Matematica do 3.° ano do 1.° CEB, a comparacao de fragdes ¢ feita de forma
faseada, sendo que no 3.° ano os alunos devem apenas comparar e ordenar fracdes com o

mesmo denominador (Canavarro et al., 2021).

Neste sentido, no que diz respeito as fracdes com denominadores iguais,
Quaresma (2010) sugere quatro estratégias para a sua comparagdo e ordenagdo: (i)

compreender que o tamanho das partes ¢ 0 mesmo, no entanto, numa das fracdes sdo

. et , A 1
consideradas menos partes; (ii) utilizar nimeros de referéncia, como S ou 1; (i11) usar
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imagens ou materiais manipuldveis para comparar fragdes; (iv) ordenar as fragdes

comparando apenas os numeradores.

Segundo Mamede (2011), outro dos aspetos necessarios para a compreensao do
conceito de fracdo diz respeito a representacdo de diferentes formas. De acordo com
Quaresma e Ponte (2012) representar um numero significa atribuir-lhe uma designacao.
Monteiro e Pinto (2005) afirmam que os nimeros racionais definem-se por um conjunto
denso e com multiplas representacdes, mencionadas anteriormente. Goldin (2008, citado
por Quaresma & Ponte, 2012) define representagcdo como “uma conFiguracdo de sinais,
caracteres, icones ou objetos que podem, de alguma forma, designar ou substituir alguma
coisa” (p.3). Bruner (1999) classifica as representacdes em trés tipos: ativas, iconicas e
simbolicas. As representacdes ativas surgem através de aces, como experiéncias da vida
real e modelos manipulaveis. As representacdes iconicas envolvem imagens visuais ou
diagramas. J& as representacdes simbolicas envolvem palavras faladas ou simbolos
escritos (Bruner, 1999). Segundo Bruner (1999), o processo de transi¢do entre o0s
diferentes tipos de representacfes € dindmico e evolutivo, dependendo do progresso
individual de cada aluno. Os alunos devem iniciar este processo com experiéncias mais
concretas (ativas), avancar para as representacdes pictoricas (iconicas) e, por fim, para as
representacdes mais abstratas (simbdlicas). Para além disso, Graca et al. (2023) referem
que uso de representagdes pictoricas “pode contribuir para uma melhor compreensado, por

parte dos alunos, dos nlimeros racionais € da conversdo entre as suas representacdes”

(p.7).
1.2. Aprendizagem dos niumeros racionais

De acordo com as Aprendizagens Essenciais de Matematica do 3.°ano do 1.° CEB,
0 estudo das fracGes é iniciado no 1.° CEB (Canavarro et al. 2021). Neste sentido, procura-
se, desde cedo, promover o desenvolvimento do sentido do nimero, incluindo nele as
fragdes (Mamede, 2011).

Conforme mencionado anteriormente, o conceito de numero racional é complexo
e, neste sentido, “muitos alunos tém dificuldades na aprendizagem dos nimeros
racionais” (Quaresma & Ponte, 2011, p.57). Sdo varios os autores que descrevem as
dificuldades dos alunos na aprendizagem dos numeros racionais, em particular, das

fracOes. Segundo Gabriel et al. (2013), as fracdes sdo utilizadas ha seculos em diversas



situacdes do dia a dia e na matematica, mas continuam a ser um desafio para os alunos

compreenderem e dominarem.

Uma das principais dificuldades na aprendizagem dos numeros racionais esta
relacionada com equivaléncia de fragdes. Segundo o estudo de Heitor (2018), os alunos
demonstram dificuldades neste conceito, incluindo a incapacidade de identificar fragdes
que representam a mesma quantidade e de compreender a relacdo entre numerador e
denominador. Em muitos dos casos, os alunos nao conseguiram visualizar a equivaléncia
de fracdes em diferentes contextos. Quaresma (2010) também realga que a aprendizagem
de fragdes equivalentes ¢ um processo gradual, ainda assim, continua a ser desafiador,

particularmente em tarefas complexas e na aplicagdo de fragdes em diferentes contextos.

Num estudo realizado por Cardoso ¢ Mamede (2017), observou-se que um
professor preferia respostas de alunos que mostravam a divisao direta dos itens conforme
o solicitado, em vez de aceitar fragcdes equivalentes, desconsiderando a importancia de
trabalhar com fragdes equivalentes. Neste sentido, segundo Boavida et al. (2016), ¢é
importante que o professor oferega aos alunos atividades para a compreensao do conceito
de fragdes equivalentes. Por exemplo, o professor pode apresentar sequéncias de fragcdes
equivalentes e solicitar que os alunos identifiquem um padrdo. Com base neste padrao,
poderdo perceber que ¢ possivel transformar uma fracdo numa fracdo equivalente,
multiplicando ou dividindo o numerador e o denominador pelo mesmo niimero (Boavida

et al., 2016).

Ponte e Quaresma (2012) afirmam que com a introdu¢do dos niimeros racionais,
a contagem deixa de ser a base para a ordenagdo. Os autores afirmam que, enquanto nos
nimeros naturais os alunos podem comparar a “grandeza” de dois numeros pela
correspondéncia com elementos de dois conjuntos finitos que representam os mesmos
numeros ou pela sequéncia de contagem, onde o nimero maior vem depois do menor, nos
nimeros racionais, ndo existe uma maneira clara de ordené-los. Gabriel et al. (2013)
referem, no seu estudo, que as dificuldades na aprendizagem das fracdes podem ser
consequéncia da tendéncia dos alunos em aplicar, de forma inadequada, as propriedades
dos numeros inteiros aos numeros racionais. Os autores explicam que existe uma
diferenca entre estes dois tipos de nimeros. Os nimeros racionais formam um conjunto
denso, onde ha infinitos numeros racionais entre quaisquer dois elementos, enquanto os

nimeros inteiros formam um conjunto discreto, no qual ndo existe nenhum nimero
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inteiro entre dois nimeros consecutivos. Esta perspetiva, ocorre no estudo realizado por
3 . 3
Sousa (2014), onde alguns alunos afirmaram que 5 €ra maior que -, apenas porque o

nimero 8 ¢ maior que o 4, fazendo um raciocinio refletido numa analogia, errada, aos

nameros inteiros.

Um estudo de Cardoso e Mamede (2017) mostra que, mesmo quando os alunos
respondem corretamente a questdes sobre fragdes com 0 mesmo denominador, 1SS0 ndo

garante que estes tenham compreendido este conceito por completo. Os resultados do

. . ~ 1
estudo evidenciam este comportamento em casos, como, por exemplo, a ordenacédo de 3

2 . 1 2
ez, onde os alunos podem responder corretamente dizendo que 3<% baseando-se apenas

na comparagdo entre os numeros inteiros 1 e 2. “A circunscricdo da abordagem a
ordenacéo de fracOes a tarefas que envolvem fragdes com o mesmo denominador pode
fazer crer ao professor que os alunos compreendem este tema, mesmo que tal ndo tenha
sucedido devidamente” (Cardoso & Mamede, 2017, p.3). Complementar a esta ideia, no
estudo de Graga et al. (2023), observa-se que os alunos frequentemente tém dificuldade
em lidar com grandezas discretas, pois muitos interpretam a fracdo como dois nimeros
inteiros separados e tendem a considerar que a fragdo com os menores valores numéricos,

tanto no numerador como no denominador, é a menor.

Segundo Monteiro e Pinto (2005), outra das dificuldades presentes na
aprendizagem associada as fracOes, é associada aos “diferentes significados das fragdes,
com a concegdo da unidade e com o ensino precoce e descontextualizado dos simbolos e
algoritmos” (p.89). Em particular, uma das dificuldades mais recorrentes esta diretamente
ligada a conceptualizacdo da unidade. Os autores destacam que "no percurso do
desenvolvimento do conhecimento matematico, nomeadamente na compreensdo das
fragdes, a questdo da unidade desempenha um papel fulcral, pois uma fragdo tem sempre

subjacente uma unidade"” (p.95).

Neste sentido, Boavida et al. (2016) destacam que ¢ importante que o professor
enfatize que qualquer numero racional pode ser representado sob a forma de fra¢do. Os
autores afirmam que, embora uma fragdo seja um numero, também representa uma
relacdo entre nimeros. Ou seja, “embora se usem niimeros diferentes para representar os
numeradores e os denominadores de frac¢des equivalentes, o que ¢ importante € a relagdo

multiplicativa existente entre estes nimeros” (p.76).
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Neste sentido, estas e outras dificuldades na area da matematica, podem motivar
os alunos a sentir receio da prépria disciplina. A aversdo dos alunos a matematica,
especialmente em relacdo aos numeros racionais, € uma preocupacdo discutida na
educacdo matematica. Este acontecimento pode ser atribuido a varias razdes. Moss e Case
(1999, citados por Monteiro & Pinto, 2005) apontam algumas destas razfes: (i) nos
métodos tradicionais de ensino, ha uma forte énfase a aprendizagem mecénica das
fracdes, fazendo com que os alunos se concentrem mais em seguir regras e procedimentos
do que em entender o significado por tras das operac@es; (ii) 0 ensino muitas vezes ndo
aproveita as tentativas informais de resolucéo de problemas pelos alunos, ndo permitindo
que fagam conexdes entre o que aprendem na escola e as suas experiéncias do dia-a-dia;
(iii) As diferentes representacdes dos numeros racionais, como as fraces, nem sempre
sdo diferenciadas nos curriculos e nas praticas de ensino; (iv) as notacdes matematicas
dos nimeros racionais sdo, em muitos dos casos, apresentadas aos alunos como algo que
deve ser memorizado, sem uma explicagdo adequada de seu significado e contexto. De
forma a enfrentar essas dificuldades e a reduzir a aversdo a matematica, Pinto (2011)
sugere que é fundamental valorizar e incorporar as estratégias informais dos alunos no
ensino da Matematica. Esta pratica permite desenvolver conceitos de forma mais

significativa e estabelecer conexdes significativas.

Cardoso e Mamede (2017) afirmam que os professores aparentam estar dedicados
a mudar as suas praticas de ensino sobre fracbes, embora considerem o tema complexo.
O estudo destes autores sugere que, para realizar estas mudancas, é essencial aprofundar
0s conhecimentos matematicos e didaticos sobre os significados e propriedades
associados as fragdes. “Por conseguinte, parece ser urgente disponibilizar ao professor

apoio no desenvolvimento da sua pratica docente” (Cardoso & Mamede, 2017, p.4).

Além disso, Cardoso e Mamede (2017), sublinham que, para que essas mudangas
sejam efetivas, € crucial que os professores tenham a oportunidade de refletir sobre as
suas praticas. A reflexdo colaborativa, em conjunto com o apoio pedagdgico continuo,
pode contribuir significativamente para uma mudancga no ensino das fragdes. O estudo
dos autores sugere ainda que os professores devem ndo apenas compreender as fragoes
nas suas diferentes representacfes, mas tambeém ter acesso a metodologias que favorecam
uma compreensao mais integrada e significativa do conceito. O apoio aos professores

deve incluir tanto a formacdo tedrica como a pratica colaborativa, permitindo-lhes
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familiarizar-se com novas abordagens pedagdgicas e incorporar essas estratégias nas suas

aulas de forma significativa (Cardoso & Mamede, 2017).

A investigacdo de Monteiro e Pinto (2005) destaca que o desenvolvimento do
sentido do numero racional pode ser promovido a partir de contextos de partilha equitativa
e da utilizagdo de estratégias informais dos alunos. Através do Projeto Desenvolvimento
do Sentido do NUumero (2003-2007), os autores observaram que a utilizacdo de materiais
manipulativos e representacdes visuais, como diagramas e esquemas criados pelos alunos,
facilita a compreensdo das fracOes e das suas propriedades. Estes recursos ndo apenas
apoiam o desenvolvimento da compreensdo matematica, mas também contribuem para a
reflexdo critica por parte dos professores sobre as suas praticas anteriores. Portanto, é
essencial que o apoio ao professor inclua a disponibilizacdo de materiais e formacéao que
permitam implementar estratégias pedagdgicas eficazes, como o uso de contextos
significativos e a matematizagdo progressiva, de modo a melhorar a aprendizagem dos
alunos (Monteiro & Pinto, 2005).

2. Aprendizagem contextualizada da matematica

Esta seccdo ¢ iniciada com uma abordagem ao papel do contexto no ensino-
aprendizagem da Matematica. Seguidamente, serd apresentada um enquadramento sobre
as conexdes matematicas, explorando as suas diversas dimensdes e destacando a sua
importancia no processo de aprendizagem da Matematica, com énfase nas conexdes

externas.

2.1. O papel do contexto no ensino-aprendizagem da

matematica

Para Morgado et al. (2011) “um dos problemas que continua a afetar as escolas e,
em particular, o trabalho dos professores ¢ a dissonancia que existe entre aquilo que se
ensina, ou pretende ensinar, e aquilo que, de facto, os alunos aprendem durante o seu
percurso de escolarizagdo” (p.1). Entre os varios fatores que contribuem para superar esta
dificuldade, os autores consideram a contextualiza¢do do curriculo, implementado nas

escolas, como um fator importante.

De acordo com Morgado et al. (2011) a educagdo passa por uma “mudanga

paradigmatica” (p.2) impulsionada pelas transformagdes sociais contemporaneas. Estas
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mudangas exigem que os alunos desenvolvam competéncias e capacidades que favoregcam
a aprendizagem continua, tornando-os aptos a lidar com os contextos em constante
mudanca. Neste sentido, o sistema educativo deve responder a estas exigéncias e adaptar-
se, permitindo que cada aluno se aproprie do conhecimento de forma a desenvolver uma

aprendizagem significativa ao longo da vida (Morgado et al., 2011).

Conforme afirmam Morgado et al. (2011), a contextualizacao € especialmente
importante para combater as desigualdades, uma vez que aproxima o conteudo curricular
das experiéncias de vida dos alunos, permitindo-lhes ver utilidade no que aprendem.
Segundo Meirieu (2006, citado por Morgado et al., 2011), uma educagdo inclusiva e de
qualidade oferece oportunidades que nao estariam acessiveis sem o reconhecimento das

especificidades sociais e culturais.

Festas (2015) sugere que, em vez de uma aprendizagem descontextualizada, ¢
essencial promover um ensino que esteja ligado ao contexto local, ao quotidiano e as
experiéncias dos alunos. Para Leite et al. (2011) esta abordagem ¢é considerada essencial
para a forma como os contetidos sdo tratados e as atividades escolares sdo organizadas.
Ao ajudar os alunos a conectarem os conteudos e tarefas educativas com os seus
conhecimentos prévios e com as suas experiéncias do dia a dia, a contextualizagao
curricular promove uma ligacao entre a teoria e a pratica, criando condigdes para que os
alunos encontrem sentido e utilidade naquilo que aprendem na escola. Além disso, para
Morgado et al. (2011), em vez de promover “procedimentos que privilegiam a
acumulagdo e a reproduc¢do de conhecimentos” (p.2), € necessario que os alunos
desenvolvam uma aprendizagem ativa e contextualizada, que se conecte com as suas

vivéncias e necessidades especificas.

Festas (2015) argumenta que a escola deve incentivar a aprendizagem através da
observacao e da participagdo, colocando o aluno no centro da descoberta e constru¢do do
seu proprio conhecimento. Jonassen (1999, citado por Festas, 1999) salienta que
abordagens como a aprendizagem baseada em problemas, casos, projetos ou questdes tém
tido uma influéncia significativa em diversas areas de formagao. Este tipo de curriculo
incentiva os alunos a analisarem problemas e casos reais, estruturando a sua
aprendizagem em torno desta analise. Nao se trata de resolver problemas como uma

aplicacdo do que foi ensinado anteriormente, mas sim de construir o conhecimento por
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meio da propria procura de respostas. Desta forma, para a autora, esta abordagem ¢

centrada no aluno e evita uma metodologia diretiva.

Para Morgado et al. (2011), a contextualizacdo do curriculo envolve utilizar
métodos que conectem o conteudo escolar com o quotidiano e o local onde os alunos
estdo inseridos. Neste sentido, praticas como atividades experimentais, utilizacdo de
materiais auténticos, como objetos do quotidiano, projetos de intervengdo com recurso a
conhecimentos disciplinares, recuperagao /exploracao dos saberes tradicionais e inclusao
do local/cidade dos alunos desempenham papéis cruciais na implementagao deste

objetivo.

Festas (2015) discute a relevancia de adaptar praticas pedagogicas ao
conhecimento gerado por teorias cognitivistas, que enfatizam a importancia de estratégias
e métodos educativos baseados em evidéncias e avaliagdes. No ambito da aprendizagem
contextualizada, que sugere que os alunos construam o seu proprio conhecimento,
Jonassen e Land (2000, citados por Festas, 2015), defendem que os métodos centrados
no aluno, e nao diretivos, promovem essa construgdo do saber. Nesse contexto, o aluno ¢
o protagonista da aprendizagem, utilizando a resolu¢do de problemas como ferramenta
para desenvolver competéncias complexas sem a necessidade de instrugdes formais

diretas.

Especificamente no ambito da Matematica, para Ponte e Quaresma (2012), a
importancia do contexto reside na capacidade de conectar o conhecimento matematico
com a experiéncia vivida pelos alunos. Nesta perspetiva, a utilizacdo de contextos
apropriados nas tarefas matematicas pode ajudar a reduzir a artificialidade
frequentemente associada aos problemas matematicos tradicionais. Ponte e Quaresma
(2012) argumentam que os problemas matematicos que se baseiam em situagdes reais ou
semirreais podem aumentar o interesse dos alunos e promover uma aprendizagem mais
significativa. Os autores realcam que quando os alunos se deparam com problemas que
se assemelham a situacdes reais, estes tendem a mostrar mais interesse e a aplicar

estratégias matematicas de maneira mais eficaz.

Ponte e Quaresma (2012) realcam que, no processo de ensino-aprendizagem, €
crucial ndo apenas identificar o ponto de partida e focar o trabalho em contextos

matematicos ou nao matematicos, mas também analisar a relagao entre estes ambitos e o
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papel que desempenham na aprendizagem matematica. A abordagem da educagdo
matematica realistica, proposta por Hans Freudenthal (1973) e descrita por Ponte e
Quaresma (2012), reforga esta ideia ao sublinhar a importancia das conexdes matematicas
externas. Segundo esta abordagem, as situagdes de aprendizagem devem estar inseridas
na realidade dos alunos, garantindo que os contextos dos problemas apresentados
desempenhem um papel central na compreensdo matematica. A relevancia do contexto
nas tarefas matematicas, enfatizada por Freudenthal, ganhou ainda mais destaque com o

projeto internacional PISA (Instituto de Avaliagao Educativa [IAE], 2024).

O projeto internacional PISA avalia a forma como os alunos aplicam as
competéncias que tém a Matematica e a outras areas na resolug¢ao de problemas baseados
em contextos reais. Ponte e Quaresma (2012) distinguem a abordagem do PISA daquela
mais convencional. Para os autores, enquanto o PISA enfatiza a aplicacdo dos conceitos
matematicos em contextos reais, a abordagem convencional ensina 0s conceitos
matematicos de forma isolada, sem conexao com situagdes reais. Como consequéncia,

Ponte ¢ Quaresma (2012) relatam que

o PISA indica que fora da escola, as situag¢des da vida real em que o conhecimento
matematico pode ser util ndo se apresentam habitualmente ja bem formulados para
serem resolvidos matematicamente. O individuo precisa de traduzir a situagdo ou

problema de uma forma que evidencie a relevancia e a utilidade da Matematica

(p.204).

Desta forma, defende-se, mais uma vez, que os alunos devem reconhecer o valor da
Matematica na resolucdo de situagdes e problemas do quotidiano (Ponte & Quaresma,

2012).

Nas Aprendizagens Essenciais de Matematica do Ensino Basico, esta ideia ¢
reforcada ao destacar a resolugdo de problemas como uma competéncia, tal como referido
anteriormente, enfatizando que varios desses problemas devem ser baseados em situagdes
reais: “a capacidade de raciocinar matematicamente e interpretar € usar a Matematica na
resolucdo de problemas de contextos diversos do mundo real, é crucial para que cada
pessoa possa viver e atuar socialmente de modo informado, contributivo, autonomo e

responsavel” (Canavarro et al., 2021, p.2).
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Com efeito, “mais do que motivagdo, o contexto deve ser sobretudo um suporte
para a aprendizagem da Matematica. Mas a motivagdo ndo deixa de ser importante, uma
vez que o aluno aprende essencialmente em fungao do seu interesse em aprender” (Ponte
& Quaresma, 2012, p.215). Além do contexto, a conexdo entre a matematica e outras
areas deve também ser uma abordagem comum na sala de sala para explorar as conexdes
matematicas. Nesta perspetiva, “A Matemadtica ¢ Gnica, mas ndo ¢ a tinica” (Canavarro et
al., 2021, p.2) ¢ um principio essencial que as Aprendizagens Essenciais de Matematica
do Ensino Basico defendem, em que se propde uma visdo da Matematica inserida numa
educacdo global e integral do individuo. A Matematica, juntamente com outras areas
curriculares, contribui para o desenvolvimento das competéncias transversais
estabelecidas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Canavarro et al.,
2021). Neste sentido, as Aprendizagens Essenciais de Matematica do Ensino Bdsico
destacam a importancia de utilizar tarefas matematicas diversificadas no processo de
ensino-aprendizagem, enfatizando a conex@o com outras areas do conhecimento ou com
a realidade. Isto permite usar “a Matematica para compreender e modelar situagdes de

diversos contextos, e tomar decisoes informadas ¢ fundamentadas” (p.6).

Henriques e Nobre (2019), destacam um estudo com alunos do 3.° ano, utilizando
tarefas matematicas em contextos nao formais e explorando o patrimonio local, natural e
historico/arquitetonico. Os resultados deste estudo indicam que os contextos ndo formais
enriquecem a aprendizagem, promovendo uma compreensdo mais profunda e duradoura
dos contetidos e ajudando os alunos a reconhecer e valorizar as conexdes entre a
matematica e o patrimoénio local. Além disso, o estudo evidencia como a contextualiza¢do
e a integrag¢do do contexto real potencializam a compreensdo e aplicagdo da matematica.
O estudo de Henriques e Nobre (2019) evidencia que o uso de contextos reais ndo sé
facilita a aplicacdo pratica dos conhecimentos matemadticos, mas também torna a

aprendizagem mais significativa e relevante.
2.2. Conexoes matematicas

Conforme afirmado por Canavarro (2017), o conceito "conexao" ganhou destaque
em 2000, quando o Conselho Nacional de Professores de Matematica (NCTM) o incluiu
como um processo fundamental para a aprendizagem da matematica. A autora destaca

duas ideias transversais associadas as conexdes matematicas.
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A primeira ideia realg¢a a intencionalidade das conexdes. Canavarro (2017) afirma
que o principal proposito das conexdes ndo se destaca apenas “‘com proporcionar o
conhecimento de relacdes mais ou menos engracadas, mais ou menos insuspeitadas, entre
diferentes dominios da Matematica ou para além dela”, mas sim que “ampliem a
compreensdo das ideias e dos conceitos que nelas estdo envolvidos e, consequentemente,
permitam aos alunos dar sentido a Matemadtica e entender esta disciplina como coerente,
articulada e poderosa” (p.38). Nesta linha de pensamento, Cascalho et al. (2013) afirmam
que o estabelecimento de conexdes ¢ importante para uma aprendizagem que favoreca a
compreensdo e para o desenvolvimento do gosto pela matematica e a capacidade de

aprecia-la.

De acordo com Canavarro (2017) a segunda ideia transversal destaca a
diversidade das conexdes. O autor considera que existem conexdes dentro da propria
Matematica, “quer entre conteidos de dominios distintos como, por exemplo, a
Aritmética e a Geometria, quer entre conceitos e procedimentos, como por exemplo entre
o conceito de area e o(s) procedimento(s) adotado(s) para determinar o seu valor” (p.38).

E para além desta, como com outras disciplinas ou dominios do saber ¢ o quotidiano.

Segundo Boavida et al. (2008), as conexdes matematicas visam, por um lado, “a
criacdo e exploragdo de situagdes em que os alunos trabalhem a Matematica ligada a
problemas da vida real (...) e a outras areas curriculares” (p.38) e, por outro, “o destaque

da relacdo entre topicos ou temas matematicos diferentes” (p.38).

Com efeito, nos documentos curriculares portugueses, as conexdes matematicas
sdo apresentadas e valorizadas, destacando-se como elementos importantes para a
compreensdo e aplicacdo dos conceitos matematicos. A Matematica, em conjunto com
outras areas curriculares, desempenha um papel crucial no desenvolvimento das
competéncias transversais definidas no documento curricular do Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatoria (Martins et al., 2017). De acordo com o documento, a escola
deve “adaptar-se a novos contextos e novas estruturas, mobilizando as competéncias, mas
também estando preparado para atualizar conhecimento e desempenhar novas fungdes
(p.13). E na escola, “enquanto ambiente propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento
de competéncias, onde os alunos adquirem as maultiplas literacias que precisam de
mobilizar, tem que se ir reconFigurando para responder as exigéncias destes tempos de

imprevisibilidade e de mudangas aceleradas” (p.7). Neste sentido, o saber esta no centro
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do processo educativo, e ¢ responsabilidade da escola promover uma cultura cientifica
solida. As aprendizagens devem ser intencionalmente orientadas para o desenvolvimento
continuo das capacidades dos alunos, preparando-os para uma formacao ao longo da vida.
A integragao de diferentes areas do saber e a abordagem de conteudos relacionados com
situacdes e problemas do quotidiano s3o fundamentais para desenvolver uma
compreensdo coerente e integrada, essencial para enfrentar os desafios contemporaneos

(Martins et al., 2017).

As conexdes matematicas surgem nas Aprendizagens Essenciais de Matematica
do Ensino Basico como uma capacidade matematica a ser desenvolvida, tal como a
resolugdo de problemas, o raciocinio matematico, a comunicacdo matematica, as
representacdes matematicas € o pensamento computacional. Dada a sua relevancia, esta
capacidade, bem como as outras, sdo destacadas como objetivos de aprendizagem e s@o

incluidas em todos os anos escolares (Canavarro et al., 2021).

Refletindo a ideia de que as conexdes matematicas desempenham um papel
central na aprendizagem da Matematica, ¢ fundamental que estas sejam integradas de
forma intencional e continua na aprendizagem (Canavarro, 2017). Neste sentido,
conforme descrito pela autora, a investigagdo em educa¢do matemdtica sobre a
aprendizagem de conexdes mostra que as conexdes matematicas exigem uma abordagem
sistematica por parte dos professores, sendo mais eficazes quando as conexdes sdo

incorporadas nas praticas diarias de ensino da Matematica.

Um exemplo desta abordagem diz respeito a introducdo gradual dos numeros
racionais ao longo da escolaridade, come¢ando no 2.° ano do 1.° CEB e dando
continuidade ao tdpico nos anos e ciclos seguintes. As Aprendizagens Essenciais de
Matematica do 3.° ano do 1.° CEB destacam a importancia de introduzir as diferentes
representacdes dos nimeros racionais de forma progressiva. Conforme estabelecido, "as
diferentes representacdes dos nimeros racionais ndo negativos sdo introduzidas de forma
faseada, iniciando-se o trabalho com fragdes no 2.° ano e com decimais no 4.° (...)”
(Canavarro et al., 2021, p.10). Neste contexto, Cascalho et al. (2013), destacam que ¢
importante estabelecer conexdes entre os diferentes anos e ciclos de ensino, tanto entre o
pré-escolar e o 1.° ciclo, como entre os niveis seguintes. Os autores reforcam que a
integragdo dos conteudos ¢ fundamental para o desenvolvimento continuo dos

conhecimentos, capacidades e competéncias dos alunos.
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As conexdes matematicas podem ser categorizadas em diferentes formas, sendo
que as Aprendizagens Essenciais de Matematica do Ensino Bésico propdem a seguinte
classificacdo: conexdes entre ideias matematicas — conexoes internas — e, conexdes entre

a matematica e outras areas ou contextos além da propria disciplina — conexdes externas.

Segundo Vale e Pimentel (2010), nas conexdes internas ¢ importante destacar o
reconhecimento e a utiliza¢do das relagdes entre as diferentes areas da matematica, como
numero, algebra, dados e probabilidades e geometria e medida. Desta forma, os autores
sustentam que ¢ possivel mudar a ideia de que a matematica ¢ apenas um conjunto de
regras ¢ procedimentos isolados. Vale e Pimental (2010) assumem que a apreciacdo da
matematica sé € possivel quando esta € vista como um sistema coeso, onde os contetidos
e processos estdo interligados. Para os autores, as novas aprendizagens feitas pelos alunos
devem servir como um aprofundamento ou uma abordagem diferente das anteriores,

mantendo uma continuidade na compreensao do conhecimento matematico.

Em concordincia com esta perspetiva, as Aprendizagens Essenciais de
Matematica do Ensino Basico também destacam a importancia das conexdes internas,
destacando que estas enriquecem a compreensdao dos conceitos ¢ ideias matematicos
envolvidos, além de estabelecerem relagdes entre os diferentes temas da Matematica

(Canavarro et al., 2021). Os autores defendem que

¢ importante que os alunos trabalhem de forma intencionalmente explicita com
conhecimentos de diferentes temas na abordagem de uma mesma situagdo/tarefa,
mobilizando conexdes internas da Matematica. SO assim o aluno pode
desenvolver uma visdo coerente e integrada, ndo compartimentada, desta area do
saber, o que releva para a qualidade das aprendizagens e estd em relacdo com a

abordagem em espiral (p.6).

Neste sentido, os alunos devem: “reconhecer e usar conexdes entre ideias matematicas de
diferentes temas, e compreender esta ciéncia como coerente e articulada” (Canavarro et

al., 2021, p.20).

Os numeros racionais estdo interligados com diversos topicos da Matematica,
incluindo conceitos de medida. As Aprendizagens Essenciais de Matematica do 3.° ano
do 1.° CEB sugerem como uma das estratégias de ensino para os professores: "orientar a
observacao das relagdes entre o metro, o centimetro e o milimetro, utilizando uma fita

métrica, e expressar essas relagdes através de fragdes com denominador 10, 100 ou 1000"
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(Canavarro et al., 2021, p.35). Esta abordagem permite estabelecer uma conexado entre os
nimeros racionais, em particular, as fracdes € o comprimento € entre 0os nimeros € a
geometria. Da mesma forma, o documento curricular sugere que as relagdes entre o

quilograma e o grama sejam exploradas expressando-se através de fragoes.

Ja as conexdes externas sao identificadas, conforme Boavida et al. (2008), como:
conexdes da Matemadtica com a realidade, onde a relacdo com o mundo real contribui para
a relevancia da Matematica na sociedade, além de sua utilidade para compreender a
realidade; conexdes da Matematica com outras areas do saber, onde os conceitos ou
procedimentos devem ser analisados considerando as particularidades de cada éarea

envolvida.

As Aprendizagens Essenciais de Matematica do 3.° ano do 1.° CEB apresentam
varias estratégias de ensino que os professores podem implementar para abordar os
numeros racionais, estabelecendo conexdes com situagdes reais, como a promocao da
resolucdo de problemas relacionados com contextos familiares, exemplificada por:
"Quatro amigos fizeram um piquenique e levaram para o lanche trés pizas para
partilharem igualmente. Que parte comeu cada um?" (Canavarro et al., 2021, pp. 24-25).
Esta e outras estratégias permitem que os conhecimentos matematicos sejam utilizados
em varias areas além da matematica (Canavarro et al., 2021). Neste contexto, o estudo de
Ponte e Quaresma (2012) reforca a importancia da contextualizagdo na aprendizagem dos
nuimeros racionais, indicando que a inclusdo de situacdes do dia a dia pode facilitar a
compreensdo e aplicacdo dos conceitos matemadticos, utilizando o contexto como "um

suporte para a aprendizagem da Matematica" (Ponte e Quaresma, 2012, p. 19).

As conexdes externas, que abrangem tanto as Artes, as Ciéncias, as Humanidades,
como outras situacdes da vida real, permitem que os conhecimentos matematicos sejam
aplicados para compreender, modelar e interagir com varias disciplinas e contextos
(Canavarro et al., 2021). Assim, espera-se que os alunos do 3.° ano sejam bem-sucedidos
em “aplicar ideias matematicas na resolucdo de problemas de contextos diversos (outras
areas do saber, realidade, profissdes)” e “identificar a presenca da Matematica em

contextos externos e compreender o seu papel na criacdo e construcdo da realidade”

(Canavarro et al., 2021, p.20).
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CAPITULO 2

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste capitulo sdo apresentadas as opgdes metodoldgicas associadas a presente
investigacdo. Neste sentido, o capitulo inclui a caracterizagdo dos métodos de
investigacao utilizados no estudo, bem como a sua pertinéncia; as técnicas e instrumentos
de recolha de dados utilizados; as técnicas de analise de dados; e, por fim, uma breve

exposicao referente a ética na investigagdo utilizada com criangas.

1. Objetivo e questdes de investigacio

A presente investigagdo surgiu no meu interesse em dar sentido a aprendizagem
matematica. Neste sentido, o objetivo de estudo definiu-se por compreender como uma
abordagem contextualizada pode promover o conhecimento matematico de alunos do 3.°
ano sobre fragdes. Partindo deste objetivo, o estudo foi orientado pelas seguintes questdes
de investigacao: (i) Que aprendizagens realizaram e mobilizaram os alunos no dmbito das
fracdes durante a intervencao? Que dificuldades associadas as fragdes manifestaram os
alunos durante a intervencao? (iii) Que relevancia pode ter tido a aprendizagem

contextualizada para a aprendizagem das fracdes durante a intervengao?
2. Opcoes metodolégicas

A investigagdo em educacdo articula duas vertentes: as diferentes abordagens
tedrico-metodoldgicas utilizadas no estudo e o conjunto de caracteristicas dos
investigadores (Alves & Azevedo, 2010). Beillerot (2001, citado por Ponte, 2002) refere
que uma investigacao deve atender a trés condi¢des: (i) produzir conhecimentos novos —
se um estudo se restringe a reproduzir o que ja existe sem trazer algo de novo, nao pode
ser considerado uma investiga¢ao; (ii) ter uma metodologia rigorosa — uma investigagao
deve envolver rigor, realizando um trabalho de forma metodoldgica, de maneira que a
investigagdo possa ser desenvolvida por outros; (iii) ser publica — uma investigagao deve
ser apreciada e avaliada, de forma a ser potencialmente incorporada ao conhecimento do

grupo de referéncia e pela propria comunidade.

Esta investigacdo enquadra-se numa metodologia qualitativa, uma vez que se foca

na analise das acdes e producdes dos individuos dentro dos seus proprios contextos,
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utilizando métodos de recolha de dados apropriados as circunstancias em que estas agdes
ocorrem (Gongalves et al., 2021). Em particular, em contexto escolar, analisando dados

realizados pelos proprios intervenientes, neste caso, os alunos.

Este estudo adota uma abordagem qualitativa, conforme definido por Bogdan e
Biklen (1994), que destacam cinco caracteristicas desta abordagem. (i) “Na investigagao
qualitativa a fonte directa de dados ¢ o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal” (p. 47). Neste estudo, esta caracteristica foi implementada ao
utilizar a observacao direta em sala de aula como método principal na recolha de dados,
permitindo captar as interacdes dos alunos e a sua aprendizagem dos conceitos
matematicos, em contexto de sala de aula. (i1) “A investigacdo qualitativa ¢ descritiva”
(p.- 48). A presente investigacdo centra-se em descrever e detalhar os dados recolhidos.
(i) “Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos” (p. 49). Durante o estudo, ndo foram apenas
analisados os dados recolhidos pelos alunos, mas todo o processo de aprendizagem. (iv)
“Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva” (p.
50). A medida que os dados foram recolhidos e agrupados, foi sendo feita uma analise
indutiva. (v) “O significado ¢ de importancia vital na abordagem qualitativa” (p. 50). As
opinides e experiéncias dos alunos desempenharam um papel central em todas as etapas

do presente estudo, assegurando que as suas perspetivas fossem sempre valorizadas.

Ainda nesta ordem de ideias e tendo em conta o referido por Alves e Azevedo
(2010), considero que o estudo em questdo segue uma perspetiva interpretativa,
abrangendo vérias dimensdes: (i) dimensdo ontoldgica; (ii) dimensdo antropoldgica; (iii)

e, dimensdo epistemologica.

A dimensdo ontoldgica é caracterizada por uma realidade subjetiva e sempre em
evolugdo, dependendo do momento e do contexto em que é analisada (Alves & Azevedo,
2010). Neste sentido, a presente investigacdo adotou uma perspetiva ontoldgica,
reconhecendo, ao longo da intervencdo, que a compreensdo das fragdes pelos alunos
poderia variar conforme as suas experiéncias e capacidades individuais. Além disso, 0
modo como os alunos assimilaram certos topicos mudou a medida que foram expostos a

novos conceitos, métodos de ensino e experiéncias.
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A dimensdo antropoldgica € marcada por uma realidade onde o proprio
investigador estd inserido e na qual vai construindo essa realidade por meio dos
significados que atribui ao que observa (Alves & Azevedo, 2010). Desta forma, a presente
investigacdo, que visa compreender como uma abordagem baseada em conexdes
matematicas contribui para a aprendizagem dos alunos, refletiu uma dimensdo
antropologica. Enquanto investigadora, estive diretamente inserida no contexto escolar,

observando e interagindo com os alunos ao longo do processo de aprendizagem.

A dimensédo epistemologica envolve uma realidade em que, ao interpretar o
contexto em estudo, o conhecimento sobre o objetivo da investigacdo € construido
simultaneamente com o autoconhecimento do investigador (Alves e Azevedo, 2010). O
estudo refletiu uma dimensao epistemoldgica, uma vez que, a medida que os objetivos
definidos foram sendo trabalhados, fui aprofundando o meu conhecimento sobre as
metodologias pedagdgicas e sobre o meu préprio desenvolvimento, enquanto
investigadora. Este processo de aprendizagem dupla é central numa dimensdo

epistemoldgica.

Adicionalmente, considera-se 0 estudo em questdo uma investigacdo sobre a
pratica, pois 0 mesmo inclui diversos aspetos comuns a este tipo de abordagem. Para
Ponte (2002), “a investigacdo sobre a sua pratica €, por consequéncia, um processo
fundamental de constru¢cdo do conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto, uma
actividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos professores que nela
se envolvem activamente” (p.3). Para o mesmo autor, a investigagdo sobre a pratica incide

em dois objetivos:

Por um lado, pode visar principalmente alterar algum aspecto da pratica, uma vez
estabelecida a necessidade dessa mudanca e, por outro lado, pode procurar
compreender a natureza dos problemas que afectam essa mesma pratica com vista

a definicdo, num momento posterior, de uma estratégia de ac¢ao” (pp.3-4).

Neste sentido, a investigacdo ¢ desenvolvida sobre a propria pratica, perspetivando-se
numa reflexdo continua sobre a pratica trabalhada e sobre as mudangas que vao
decorrendo com a reflexdo. A investigagdo procura entender a natureza dos problemas

que afetam a pratica do contexto, com o objetivo de definir uma estratégia de a¢ao. O
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presente estudo caracteriza-se por uma analise rigorosa e indutiva dos dados recolhidos,

de forma compreender os processos € as experiéncias envolvidas.

Ponte (2002) refere que a formulagdo tanto da questdo problema, como das
questdes orientadoras ao estudo € crucial numa investigagdo sobre a pratica. As questdes
devem ser formuladas de maneira a resolver um problema ou a compreender uma
situagdo, em vez de ser conduzida apenas para realizar uma investigacdo sem um
proposito. Neste sentido, as questdes formuladas ao longo da investigacao tem o propdsito
de compreender situagdes especificas sobre o estudo, em particular, as aprendizagens
realizadas pelos alunos, as dificuldades que os mesmos se deparam ao longo da
intervengdo e a relevancia da abordagem realizada. As questdes podem e devem evoluir
com o proprio desenvolvimento da investigacdo, mas € importante que essa variagdo va
dando sentido ao propdsito inicial. Ainda nesta linha de pensamento, a investigagao sobre
a pratica possui caracteristicas distintas: o forte vinculo com os problemas da pratica
profissional ¢ a dimensao colaborativa (Ponte, 2002). Esta ultima caracteristica ¢
evidenciada na presente investiga¢do, visto que, durante a intervencdo, intervieram

“diversos atores que se organizam numa légica de trabalho de equipa” (p.14).

3. Técnicas de recolha de dados utilizadas e a sua adequaciao ao

estudo

De acordo com Ponte (2002), toda a investigagdo envolve quatro momentos
principais, em particular, a recolha de dados, permitindo responder ao problema em
estudo. O autor refere que os dados a recolher podem ser de natureza quantitativa ou

qualitativa, dependendo do problema do estudo. Neste sentido, Ponte (2002) refere que

Em qualquer dos casos, com dados quantitativos ou qualitativos, o mais
importante nao € recolher muitos dados, mas recolher dados adequados ao fim que
se tem em vista e que sejam merecedores de confianga. Para isso, ¢ fundamental
desenvolver um plano global do trabalho a realizar, prevendo o que se vai fazer,
quando e como. E também importante que os dados sejam recolhidos, sempre da
mesma forma, com procedimentos claros e bem definidos, de modo a possibilitar

a sua posterior interpretacao (p.15).
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Desta forma, e tratando-se esta de uma investigacdo qualitativa, os proximos
paragrafos fazem referéncia as diversas técnicas e instrumentos utilizados na recolha de
dados no estudo, fundamentando a escolha e contextualizando como estas técnicas foram

aplicadas na pratica.
3.1. Observacao participante

A observacao pode ser uma técnica valiosa para a investigacao, desde que seja
direcionada conforme os objetivos estabelecidos, planeada de forma sistematica e
controlada adequadamente, integrando-a com ideias e teorias sociais, perspetivas

cientificas e analises detalhadas (Olabuénaga, 1996, citado por Aires, 2015).

Gil (2008) afirma que a principal vantagem desta técnica de recolha de dados
reside no facto de os acontecimentos serem observados diretamente, sem qualquer
mediagdo. Neste sentido, a subjetividade, que permeia todo o processo, tende a ser
minimizada. No entanto, o autor também aponta uma desvantagem significativa na
observagdo, refletida pela presenca do investigador. Esta pode influenciar o
comportamento dos individuos observados, neste caso, dos alunos, comprometendo a

espontaneidade das suas acoes.

Segundo Carmo e Ferreira (1998), existem diferentes maneiras de classificar as
técnicas de observagdao. Uma abordagem comum diz respeito a categorizagdo com base
no papel/lugar do observador, bem como ao grau de envolvimento do observador no
contexto do estudo. Neste sentido, a observacao pode ser classificada em observagdo nao-

participante e observacao participante.

A observacdo € caracterizada como ndo participante quando, conforme descrito
por Gil (2008), o observador ndo faz parte do grupo em estudo e evita qualquer forma de
interagdo. Por outro lado, a observacgdo participante, de acordo com o autor, implica a
integragdo ativa do investigador na comunidade, grupo ou situagdo especifica. Este tipo
de observacao ocorre, segundo Maximo-Esteves (2008), quando o investigador se insere
no contexto em estudo, sem que os envolvidos percebam o seu papel de observador
participante, o que exige uma integracdo natural no grupo. Neste sentido, Gil (2008)
identifica que a observagdo participante pode ser realizada de duas maneiras: de forma

natural, quando o observador j& pertence a comunidade ou grupo em estudo; e de forma
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artificial, quando o observador se insere no grupo com o propdsito especifico de realizar

a investigacao.

Com efeito, a técnica utilizada ¢ identificada como observagao participante. Este
tipo de observagdo permitiu-me participar ativamente nas tarefas, recolhendo
informagdes a partir de uma perspetiva interna e vivenciando as dinamicas do contexto
em estudo. Embora ndo fizesse originalmente parte do grupo, a minha presenca visou
uma insercao discreta e proxima dos participantes, neste caso, dos alunos, permitindo uma
analise detalhada e naturalizada das interagdes e comportamentos observados, sem

interferir diretamente na rotina da turma.

Além desta categorizacdo, a observagdo pode-se organizar quanto ao processo de
observacdo: observacdo estruturada e observagdo nao estruturada. A observacao
estruturada, segundo Afonso (2005), envolve o uso de ferramentas de observagdao, como
fichas ou grelhas, que s3o preparadas antecipadamente com base nos objetivos/questoes
da investigagdo. Ja na observagdo ndo estruturada, conforme o autor, o investigador
insere-se ativamente na situagao, observando o ambiente e os padrdes de relacionamento
entre os individuos, assim como as suas reagdes aos eventos que ocorrem. Com base nesta
perspetiva, o estudo integra uma observagdo nao estruturada, uma vez que nio foram
utilizadas ferramentas de observagao, permitindo observar a complexidade das interagdes

e comportamentos dos alunos, sem impor restri¢des preconcebidas.

De acordo com Méximo-Esteves (2008), o registo das observagdes deve ser feito
de imediato, enquanto os acontecimentos ainda decorrem ou logo ap6s o seu término, a
fim de assegurar a precisao das informagdes recolhidas. Para o estudo, utilizaram-se notas
de campo como instrumento de observacao, as quais, segundo Bodgan e Biklen (1994),
sdo essenciais para o sucesso de investigagdes qualitativas. Estas incluem dois tipos de
registos: descritivos, que procuram capturar, de forma detalhada e objetiva, o local, as
pessoas, as acoes e as conversas observadas; e reflexivos, que refletem o ponto de vista
do observador, incluindo impressdes, sentimentos, hipdteses e planos para futuras
investigagdes. A componente reflexiva apresenta um caracter mais subjetivo, permitindo

o registo de ideias e ajustamentos que complementam o conteudo descritivo.

Para além destes registos, durante a recolha de dados, foi realizado registo

fotografico em alguns momentos, seguindo a ideia de que "as fotografias de inventario
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podem ser tiradas em qualquer momento conveniente e podem ser adiadas, permitindo a
realizagdo cuidadosa das entrevistas e observagdes" (Bogdan & Biklen, 1994, p. 140). E
de destacar o valor dos registos fotograficos, pois foram dados recolhidos de forma
instantanea, gragas a praticidade dos telemoveis. Segundo os autores, as fotografias nao

sO servem como um recurso para relembrar e estudar detalhes que poderiam ser

13 13

negligenciados, mas também “... ddo-nos fortes dados descritivos ...”, pois “...sdo
muitas vezes utilizadas para compreender o subjetivo e sdo frequentemente analisadas
indutivamente” (p. 183). Este tipo de registo visual permite uma analise mais
aprofundada, contribuindo para a interpretagdo dos comportamentos e contextos
observados. Durante a intervengao, foi desafiador focar, simultaneamente, na execugao
das atividades, atender as demandas dos alunos e fazer registos. Neste sentido, além dos

registos referidos, optou-se também pelo registo de dudio, como instrumento de recolha,

visando capturar o maximo de informagdes possivel.
3.2.  Recolha documental

Tal como a observagao, a recolha documental ¢ uma das técnicas utilizadas para a
recolha de dados do estudo em questdo. Para realizar uma recolha documental eficaz, ¢
necessario realizar uma sele¢do de informagdes por meio de abordagens progressivas,
regista-las e organiza-las de maneira adequada (Afonso, 2005). A vantagem desta técnica
reside na sua natureza ndo intrusiva, permitindo a obtencdo de dados sem a necessidade
de interacdo direta com os sujeitos investigados, o que minimiza os problemas

decorrentes da presenca do investigador (Lee, 2003, citado por Afonso, 2005).

No contexto da recolha de dados, Afonso (2005) distingue trés tipos de
documentos: oficiais, publicos e privados. A analise documental ¢ uma técnica essencial
no processo de investigacdo e, de acordo com o autor, esta técnica envolve ndo apenas a
recolha de dados, mas também a interpretacao desses dados, que sdo analisados a luz de
teorias e contextos prévios. A andlise documental exige que o investigador faca uma
analise critica e seletiva dos dados recolhidos, com o proposito de identificar relagdes que

possam contribuir para a compreensao do objeto em estudo.

No estudo em questdo, sao utilizados documentos privados e oficiais. Conforme
descrito por Afonso (2005), os documentos privados incluem documentos de acesso

restrito, como as planificacdes de aulas, trabalhos dos alunos, entre outros e os
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documentos oficiais sdo todos os documentos que foram elaborados por outras entidades,
segundo Bodgan e Biklen (1994), nestes “documentos os investigadores podem ter acesso

a "perspetiva oficial", bem como as varias maneiras como o pessoal da escola comunica”

(p.180).

A recolha documental do estudo ¢ centrada nas producdes dos alunos, em
particular nas relacionadas com a resolucao de tarefas. Segundo Maximo-Esteves (2008,
p. 92), a andlise das produgdes das criangas “¢ indispensavel quando o foco da
investigacdo se centra na aprendizagem dos alunos”, mas também serve para
complementar a informagdo obtida através das outras técnicas. Estes materiais servem
como base de andlise para entender melhor as dindmicas de aprendizagem e o impacto da
pratica pedagdgica adotada no estudo. A recolha documental ndo s6 forneceu acesso a
informagdes Unicas, como destacado por Carmo e Ferreira (1998), mas também permitiu

a obtencdo de dados exclusivos essenciais para compreender aspetos necessarios ao

estudo.
3.3. Inquérito por questionario

De acordo com Freixo (2018) o questionario ¢ uma das técnicas mais comuns para
recolher informagdes, caracterizando-se pela necessidade de respostas (escritas ou
verbais) dos participantes. O mesmo ¢ composto por varias perguntas destinadas a avaliar

as atitudes e as opinides dos participantes, neste caso, dos alunos.

A elaboragdo de um inquérito por questiondrio requer um planeamento bem
estruturado, visto que ndo ha oportunidade de esclarecimento de duvidas durante a
aplicacdo do questionario, contrariamente a um inquérito por entrevista. Neste sentido, o
inquérito por questionario (Anexo A) aplicado durante a intervencao foi estruturado de
forma a ser l6gico para os alunos, garantindo que as perguntas seguissem uma sequéncia
acessivel pois “quanto mais faceis e claras forem as instrugdes de preenchimento, mais

éxito de prevé no niimero de respostas” (Carmo & Ferreira, 1998, p. 139).

Segundo os autores mencionados no pardgrafo anterior, um questionario inclui
diferentes tipos de questdes: perguntas de identificagdo; perguntas de informagao;
perguntas de descanso; e, perguntas de controlo. O inquérito implementado integrou trés

questdes abertas de informagao, com o objetivo de recolher dados sobre as opinides dos
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alunos sobre o proprio estudo, bem como descobrir qual o impacto que o projeto teve nas

aprendizagens dos alunos envolvidos.

4. Técnicas de analise de dados

Apos a recolha de todas as informagdes para o presente estudo, utilizando as
técnicas de recolha de dados mencionadas anteriormente (observagdo, inquérito por
questionario e recolha documental), foi necessario analisar e interpretar os dados
recolhidos. Para a anélise dos dados recolhidos durante presente o estudo ¢ utilizada a

técnica de analise de conteudo.

Segundo Henriques (2014), a analise de contetido ¢ uma técnica utilizada para
analisar dados qualitativos com o objetivo de identificar padrdes, temas e significados. A
analise de conteudo é considerada uma técnica, € ndo um método, utilizando o
procedimento comum de investigagdo, que envolve o confronto entre o quadro de
referéncia do investigador e os dados recolhidos. Segundo a mesma autora, a analise de
conteudos possui uma dimensao descritiva que visa relatar o que foi recolhido ¢ uma

dimensao interpretativa, onde existe uma analise dos dados recolhidos.

Esta técnica, segundo Bogdan e Biklen (1994), envolve a organizacdo das
informagdes provenientes das técnicas de dados (notas de campo, questionarios,
produgdes e outros materiais utilizados durante a recolha de dados). Esta organizagdo tem

o objetivo de auxiliar o investigador na compreensao do que esta a ser estudado.

Segundo Afonso (2005), a técnica de andlise comeca com a descricdo da
informacao, seguida pela interpretacdo dos dados recolhidos. No presente estudo sdo
analisados registos realizados pelos alunos (produgdes dos alunos associadas as tarefas

implementadas) e por mim (notas de campo, dudios gravados e registos fotograficos).

Para explorar adequadamente a documentagdo recolhida, € necessario
categorizar a informacao, selecionando e organizando os dados mais relevantes para a

investigagdo em curso.

Neste sentido, foram construidas, a posteriori, categorias de andlise. Este tipo
de analise ¢ designado por “procedimentos exploratério”, conforme descrito por Bardin

(1977). As categorias foram definidas com base no objetivo, bem como nas questdes de
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investigacdo e no enquadramento tedrico. Com efeito, a Tabela 1 apresenta as categorias

de analise para a interpretacdo dos dados recolhidos no topico das fragdes.

Tabela 1

Categorias e subcategorias de andlise relativas ao topico fragoes.

Categoria Subcategoria

A1l | Relagdo parte-todo e quociente

Significado de fragdo A2 | Numerador e denominador

A3 | Representagdes de fragdes

B1 | Comparagao e ordenacao de fragdes

Relagoes entre fragoes
B2 | Equivaléncia de fracdes (%,é e i)

A tabela 1 inclui duas categorias. A primeira categoria, designada como A, refere-
se ao significado de fracdo e é subdividida em trés subcategorias. A subcategoria Al diz
respeito ao reconhecimento da fracdo como uma representacao de uma relacéo parte-todo
e de quociente. A subcategoria A2 aborda a identificacdo do significado do numerador e
do denominador em situacdes de resolucdo de problemas. Por sua vez, a subcategoria A3
foca na representacdo de uma fragdo de diferentes maneiras e na transigao fluente entre
diferentes representac@es. A segunda categoria, denominada por B, refere-se as relagdes
entre fracGes e contém duas subcategorias. A subcategoria B1 diz respeito a comparacéo
e ordenagdo de fragdes que possuem 0 mesmo denominador em contextos diversos,
utilizando diferentes representac@es. Ja a subcategoria B2 envolve o reconhecimento da

equivaléncia entre fracfes que correspondem a metade, um quarto e um terco.

As categorias e subcategorias incluidas na tabela 1 foram estabelecidas com base
no documento curricular das Aprendizagens Essenciais de Matematica do 3.° ano do 1.°
CEB. Além disso, estas foram definidas com base nas caracteristicas apontadas por
Carmo e Ferreira (1998), que sugerem que estas devem ser: (i) exaustivas — “todo o
conteido que se tomou a decisdo de classificar deve ser integralmente incluido nas
categorias consideradas” (p.255); (ii) exclusivas — “os mesmos elementos devem

pertencer a uma e ndo a varias categorias” (p.255); (iii) objetivas — “as caracteristicas de
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cada categoria devem ser explicitadas sem ambiguidade e de forma suficientemente
clara” (p.255); e (iv) pertinentes — “devem manter estreita relagdo com os objectivos e

com o conteudo que esta a ser classificado” (p.256).

Durante a definicdo das categorias, tornou-se necessario a interpretacdo dos
resultados obtidos, “feita a luz dos objetivos e do suporte tedrico” (Carmo & Ferreira,
1998, p. 258). Esta etapa deve ndo sé possibilitar a compreensao do objetivo de estudo,
como fazer o investigador chegar a conclusdes e previsoes, pois “uma analise de contetido
sera valida, quando a descri¢do que se fornece sobre o conteudo tem significado para o
problema em causa e reproduz fielmente a realidade dos factos” (Carmo & Ferreira, 1998,

p. 259).
5. Questoes éticas

O presente estudo contou com a participacao de criangas e, neste sentido, foi
importante que estas fossem informadas sobre todas as condigdes e processos realizados.
A ética na investiga¢cdo com criangas requer uma atencao especial, conforme sugerido por
Morrow & Richards (1996). E necessario garantir que as criangas compreendam o
proposito do estudo, os procedimentos envolvidos e os seus direitos. Fernandes (2016)
afirma que o investigador deve valorizar as opinides das criangas em estudo, bem como
respeita-las. Neste sentido, ¢ importante referir que, durante o estudo, a minha vontade,

enquanto investigadora, nunca se sobrepds a vontade das criancas envolvidas.

De forma proteger as informacgdes dos alunos, durante a recolha de dados foram
enviados pedidos de autorizacdo aos Encarregados de Educacao (EE) para a participagao
dos seus educandos no estudo e para a recolha de dados (Anexo B). E de salientar que
todas as autorizagdes foram assinadas pelos EE. Além deste consentimento, todos os
nomes referidos no estudo sdo ficticios de modo a garantir o anonimato dos
intervenientes. E importante referir que foi também solicitada a permissdo das proprias
criangas envolvidas, assegurando que estavam confortaveis e dispostas a participar em
cada etapa da investigacdo (Morrow, 2008). Ao seguir estas diretrizes e procedimentos, o
estudo em questdao ndo so respeita os principios €ticos, mas também assegura a qualidade

dos dados recolhidos.
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CAPITULO 3

INTERVENCAO PEDAGOGICA

1. Contexto e participantes

Este capitulo apresenta e descreve a intervengao pedagogica do estudo. O mesmo
esta dividido em duas partes principais: o contexto e os participantes € a apresentagao e
fundamentagdo da intervengdo pedagogica. A primeira parte caracteriza o ambiente do
estagio e os participantes envolvidos na interven¢do pedagogica. Na segunda parte sdo
detalhadas as sessOes que constituiram a intervengdo, com especial destaque para as

tarefas e os seus objetivos.

1.1. Caracterizacao do contexto

A intervenc¢do pedagodgica associada ao projeto de investigacdo foi desenvolvida
durante o periodo de estagio em 1.° CEB, que decorreu entre os dias 8 de janeiro e 28

fevereiro de 2024, numa instituicdo educativa de carater publico no concelho de Almada.

Em termos estruturais, a instituicao era constituida por dois espacos principais,
sendo um deles dedicado, exclusivamente, ao 1.° CEB e o segundo destinado a Educacao
Pré-Escolar. Em rela¢do ao primeiro espaco, este era constituido por dois blocos, sendo
que ambos apresentavam dois pisos compostos por quatro salas de aulas, com inimeros
arrumos para materiais. No lado oposto, para além do mencionado, encontrava-se também
o refeitdrio, uma biblioteca, que possuia uma area de informatica, equipada com quatro
computadores, uma sala de professores € um gabinete destinado a direcdo. Relativamente
ao espaco exterior, este era bastante amplo, estando a disposi¢do dos alunos um campo
de jogos, chafarizes e uma horta com uma pequena variedade de plantas, cujo cuidado e

protecao estava a cargo dos alunos, docentes e nao docentes.

Em relagdo a sala de aula da turma, com a qual realizei a intervengao, esta situava-
se no primeiro piso do bloco B, tendo os alunos a sua disposi¢do mesas e cadeiras viradas
para o quadro. A sala contava também com um computador, dois quadros de ardosia (um
grande e um pequeno) e dois armarios para a arrumagao. Importa salientar que o facto de
existirem dois quadros na sala de aula, um na parede a frente dos alunos e, um segundo
na parede do lado direito, permitiu com que a professora circulasse pela sala nao se

limitando a ficar apenas a frente da turma.
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1.2. Caracterizacido dos participantes

A turma que acompanhei, era constituida por 24 alunos, 13 do sexo feminino e 11
do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 8 e os 9 anos de idade, a data do
estagio. A maioria dos alunos eram de nacionalidade portuguesa, contudo a turma contava
com sete alunos de nacionalidades estrangeiras, nomeadamente, brasileira, angolana e

indiana.

Relativamente ao grupo, este caracterizou-se por apresentar diferentes niveis de
maturidade e de ritmos de trabalho, porém, na globalidade, eram alunos bastante
empenhados, no sentido em que faziam bastante questdes e traziam partilhas de casa. Para
além disto, os alunos eram concentrados nas aulas e tinham um comportamento adequado
dentro e fora da sala de aula. De acordo com a professora cooperante, existiam cinco
alunos a beneficiar de medidas universais de suporte e apoio a aprendizagem, tanto na
disciplina de Matematica como na disciplina de Portugués. Neste sentido, foi possivel
constatar, ao longo das semanas de estdgio, que, efetivamente, alguns dos alunos
demonstraram pouca autonomia, assim como a necessidade de estratégias de
diferenciagdo. Considera-se fundamental, ainda, destacar que, existia um aluno de
Portugués Lingua Nao Materna, com o nivel de proficiéncia linguistica A1, que, passou
a beneficiar de medidas universais em todas as disciplinas, visto que, até a data do estagio,

0 mesmo estava em Portugal hd pouco tempo.

Em relagdo ao percurso académico da professora titular, a mesma contava com
alguns anos de servigo e experiéncia neste ramo, confessando que realizava, diversas
vezes, formagdes e aulas abertas para ampliar o seu conhecimento e, consequentemente,
melhorar a sua pratica. Neste sentido, a sua pratica foi-se moldando e, assim, apesar de
esta ter um hordrio estipulado por disciplinas, a mesma afirmou, numa conversa informal:
“eu tenho o meu proprio hordrio em fungao das necessidades dos alunos, se eu vejo que
eles precisam de investir mais na area da Matematica, entdo eu dedico mais tempo a essa
disciplina nessa semana”. Deste modo, a pratica da professora cooperante foi ao encontro
do documento em vigor da propria institui¢do “o professor ndo € um mero transmissor de
conhecimentos, mas, cada vez mais, um facilitador de aprendizagens em que o aluno ¢é o

centro do préoprio processo” (Projeto Educativo do Agrupamento, 2019, p. 10).

Pelo que pude perceber, a turma era bastante unida, sempre que existia alguma
situagdo em que um aluno necessitava de auxilio, os colegas ofereciam ajuda,

demostrando um grande sentido de unido. Os alunos congratulavam-se uns aos outros
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quando eram bem-sucedidos nas tarefas, ndo sendo visivel competi¢do, mas sim espirito
de equipa entre os elementos da turma, o que considero bastante benéfico. O grupo era
composto por alunos com diferentes carateristicas, no entanto, estas nao os impediam de

brincar entre si e de se respeitarem e aceitarem como eram.

Apesar deste respeito e amizade entre os alunos, ao longo do estagio, foi possivel
observar que os alunos se encontravam em diferentes fases ao nivel da aprendizagem,
com ritmos de trabalho distintos e algumas dificuldades em trabalhar cooperativamente,
0 que, por vezes, gerava alguns conflitos. Ainda assim, considero que a turma era
composta por um grupo interessado e motivado, em que a participacdo era um aspeto
positivo. Durante as aulas, os alunos eram encorajados a participar. Na maioria das vezes,
essa participagdo era espontanea, o que mostrava um forte interesse por parte dos alunos
em contribuir para o que estava a ser abordado. Apesar de, num modo geral, os alunos
serem motivados e participativos, na area de Matematica existia menos entusiasmo por

parte de alguns alunos.

A professora da turma reconhece que o grupo apresentava dificuldades na area,
sobretudo no que diz respeito aos nimeros racionais, em particular, as fracdes, tal como
se evidencia no seguinte comentario feito pela professora: "Tenho observado que muitos
alunos se sentem frustrados e desmotivados quando enfrentam questdes que envolvem
fragdes”. Para além disso, a professora destacou também que os alunos ainda nao tinham
tido oportunidade de trabalhar com fragdes no 3.° ano, o que contribuiu para as

dificuldades observadas.

Observou-se que os recursos utilizados pela professora cooperante eram, na
maioria das vezes, o manual escolar e os respetivos cadernos de fichas. De um modo
geral, as aulas de Matematica ndo fomentavam em profundidade o estabelecimento de
conexdes. No entanto, ¢ interessante notar que, durante a investigagdo, os alunos
mostraram uma grande adesdo por tarefas contextualizadas, sugerindo um interesse

subjacente dos alunos em participar em mais atividades deste cariz.

2. Apresentacio e fundamentaciio da intervenciao pedagogica

O presente subcapitulo apresenta e fundamenta a intervencdo pedagogica
envolvida no presente estudo. A intervengao foi realizada durante um estagio curricular,
que decorreu de 08 de janeiro a 28 de fevereiro de 2024 e, que incluiu diversas sessoes

planeadas para explorar e promover a aprendizagem das fragdes através de uma
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abordagem contextualizada. A tabela 2 apresenta a calendarizag@o das sessdes, bem como

das tarefas realizadas ao longo da intervengao.

Tabela 2

Planificag¢do da organizagdo das sessoes.

Sessao Descricao Data

1.* Sessao Resolugdo da Tarefa de Diagnostico 24 de janeiro
2.% Sessao Resolucao da tarefa “Barras Divididas” 6 de fevereiro
3. Sessao Apresentacdo do PowerPoint “Fracdes Equivalentes” | 7 de fevereiro
4% Sessao Realizacao da tarefa “Escolha dos Sabores” 8 de fevereiro

Apresentacdo do PowerPoint “Fragdes Equivalentes:

- ~ N ) 14 de fevereiro
Revisao” e resolucao da tarefa “Fragdes Equivalentes”

5.2 Sessao

Resolugdo da tarefa “Descobre a Receita”, apresentacao
6.* Sessao do PowerPoint “Descobre a Receita” e resolugdo da | 19 de fevereiro
tarefa “Relacdo Parte-Todo”

Resolugdo da tarefa “Farinha ou Acgucar?”,
apresentacdo do PowerPoint “Comparar e Ordenar

7.7 Sessdo Fragdes” e resolucao da Tarefa “Comparar ¢ Ordenar 20 de fevereiro
Fragdes”

8.2 Sessao Resolucdo da tarefa “Instrumento Medidor” 21 de fevereiro

9.* Sessao Confec¢ao do bolo 26 de fevereiro

10.* Sessao Resolucdo da Tarefa Final 27 de fevereiro

11.% Sessao Realizacao do Questionario 27 de fevereiro

Tal como mencionado na introdugdo, no momento de escolha da tematica do
projeto, considerei importante discutir com a professora cooperante as dificuldades e
interesses da turma, para avaliar a pertinéncia e adequacdo do tema ao contexto
especifico. A partir desta discussdo, foi possivel identificar que a turma enfrentava
dificuldades no ambito das fracdes. Neste sentido, esta observacao levou-me a refletir
sobre o tema do presente estudo, procurando tornar a aprendizagem das fracdes mais
significativa. A professora cooperante aceitou a proposta, reconhecendo que a abordagem

poderia apoiar a aprendizagem deste topico.

Neste sentido, foi importante, no momento da planificagdo, organizar as sessdes
de forma sequencial, procurando que cada tarefa fosse necessaria. Pretendeu-se que as
tarefas refletissem praticas comuns do dia a dia dos alunos, tornando a Matematica mais

proxima das experiéncias pessoais dos alunos.
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Nesta perspetiva, surgiu, em conjunto com os alunos, a ideia de fazer um bolo.
Embora ja tivesse interesse em adotar uma abordagem contextualizada no projeto, foi,
apenas, durante a semana de observagdo que percebi o entusiasmo dos alunos pela
confecdo de bolos, algo que ficou evidente pelo facto de frequentemente trazerem bolos
para a escola e destacarem que tinham participado na sua preparacdo. Através deste
contexto, procurou-se desenvolver aprendizagens relacionadas com as fragdes de forma
contextualizada e significativa. Assim, cada sessdo foi planeada para contribuir direta ou
indiretamente para a realizagdo do bolo, desde a preparacao inicial até a execugao final

da receita, enquanto eram trabalhados contetudos associados ao topico das fragdes.

Durante a intervencao, as tarefas foram realizadas pelos alunos, geralmente em
grupos, com um numero variavel de elementos, variando entre grupos de dois, quatro e
oito, existindo também momentos de trabalho individual e de grande grupo. Esta
organizagdo teve em conta as caracteristicas de cada sessdo e o objetivo das mesmas e
procurou promover uma dinamica flexivel e colaborativa, onde os alunos puderam
interagir entre si, partilhando ideias e confrontando diferentes formas de pensar. Ao
trabalhar em grupos mais pequenos, como de dois ou quatro alunos, pretendeu-se que
cada aluno se envolvesse diretamente com a aprendizagem dos tdpicos trabalhados,
contribuindo ativamente para a realizacdo de tarefas propostas. J4 nos grupos maiores e
nas tarefas em que a turma toda participou em conjunto, pretendeu-se promover uma

maior troca de ideias e uma discussao coletiva.

Nesta perspetiva, a metodologia de trabalho durante as sessdes procurou que os
alunos trabalhassem colaborativamente, incentivando-os a construirem o seu proprio
conhecimento. A interagdo entre pares pretendeu que os alunos consolidassem a
compreensdo da aprendizagem das fracdes, discutindo diferentes estratégias e refletindo
sobre as solugdes encontradas. Este processo foi, sempre que possivel, contextualizado
com a realidade dos alunos e com aplicagdes praticas da Matematica no dia a dia, com
objetivo de reforgar a relevancia dos conteudos abordados e a criar ligagdes com o mundo
real. Neste sentido, a intervengdo teve como propdsito promover uma aprendizagem dos
conceitos de forma significativa e contextualizada, ao criar oportunidades para que se
estabelecesse conexOes matematicas de forma ativa e envolvente. Além disso, a
implementagdo das tarefas desenvolveu-se em conformidade com o curriculo do 3.° ano

de escolaridade.
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Em seguida ¢ apresentado, com maior detalhe, uma descricdo de cada uma das

sessOes e tarefas propostas.
2.1. 1.*sessao

De forma a verificar os conhecimentos prévios dos alunos relativamente a
tematica em causa, foi construida uma Tarefa de Diagndstico (Anexo C), com objetivos
associados ao 2.° e 3.° anos do Ensino Basico (Tabela 3). A tarefa em questdao incluiu
objetivos de aprendizagem do 2.° ano com o intuito de verificar as aprendizagens
associadas a este nivel de ensino, tendo em conta as dificuldades da turma, referidas pela

professora cooperante.

Tabela 3

Objetivos da Tarefa de Diagnostico, de acordo com as Aprendizagens Essenciais de

Matematica do Ensino Basico (2021).

Ano de
. Tema Topico | Subtopico Objetivos de Aprendizagem
Escolaridade P P J P g
Q o
_a§ § S “Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias
g E S 5 Expressao ) ]
3.°ano 5 g ‘2 8 o e processos matematicos, oralmente e por escrito”
S O 2 2 de ideias
& 5 £ & 18
< ) 2 (p )
O = @)
“Reconhecer a fracdo como possibilidade de
representar uma quantidade nao inteira relativa a
uma relagao parte-todo, sendo o todo uma unidade
2.°ano
continua, e explicar o significado do numerador e
" do denominador, no contexto da resolugao de
o 2 Significado .
‘lé e problemas” (p.24)
3 3 de fragao
Z “Reconhecer a fragdo como representagdo de uma
relagdo parte-todo e de quociente, sendo o todo
3.°ano uma unidade discreta, e explicar o significado do
numerador e do denominador em contexto da
resolugdo de problemas” (p.24)
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A sessdo teve inicio com a explicagdo sobre a tarefa que seria realizada. Informei
os alunos de que iriam realizar uma tarefa destinada a avaliar o seu conhecimento sobre
fragdes. Este diagnostico permitiria adaptar as futuras sessdes conforme as necessidades
e o nivel de compreensdao da turma. Assim, distribui as tarefas e solicitei que as
realizassem individualmente. Durante o trabalho auténomo, procurei ndo interferir nas
respostas dos alunos, limitando-me a esclarecer eventuais duvidas sobre os enunciados.

Apos o tempo estipulado, procedi a recolha das tarefas e dei por terminada a sessao.
2.2. 2."sessao

Com a 2.* sessao pretendeu-se que os alunos, através da propria pratica e
observagao, pudessem explorar a equivaléncia de fragdes. A Tabela 4 apresenta os
objetivos de aprendizagem associados a tarefa proposta desta sessao.

Tabela 4

Objetivos da Tarefa “Barras Divididas”, de acordo com as Aprendizagens Essenciais de

Matematica do 3.° ano do 1.° CEB (2021).

Tema

Subtopico Objetivos de Aprendizagem

-
N

=]
S,
()
=]

Capacidades Matematicas

Expressdo de | matematicos, oralmente e por escrito” (p.17).

“Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos

Comunicacgdo
Matematica

fundamentada, e contrapor argumentos” (p.17).

ideias “Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma

multiplas representacoes diversas” (p. 18-19).

Representagdes
matematicas

Representagdes | “Ler e interpretar ideias € processos matematicos expressos por

Conexoes

Externas
(p.20).

Conexoes
Matematicas
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“Aplicar ideias matematicas na resolucdo de problemas de

contextos diversos (outras areas do saber, realidade, profissoes)”




Numeros

Significado de

fracao

“Reconhecer a fragdo como representagdo de uma relagdo parte-
todo e de quociente, sendo o todo uma unidade discreta, e

explicar o significado do numerador ¢ do denominador em

contexto da resolugao de problemas” (p.24).

Fracao

fragdes representem a metade, a quarta parte e a terca parte” (p.25).

Iniciei a sessao distribuindo, aleatoriamente, a tarefa “Barras Divididas” (Anexo

D), a cada aluno, composta por uma barra dividida em partes iguais e uma fragdo

. 11 1 o ~ .
equivalente a »Zouas (ou a propria fragdo), tal como mostra a Figura 1.
Figura 1

. g ~ . 1
Barra dividida em 6 partes e com uma fracdo equivalente a 2

3
6

Pedi que cada aluno pintasse a parte correspondente a fracdo que lhe foi atribuida.
Enquanto os alunos trabalhavam individualmente, observei o processo. Apds todos terem
terminado, expus as barras pintadas no quadro, com o nome de cada aluno, permitindo
que todos vissem as representagdes dos colegas. Seguiu-se uma discussdo coletiva sobre

as relagdes que se poderiam estabelecer entre as barras:

Prof. Est.!: O que podemos perceber ao comparar as barras? Existe alguma

semelhanca? Existe alguma diferenca?

Dei continuidade a discussao coletiva até os alunos chegarem a conclusdo de que
diferentes fragcdes podem representar a mesma area pintada. A medida que a discussao foi

evoluindo, fui organizando as barras no quadro, de forma a identificar as fragdes

2

. ~ . 1
equivalentes. As fracdes que representavam a mesma quantidade, como e foram

' A abreviatura "Prof. Est." utilizada nos excertos corresponde a designagdo de Professora Estagiaria
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colocadas em grupos para que os alunos pudessem visualizar claramente essa

equivaléncia.

Neste sentido, esta etapa foi estruturada para que, no final, fossem formados trés
grupos de oito alunos. Cada grupo foi constituido pelos alunos que tinham barras cuja

parte pintada pode ser representada por fragdes equivalentes entre si. Neste sentido, um

. . . . . ~ . 1
grupo foi formado pelos alunos cuja pintura foi associada as fragcdes equivalentes a p

. “ . 1 . . 1
outro as fragdes equivalentes a 3 & por fim, as equivalentes a "

2.3. 3.*sessao

Na 3. sessdo tive como objetivo sistematizar e consolidar conhecimentos sobre a
equivaléncia de fragdes. A Tabela 5 apresenta os objetivos de aprendizagem associados a

tarefa proposta.

Tabela 5

Objetivos do PowerPoint “Fragoes Equivalentes”, de acordo com as Aprendizagens

Essenciais de Matemdtica do 3.° ano do 1.° CEB (2021).

Tema

Subtopico Objetivos de Aprendizagem

-
S~

=
S,
(]
=]

Capacidades Matematicas

ideias matematicos, oralmente e por escrito” (p.17).

Comunicagdo
Matematica

multiplas representacdes diversas” (p. 18-19).

Representagdes
matematicas

Externas diversos (outras areas do saber, realidade, profissoes)” (p.20).

Conexoes
Matematicas
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Expressdo de | “Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos

Representagdes | “Ler e interpretar ideias e processos matematicos expressos por

Conexoes “Aplicar ideias matematicas na resolug¢ao de problemas de contextos




Numeros

Significado de

fracao

“Reconhecer a fragdo como representagcdo de uma relagao parte-todo
e de quociente, sendo o todo uma unidade discreta, e explicar o

significado do numerador ¢ do denominador em contexto da

resolucao de problemas” (p.24).

Fracao

Relacdo entre | “Reconhecer a equivaléncia entre diferentes fragoes

fragdes representem a metade, a quarta parte e a terca parte” (p.25).

A aula comegou com uma revisdo do que foi abordado na sessdo anterior.
Questionei a turma, de forma a orientar uma discussao coletiva, sobre o que foi feito na
sessdo anterior € o que aprenderam. Apos este momento, dei inicio a apresentacdo do
PowerPoint (Anexo E), estruturado para consolidar as aprendizagens adquiridas sobre as
fragdes equivalentes. A apresentagdo inclui tanto a definicdo de fragdes equivalentes,
conforme apresentada no manual da turma, quanto exemplos praticos de fragdes
equivalentes. Durante a apresentagdo, procurei criar um ambiente de discussao e partilha
de ideias para que os alunos pudessem trabalhar os contetidos a partir dos seus

conhecimentos e concegoes.

Iniciei a apresentacdo com a defini¢ao de fragdes equivalentes e, posteriormente,
apresentei algumas das barras trabalhadas na sessdo anterior, com diferentes partes
preenchidas, destacando as diferentes fragdes e as suas equivaléncias. No final da sessao,
tendo em conta o trabalho a realizar na aula seguinte, entreguei a cada aluno um papel e
pedi que escolhessem um sabor de bolo, que anotassem a sua escolha no papel e que

trouxessem na proxima aula.
24. 4. sessido

Na 4.2 sessdo os alunos selecionaram os diferentes sabores dos trés bolos a serem
confecionados, mobilizando conhecimentos associados a tematica Dados. A Tabela 6

apresenta os objetivos de aprendizagem da tarefa proposta.
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Tabela 6

Objetivos da Tarefa “Escolha dos Sabores”, de acordo com as Aprendizagens Essenciais

de Matematica do 3.° ano do 1.° CEB (2021).

Tema | Topico | Subtdopico Objetivos de Aprendizagem
Expressdao | “Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos
Q S YL .
1§. '§ de ideias matematicos, oralmente e por escrito” (p.18).
7 g B
S | § §
‘= = . ~ . . . . . .
5%' g g Discussdo de | “Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma
3 © e
§ ideias fundamentada, e contrapor argumentos” (p.18).
[72]
(O] ~ . . y . .
= “Reconhecer e usar conexdes entre ideias matematicas de diferentes
o Conexoes o )
Q w o temas, e compreender esta ciéncia como coerente e articulada”
=9 L2 .2 Internas
< RN ( 20)
@) 5 £ p-2V).
]
o = - . . . L, . ~
O ‘2" Conexdes | “Aplicar ideias matematicas na resolugdo de problemas de contextos
Externas diversos (outras areas do saber, realidade, profissdes)” (p.20).
<
=
o 7]
Qo
8 o
PR
§ 8 Tabelade | “Usar tabelas de frequéncia absolutas para organizar dados
g o ‘o o . o
N 1% frequéncias | referentes a uma caracteristica quantitativa discreta, e indicar o
S <
-~ . ,
8 E absolutas | respetivo titulo” (p.36).
e} <
Q8 2
= 3
] (]
=
o
é “Identificar a(s) moda(s) num conjunto de dados quantitativos
m .
A Resumo dos | discretos” (p.39).
" dados “Reconhecer 0 minimo € o maximo num conjunto de dados
o
3 . . ’
g quantitativos discretos” (p.39).
3
2 “Ler, interpretar e discutir a distribuicdo dos dados, relacionando
=
é Interpretacdo | tabelas, representacdes graficas e medidas, salientando criticamente
e conclusdo | os aspetos mais relevantes, ouvindo os outros e discutindo de forma
fundamentada” (p.39).
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A sessdo comecou com uma revisdo do que foi abordado na sessdo anterior.
Questionei a turma sobre o que haviam feito e orientei uma discussao sobre o que tinham
aprendido. Ap6s este momento, pedi a turma que se organizassem nos grupos que haviam
sido feitos na 2.* sessdao. Neste sentido, a turma estava organizada em trés grupos de oito

elementos. Pedi a cada grupo que se dividissem ao meio, de forma a criar subgrupos.

Uma vez formados os subgrupos, distribui, a cada um, um papel com os sabores
selecionados por cada aluno. E importante destacar que os sabores foram apresentados de

forma aleatoria, tal como mostra a Figura 2.

Figura 2

Sabores do bolo escolhidos pelos alunos

Y \V\\Y"(\ CENX L“‘\f\ FOUTOS
VERMEHED

Leanyn ORMED CENOVRA

MORANCO ACAA OLAED

BANACA VORACO CENCURA

CnObA CEONRA CEROURA

LACHNUA MNORANCO s

T LARAONA LOGORTE
L AGAOA
{OGLKTE [OELRTE

Apbs este momento, pedi a cada subgrupo que organizasse os dados (sabores de
bolo anotados) da maneira que achassem mais adequada, escolhendo a forma de
organizacao que preferissem, desde que fosse clara e adequada para uma apresentagdo a
turma. Neste momento, para além de observar cada subgrupo, auxiliei-os no necessario.
Ap0s a organizacdo dos dados, os dois subgrupos de cada grupo original reuniram-se para
discutir os resultados e decidir como organizar as apresentagdes. O objetivo passou por
criar uma Unica apresentacao por grupo que representasse as escolhas de sabores de
maneira clara. No final desta sessdo, cada grupo reuniu-se e elegeu um porta-voz para

apresentar os resultados a turma.
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Neste sentido, foram feitas trés apresentacdes, cada uma representando as
conclusdes do respetivo grupo. Durante essas apresentagdes, pedi que os grupos fossem
partilhando os sabores mais votados € como chegaram a essa conclusdo. No final das
apresentacoes, foi decidido, coletivamente, a partir das informacdes apresentadas, quais
seriam os trés sabores de bolo escolhidos. Neste sentido, os sabores de cenoura, laranja e
morango foram os mais votados e, consequentemente, os escolhidos para a realizacdo dos
bolos. Terminei a sessdo sorteando o sabor de bolo que cada grupo iria confecionar.
Escrevi o nome de cada sabor num papel e pedi aos porta-vozes de cada grupo que
retirassem um papel, sendo que o sabor indicado nesse papel seria o do bolo a realizar

pelo grupo.
2.5. 5."sessiao

Com a 5.* sessdo pretendi consolidar o conceito das fragdes equivalentes, bem
como preparar os alunos para as sessdes seguintes, de modo a mobilizarem os seus
conhecimentos, nomeadamente sobre fragdes equivalentes, no desenvolvimento da
receita dos bolos. A Tabela 7 apresenta os objetivos de aprendizagem das tarefas

propostas.

Tabela 7

Objetivos do PowerPoint “Fracoes Equivalentes: Revisdo” e da Tarefa ‘“Fragoes
Equivalentes”, de acordo com as Aprendizagens Essenciais de Matematica do 3.° ano do

1.°CEB (2021).

Tema

Subtopico Objetivos de Aprendizagem

-
S~

=
o
(]
(=]

Capacidades Matematicas

Processo
problemas” (p.13).

Resolugao de
Problemas

ideias matematicos, oralmente e por escrito” (p.18).

“Reconhecer e aplicar as etapas do processo de resolucdo de

Expressao de | “Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos

Comunicagao
matematica

ideias fundamentada, e contrapor argumentos” (p.18).
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Externas diversos (outras areas do saber, realidade, profissdes)” (p.20).

Conexoes
Matematicas

Numeros

entre fragdes | diversos, recorrendo a representagdes multiplas” (p.25).

Conexdes | “Aplicar ideias matematicas na resolugcdo de problemas de contextos

Relagdes “Comparar e ordenar fragdes com o mesmo denominador em contextos

Q
13
g .
= Significado e L R )
“Interpretar ¢ modelar situacdes com a multiplicagdo no sentido
usos das o .
combinatorio, e resolver problemas associados.” (p.27).
operagoes

Iniciei a sessdo criando uma discussdo sobre o que tinhamos feito nas sessdes
anteriores e sobre o que aprenderam. Em seguida, apresentei um PowerPoint (Anexo F),
organizado em varios momentos. A apresentacdo comec¢ou com um exemplo pratico,
semelhante ao que os alunos iriam desenvolver nas sessdes seguintes. Apresentei uma
receita de panquecas em que as quantidades de ingredientes estavam representadas
através de fracdes e pedi que analisassem a receita para, em turma, interpretarmos as
fragdes indicadas. Depois de apresentar a receita, expliquei aos alunos que ao multiplicar
o numerador e o denominador pelo mesmo valor, a fragdo continua a representar a mesma

quantidade, mas expressa de outra forma.

Apods este momento, orientei uma discussdo coletiva sobre o modo como as
fragdes podem ser usadas no dia a dia, incentivando os alunos a darem exemplos de
situagdes quotidianas em que utilizam fragdes. Em seguida propus a realizagdo, de modo
individual, de dois problemas sobre fragcdes equivalentes. Os enunciados dos problemas
foram apresentados no quadro e pedi aos alunos que os resolvessem nas folhas que
entreguei. Apos fazermos a discussdo dos resultados, incentivando a partilha sobre as
diferentes estratégias utilizadas, distribui a cada aluno uma nova tarefa (Anexo G). O
objetivo desta passou por consolidar os conhecimentos e conceitos que foram abordados
durante a sessdo. Apds o tempo previsto, recolhi os enunciados. A discussdo da tarefa foi
realizada de forma oral, envolvendo toda a turma. Durante a discussdo, incentivei os

alunos a explicar os seus raciocinios e a confrontar as suas solucdes com as dos colegas.
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2.6.

6.? sessao

Na 6.* sessdo realizaram-se tarefas sobre o significado de fra¢do associado a

relagdo entre a parte e o todo, utilizando as fragdes em situagdes praticas. A Tabela 8

apresenta os objetivos de aprendizagem respetivos das tarefas propostas.

Tabela 8

Objetivos da Tarefa “Descobre a Receita”, do PowerPoint “Descobre a Receita” e da

Tarefa

“Rela¢do Parte-Todo”, de acordo com as Aprendizagens Essenciais de

Matematica do 3.° ano do 1.° CEB (2021).

Tema Topico | Subtdpico Objetivos de Aprendizagem
0]
= 1%}
[a+1 . ~
econhecer e aplicar as etapas do processo de resolugdo de problemas
2 “R h 1 t d d | d bl ”
> 9 Processo
S 8 (p-13).
5 £
=4
&
Q
RS Expressao | “Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos
g o
2 ‘§, '§ de ideias | matematicos, oralmente e por escrito” (p.18).
= 2 5
7 g
5} s Q9
E g ‘2" Discussao | “Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada,
Q . .
=] de ideias | e contrapor argumentos” (p.18).
<
@)
<
o .8 ~ . S " ~
s F Conexdes | “Aplicar ideias matemadticas na resolugdo de problemas de contextos
SR =
5§ & Externas | diversos (outras areas do saber, realidade, profissdes)” (p.20).
© 2
“Reconhecer a fragdo como representagdao de uma relacao parte-todo e de
S Xe] Significado | quociente, sendo o todo uma unidade discreta, e explicar o significado do
Q O
o] ~ . ~
§ A de Fracdo | numerador e do denominador em contexto da resolu¢do de problemas.”
Z
(p.24).

A 6. sessdo, assim como as anteriores, come¢ou com uma discussdo sobre o

trabalho realizado na aula anterior. Em seguida, pedi aos alunos que se organizassem em

pares do mesmo grupo. Distribui a cada par uma tarefa (Anexo H). Os enunciados da

tarefa variaram de acordo com a receita do bolo correspondente ao sabor de cada grupo.
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Assim, cada par recebeu a tarefa de acordo com o grupo ao qual pertencia. Apds a
realizacdo da tarefa, a corregdo foi feita de forma coletiva. Isto permitiu que todos os
alunos participassem ativamente na discussao, partilhassem as suas solucdes e refletissem

sobre as diferentes abordagens adotadas pelos colegas.

Seguiu-se uma apresentagdo em formato de PowerPoint (Anexo I) para discutir e
corrigir a tarefa em grande grupo. Pedi que aos alunos que partilhassem o enunciado de
cada grupo, as suas resolugdes e a forma como pensaram. Posteriormente, de forma a
consolidar o trabalhado, apresentei duas questdes, que foram discutidas em grande grupo,

de forma a trabalhar a relagao parte-todo.

A sessdo foi finalizada com uma tarefa, feita a pares (Anexo J), com énfase na
relacdo parte-todo. Apds a resolucdo, foi feita a correcdo em grande grupo, promovendo
uma discussdo coletiva. Os alunos foram encorajados a partilhar os seus raciocinios,

refletindo sobre as diferentes estratégias de resolucao.
2.7. 7."sessao

O objetivo da 7. sessdo foi promover a comparagdo de fragdes, utilizando
exemplos praticos. A Tabela 9 apresenta os objetivos de aprendizagem respetivos da tarefa

proposta.

Tabela 9
Objetivos da Tarefa “Farinha ou Agucar?”, do PowerPoint “Comparar e Ordenar
Fragoes” e da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragoes, de acordo com as Aprendizagens

Essenciais de Matemadtica do 3.° ano do 1.° CEB (2021).

Tema | Topico | Subtopico Objetivos de Aprendizagem
wn
< (0]
2 <= 9
NS 2 g “Reconhecer e aplicar as etapas do processo de resolugcdo de
& S 9 Processo
c§ S 4§ problemas” (p.13).
o~
* ~
(]
<
S o =
g g ° g Expressdo | “Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos
Q. S 9 . .. .
S § & § de ideias | matematicos, oralmente e por escrito” (p.18).
O
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de ideias | e contrapor argumentos” (p.18).

Externas | diversos (outras areas do saber, realidade, profissoes)” (p.20).

Conexoes
Matematicas

Numeros

Relagdes
2 “Comparar ¢ ordenar fragdes com o mesmo denominador em contextos
O entre
< . ~ 1y
H diversos, recorrendo a representagdes multiplas™ (p.25).
fracoes

A sessdo comecou com uma discussao sobre o trabalho realizado nas sessdes
anteriores. Seguiu-se a resolugdo de uma tarefa (Anexo K) e para tal, pedi aos alunos que
se agrupassem nos pares estabelecidos na sessdo anterior e distribui a cada par uma tarefa.
A semelhanca do ocorrido na sessdo anterior, também esta tarefa teve trés enunciados
diferentes, consoante o grupo de oito elementos a que os pares pertenciam. Apos todos

terem terminado, a tarefa foi discutida em grande grupo.

Em seguida, utilizei um PowerPoint (Anexo L) para abordar a comparagao de
fragdes com o mesmo denominador. Incentivei a discussdo coletiva, de forma a permitir

aos alunos explorarem e compreenderem as ideias em causa.

Como consolidacdo distribui a cada aluno uma tarefa (Anexo M) constituida por
questdes que envolviam a comparacgdo de fragdes. Cada aluno trabalhou individualmente
na ficha e, apds a conclusdo, a discussdo foi feita em grande grupo. Este momento de
discussao coletiva possibilitou que os alunos partilhassem as suas respostas e raciocinios,
promovendo discussdes que esclareceram duvidas e aprofundaram a compreensao do

tema.
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2.8. 8.*sessao

O proposito da 8.% sessao foi que os alunos, em grupos, construissem o seu proprio
instrumento de medicdao para utilizar na confe¢do do bolo. A Tabela 10 apresenta os

objetivos de aprendizagem respetivos da tarefa proposta.

Tabela 10

Objetivos da Tarefa “Instrumentos de Medida”, de acordo com as Aprendizagens

Essenciais de Matematica do 3.° ano do 1.° CEB (2021).

Tema

Topico Subtépico Objetivos de Aprendizagem

Comunicagao
Matematica

Expressao de

ideias

“Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos

matematicos, oralmente e por escrito” (p.18).

Discusséo de

“Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada,

wn)

[+

Q

=

2 ideias e contrapor argumentos” (p.18).

%(9 Conexdes | “Aplicar ideias matematicas na resolucdo de problemas de contextos

< N

= 2 Externas diversos (outras areas do saber, realidade, profissoes)” (p.20).

2 O B

& | § %

= < . Sy . .
o S 2 Conexdes | “Reconhecer e usar conexdes entre ideias matematicas de diferentes
Internas temas, e compreender esta ciéncia como coerente e articulada” (p.20).

“Reconhecer a fracdo como representacao de uma relacao parte-todo e

< 2 Significado | de quociente, sendo o todo uma unidade discreta, e explicar o significado

Q O

o] ~ . ~
§ & de Fragdo | do numerador ¢ do denominador em contexto da resolugao de
Z

problemas.” (p.24).

No momento inicial da sess@o, pedi aos alunos que se organizassem pelos grupos

formados. Em seguida, distribui a cada aluno uma tarefa (Anexo N) e pedi que a
resolvessem individualmente. A tarefa sugeria que recordassem as quantidades
necessarias para a receita atribuida ao seu grupo e, como tal, distribui a receita respetiva
a cada aluno. Apds completarem a ficha, pedi que os alunos se reunissem com 0s seus
grupos para discutir e comparar as suas estratégias. Os alunos compararam as diferentes
resolucdes e discutiram qual a abordagem era mais adequada para medir as diferentes

quantidades de farinha, aglicar e 6leo no mesmo copo. Ainda que tenha existido uma
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discussdo entre cada grupo, foi sugerido que as varias estratégias fossem partilhadas entre

a turma, de forma a realizar uma discussao coletiva.

No final da sessdo, distribui a cada grupo uma garrafa cortada, uma tira de papel

com 16 cm e fita-cola tal como mostra a Figura 3. Pedi a cada grupo para marcar as

divisdes na tira branca de papel, conforme discutido nas etapas anteriores. Em seguida,

os alunos colaram a tira no copo, graduando-o adequadamente para medir as quantidades

indicadas.

Figura 3

Instrumentos medidores feitos por cada grupo.

2.9. 9.2sessao

A 9.7 sessdo foi dedicada a confe¢do do bolo. A Tabela 11 apresenta os objetivos

de aprendizagem respetivos da tarefa proposta.

Tabela 11

Objetivos da confe¢do do bolo, de acordo com as Aprendizagens Essenciais de

Matematica do 3.° ano do 1.° CEB (2021).

&
=
]

Subtdpico

-
O~

=
-
(<]
=)

Objetivos de Aprendizagem

Capacidades

Matematicas

Expressao de

1deias

“Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos

matematicos, oralmente e por escrito” (p.18).

Discussdo de

Comunicagao
Matematica

ideias

“Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma

fundamentada, e contrapor argumentos” (p.18).
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2]
-
1§ 1% Conexdes | “Aplicar ideias matematicas na resolucdo de problemas de contextos
(&) . , . ~ 2
g E) Externas diversos (outras areas do saber, realidade, profissdes)” (p.20).
O <
=
“Reconhecer a fracdo como representacao de uma relagdo parte-todo e
Significado | de quociente, sendo o todo uma unidade discreta, e explicar o
2 . de Fragao significado do numerador e do denominador em contexto da resolugao
=~ IS
= 4 de problemas.” (p.24).
RS =
Z m . . .
Relagdes “Reconhecer a equivaléncia entre diferentes fragdes que representem a
entre fracoes | metade, a quarta parte e a terga parte” (p.25).

Antes de iniciar a confecdo do bolo, pedi aos alunos que se organizassem nos

grupos previamente definidos e arrumassem as mesas de forma a criar trés ‘ilhas’,

conforme ilustrado na Figura 4.

Figura 4

Planta da sala durante a 9.“sessado.

secretaria da
professora

_.
1 secretaria

S

Solicitei que cada grupo distribuisse responsabilidades entre todos os elementos,

de modo que cada aluno tivesse uma fun¢do especifica, como medir os ingredientes,

misturar a massa ou preparar os utensilios necessarios. Apds a distribui¢do de fungdes,

entreguei os ingredientes e a receita (Anexo O) respetiva a cada grupo e pedi que

52




iniciassem a preparac¢ao dos bolos. Durante a sessdo, circulei entre os grupos para auxiliar

quando necessario, mas incentivei a autonomia dos alunos durante a execugao da tarefa.

Quando a mistura ficou pronta para ir ao forno, sugeri que todos colaborassem na
arrumagdo da sala. Apds este momento, expliquei que os bolos levariam algum tempo
para cozer, e, por isso, a aula continuaria normalmente até¢ estarem prontos, isto €, na
resolucao de tarefas extrinsecas ao projeto. Assim que os bolos terminaram de cozer, cada
grupo foi responsavel por pensar em como dividir o bolo em oito fatias. O processo de
cortar foi realizado por mim, mas foram os alunos que me indicaram onde cortar. Durante
esta etapa, foi feita uma discussdo em cada grupo sobre como dividir o bolo em partes
iguais. Esta conversa ndo se limitou apenas a divisdo do bolo, mas também envolveu
questdes de comparagdo entre as diferentes fragdes que poderiam ser utilizadas. Os alunos
foram desafiados a pensar sobre como as fragdes representam partes do todo € como essas

partes se relacionam entre si.

No final da atividade, os alunos foram instruidos a copiar as trés receitas no

caderno, para que pudessem utiliza-las em casa.
2.10. 10." sessao

Na 10.* sessao foi realizada a “Tarefa final”, envolvendo os contetidos abordados
ao longo da intervengdo. A Tabela 12 apresenta os objetivos de aprendizagem respetivos
da tarefa proposta.

Tabela 12
Objetivos da Tarefa Final, de acordo com as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica

do 3.°ano do 1.° CEB (2021).

Tema

Topico | Subtopico Objetivos de Aprendizagem

Capacidades
Matematicas

de ideias | oralmente e por escrito” (p.18).

Comunicagao
Matematica

Numeros

Fracao
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numerador ¢ do denominador em contexto da resolu¢do de problemas.”

(p.24).

“Reconhecer a equivaléncia entre diferentes fragdes que representem a

Relagdes | metade, a quarta parte e a terca parte” (p.25).
entre

fracs “Comparar ¢ ordenar fragdes com o mesmo denominador em contextos
racoes

diversos, recorrendo a representacdes multiplas™ (p.25).

Num momento inicial, distribui a cada aluno a tarefa (Anexo P) e expliquei que
seria feita individualmente. Circulei pela sala, mas, a semelhanga da tarefa diagndstica,
ndo interferi no raciocinio dos alunos, apenas auxiliei na interpretacdo dos enunciados.

Apos todos terem terminado, recolhi as tarefas e dei por terminada a sessao.
2.11. 11.% sessao

A ultima sessao foi realizada no mesmo dia da 10.* e consistiu na aplicagao de um
questionario (Anexo A) com o objetivo de avaliar a percecdo dos alunos sobre as tarefas

realizadas ao longo do projeto.

Comecei a sessdo relembrando o que havia sido feito durante as sessdes anteriores
e pedi a turma que refletisse sobre os contetdos abordados € o que aprenderam com as
sessdes. Em seguida, entreguei o questionario a cada aluno, solicitando que o
preenchessem de forma individual. Depois que todos terminaram, recolhi os questionarios

e dei por terminada a sessao.
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CAPITULO 4

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS/RESULTADOS

O presente capitulo inclui a analise e discussao dos dados recolhidos durante a
intervengdo, com base nas categorias de analise estabelecidas e indicadas no capitulo 2.
Os dados sdo apresentados de acordo com a ordem cronoldgica das sessdes e de acordo

com as tarefas realizadas.
1. Tarefa Diagnostica

Os dados recolhidos, através do diagndstico inicial (Anexo C), foram analisados
durante a interven¢do, de forma a ajustar as sessOes seguintes de acordo com as

necessidades da turma.
Vinte e dois alunos responderam corretamente a questao 1, ilustrada na Figura 5.

Figura §

Questdo 1 da Tarefa de Diagnostico.

1. Assinala com um X a imagem que esta pintado % do retangulo.

Os dois alunos restantes, ndo foram bem-sucedidos em identificar a fragcdo correta,
. 1 . ~
assinalando > A resposta dos alunos sugere que, possivelmente, ndo compreenderam

adequadamente a divisdo de uma unidade em duas partes iguais ou tiveram dificuldade

em associar a fragdo em causa ao numero de partes em que a unidade esta dividida.

O facto de a maioria dos alunos responder corretamente a questdo pode indicar
que, globalmente, sao bem-sucedidos em fazer a correspondéncia entre as representagdes
em causa, relacionando corretamente a imagem com a fragao indicada. Além disso, os
alunos mostraram associar corretamente o numerador (que indica a parte pintada) ao

denominador (que representa o total de partes em que o retangulo foi dividido).
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A semelhanca da questdo 1, também na questio 2, ilustrada na Figura 6, vinte e

dois responderam corretamente.

Figura 6

Questdo 2 da Tarefa de Diagnostico.

2. Na primeira imagem pinta a parte que representa a fracao % € na segunda

. . ~ 3
imagem pinta a parte que presenta a fragéo -.

Dos dois alunos que ndo responderam corretamente, um deles pintou Z na primeira
imagem e % na segunda, indicando, possivelmente, uma dificuldade de interpretagdo do
enunciado. O outro aluno pintou corretamente a primeira imagem, mas pintou i na
segunda imagem em vez de %, sugerindo uma possivel dificuldade em interpretar

corretamente o significado do numerador.

Na questdo 3, ilustrada na Figura 7, nenhum dos alunos respondeu de forma
totalmente correta ao pedido.
Figura 7
Questdo 3 da Tarefa de Diagnostico.

3. A Maria, a Beatriz e a Marta fizeram uma pizza para partilharem de igual
forma para o jantar. Que parte da pizza comeu cada uma das amigas? Mostra

como pensaste.

As respostas foram variadas, mostrando diferentes tipos de dificuldades entre os alunos.
Seis alunos desenharam uma pizza e dividiram-na em trés partes, tal como ilustra a Figura

8, com o exemplo da resolugdo de Luisa.
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Figura 8

Resolugdo de Luisa a questdo 3 da Tarefa de Diagnostico.

Este tipo de resposta evidencia uma compreensao inicial do que representa a divisdo da
pizza entre as trés amigas. Os seis alunos representaram corretamente, de forma pictorica,
a resposta. No entanto, o facto de nao representarem a fragdo simbolicamente, pode
indicar que estes alunos tém dificuldades em articular diferentes representagdes da parte

que cada uma comeu.

Quatro alunos responderam “3 + 3 + 37, possivelmente, indicando a ideia de que
cada amiga comeu a mesma quantidade, mas a forma como a expressaram nao ¢ adequada
ao contexto da questdo e nao evidencia compreensdo de que cada uma comeu menos do

que uma pizza.

3 . ~
Uma aluna, Ana, escreveu 7> 0 que sugere uma interpretagao errada do numerador

e do denominador. No entanto, embora a representacao fraciondria esteja incorreta, a
aluna parece perceber que ¢ necessario dividir a pizza e associar o uso das fragdes a essa
divisdo. A resposta da aluna, provavelmente, estd relacionada com a dificuldade em
distinguir o numerador do denominador, mas parece compreender a necessidade de uma

partilha equitativa.

Quatro alunos deixaram a questdo em branco, o que pode evidenciar que tiveram
dificuldades em responder a esta, particularmente, em utilizar a fragdo para representar
situagdes de partilha equitativa de uma unidade. Isto sugere que esses alunos tiveram
dificuldades em compreender o enunciado ou em reconhecer a fragdo como representagao

de quociente.

Na questao 4.1., ilustrada na Figura 9, que solicita a identificacdo do numerador e

. 5 . <
do denominador de o cinco alunos nao responderam de forma correta.
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Figura 9
Questdo 4.1. da Tarefa de Diagnostico.

4. Considera a fragao: 15—0

4.1. Assinala com X as op¢oes corretas.
A. O numerador da fracao € 5.
B. O numerador da fragéo € 10.
C. O denominador da fragdo é 10.

N

D. O denominador da fragdo é 5.

A maioria destes cinco alunos, indicou que o denominador era 5 ¢ o numerador 10,
indicando, possivelmente, ndo reconhecer o significado ou a designacdo de numerador e
denominador. Por outro lado, na questdo 4.2., ilustrada na Figura 10, todos os alunos
responderam corretamente, apresentando diferentes formas de preencher a moldura,

sendo uma das resolugdes apresentada na Figura 11.

Figura 10

Questdo 4.2. da Tarefa de Diagnostico.

4.2. Pinta a parte que representa a fragédo 1—50 i

Figura 11

Resolugdo de Afonso a questdo 4.2 da Tarefa de Diagnostico.

Na questdo 5, ilustrada na Figura 12, sete alunos desenharam e representaram

corretamente a fragdo correspondente.
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Figura 12
Questdo 5 da Tarefa de Diagnostico.

5. A Luisa fez anos e levou um bolo para dividir com a sua turma. A turma da
Luisa tem 24 alunos e cada aluno comeu apenas 1 fatia de bolo. Representa,
através de uma fragao, a parte do bolo que cada aluno comeu. Mostra como

pensaste.

A ~ \ ~ 24
A exce¢do da Ana que, a semelhanca da questdo 3, respondeu 0 sendo, talvez,

consequéncia, mais uma vez, de ndo reconhecer o significado de numerador e
denominador. Ainda assim, ¢ de notar que o facto de a aluna continuar a usar "1" no
denominador levanta a hipotese de que ndo tenha percebido completamente o que deve
ser dividido pelo qué, sugerindo que a dificuldade ndo se limita apenas a distingao entre
numerador e denominador, mas também a compreensao da fragdo como representagdo de

quociente.

Seis alunos ndo responderam e onze alunos desenharam o bolo dividido em 24

fatias, tal como ilustra a Figura 13, com a resolu¢do de Vitoria.

Figura 13

Resolugdo de Vitoria a questdo 5 da Tarefa de Diagnostico.

Apesar de mostrar, pictoricamente, a divisao do bolo de forma correta, a resposta desta
aluna ndo apresenta a indicacao da quantidade que cada aluno comeu, o que pode indicar

dificuldades em associar a representagdo pictorica a simbolica.
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Na questdo 6, ilustrada na Figura 14. apenas um aluno, Afonso, respondeu
corretamente, evidenciando possivelmente, que compreendeu a relagdo entre a parte € o

todo, utilizando a adigdo para chegar ao total de filmes, tal como mostra a Figura 15.

Figura 14
Questdo 5 da Tarefa de Diagnostico.

6. A Maria tem uma colegao de filmes da Disney. Cinco filmes correspondem a

i da sua colegao. Quantos filmes tem a colegdo da Maria? Mostra como

pensaste.

Figura 15

Resolugdo de Afonso a questdo 6 da Tarefa de Diagndstico.

Por outro lado, entre os alunos que nao responderam corretamente, nove fizeram uma
e : 1 .
representacdo pictorica associada a -» Mas ndo apresentaram o resultado do valor total de

livros, tal como ilustra a Figura 16, com exemplos de duas resolugdes, € os restantes ndo

responderam a questao.
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Figura 16

Resolugdo de Marta e Beatriz a questdo 6 da Tarefa de Diagnostico, respetivamente.

Esta tarefa foi necessaria para entender os conhecimentos prévios dos alunos
relativos ao topico fragdes, considerando a conexao entre os varios subtopicos deste tema.
A analise dos dados revela, possivelmente, uma dificuldade, na maioria dos alunos, em
associar a representacdo pictorica das fracdes a sua representacdo simbolica, bem como
em reconhecer a fragdo como representacdo de uma relagdo parte-todo e de quociente.
Ainda assim, grande parte dos alunos teve sucesso em reconhecer o significado de

numerador e denominador.
2. Tarefa — Barras Divididas

O objetivo da tarefa “Barras Divididas” (Anexo D) passou pela identificacdo e
representacdo de fragdes equivalentes a %, % ou i, utilizando uma barra dividida em partes
iguais. Foi solicitado que cada aluno pintasse a parte correspondente a fragdo atribuida.
Verificou-se que os alunos pintaram corretamente as barras, com exce¢do de um aluno
que pintou g em vez de %- Esta resposta foi consequéncia, possivelmente, da dificuldade

na interpretacao do enunciado, levando o aluno a deixar apenas duas unidades por pintar,
ao invés de colorir apenas duas partes, conforme o pedido. Este caso foi pontual e ndo
resultou em duvidas generalizadas, pois os restantes alunos resolveram a tarefa com

facilidade, aparentemente.

De modo a permitir que os alunos comparassem as barras entre si, identificando

semelhancas e diferencas, estas foram expostas no quadro, tal como mostra a Figura 17.
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Figura 17

Barras de cada aluno expostas no quadro.

De forma a dar inicio a discussdo coletiva sobre o proposto, questionei o seguinte:

Prof. Est.: O que podemos perceber ao comparar as barras? Existe alguma

semelhanca? Existe alguma diferenca?
Joao: As barras da Ana e da Luisa estao pintadas da mesma cor.

Com o didlogo ¢ possivel inferir que a resposta de Jodo se focou apenas na cor o que
levou a conversa a focar-se nas semelhancas ¢ diferencas entre as cores das barras. Diante
disso, procurei orientar a discussdo para outros aspetos mais importantes para o tema em

causa, como a quantidade pintada.
Prof. Est.: Muito bem, mas serd que a cor ¢ a Unica coisa que podemos observar?

Afonso: Eu vejo que a cor ¢ igual, mas ndo tenho certeza se a quantidade pintada

também ¢ igual.

O comentario de Afonso levantou a davida sobre se a quantidade pintada nas diferentes
barras era realmente equivalente. A incerteza expressa por Afonso foi acompanhada por

Vitéria, que também fez uma observacgao:

Vitoria: A minha barra parece que tem a mesma quantidade pintada que a do

Antonio, mas a barra estd dividida em mais partes.
Afonso: Pois ¢ e a minha parece ter a mesma quantidade que a do Guilherme.

O discurso de Vitoria e de Afonso revela que ambos os alunos reconhecem que a

quantidade pintada é a mesma, apesar de as barras estarem divididas em diferentes

62



nimeros de partes. Neste contexto, orientei os alunos com diferentes questdes, como

ilustra o excerto seguinte:

Prof. Est.: Entdo, se as barras estdo divididas em diferentes quantidades de partes,

mas a quantidade pintada parece igual, o que acham que isso pode significar?
Luisa: Que, mesmo que tenha mais partes, a quantidade pintada ¢ a mesma.

Prof. Est.: Muito bem, que exemplos temos disso?
Manuel: O meu, que ¢ %, e o da Carolina que ¢ %.

Manuel, ao dar como exemplo a sua barra ¢ a de Carolina, revela que, possivelmente,
compreendeu que duas fragdes, embora diferentes, podem representar a mesma

quantidade.

A discussdo continuou e, a partir das varias observagdes, as barras foram sendo
organizadas no quadro de modo a agrupar aquelas em que a parte pintada ¢ a mesma, tal

como mostra a Figura 18.

Figura 18

Barras de cada aluno organizadas no quadro.

Tal como referido no capitulo anterior, esta tarefa foi necessaria para a formagao
dos grupos de trabalho. Neste sentido, apos a organizagao das fragdes no quadro, sugeri

a organizacdo em grupos, como apresentado no excerto seguinte:
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Prof. Est.: Todos as pessoas em que a fracdo atribuida seja equivalente a % fazem

um grupo.
Joao: Eu sou desse grupo? [aluno cuja fragdo atribuida foi g]

Prof. Est.: Nao sei, pede ajuda aos teus colegas!

Manuel: Sim és, a tua fragdo tem a mesma quantidade que a minha! [aluno cuja

fragdo atribuida foi %]
Carolina: Eu também fago parte do grupo. [aluno cuja fra¢do atribuida foi %]

Prof. Est.: Muito bem! Os que tiverem uma fracdo equivalente a é fazem outro

. . . 1 .
grupo e, os que tiverem uma fracdo equivalente a " fazem um terceiro grupo.

André, qual ¢ o teu grupo?
André: gacho eu. [aluno cuja fra¢do atribuida foi %]

Prof. Est.: Todos concordam?

Maioria dos alunos: Nao.

Afonso: O André pertence ao meu grupo, que € %. [aluno cuja fragdo atribuida foi
2
5!

O dialogo entre Jodo, Manuel e Carolina revela que os alunos identificaram com sucesso
~ . 1 oA N
fragdes equivalentes a p mostrando que compreenderam a equivaléncia entre as fragdes

que, neste caso, representam a metade. Por outro lado, André mostra dificuldade no
reconhecimento da equivaléncia da fragdo que lhe foi atribuida. A correcdo feita por
Afonso, ao identificar que André pertence ao grupo %, evidencia que compreendeu a
equivaléncia entre as fragdes. Em termos gerais, a analise da interagdao descrita sugere o
reconhecimento de diferentes fragdes equivalentes por parte dos alunos e a utilizagao

deste conhecimento para formarem os grupos com base nessas equivaléncias.

A tarefa proposta proporcionou uma oportunidade importante para os alunos
explorassem a nocao de equivaléncia entre fragdes de maneira pratica e significativa. Os

excertos apresentados revelam que, apesar de alguns alunos terem apresentado
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dificuldades iniciais, a maioria identificou corretamente as representacdes associadas a
fragdes equivalentes. Os comentarios de alunos como Afonso e Vitoria evidenciam a
importancia de reconhecer que a quantidade pintada pode ser a mesma, mesmo em barras

divididas em diferentes numeros de partes.

Além disso, a exposicdo das barras no quadro facilitou uma discussdo
colaborativa, onde a compreensdo da ideia de equivaléncia proporcionou uma
aprendizagem significativa e contextualizada, permitindo que os alunos participassem

ativamente no processo.
3. Questoes do PowerPoint “Fracdes equivalentes”

A apresentagdo do PowerPoint (Anexo F), inclui uma receita de panquecas acerca

da qual os alunos foram questionados sobre as quantidades de ingredientes expressas.
Prof. Est.: O que significa % de uma caneca de farinha?

Afonso: Significa que precisamos de dois bocadinhos de uma caneca que esta

dividida em quatro partes.

A resposta de Afonso evidencia, possivelmente, que este reconhece a fracdo como

representacao de uma relagdo parte-todo. Ao referir-se a "dois bocadinhos de uma caneca
RSt , ~ 2 . .
dividida em quatro partes" estd a reconhecer que a fracao ; representa duas partes iguais

de um total de quatro. Apds este momento, Vitdria intervém, originando o seguinte

dialogo:
Vitoria: %é metade da caneca.
Prof. Est.: Muito bem! Isso quer dizer que %é equivalente a ...?

y e 1
Varios alunos: >

. . . ~ 2 1 2, .
Vitéria aparenta ter feito a associagdo correta entre 2¢% reconhecendo que ¢ equivalente

.y 1
a metade da caneca. O facto de outros alunos completarem a didlogo com 7 mostra que,

possivelmente, a maioria da turma também reconheceu a equivaléncia entre as diferentes

fracoes.
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. 1 . . ~ 1 2
ApoOs a anadlise da receita, apresentei o processo de transformar a fragao Zem >

através da multiplicagdo. Mostrei que, ao multiplicarmos o numerador € o denominador
pelo mesmo numero, neste caso por 2, a fragdo continua a representar a mesma
quantidade. Este processo permitiu trabalhar as conexdes entre diferentes tdpicos
matematicos - fragcdes equivalentes e multiplicacdo. Além disso, foi importante que os
alunos compreendessem que, ao multiplicar o numerador € o denominador pelo mesmo
nimero, aumentamos proporcionalmente o nimero de partes em que a unidade ¢ dividida,
mas também o nimero de partes selecionadas. Esta ideia ajudou os alunos a perceber que
a multiplica¢do altera a forma da fracdo, mas mantém o valor igual, reforcando a

compreensdo das fragdes equivalentes e a relagdo entre as partes e o todo.
Durante a apresentacdo, questionei a turma sobre o seguinte:
Prof. Est.: Onde podemos encontrar as fracdes no dia a dia?
Vicente: Quando dividimos pizzas para varias pessoas.
Leonor: Nas receitas!
Prof. Est.: Em que parte das receitas, Leonor?
Leonor: Nos ingredientes.

Prof. Est.: Por exemplo?
~ 1 , . ,
Leonor: Entdo, 3 de uma caneca de acticar, como vimos ha bocado.

Prof. Est.: Isso mesmo! E alguém consegue pensar em outra situacdo do dia a dia

onde usamos fracdes?

. . , . . 1 .
Ana: Quando medimos a agua para fazer cha. A receita pode dizer: 3 de litro de
agua.
André: O meu pai costuma dizer que passou meia hora.
A discussao coletiva reflete a compreensao dos alunos sobre a relevancia das fragdes em
situagdes quotidianas. Os alunos foram capazes de identificar contextos praticos onde as
fragdes sdo relevantes. Vicente mencionou a divisdo de pizzas e Leonor sugeriu o uso de

fragdes em receitas como exemplo, dando, mais uma vez, contexto a aprendizagem das

fracoes.
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. . < 1

Apos este momento, pedi aos alunos que transformassem a fracao , houtra

fracdo equivalente, multiplicando tanto o numerador quanto o denominador por 2,
conforme o pedido no slide. Apos este momento, pedi que transformassem a mesma

~ . 2 ~ s ’
fracdo em outra, mas diferente de p Jodo intervém, afirmando:

Jodo: Eu multipliquei por 5 e deu %, mas eu nao percebo porque ¢ que ¢

. 1
equivalente a Z'

Atentei que Jodo levantou uma dificuldade comum entre varios alunos. Esta sugere que,
embora tenha compreendido o processo, aparenta ter dificuldades em entender o
significado subjacente. Para que esta dificuldade fosse ultrapassada, recorri a uma

representacao pictérica que fiz no quadro, conforme o exemplo que ilustra a Figura 19.

Figura 19

. ~ ~ 1 5
Exemplificacdo da representagdo de 2620

Expliquei que como dividi a barra em mais partes iguais, 20 neste caso, também tive de

aumentar as partes consideradas, para que fosse equivalente a fragdo inicial.

Apo6s a dinamica em grande grupo, propus que escrevessem, individualmente,
~ . 1 1 .. . ~
fragdes equivalentes a Scas. A maioria dos alunos realizou corretamente a questao

proposta, através da multiplicacdo, conforme ilustra a Figura 20.
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Figura 20

Resolugdo de Antonio a 1.° questdo do PowerPoint “Fragoes Equivalentes”.

Ainda, assim, existiram algumas dificuldades. Carlos utilizou uma representagdo
2

. ~ . . 1, . 2 1
pictorica, desenhando as fragdes, mas acabou por indicar que 2 ¢ equivalente a 265335

tal como mostra a Figura 21.

Figura 21

Resolugdo de Carlos a 1.° questdo do PowerPoint “Fracoes Equivalentes”.

~ . 1 1 .
Para a fracdo equivalente a " Carlos representou corretamente um copo com " preenchido

2 . 2 : 1
e outro com - e, parece ter considerado 5 como equivalente a " A resposta de Carlos surge,
possivelmente, pela dificuldade na interpretagdo de que ambos os copos tém a mesma
. ~ . 1 1 .
quantidade. Para a fracdo equivalente a > Carlos representou > de um copo preenchido e

S 2 2 .
representou, pictoricamente, -. Apesar de ter representado " considerou que o desenho

feito correspondia a % Ainda que tenha representado pictoricamente duas fracdes

. - ~ 2
equivalentes, ndo respondeu corretamente ao expressar a representagao por p
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Dando sequéncia ao discutido anteriormente, apresentei a turma outra proposta

. .. . , . 1
para que, individualmente, comparassem a quantidade de 4gua em dois copos: um com 3

. 2
de agua e outro com p Grande parte da turma respondeu corretamente, afirmando que

ambos os copos tém a mesma quantidade de agua. E de notar que todos os alunos que
responderam corretamente fizeram uma representacdo pictorica, representando copos
com divisdes, de forma a visualizar que as fragdes em causa sdo equivalentes, conforme

ilustra a Figura 22.

Figura 22

Resolugdo de Afonso a 2. questdo do PowerPoint “Frac¢oes Equivalentes”.

A utilizacdo da representacdo pictorica dos copos divididos, parece ser
consequéncia dos varios exemplos que utilizei associados a divisdo dos copos durante a

discussao.

Ainda assim, sete alunos nao responderam acertadamente. Carolina, por exemplo,
2 . ., N
afirmou que o copo com - tinha mais dgua. No entanto, ao representar as duas fracdes

pictoricamente, deu a entender que ambas eram equivalentes, tal como mostra a Figura
23.
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Figura 23

Resolugdo de Carolina a 2. questdo do PowerPoint “Fragoes Equivalentes”.

. 1 o
Carolina ao tentar representar > desenhou um copo e dividi-o em 3 partes. No entanto, as
divisdes ndo sdo iguais, o que sugere uma dificuldade na representacao de fracdes. Apesar

. o 1
disso, preencheu corretamente uma parte, indicando que compreende que 3 corresponde

g 2 . .
a uma parte de um todo dividido em 3. Ao desenhar p Carolina parece ter dificuldade em
dividir o copo em 6 partes iguais, neste sentido, a fracdo ndo foi representada

corretamente. Embora as representagdes feitas pela aluna ndo sejam precisas, Carolina

. . o 1
pintou ambos 0s copos com a mesma quantidade, o que pode indicar que entende que ¢

2 o ~ . . . . 2, . 1
¢ sdo fragdes equivalentes. Ainda assim, Carolina, ao afirmar que - ¢ maior que -,

apresenta, possivelmente, dificuldades em comparar as representagdes simbolicas das

fragdes, ja que visualmente a aluna pintou a mesma quantidade de ambos os copos.

Os dados evidenciam que, embora grande parte da turma tenha reconhecido a
equivaléncia entre diferentes fragdes, bem como a sua aplicacdo em contextos praticos,
existiram, ainda, dificuldades, por parte de alguns alunos. Destaca-se que a utilizagdo de
representacdes pictoricas mostrou-se uma abordagem importante para superar estas

dificuldades.
4. Tarefa — Fra¢oes Equivalentes

Na questao 1, ilustrada na Figura 24, da tarefa “Fragdes Equivalentes” (Anexo QG),
a maioria dos alunos fez corretamente a correspondéncia entre as fracdes equivalentes,
ainda assim, sete alunos responderam de forma incorreta, o que pode indicar uma
dificuldade, por parte destes alunos, em reconhecer fragdes equivalentes. Além disso, um

aluno deixou a questdo em branco.
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Figura 24

Questdo 1 da Tarefa "Fragoes Equivalentes”.

1. Faz a correspondéncia entre as seguintes fragbes equivalentes.

1 2
2 8
1 2
3 6
1 _2
4 B

Quinze alunos responderam corretamente a questdo 2, ilustrada na Figura 25,
pintando duas partes do primeiro circulo e quatro partes do segundo circulo, indicando,
possivelmente, que reconhecem a equivaléncia entre as fragdes, conforme exemplificado

pela Figura 26.

Figura 25

Questdo 2 da Tarefa "Fragoes Equivalentes”.

2. Pinta a mesma quantidade nas duas figuras e escreve a fragdo
correspondente em baixo.
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Figura 26

Resolucgdo de Marta a questdo 2 da Tarefa “Fragoes Equivalentes”.

Ainda assim, existiram alguns alunos que apresentaram dificuldades na questdo proposta.
Cinco alunos pintaram duas fatias em ambos os circulos, como o caso de Valentina,

representado na Figura 27.

Figura 27

Resolugdo de Valentina a questao 2 da Tarefa “Fragoes Equivalentes”.

Valentina pintou corretamente os circulos e indicou corretamente a fragdo da imagem da

direita. No entanto, ao indicar a fragdo representada na imagem da esquerda, respondeu
2 2 )

-, em vez de -, que era o que estava representado. Esta resposta sugere que Valentina,
2 4

apesar de aparentar compreender o reconhecimento de equivaléncia, ainda apresenta
dificuldades em reconhecer a fragcdo como representacao de uma relagao parte-todo. Além
destes alunos, existiram dificuldades especificas, como no caso de Gabriel, tal como

ilustra a Figura 28.
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Figura 28

’

Resolugdo de Gabriel a questdo 2 da Tarefa “Fragoes Equivalentes”.

i
&

Gabriel parece ter assumido que duas fatias de cada circulo representariam a mesma

quantidade, independentemente do nimero de partes em que cada um se encontra
g 2 6 . . , .

\% . ver - e - A% u u
dividido. Ao escre er 5 e > parece e idenciar também uma dificuldade em compreender a

relacdo entre o numerador e denominador, visto que os numeros ndo correspondem as
partes do todo. Além disso, para Gabriel, o denominador parece representar o numero de

partes pintadas, o que revela dificuldade na representagao da fragao.

Na questdo 3, ilustrada na Figura 29, apenas uma aluna respondeu corretamente

ao pedido.

Figura 29
Questado 3 da Tarefa "Fragoes Equivalentes".

3. Rodeia as fragdes que ndo sao equivalentes a % .

wle
L]
@~
1=
o lw
S

.. . 1 1 ~ . 1
No entanto, dezasseis identificaram corretamente que ; ¢ > ndo so equivalentes a . Este

aspeto pode estar relacionado com o facto de que, durante as aulas, foi evidenciada a
comparacao entre as representacoes das trés fragdes, mostrando o porqué de nao serem

equivalentes. Ainda assim, alguns destes alunos tiveram dificuldade em identificar outras
~ ~ . 2 3 . . .
fragdes nao equivalentes, como Z S oque indica que, embora consigam reconhecer a

diferenca entre fragdes com numeradores iguais, apresentam dificuldades na equivaléncia

entre fragdes com numeradores e denominadores diferentes.

Na questao 4, ilustrada na Figura 30, treze alunos responderam corretamente.
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Figura 30
Questdo 4 da Tarefa "Fragoes Equivalentes”.

4. AEma e o Afonso estao a comer cada uma pizza, a Ema ja comeu % eo

Afonso ja comeu % Qual dos amigos comeu mais? Mostra como pensaste.

Dentro destes alunos, varios representaram circulos divididos e compararam as

quantidades, tal como mostra a Figura 31.

Figura 31

Resolugdo de Antonio a questdo 4 da Tarefa “Fragoes Equivalentes”.

. . . 3 2
Este tipo de resposta indica que os alunos aparentam compreender que - ¢ - representam
a mesma quantidade, o que demonstra o reconhecimento da equivaléncia entre diferentes
. : 1 . .
fragdes equivalentes a > Por outro lado, os restantes alunos evidenciaram algumas

dificuldades, devido, possivelmente, a comparacao entre os numeradores diretamente (3
> 2) que os levou a assumir que a Ema comeu mais, tal como ilustra a Figura 32, através

da resolugao de Afonso.
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Figura 32

Resolugdo de Afonso a questdo 4 da Tarefa “Fragoes Equivalentes”.

A resposta do aluno pode ter sido influenciada pelo facto de ter desenhado retangulos de
tamanhos diferentes, uma vez que o retangulo que desenhou para Ema ¢ maior que o de

Afonso.

Apesar de, na maior parte das questoes, grande parte da turma reconhecer a
equivaléncia entre as diferentes fragdes, a analise da tarefa revela que existem ainda, em
alguns alunos, dificuldades em trabalhar esta relagdo. Além disso, alguns alunos, como o
caso do Gabriel, apresentam dificuldades em reconhecer a fragdo como representacao de

uma relagdo parte-todo.
5. Tarefa - Descobre a Receita

Na tarefa “Descobre a Receita”® (Anexo H), todos os pares responderam

corretamente ao pedido, ilustrado na Figura 33.

Figura 33

Questdo 1.1. da Tarefa "Descobre a Receita".

1.1. Qual a guantidade de cenouras necessarias para o bolo? Mostra como pensaste.

2(0s enunciados da tarefa variaram de acordo com a receita do bolo correspondente ao
sabor de cada grupo.
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A excecdo de dois pares de alunos, que apresentaram dificuldades na resolugdo da tarefa.
A maioria dos pares que respondeu corretamente a questdo, apenas expressou a
quantidade necessaria do ingrediente, sem justificar. Ainda assim, existiram dois pares a

explicar o seu pensamento, conforme a resolucao ilustrada na Figura 34.

Figura 34

Resolugdo de Ana e Guilherme a Tarefa “Descobre a Receita”.

/\ancv‘m@ do 1 ;‘”(""*{“Mﬁ“ g )

O par, ao desenhar os ovos e ao representar a divisdo ao meio entre os dois ovos, evidencia
que reconheceu que a fragdo apresentada implica a divisdo do nimero de ovos para a

determinagdo do nimero de iogurtes, associando corretamente a fragdo ao contexto.

Um dos pares que respondeu incorretamente ao pedido, representou dois circulos

divididos ao meio, pintando apenas uma das metades, tal como mostra a Figura 35.

Figura 35

Resolugado de Luisa e de Mariana a Tarefa “Descobre a Receita ™.

e . 1
O par representou corretamente a divisdo dos ovos, associada a 2> o entanto, os alunos

ndo a conectaram com a questao sobre a quantidade de iogurtes.

O outro par, respondeu incorretamente ao expressar que a quantidade necessaria

.1 .
de cenouras seria > cenoura, tal como apresentado na Figura 36.
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Figura 36

Resolugdo de Francisca e de Carlos a Tarefa “Descobre a Receita”.

O par parece ter reconhecido que o problema envolvia fragdes e que o nimero de

cenouras deveria ser uma fragdo do nimero de ovos. No entanto, interpretou que a fragao
.1 , .
seria - cenoura, em vez de perceber que o numero total de cenouras deveria ser metade

dos ovos. Esta resposta pode revelar que, ao lidar com fragdes em situagdes praticas, como
a de uma receita, os alunos podem encontrar algumas dificuldades. Por outro lado, a
resposta pode, de igual forma, sugerir que o par ndo interpretou corretamente o pedido,

focando apenas na fragdo sem perceber o seu significado no contexto da tarefa.
6. Questoes do PowerPoint “Descobre a Receita”

Apos a discussao da tarefa “Descobre a Receita”, apresentei duas novas questoes
(Anexo 1), focadas no significado parte-todo. Para resolver a primeira questao, ilustrada
na Figura 37, os alunos tiveram de entender que "um ter¢o da turma" corresponderia a

dividir o total de alunos por 3, e que esse valor seria igual a 8.

Figura 37

1.“ Questdo do PowerPoint "Descobre a Receita".

SE UM TERGCO DA TURMA CORRESPONDE A 8 ALUNOS,
QUANTOS ALUNOS TEM A TURMA?
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Neste contexto, surgiram varias respostas a questao:

Beatriz: Eu acho que a turma tem 16 alunos, porque se um tergo ¢ 8, entdo eu

adiciono mais 8.
Prof. Est.: Todos concordam?
Francisca: Nao, porque o total dos alunos ¢ 8.

Beatriz pareceu pensar que adicionar oito € oito seria suficiente para encontrar o nimero
total de alunos, o que mostra que, possivelmente, ainda ndo compreendeu que um ter¢o
significa uma divisdo em trés partes iguais. Apesar de Francisca ter tentando corrigir a
interpretagdo de Beatriz, também acabou por responder incorretamente. Ambas as
respostas revelam uma dificuldade em mobilizar fragdes em situagdes praticas, onde o
significado de um ter¢o pode ser mal interpretado. Além disso, ambas as alunas podem
ter tido dificuldades também na interpretagdo do problema, resultando numa resposta

incorreta. Nesta sequéncia, Vitoria refere:

Vitéria: Eu desenhei trés grupos de 8 alunos, porque um ter¢o sdo 8, entdo todos

juntos dao 24!

Afonso: Eu somei 8+8+8 e também deu 24.
Antonio: A mim também deu 24.

Prof. Est.: Como pensaste, Antonio?

Anténio: Multipliquei 8 por 3.

Prof. Est.: Quem mais pensou como o Anténio?
Valentina: Eu fiz como o Afonso.

Varios alunos: Eu também.

Vitéria, ao desenhar trés grupos de oito alunos, indica que, possivelmente, compreendeu
que um ter¢o da turma equivale a oito alunos, portanto, para encontrar o total, ¢ necessario
adicionar 8 trés vezes. Afonso, que também adicionou 8§ + 8 + 8, chega a0 mesmo
resultado, confirmando que também entendeu a relacao entre as partes (os grupos de 0ito)
e o todo (o total de alunos). E Antonio, ao afirmar que multiplicou 8 por 3, revela utilizar

corretamente as operagdes para resolver a situagdo. De um modo geral, apesar das
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dificuldades sentidas por alguns alunos, as respostas da maioria indicam que a turma
respondeu corretamente ao pedido, reconhecendo e mobilizando a relagdo entre as partes

e o todo.
7. Tarefa — Relacao Parte-Todo

A tarefa “Relagdo Parte-Todo” (Anexo J) foi feita a pares, de forma consolidar o
que foi trabalhado. A primeira questdo, ilustrada na Figura 38, foi resolvida corretamente
por todos os alunos, que utilizaram uma representacdo pictdrica para compreender e
resolver o problema, tal como mostra a Figura 39, apresentando como exemplo a

resolucdo de Afonso e Jodo.

Figura 38

Questdo 1.1. da Tarefa "Relagdo Parte-Todo".

1. Resolve os seguintes problemas. Mostra como pensaste.

1.1. Amée do Tomas comprou um saco de cenouras para fazer um bolo. Para fazer o
bolo usou 5 dessas cenouras. O Tomas disse a sua mée:
- Usastafidas cenouras do saco.
Quantas cenouras tem o saco no total?

Figura 39

Resolugdo de Afonso e de Jodo a questdo 1.1. da Tarefa “Relagdo Parte — Todo ™.

1 . . . ~
Ao representar -, estes alunos evidenciam, possivelmente, que entenderam que a fragéo

representa uma divisdo do todo. A igualdade “5 + 5 + 5 + 5 = 20" parece demonstrar que
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compreenderam que cada parte do retdngulo equivale a 5 cenouras, levando ao total de

20 cenouras no saco.

Treze alunos resolveram corretamente a segunda questdo, ilustrada na Figura 40,
utilizando, mais uma vez, representagdes pictoricas, dividindo o retdngulo em trés partes,
pintando duas, e adicionaram corretamente os valores correspondentes a essas partes (4

+ 4), resultando em 8 ovos usados, conforme ilustra a Figura 41.

Figura 40

Questdo 1.2. da Tarefa "Relagdo Parte-Todo".

. . 2
1.2. De uma caixa com 12 ovos, a Rita usou T Quantos ovos usou?

Figura 41

Resolugdo de Marta e de Antonio a questdo 1.2 da Tarefa “Relagdo Parte — Todo”.

Esta resposta evidencia que os alunos reconhecem a fracdo como representacdo de uma

relacdo parte todo.

Os restantes alunos revelaram algumas dificuldades. Dois pares de alunos
. 2
responderam incorretamente mesmo representando corretamente 3 de 12 ovos, conforme

o ilustrado na Figura 42.

80



Figura 42

Resolu¢do de Luisa e de Mariana e de Carlos e de Francisca a questdo 2 da Tarefa
“Relacdo Parte — Todo ™.

Ambos os pares desenharam um retangulo dividido em trés partes, pintaram duas e
adicionaram corretamente 4 + 4 + 4, mas indicaram que a Rita usou 12 ovos. Esta resposta
pode estar relacionada a uma falha na interpretagdo do resultado. Embora tenham

compreendido que era necessario dividir o total por 3 partes, acabaram por confundir,
possivelmente, o valor total da caixa de ovos (12) com a quantidade usada pela Rita (§ de

12).

Mais uma vez, apesar das dificuldades sentidas por alguns dos alunos, a maioria
da turma revela reconhecer a fracdo como representacdo de um relagdo parte-todo e
resolve corretamente situagdes problematicas associadas a este aspeto. E de notar que as
representacdes pictoricas mostraram-se fundamentais para facilitar o entendimento dos
alunos. No geral, a tarefa proporcionou um contexto rico para que os alunos explorassem

e aplicassem conceitos matematicos de forma pratica e significativa.

8. Tarefa — Farinha ou Actcar?

A receita trabalhada ao longo do projeto de intervengao serviu de contexto para a
tarefa "Farinha ou Acucar?" (Anexo K). Todos os pares responderam corretamente a

questdo colocada, ilustrada na Figura 43.
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Figura 43

Questdo 1.1. da Tarefa "Farinha ou Agucar? ".

1.1. Este bolo leva mais farinha ou aglicar? Mostra como pensaste.

Os alunos representaram as fracdes e compararam as quantidades, tal como ilustra a

Figura 44, com a resolugao de André e Cétia.
Figura 44

Resolugdo de André e de Catia a Tarefa “Farinha ou Agucar?”

Esta resolucdo evidencia que os alunos sdo bem-sucedidos em comparar fragdes com o

. , ~ . ; . . . 2, .
mesmo denominador através de representagdes pictoricas, identificando que 5 ¢ maior do

1 . . . , . . . .
que .. Ainda assim, foi necessario que os alunos compreendessem o significado associado

a esta comparac¢ao no contexto em causa. Neste sentido, iniciei o seguinte didlogo:
~ o . 2, . 1
Prof. Est.: Entdo o que significa dizer que 5 € maior que Z?
Afonso: Que vamos precisar de usar mais farinha que agtcar.
Prof. Est.: Como sabemos quanto vamos medir entao?

Beatriz: Para o agtlcar, s6 enchemos até ao primeiro tracinho, e para a farinha até

ao segundo tracinho.
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Prof. Est.: Para a farinha estamos a encher quanto?
.2
Beatriz: "

Prof. Est.: Certo, mas isso ¢ quanto?

Vitéria: Metade do copo.

O diédlogo revela que os alunos compreendem a relagao entre as diferentes fracdes.
. . . 2, . 1. .. , . .
A identificagdo de que 5 ¢ maior do que " indica, para além do mencionado anteriormente,

que os alunos sdo capazes de relaciond-las a quantidades num contexto pratico.

Afonso mostra, mais uma vez, comparar ¢ ordenar fragdes com o mesmo
denominador num contexto de receita, com sucesso. Beatriz revelou compreender a
fragdo como representacao de uma relagao parte-todo, dado que parece saber o nimero

de partes do copo que tem de preencher com cada ingrediente. E, por fim, a resposta de

c e e e . . A s ~ 2,
Vitoria indica o seu reconhecimento da equivaléncia entre fragdes, mostrando que S ¢

. 1
equivalente a >

9. Tarefa — Comparar e Ordenar Fracdes

Apos a apresentacdo de sistematizagdo do conteudo trabalhado (Anexo L), foi
realizada a tarefa “Comparar e Ordenar fracdes” (Anexo M) para consolidar as
aprendizagens. Na questao 1, ilustrada na Figura 45, vinte alunos ordenaram corretamente
as fracdes por ordem crescente, tal como ilustra a Figura 46, associada a resolucao de

Carlos.

Figura 45
Questdo 1 da Tarefa "Comparar e Ordenar Fragoes".

1. Ordena por ordem crescente as seguintes fragoes.
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Figura 46

Resolugdo de Carlos a questdo 1 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragoes”.

Dois alunos ordenaram corretamente as fragdes, mas por ordem decrescente conforme o

ilustrado na Figura 47, através da resolucao de Sofia.

Figura 47

Resolugdo de Sofia a questdo 1 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragoes .

Esta resposta indica que os alunos compararam e ordenaram as fragdes, mas de forma
decrescente. Apesar de o enunciado pedir que as fragdes sejam ordenadas de forma

crescente, os alunos ordenaram corretamente, adaptando os sinais a situagao.

Por outro lado, trés alunos responderam incorretamente ao proposto. Os trés
alunos apresentaram o mesmo tipo de resolugdo, ilustradas pela resolu¢do do Duarte na

Figura 48.

Figura 48

Resolugdo de Duarte a questdo 1 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragoes”.
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Ainda que os alunos tenham apresentado a sequéncia correta, utilizaram
incorretamente o sinal de maior. Ainda assim, apesar dos sinais incorretos, o facto de
terem ordenado corretamente as fragdes indica, talvez, que compreenderam a ordem das
fracoes, mas sentiram dificuldades na colocagao dos sinais.

Na questao 2, ilustrada na Figura 49, onze alunos identificaram fragdes superiores
a %, como pedido, dando respostas diferentes entre si, sendo uma das diferentes resolugdes

apresentada na Figura 50.

Figura 49
Questdo 2 da Tarefa "Comparar e Ordenar Fragoes".

2. D& um exemplo de duas fragbes maiores que E. Explica como pensaste.

Figura 50

Resolugdo de Afonso a questdo 2 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragoes .

Os restantes alunos responderam incorretamente ao pedido, diferindo nas suas
respostas. Dois alunos apresentaram fragdes com um denominador diferente de 6, tal

como mostra a resolu¢do de Duarte, ilustrado na Figura 51.
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Figura 51

Resolugdo de Duarte a questdo 2 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragoes”.

~ . . 2 ’
Embora estas fracdes sejam, de facto, maiores que o> @ resposta de Duarte esta,

possivelmente, ligada ao facto de ter associado numeradores e denominadores maiores
que os da fracdo inicial, dado que a turma ainda ndo explorou relagdes entre fracdes com

denominadores diferentes.

Nove dos alunos que responderam incorretamente, apresentaram fragdes cujo

numerador era maior que o denominador, como mostra a Figura 52.

Figura 52

Resolugdo de Francisca a questdo 2 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragoes”.

r . ~ . 2 . .
Tal como Duarte, também Francisca apresentou fragdes maiores que = Ainda assim, a

aluna apresentou duas fragdes improprias. O uso de fragdes imprdprias neste contexto
sugere que, possivelmente, os alunos usaram estas fracdes sem compreender o seu
significado, visto que ndo foram trabalhadas em contexto de sala de aula, tal como

referido pela professora cooperante.

Na questao 3, ilustrada na Figura 53, vinte e um alunos responderam corretamente,

utilizando representacdes para ilustrar que Jodo comeu mais, afirmando, corretamente,

3, . 1 . . ~ .
que ¢ € maior que , tal como ilustra a Figura 54, com a resolu¢do de André.
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Figura 53

Questdo 3 da Tarefa "Comparar e Ordenar Fragoes'".

3. APaula e oJoao estdo a lanchar um bolo de cenoura. A Paula ja comeu % do bolo

e 0Jodo ja comeu g. Qual dos amigos j& comeu mais bolo? Explica como
pensaste.

Figura 54

Resolugdo de André a questdo 3 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragoes”.

Na resposta apresentada, André representou corretamente as fragdes propostas e
comparou-as, de forma a interpretar que Jodo foi quem comeu mais bolo. Esta resposta
sugere que o aluno estabeleceu corretamente a relagdo entre as fragdes, aplicando esta

relacdo ao contexto.

Lo ~ 2 .
Antonio, por outro lado, relatou que o Jodo comeu S amais do que Paula, conforme

o ilustrado na Figura 55.

Figura 55

Resolucdo de Antonio a questdo 3 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragoes”.
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Ao calcular a diferenca entre as quantidades, Antdénio parece ndo apenas reconhecer e
comparar as fracdes envolvidas, mas realiza também, corretamente, uma subtracio para

determinar a diferenca entre as fragoes.

Os alunos que responderam incorretamente a questao, afirmaram que foi Paula
quem comeu mais bolo. Ainda assim, Francisca, embora tenha afirmado que Paula comeu
mais, apresentou corretamente a representacdo das fatias, que evidenciam que Jodo

comeu mais, tal como mostra a Figura 56.

Figura 56

Resolugdo de Francisca a questdo 3 da Tarefa “Comparar e Ordenar Fragoes”.
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A resposta de Francisca pode estar ligada a dificuldade em conectar e interpretar
diferentes formas de representacdo. Apesar de ter representado corretamente a fragdo de
forma pictérica, a aluna ndo utilizou a informagdo dessa representagdo para a sua

conclusdo integrada no contexto apresentado.

As resolugdes associadas a esta tarefa revelam que a maioria dos alunos compara
e ordena fragcdes com sucesso, em particular em contextos praticos. No entanto, surgiram
dificuldades, principalmente na utilizagdo dos sinais associados as desigualdades. A
utilizagdo de representagdes pictoricas mostrou-se, mais uma vez, importante para os

alunos.

10.Tarefa — Instrumento de Medida

A tarefa “Instrumento de Medida” (Anexo N) teve como objetivo relacionar varios
subtdpicos associados as fragdes, além de abranger diferentes topicos matematicos. Os
alunos tiveram de pensar criticamente sobre a melhor forma de dividir o instrumento de

acordo com as quantidades necessarias para a receita.
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Durante a tarefa varios alunos enfrentaram dificuldades em entender como dividir
o instrumento em partes que possibilitassem a medicao de todas as quantidades indicadas.
Percebendo que estas dificuldades eram comuns a maioria dos alunos, decidi transformar
a realizacdo da tarefa numa discussdo coletiva, incentivando a partilha de ideias e a

exploracdo de possiveis solugdes, tal como mostra o seguinte excerto:

T . . .2
Afonso: Podemos dividir o copo em 4 partes. Assim, conseguimos medir . de

farinha.

Prof. Est.: Como podemos medir % de oleo, se o instrumento esta apenas dividido

em 4?

André: Podemos dividir em 8?

Prof. Est.: Entdo e como conseguimos medir % ?
André: Pois, ndo da.

Afonso parece reconhecer que ¢ necessario dividir o copo em quatro, para que seja
possivel medir % de farinha. André, ao tentar responder a questao que lhe coloquei, sugere
dividir o copo em oito partes, o que pode indicar que entendeu a necessidade de uma
divisdo num maior nimero de partes para medir %. Durante a discussdo, ficou evidente

que a maioria dos alunos se sentiu confusa em relagdo a tarefa proposta. Muitos deles
pareciam ter dificuldade em entender que a divisdo do copo ndo precisava ser determinada
pelo denominador da fracdo que estavam a tentar medir, tal como ¢ evidenciado no

seguinte didlogo:
Prof. Est.: Entdo dividimos o copo em 4 ou em 8?
Beatriz: Nao dé para fazer s6 com um copo.
Prof. Est.: Entao?
Beatriz: Temos de ter um copo dividido em 4 e outro em 8.

Prof. Est.: Mas s6 podemos usar um copo.

. . . . -1 .
Alguns alunos associaram a ideia de que, se queriam medir 2> 0 copo deveria estar

necessariamente dividido em quatro partes. Esta situagcdo resultou num impasse, pois,
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~ . . 1 , . .
para a turma, nao fazia sentido que " de acucar fosse medido num copo que estivesse

dividido em oito partes.

Neste sentido, procurei orientar a discussdo, estimulando os alunos a pensar ¢ a
encontrar solu¢des por meio proprio, sem oferecer a resposta direta. Para tal, pedi a um

aluno que desenhasse no quadro dois copos medidores: um dividido em 4 partes e outro
em 8 partes. Em seguida, pedi que pintasse % e g, respetivamente. Apds este momento,

questionei:
Prof. Est.: Conseguem perceber alguma coisa?
e e 1, . 2
Vitoria: Que 2 ¢ equivalente a g!

Prof. Est.: Muito bem, Vitéria! E isso significa o que, para nds quando estamos a
medir?

André: Isso quer dizer que, se dividirmos o copo em 8 partes, conseguimos medir
-

Manuel: Basta encher dois tragos!

Ana: Entdo se enchermos 4 partes, estamos a medir %?

Prof. Est.: E isso mesmo!

Duarte: Agora que estou a ver, % e g sao metade do copo.

Prof. Est.: Ou seja? E equivalente a..?

Varios alunos: A %

Prof. Est.: Entdo, dividimos o copo em quantas partes?

Turma: 8.

O processo de desenhar os copos e as fragdes foi importante, pois facilitou a

compreensdo ¢ a discussao das relagdes entre fragdes. Por exemplo, André, que
e ~ 1 . . e g .
inicialmente ndo compreendeu que - poderia ser medido num copo dividido em oito

partes, compreendeu depois deste momento.
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O processo de dividir o copo em oito partes iguais utilizando uma tira de papel de
16 cm revelou-se outro desafio significativo para os alunos. Embora a tarefa parecesse
simples, na pratica muitos dos alunos enfrentaram dificuldades ao tentar entender que
cada divisao deveria ser feita em espacos de 2 cm. Inicialmente, os grupos fizeram as oito
marcas de forma desigual, evidenciando dificuldade no reconhecimento da necessidade
de uma divisdo equitativa. Neste sentido e de forma auxiliar os grupos, questionei a turma

o0 seguinte:

Prof. Est.: Através deste copo, serd que consigo medir corretamente as

quantidades?
Luisa: Acho que sim, tem os 8 tragos.
Afonso: Mas ndo sdo bem iguais.

Prof. Est.: Muito bem, entdo como podemos fazer para que os espagos fiquem

iguais?
Beatriz: Com uma régua?
Prof. Est.: E que medida usamos?
Guilherme: Podemos fazer espagos de 1 cm.
Prof. Est.: Vamos experimentar.

Apos realizar as medi¢des numa tira separada, perguntei:
Prof. Est.: Conseguem perceber alguma coisa?
Afonso: Que o ultimo traco ficou maior.

Vitoria: So se fizermos com 2cm, ja que 2 vezes 8 da 16.

O excerto mostra que, inicialmente, os alunos tiveram dificuldade em entender
como dividir o comprimento total da tira em partes iguais. Ainda assim, Afonso
reconheceu a falta de uniformidade nas marcagdes, o que demonstra, possivelmente, que
entendeu a importadncia de medir corretamente. Beatriz sugeriu usar uma régua e,
Guilherme sugeriu dividir em espacos de 1 cm, o que revela uma tentativa de aplicar uma
solucdo, embora incorreta. J& Vitoria sugeriu que os espagos deveriam ter 2 cm,

observando que 2 vezes 8 resultaria nos 16 cm totais. Este momento mostra uma
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compreensdo dos factos basicos da multiplicagdo e da sua relagdo com a divisdo. Apds
superadas as dificuldades cada grupo realizou a tarefa, tal como mostra a Figura 3,

apresentada no capitulo 3.
11. Confec¢ao do bolo

Na confecao dos bolos, os alunos foram expostos a uma experiéncia pratica com
o objetivo de promover a mobilizacdo de diferentes conhecimentos associados aos
conteidos abordados de forma contextualizada. Os alunos mostraram-se bastante
envolvidos e trabalharam em equipa, distribuindo as responsabilidades de acordo com as

orientacdes fornecidas. Tal como evidenciam o seguinte didlogo e a Figura 57:

Sofia: Quanto ¢ que precisamos de farinha?
2

Duarte: -.
4

Mariana: E metade do copo. Tens de encher até ao quarto trago.
. .. 4

Sofia: Sim, eu sei, sdo o

Figura 57

Momento de medi¢do da farinha no grupo 1.

O presente didlogo entre Sofia, Duarte ¢ Mariana evidencia uma compreensao sobre

aspetos essenciais associados ao trabalho com fra¢des, em particular na relacdo entre
~ . . .2 .
fragdes equivalentes. Mariana mostra associar 22 metade do copo, orientando Sofia a

encher até ao "quarto traco", conectando a fragdo ao contexto da receita. Sofia revelou
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compreender o reconhecimento da equivaléncia entre as fragoes % e g. Num outro grupo,
outros alunos, como Afonso e Jodo, também debateram as fracdes associadas as
quantidades dos ingredientes da receita:

Afonso: Mete 1/8 de 6leo.

Joao: Ou seja, tenho de encher até ao sétimo trago?

Afonso: O que? Nao!

Valentina: Tens de encher até ao primeiro.

Joao: Entdo, mas é 1/8.

Afonso: Pois, tens de encher apenas 1 trago dos 8.

Joao: Pensei que fosse para deixar 1 trago.
A resposta de Jodo, ao interpretar a instru¢do dada pelo colega, sugere dificuldade no
significado de numerador e denominador em contexto da divisdo de uma unidade. Em
vez de visualizar % como uma Unica parte entre oito iguais, Jodo interpreta que %
corresponde a deixar uma parte vazia.

A discussdo posterior, sobre como dividir os bolos em partes iguais, permitiu

explorar de forma contextualizada, com cada um dos grupos, os topicos que foram

trabalhados ao longo do projeto:

Prof. Est.: Temos 3 bolos, portanto quantas fatias cortamos em cada bolo para

cada aluno ter uma fatia?
Varios alunos: 8.

A resposta imediata de "8", por parte dos alunos, pode ser interpretada de duas maneiras.
Por um lado, os alunos podem ter calculado que, para que cada aluno receba uma fatia,
precisam de cortar 8 fatias por bolo, (3 bolos vezes 8 fatias). Neste caso, a resposta indica
que os alunos entenderam a necessidade de dividir cada bolo em partes iguais,
evidenciando a necessidade de realizar uma partilha equitativa. Por outro lado, esta
resposta pode, também, estar associada ao facto de esta questao ja ter sido trabalhada, na
6." sessdo, com a seguinte questao: “Se um terg¢o da turma corresponde a § alunos, quantos

alunos tem a turma?”
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Apos este momento, pedi que cada grupo, a vez, se juntasse a mim e que, enquanto
dividimos o bolo, respondessem as minhas questdes, tal como evidencia o seguinte

excerto’:
Prof. Est.: Primeiro divido onde?
Varios alunos: No meio.
Prof. Est.: O bolo esta dividido em quantas partes?
Varios alunos: 2.
Prof. Est.: E esta fatia [aponto] corresponde ao qué?
Varios alunos: Metade.

Prof. Est.: Ou seja?
r e 1
Varios alunos: >

Os alunos, ao reconhecerem que a fatia representa metade e, em seguida, afirmarem que
) 1 ) ) N
isso corresponde a > evidenciam reconhecer a fracdo como uma forma de expressar a

relagdo entre a parte e o todo, visto que os aparentaram perceber que o todo (o bolo inteiro)
foi dividido em duas partes, sendo cada uma dessas partes equivalente a metade do bolo.
Em seguida o bolo foi cortado outra vez no meio, resultando em quatro fatias, tal como

evidencia o didlogo e a Figura 58.
Prof. Est.: E agora corto onde?
Afonso: Ao meio outra vez.
Prof. Est.: Agora estd dividido em quantas partes?
Viarios alunos: 4.

Prof. Est.: Esta fatia [aponto] corresponde ao qué?
Afonso: ~.
4

Prof. Est.: E estas duas [aponto]?

¢ Excerto relativo a discussao do grupo do bolo de cenoura.
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2
+

Joao:

Prof. Est.: Entdo esta fatia [aponto] tem mais ou menos quantidade do que 3

fatias?
Varios alunos: Menos.

Prof. Est.: Porqué?
1, 3
Sofia: Porque , € menor que -.

Figura 58

Momento em que o bolo foi cortado em 4 partes.

., . 1 . . .
Neste didlogo, ao afirmar que a fatia corresponde a " Afonso evidencia, possivelmente,

que compreende a quantidade representada pela fracdo, visto que, ao reconhecer que, apds
um novo corte, o bolo estd agora dividido em quatro partes iguais, Afonso parece

compreender que a fracdo se refere ao nimero de partes em relacdo ao todo, que neste
~ ~ . 2 . ,
caso sdo 4 partes de um bolo. Jodo ao associar s duas fatias, revela também reconhecer
o nimero de partes consideradas relativamente ao total de fatias. Além disso, a resposta
1, 3. .
da Sofia, ao reconhecer que , ¢ menor que Z, evidencia que a aluna compara de forma

correta duas fragcdes com o mesmo denominador. De forma a trabalhar as relagdes entre

diferentes fracdes, questionei o seguinte:*

~ 1 . o .
Prof. Est.: Entdo e > [aponto para as fatias que representam a fragdo indicadal) é

. 1 . N
maior ou menor que [aponto para a fatia que representa a fra¢do indicada]?

*Excerto relativo a discussao do grupo do bolo de morango.
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Varios alunos: E maior.

Para orientar o raciocinio dos alunos, utilizei as fatias do bolo como exemplo visual. A
e 1, : )
resposta em grupo, indicando que > ¢ maior, sugere que, possivelmente, os alunos

entenderam a relacdo entre estas fragdes, reforcada, em grande parte, pela comparacao
entre as diferentes proporgdes representadas fisicamente, evidenciando a importancia,

neste momento, das representagdes ativas.

Prof. Est.: Uma fatia corresponde a quanto?
- 1

Varios alunos: p

Prof. Est.: E duas?

. 2
Varios alunos: p

Prof. Est.: E estas todas [aponto]?

7 e 4
Varios alunos: >

Prof. Est.: ou?

Guilherme: Metade.

|
Vitoria: >

Neste didlogo, os alunos parecem reconhecer a fragao como representagdao de uma relagao

. . 12 4
parte-todo, ao identificar corretamente as partes correspondentes a 75%% A resposta de

) 4, N s .1
Guilherme, ao afirmar que 3¢ metade e a confirmagao de Vitoria ao dizer p revela que os

alunos parecem reconhecer que as fracdes sdo equivalentes. No sentido de desafiar os
alunos a aplicarem, mais uma vez, o topico das fragdes a um contexto, questionei o

seguinte®:

Prof. Est.: Quantas fatias teriam de cortar se quisesse que a turma toda comesse

este bolo?

André: Muitas.

s Excerto relativo a discussao do grupo do bolo de laranja.
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Prof. Est.: Mas quantas?
André: 24.

Prof. Est.: Entdo e uma fatia corresponderia a que fragao?

. 1
Carolina: —.
24

AL 1
Prof. Est.: E essa fracdo ¢ maior ou menor que g‘?

Mariana: Muito menor.
Prof. Est.: Por que dizes isso?

Mariana: 24 fatias sao mais pequenas que 8.

: 1, " : " 1
A resposta de Mariana, ao afirmar que 72 ¢ "'muito menor" que —, parece revelar que

reconhece a relacdo entre fracdes com diferentes denominadores e numerador um.
Embora esta comparacdo seja influenciada pela ideia de que, para cortar o bolo em 24
fatias, estas precisam ser muito menores, a comparacao €, também, reflexo de que a aluna,
possivelmente, compreende que, quanto maior o denominador, menor a fragdo

representada.

No final da confe¢@o do bolo, os alunos foram instruidos a copiar as trés receitas
para o caderno, para que pudessem utiliza-las em casa. Através da copia das receitas, os
alunos ndo praticaram apenas a escrita, mas também tiveram a oportunidade de explorar
o vocabulario especifico relacionado a construgao de uma receita. Durante este momento,
varios alunos mostraram-se entusiasmados com a ideia de poder fazer em casa, tal como

mostra o seguinte didlogo:
Sofia: Professora, posso fazer o bolo com a minha mae em casa?

Mariana: Eu também quero tentar! Fago muitos bolos com a minha avo, acho que

ela vai gostar deste.
Joao: E se eu errar nas medidas?
Prof. Est.: Nao te preocupes, Jodao! Faz como fizemos aqui. Podes usar um copo

medidor ou marcar as divisdes no copo, e se precisares, pedes ajuda.
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Valentina: Eu nunca fiz um bolo ... Mas acho que vou tentar! Se conseguir, trago

um bocadinho para a turma.

O dialogo destaca o entusiasmo ¢ a curiosidade dos alunos em aplicar o que aprenderam
com as suas familias. O momento em que os alunos copiaram as receitas para o caderno
foi para além da pratica da escrita, dado que permitiu que se familiarizem com o

vocabulério da receita e que relacionassem o uso de fragdes a um contexto pratico.

12. Tarefa Final

Na primeira questdo da tarefa final (Anexo P), ilustrada na Figura 59, todos os
alunos responderam corretamente ao pedido, tal como exemplificado pela resolugdo de

Sofia (Figura 60).

Figura 59

Questdo 1 da Tarefa Final

1. Pinta cada figura de acordo com as fragoes indicadas.

ol &~
ol o
ol »1

O =

Figura 60

Resolugdo de Sofia a questdo 1 da Tarefa Final.

I

O|

Contudo, ao analisar a questdo 1.1, ilustrada na Figura 61, observou-se que, apesar de
dezoito alunos terem realizado a questdo de forma adequada, alguns evidenciaram

dificuldades, tal como mostra a resolucdo de Jodo, expressa na Figura 62.
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Figura 61

Questdo 1.1. da Tarefa Final

1.1. Escreve as fracdes por ordem crescente.

Figura 62

Resolugdo de Jodo a questdo 1.1. da Tarefa Final.

A resposta de Jodo pode refletir dificuldades em ordenar, de forma crescente, as fragdes
em causa, uma vez que o faz de forma decrescente ou mesmo que o aluno ndo reconhece
a relagdo entre as quantidades representadas pelas fragdes.
Doze dos alunos responderam corretamente a questdo 2, ilustrada na Figura 63,
o N N 1 2 .
utilizando representagdes adequadas das fracdes para comparar 5o conforme o ilustrado

na Figura 64 através da resolucao de Luisa.

Figura 63
Questdo 2 da Tarefa Final

1 . 2
2. AEmafezum bolo para o lanche e comeu 5 @asuaprimacomeu . Qual
das duas primas comeu mais bolo? Mostra como pensaste.
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Figura 64

Resolugdo de Luisa a questdo 2 da Tarefa Final.

As respostas da maioria dos outros alunos revelam dificuldades associadas a comparagao,
dado que afirmam que a prima da Ema comeu uma maior quantidade de bolo, tal como
mostra o exemplo ilustrado na Figura 65, através da resolucio de Rafael.

Figura 65

Resolugdo de Rafael a questdo 2 da Tarefa Final.

Apesar da representagdo pictorica das fragdes, a resposta de Rafael parece ter
decorrido da comparagao apenas dos numeradores das fragdes, sem considerar que ambas

sdo equivalentes.

Na questdo 3, ilustrada na Figura 66, vinte ¢ um alunos resolveram o proposto
corretamente. A maior parte dos alunos representou pictoricamente a situagao, mostrando
que 50 + 50 + 50 + 50 totalizam 200 gelados, tal como ilustra a Figura 67, com a resolu¢do

de Valentina.
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Figura 66

Questdo 3 da Tarefa Final

3. 0 Manuel é dono de uma carrinha de gelados. Sabendo que tem 50 gelados de
morango e que estes sao % do total de gelados, quantos gelados tem a carrinha
do Manuel? Mostra como pensaste.

Figura 67

Resolugdo de Valentina a questdo 3 da Tarefa Final.

Esta resolu¢dao mostra, possivelmente, que os alunos compreenderam que os 50 gelados
de morango representavam uma parte do total. Ainda assim, trés alunos deixaram a
questdo em branco, enquanto uma aluna apresentou uma resolugdo incorreta, adicionando

50 gelados com 1 e 4, resultando num total de 55 gelados, conforme a Figura 68.

Figura 68

Resolugdo de Francisca a questdo 3 da Tarefa Final.
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Esta resposta pode ter ocorrido porque a aluna adicionou o nimero de gelados de morango
com os valores do numerador e do denominador da fragdo, evidenciando uma possivel

dificuldade na interpretagao do problema e na compreensao do que representa uma fragao.

9. Questionario

Na ultima sessao foi feito um questionario (Anexo A), individualmente, de forma
a obter feedback dos alunos sobre as tarefas realizada ao longo do projeto. O questionario
foi organizado de forma a permitir saber tanto as preferéncias dos alunos em relacdo as
tarefas quanto as dificuldades que encontraram, além de proporcionar uma oportunidade

para refletirem sobre o que aprenderam.

No que respeita a primeira questdo do questionario, as respostas foram bastante

diversificadas, conforme ilustrado na Figura 69.

Figura 69

Grdfico relativo as respostas da questdo 1 do questionario.

Das atividades propostas pela Catarina, 0 que mais gostaste de
realizar? Porqué?

AN

m Fragdes = Bolo = Tudo = Outro

No total, onze alunos indicaram que a tarefa que mais apreciaram foi fazer o bolo. A
principal justificacdo apresentada foi o facto de considerarem a tarefa divertida e pratica,

como exemplificado na Figura 70, através da resposta de Vitoria.
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Figura 70

Resposta de Vitoria a questdo 1 do questionario.

Esta preferéncia pode estar associada ao carater ludico e colaborativo da atividade, que
envolveu a aplicacdo de conceitos matematicos de forma contextualizada, tornando o
processo de aprendizagem mais envolvente. Oito alunos responderam que a atividade de
que mais gostaram foi trabalhar com fragcdes de forma geral, mencionando que
aprenderam bastante, em particular sobre fracdes equivalentes, tal como ilustra a Figura

71.

Figura 71

Resposta de Mariana a questdo 1 do questiondrio.

Trés alunos também justificaram que foi uma experiéncia divertida, visto que
encontraram uma forma de brincar e aprender ao mesmo tempo, tal como exemplifica a

Figura 72, com a resposta de Beatriz.

Figura 72

Resposta de Beatriz a questdo 1 do questiondrio.

Quatro alunos deram respostas que ndo estavam diretamente relacionadas com o projeto,

mencionando temas como a reciclagem, o que pode indicar uma possivel falta de
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interpretacdo da pergunta ou confusdo em relagdo as atividades realizadas. Além disso,
um aluno respondeu que gostou de todas as atividades, sem especificar uma favorita,

demonstrando, possivelmente, uma visdo positiva global do projeto.

Na questdo 2, as respostas foram variadas, refletindo as diferentes dificuldades

encontradas pelos alunos ao longo do projeto, conforme retrata o Figura 73.

Figura 73

Grdfico relativo as respostas da questdo 2 do questiondrio.

Nas atividades propostas pela Catarina, em que tiveste mais
dificuldade? Porqué?

m Medigbes = Fracdes Equivalentes m Nenhum = QOutro

Quatro alunos indicaram que tiveram maior dificuldade nas medi¢des associadas a
receita, enquanto nove apontaram as fragdes equivalentes como o principal desafio,
justificando que foi um tema dificil de entender, tal como ilustrado na Figura 74.

Figura 74

Respostas de Vitoria a questdo 2 do questiondario.

Dois alunos afirmaram ndo ter tido dificuldades. Nove alunos escolheram outros temas

diferentes dos restantes alunos. Oito desses alunos incluiram respostas nao relacionadas
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diretamente com o projeto, como as Figuras geométricas. Uma aluna que mencionou

dificuldades na construcgao e na divisao do instrumento de medida (Figura 75).

Figura 75

Respostas de Valentina a questdo 2 do questionario.

As respostas a terceira questdo foram bastante variadas, refletindo diferentes percegdes
dos alunos sobre as aprendizagens adquiridas durante a interven¢do, conforme retrata a

Figura 76.
Figura 76

Grdfico relativo as respostas da questdo 3 do questiondrio.

O que aprendeste com as atividades propostas pela
Catarina?

m Fragbes = Medidas = Bolo = Qutro

Dezoito alunos afirmaram ter aprendido fragdes. Oito alunos mencionaram ter aprendido
sobre medicdes, 0 que pode estar relacionado com as atividades praticas que envolveram
a preparacao do bolo e o uso um instrumento de medida. Cinco alunos destacaram que
aprenderam a fazer um bolo, sugerindo que a experiéncia pratica de cozinhar também foi

marcante para a turma. No entanto, trés alunos deram respostas que ndo estavam
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diretamente relacionadas ao projeto, possivelmente indicando uma confusdo na

interpretacdo da questao.
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CAPITULO 5

CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo estd organizado em trés secgoes: (1) uma sintese do estudo; (ii)
as conclusdes de acordo com as questdes de investigacdo, com base nas perspetivas

apresentadas na fundamentacgao teorica; (iii) uma reflexao global sobre o estudo.
1. Sintese do estudo

A presente investigagdo surgiu no meu interesse em dar sentido a aprendizagem
matematica. Neste sentido, o objetivo de estudo define-se por compreender como uma
abordagem contextualizada pode promover o conhecimento matematico de alunos sobre
fragdes. A investigacdo foi conduzida com uma turma do 3.° ano do 1.° CEB, durante o
periodo de estagio, no &mbito da unidade curricular de Estagio no 1.° e no 2.° Ciclos do
Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais

no 2.° Ciclo do Ensino Baésico.

O estudo desenvolvido incluiu varias sessoes planeadas de forma a promover a
aprendizagens associadas as fragdes por meio de uma abordagem contextualizada. Além
disso, a metodologia adotada incentivou o trabalho colaborativo, permitindo que os
alunos construissem o seu proprio conhecimento. Em conjunto com os alunos, surgiu a
ideia de fazer um bolo, o que proporcionou um contexto pratico e significativo para a
aprendizagem das fragdes. Cada sessdo foi, entdo, pensada para contribuir diretamente
para a execuc¢do da receita, trabalhando, de forma contextualizada, o topico das fragdes.
Neste sentido, as tarefas foram organizadas de forma sequencial, garantindo que cada

sessdo fosse essencial para o desenvolvimento do projeto.

Partindo do objetivo ja enunciado, este estudo foi orientado pelas seguintes
questdes de investigagdo: (i) Que aprendizagens realizaram e mobilizaram os alunos no
ambito das fragdes durante a intervencao? (ii) Que dificuldades associadas as fragdes
manifestaram os alunos durante a intervencao? (iii) Que relevancia teve a aprendizagem

contextualizada para a aprendizagem das fragdes durante a intervengao?
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2. Conclusoes do estudo de acordo com as questdes de investigacao

As conclusdes do estudo sdo apresentadas com base nas questdes de

investigacao definidas a priori.

2.1. Que aprendizagens realizaram e mobilizaram os alunos no Ambito

das fracoes durante a intervencao?

Para a anélise associada a realizacdo e mobilizagdo de aprendizagens no dominio
das fracbes foram consideradas as referéncias discutidas na fundamentacgéo teorica, com
especial destaque para as orientacBes das Aprendizagens Essenciais de Matematica do 3.°
ano do 1.° CEB. As tarefas realizadas na intervencdo deram seguimento as aprendizagens
que foram desenvolvidas no 2.° ano de escolaridade. As aprendizagens associadas aos
subtopicos das fracbes no ambito do 3.° ano foram graduais, sendo que, ao longo da
intervencdo, as tarefas propostas foram-se tornando mais complexas e desafiadoras,

incentivando os alunos a refletirem sobre as suas aprendizagens.

Os alunos realizaram aprendizagens significativas sobre o significado das fragdes,
tendo sido expostos a diferentes oportunidades de explorar diferentes interpretagdes deste
objeto. No ambito da relacdo parte-todo, as aprendizagens evidenciaram-se de forma
mais consistente em contextos praticos e estruturados, como no PowerPoint “Descobre a
Receita” (Anexo I). De um modo geral, os alunos foram bem-sucedidos em relacionar as
partes com o todo, apoiando-se em representacdes pictdricas que facilitaram a sua

compreensao.

Estas aprendizagens foram mobilizadas pelos alunos em novas tarefas, como no
Instrumento de Medida (Anexo N), onde aplicaram os conhecimentos adquiridos sobre a
relagdo parte-todo para dividir o instrumento em partes iguais e identificar a que

correspondem cada uma das partes.

No ambito do significado de fragdo como quociente, ainda que as tarefas ao longo
da interven¢do nem sempre tenham promovido a percecdo desta relacdo, foi possivel
identificar aprendizagens importantes realizadas pelos alunos. Questdes relacionadas com
partilhas equitativas proporcionaram oportunidades para explorar este significado,
permitindo aos alunos refletir sobre como distribuir quantidades de forma igual, como foi

o caso da divisdo dos bolos.
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Ainda que as tarefas ndo solicitassem diretamente a identificacdo de numeradores
e denominadores de fragdes, ao longo da intervengdo foi notorio que os alunos
reconhecem, de um modo geral, o que representa o nimero acima do traco de fracao e o
numero abaixo. Ao compreenderem que o denominador representa a quantidade total de
partes iguais em que o todo ¢ dividido e que o numerador indica quantas dessas partes
sdo consideradas em determinado contexto, os alunos foram bem-sucedidos em diversos
contextos, tanto na resolucdo de tarefas mais estruturadas como, por exemplo, no

conhecimento sobre o nimero de partes em que o bolo esta dividido.

Durante a intervencdo, os alunos utilizaram diferentes representacdes de fragdes
e transitaram entre elas com naturalidade, adaptando-as a contextos variados e tendo em
conta a natureza das tarefas propostas. Este uso das representacdes foi particularmente
evidente nas questdes do PowerPoint "Fracdes Equivalentes" (Anexo F) e na tarefa
"Fragdes Equivalentes" (Anexo G). Nestas, varios alunos mostraram relacionar
corretamente as representagdes simbolicas com as representagdes pictoricas. Os
resultados destas tarefas evidenciaram a importancia das representagdes pictoricas para a
aprendizagem das fragcdes, um ponto destacado também por Graca et al. (2023). Ao
associar as representacdes pictoricas as representacdes simbodlicas, diversos alunos
realizaram com sucesso diferentes questdes, em particular, associadas ao reconhecimento

de fragdes equivalentes, mobilizando de forma adequada as aprendizagens realizadas.

E ainda de destacar que os alunos, durante a intervengio, estabeleceram relagdes
entre fracdes, em particular no que diz respeito a equivaléncia entre fragdes que
representam a metade, a quarta e a terca parte e & comparagdo entre diferentes fragdes
com o0 mesmo denominador. Vale destacar que a maioria dos alunos mobilizou diferentes
representacdes, tanto pictoricas, quanto simbolicas, para auxiliar as suas respostas,

evidenciando, mais uma vez, a relevancia do uso destas no processo de aprendizagem.
No ambito da equivaléncia de fragdes, diversos alunos foram bem-sucedidos em
identificar fragdes equivalentes em diferentes contextos e representagdes, reconhecendo,
~ 2 1 . ~
por exemplo, que fragcdes como 5 € representam a mesma quantidade. Esta compreensao

foi mobilizada em tarefas com maior énfase na aplicacdo direta das aprendizagens, mas
também em contextos mais praticos, como na constru¢do do instrumento de medida ou

na confecao do bolo.
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Além disso, no que diz respeito a comparagdo e ordenacdo de fracdes, varios
alunos foram bem-sucedidos ao comparar fragdes com o mesmo denominador, aplicando
estratégias que facilitaram a ordenacgdo entre as diferentes fragdes. Estas aprendizagens,
embora exploradas em contextos diversos, foram particularmente reforgadas em situagdes
praticas, como a medi¢ao das quantidades de ingredientes e a confe¢do dos bolos. Nestas,
os alunos integraram os conceitos de equivaléncia e comparacao de fragdes, mobilizando

as aprendizagens realizadas nas tarefas propostas a outros contextos.

2.2. Que dificuldades associadas as fracées manifestaram os alunos

durante a intervencao?

No ambito do significado das fragdes, as dificuldades manifestaram-se

especialmente no reconhecimento da fragdo como uma representagdo uma relagao parte-
N 2 1 . . . .
todo. Ao trabalhar fragdes como S © 5> muitos dos alunos evidenciaram dificuldades em

reconhecer o significado do denominador, especialmente no que diz respeito a divisdo do
todo em partes iguais. Esta dificuldade era frequentemente acompanhada pela dificuldade

no reconhecimento do significado de numerador e denominador.

Alguns alunos manifestaram também dificuldades na transi¢do entre diferentes
representacoes da fracdo. Apesar de a maioria ter representado fragdes corretamente de
forma pictérica e de muitos terem utilizado essas representagdes como suporte para as
suas respostas, uma parte dos alunos revelou dificuldades em associar essas
representacdes as representagdes simbolicas correspondentes. Neste sentido, esta
dificuldade foi particularmente evidente em situagdes que exigiam a interpretacdo, a
articulagdo ou a aplicacdo das representagdes pictoricas e simbolicas. A andlise das
resolugdes de alguns alunos revelou que, mesmo quando as representagdes pictoricas
eram corretamente elaboradas, as respostas a situagdao em causa nem sempre traduziram
essa compreensao para o nivel simbolico, evidenciando dificuldades na conexdo entre

representagoes.

No que diz respeito as relacdes entre fracdes, as dificuldades tornaram-se
particularmente evidentes quando os alunos necessitaram de mobilizar as aprendizagens
realizadas na resolu¢do de problemas praticos. Tal como evidencia a analise da maior
parte das respostas da Tarefa “Fra¢des Equivalentes” (Anexo G), a mobilizacdo das

aprendizagens em situagdes mais complexas revelou-se um desafio que exigiu um esforco
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acrescido, tanto por parte dos alunos, como da minha intervencdo enquanto docente.
Apesar de a maioria dos alunos ter demonstrado compreender a equivaléncia entre fragdes
em questoes mais diretas, como na correspondéncia entre fragcdes equivalentes ou na
representacao pictorica destas, foram observadas dificuldades significativas em situagoes
que exigiam uma compreensdo mais aprofundada da relagdo parte-todo. Esta relacdo ¢
fundamental para interpretar fragcdes equivalentes, uma vez que ¢ necessario reconhecer
que diferentes divisdoes de um mesmo todo podem representar a mesma quantidade. Além
disso, dificuldades em transitar entre representacdes pictoricas e simbolicas também
impactaram a compreensao das equivaléncias, pois varios alunos tiveram dificuldade em
associar corretamente as fracdes simbolicas as divisdes representadas pictoricamente,

comprometendo o reconhecimento das fragdes como equivalentes.

Para além disso, as dificuldades na aprendizagem da equivaléncia entre fragdes,
que representam a metade, a quarta e a ter¢a parte, também se manifestaram quando os

alunos tentaram verificar se fragdes com diferentes denominadores eram equivalentes. As
D A . 1 2 .
discutirem a equivaléncia entre fragcdes como 36508 alunos demonstraram dificuldades

em perceber que, embora as fragdes tivessem numeradores ¢ denominadores distintos,
ambas representavam a mesma quantidade da unidade. Esta dificuldade foi reforgada
quando os alunos tentaram mobilizar estas aprendizagens a construcao do instrumento de
medida. As dificuldades ao tentarem dividir as partes de um todo de forma equitativa, que
integrassem varias quantidades diferentes, evidenciam que nem sempre foi fécil para os
alunos compreender que fragdes diferentes podem representar a mesma quantidade, em

particular em contextos praticos.

E de salientar que, embora a maioria das dificuldades relacionadas com a
equivaléncia de fragdes tenham sido ultrapassadas pelos alunos, ainda foram observados

alguns desafios na realizagdo da tarefa final (Anexo P), na qual apenas doze alunos

\ ~ s 1, .
responderam corretamente a questdo 2, identificando corretamente que ;€ equivalente a

2 . . . .
" Os restantes alunos apresentaram respostas que evidenciaram dificuldades associadas

ao reconhecimento da equivaléncia entre estas fragdes, o que vai ao encontro de diversos
estudos sobre o tema, como o de Heitor (2018) que identifica a dificuldade dos alunos em
reconhecer fracdes que representam a mesma quantidade. Além disso, estas dificuldades
foram corroboradas pelos resultados do questionario aplicado ao final da intervengao.

Nove alunos indicaram explicitamente que sentiram mais dificuldades ao lidar com
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fragdes equivalentes, o que sugere que a aprendizagem desta subcategoria especifica foi,

de facto, mais desafiadora para os alunos.

No ambito das dificuldades na comparacao e ordenacao de fragdes com o mesmo
denominador, estas foram evidenciadas pela tendéncia, observada em alguns alunos, em

comparar fragcdes considerando apenas os numeradores, levando a conclusdes incorretas,
~ 2 1 L o : :
como no caso da comparagdo entre - €, em que a primeira fragdo foi considerada maior,

apesar de ambas serem equivalentes. Esse tipo de resposta reflete uma aplicagdao
inadequada da l6gica dos nimeros naturais, na qual a comparagao ¢ feita apenas com base
nos numeradores, tal como evidenciado no estudo de Sousa (2014). Em tarefas que
envolviam fragdes com o mesmo denominador, a maioria dos alunos ordenou e comparou
corretamente as fragdes, mas existiram casos em que os sinais de desigualdade foram
usados incorretamente. Este erro pode estar relacionado com a dificuldade dos alunos em

compreender a grandeza das fragdes ao compara-las.

2.3. Que relevancia pode ter tido a aprendizagem contextualizada para a

aprendizagem das fracoes durante a interven¢ao?

A aprendizagem contextualizada mostrou-se essencial para a realizagdo e
mobilizacdo de aprendizagens no ambito das fragbes, uma vez que inseriu 0 tema num
contexto pratico e proximo da realidade dos alunos. Assim, ao aplicar a matematica a
situacbes do dia a dia, os alunos puderam conectar o conteGdo aprendido com
experiéncias concretas, promovendo uma aprendizagem mais significativa e integrada,

conforme reforcado por Festas (2015) e Leite et al. (2011).

Pretendeu-se que as tarefas desenvolvidas durante a intervencdo integrassem
conteldos matematicos e situacBes préximas da realidade dos alunos, facilitando a
compreensdo das fragdes. A tarefa “Barras Divididas” (Anexo D) foi especialmente
relevante para a introducdo sobre a equivaléncia de fracfes, ao permitir que os alunos

visualizassem e comparassem diferentes fracdes.

Também as receitas dos bolos proporcionaram uma aplicagéo pratica das fragdes,
conduzindo os alunos ao uso de fragdes num contexto quotidiano. Ao trabalhar com
receitas, os alunos ndo s6 mobilizaram aprendizagens associadas as fragcdes, como
também puderam perceber que as fracGes tém uma funcéo préatica e que séo essenciais na

realizacéo de tarefas do dia a dia, como a culinaria. Em particular, a confecdo dos bolos

112



revelou-se uma tarefa central para despertar o interesse e promover o envolvimento ativo
dos alunos. Durante toda a intervencdo, o entusiasmo foi evidente, com os alunos a
partilharem espontaneamente receitas e a demonstrarem grande curiosidade em explorar

0 tema.

Para além disso, também a construcdo do instrumento medidor permitiu que 0s
alunos associassem os conteudos trabalhados ao quotidiano. Ao dividirem e graduarem o
copo para medir quantidades especificas de ingredientes, os alunos puderam mobilizar
aprendizagens realizadas no decurso da intervencdo. Esta tarefa ajudou os alunos a
reconhecer a aplicabilidade das fragdes em situa¢es do quotidiano, contribuindo para a
percecdo de que ndo sdo apenas representaces de nimeros abstratos, mas que podem ser
associadas a quantidades reais.

Nesta perspetiva, a intervencdo ganhou destaque ao valorizar o contexto e as
experiéncias quotidianas dos alunos. Esta abordagem contrastou com os métodos
tradicionais que enfatizam a aprendizagem mecéanica das fragdes. Incorporando uma
abordagem contextualizada, a intervencdo ofereceu oportunidades para que os alunos
aplicassem e compreendessem 0s conhecimentos em situagdes praticas. O uso de
contextos do quotidiano proporcionou aos alunos uma experiéncia significativa, em vez
de uma memorizacdo abstrata e sem conexdo com a realidade. Neste sentido, os dados
associados a intervencdo parecem evidenciar que ao tornar o ensino das fracOes
contextualizado e préatico, pode contribuir-se para a promocdo de aprendizagens
significativas e para o combate a ideia, muitas vezes intrinseca aos alunos, de que a

Matematica € uma disciplina dificil.
3. Reflexiao sobre o estudo

Refletir sobre o desenvolvimento do projeto de investigacdo ¢ necessario para
compreender os desafios encontrados e as aprendizagens que surgiram ao longo deste
percurso. Um dos desafios mais significativos, para mim, durante o desenvolvimento do
presente estudo, foi construir tarefas contextualizadas e, ao mesmo tempo, significativas
para os alunos. A tentativa de criar tarefas baseadas em situacOes praticas e
contextualizadas, mas que ao mesmo tempo tivessem um impacto direto na aprendizagem
matematica, especialmente no topico das fragdes, foi um desafio constante. A necessidade
de garantir que cada tarefa fosse relevante para a aprendizagem dos alunos, ndo apenas

no que respeita aos conteudos matematicos, mas também no contexto em que estavam
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inseridos, exigiu uma preparagdo exigente. Ao propor tarefas como a elaboragao do bolo,
procurei integrar a aprendizagem das fracdes com situagdes do quotidiano dos alunos,
procurando que percebessem a aplicabilidade dos conceitos em contextos reais. No
entanto, esta integracdo nao foi facil, pois nem todas as situacdes praticas que idealizei
sustentavam a complexidade necessaria para explorar os conceitos matematicos de forma

eficaz.

Outro desafio foi a construgao de uma sequéncia logica para as tarefas propostas.
A necessidade de garantir que cada tarefa se conectasse com a anterior € que todas fossem
progressivamente mais desafiadoras, sem perder o foco na aprendizagem das fragdes,
revelou-se dificil. Ao longo da investigagdo, fui percebendo que uma sequéncia bem
estruturada era fundamental para que os alunos pudessem estabelecer relagdes entre as
diferentes tarefas e assimilar os conteudos de forma mais profunda. A transi¢ao entre as
tarefas, especialmente nas tarefas relacionadas com a equivaléncia e comparagdo de
fragdes, exigiu uma atencao constante para garantir que cada uma fosse preparada de
forma a refor¢ar o que tinha sido aprendido anteriormente. NoO entanto, a organizagéo
sequencial das tarefas revelou-se importante para a aprendizagem dos alunos, permitindo

que superassem as dificuldades e aprofundassem a aprendizagem associada as fracdes.

Nesta linha de pensamento, também a organizagao e a estruturagao das tarefas se
revelaram um desafio. Mais uma vez, a procura por uma estrutura que ligasse as diferentes
questdes e assegurasse a construcdo progressiva dos conhecimentos revelou-se um
processo complexo. Este desafio foi particularmente evidente no caso do inquérito por
questionario, em que sO depois de ser aplicado € que percebi que a forma como as
perguntas foram formuladas teve um impacto significativo nas respostas que obtive.
Considero, neste momento, que as questdes abertas resultaram em respostas gerais e
superficiais. Os alunos ndo se focaram em aspetos especificos, como as conexdes ou a
aplicabilidade dos conteudos no seu quotidiano, o que dificultou a obtencdo de
informacdes mais detalhadas e direcionadas. Neste sentido, para alcangar respostas mais
focadas e esclarecedoras, seria necessario reformular as questdes de maneira mais
estruturada, orientando os alunos a refletirem sobre pontos especificos que tinha como

objetivo explorar em mais detalhe.

A aprendizagem das fracdes equivalentes, em particular, revelou-se um desafio

tanto para os alunos, quanto para mim. A abordagem que utilizei, baseada na
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multiplicag@o, pode ndo ter sido a mais adequada para a turma. Embora a minha inten¢ao
fosse garantir que os alunos compreendessem o processo por detras da equivaléncia,
acabei por focar em aspetos mais formais, o que pode ter dificultado o processo para a
turma, tendo em conta o ano de escolaridade e a maturidade dos alunos. Considero
também que, para aprofundar o entendimento das fracdes como quociente, teria sido util
explorar tarefas mais focadas que estimulassem os alunos a reconhecer as fragdes nao

apenas como partes de um todo, mas também como representacao de quociente.

A prética de antecipar as dificuldades que os alunos poderiam enfrentar e as
estratégias que poderiam usar também foi desafiadora. Apesar de ser uma pratica que foi
trabalhada ao longo da minha formagdo académica, senti, inicialmente, alguma
inseguranca em relacdo a minha capacidade de prever todas as dificuldades que poderiam
surgir. Ainda assim, considero esta prepara¢do antecipada necessdria, pois consegui
planear melhor as minhas intervengdes e, caso necessario, ajusta-las, durante a realiza¢ao
das tarefas. Esta reflexdo permitiu-me identificar areas em que os alunos poderiam ter
mais dificuldades. Além disso, antecipar as dificuldades também me ajudou a preparar
estratégias para lidar com elas de forma mais eficaz. No entanto, nem todas as
dificuldades foram previstas. Estes momentos foram particularmente desafiantes, pois
obrigaram-me a repensar a minha abordagem no momento, muitas vezes ajustando o
ritmo ou mudando a estratégia de forma improvisada. No entanto, esta flexibilidade foi
igualmente valiosa, pois mostrou-me a importancia de ser adaptavel e estar atenta as
necessidades dos alunos. Estes desafios, embora dificeis, foram fundamentais para o
estudo, pois permitiram ajustar a minha pratica e melhorar a minha abordagem
pedagdgica. A reflexdo continua sobre as dificuldades e as adaptacdes feitas ao longo do

processo foram essenciais para a aprendizagem dos alunos.

Optar por uma metodologia qualitativa revelou-se uma decisdo eficaz para o
desenvolvimento deste estudo, pois possibilitou uma analise aprofundada das praticas dos
alunos dentro do seu contexto de aprendizagem. Ao focar o estudo nas agdes e producdes
dos alunos, foi possivel compreender como estes interagiram com os contetdos
matematicos e de que forma os aplicavam em situagdes concretas. Este enfoque permitiu-
me também envolver-me diretamente com os alunos durante a resolucao de tarefas e nas
discussoes coletivas, o que me proporcionou uma reflexao continua sobre a minha pratica

no ambiente natural de aprendizagem. O estudo privilegiou a descri¢do detalhada dos
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dados recolhidos, com especial ateng@o as vivéncias e opinides dos alunos, garantindo
que as suas experiéncias fossem o centro da investigacdo. A analise incluiu didlogos,
citagdes dos alunos, notas de campo e fotografias, elementos essenciais para uma
compreensdo mais rica e holistica de todo o processo de aprendizagem. As perspetivas
dos alunos foram mantidas como foco constante ao longo de todo o estudo, o que permitiu
compreender, de maneira mais aprofundada, as suas interacdes com os conteiidos e a
aplicacdo desses em contextos praticos. Desta forma, a metodologia qualitativa revelou-
se fundamental para captar a complexidade das aprendizagens e das experiéncias dos

alunos.

Além disso, acredito que a escolha de adotar uma investigacédo sobre a prética foi
também apropriada, pois, segundo Ponte (2002) "a investigacdo sobre a préatica €, por
conseguinte, um processo essencial para a construcdo do conhecimento sobre essa mesma
prética e, portanto, uma atividade de grande valor para o desenvolvimento profissional
dos professores que nela se envolvem ativamente™ (p. 3). A investigacdo foi realizada
com base na propria pratica, com foco numa reflexdo continua sobre o trabalho
desenvolvido e as mudancas que surgiram a partir dessa reflexdo. Através desta pratica
reflexiva continuada sobre a minha intervencéo, fui adquirindo uma maior consciéncia
das limitagdes que surgiram tanto na realizacéo das tarefas, pelos alunos, quanto na minha
abordagem pedagdgica. Este processo de autorreflexdo permitiu-me perceber quais 0s
aspetos do projeto precisaram de alteracdes. Identifiquei também as minhas préprias
dificuldades, como a organizacao de algumas tarefas e a antecipacao de dificuldades dos
alunos. Com base nestas constatacdes, pude fazer adaptagdes no projeto, criando solucdes

mais ajustadas as necessidades dos alunos e ao contexto da turma.

O presente estudo teve um impacto significativo na constru¢cdo do meu perfil
profissional enquanto futura docente, uma vez que me proporcionou uma reflexdo sobre
a importancia de uma aprendizagem contextualizada e da adaptacao da pratica pedagogica
as necessidades dos alunos. Ao investigar como uma abordagem contextualizada pode
promover a aprendizagem dos alunos sobre fracdes, tive a oportunidade de aplicar na
pratica os conceitos e métodos discutidos durante a minha formagao. O desafio de tornar
o ensino das fragdes mais significativo e acessivel para os alunos do 3.° ano de

escolaridade exigiu de mim ndo s6 o dominio matematico, mas também flexibilidade
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pedagbgica para integrar o contexto real nas tarefas, conectando o conhecimento a

vivéncia dos alunos, tal como defendido por Ponte e Quaresma (2012).

Ao considerar as dificuldades dos alunos, consegui identificar areas de melhoria
na minha pratica pedagdgica e estou, neste momento, mais preparada para enfrentar
desafios semelhantes em futuras experiéncias docentes. O estudo consolidou a minha
crenca na importancia de uma educagdo contextualizada e centrada no aluno, o que sera,

certamente, um principio orientador ao longo do meu percurso.
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ANEXOS

Anexo A — Questionario

Questionario

Mome: Ano; Turma: Data:

MINETEN 10 Do, EDUCNCA
[ T

1. Das atividades propostas pela Catarina, o que mais gostaste de realizar? Porqué?

2. Nas atividades propostas pela Catarina, em que tiveste mais dificuldade?

Porqué?

3. O que aprendeste com as atividades propostas pela Catarina?
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Anexo B — Autorizagdo para os Encarregados de Educagao

Pedido de Autorizacao

Exmo. Sr.

Encarregado de Educacao

Eu, Catarina Car¢ao Silva, estudante do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Béasico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino
Basico no Instituto Politécnico de Setubal e estagiaria na turma. do 3.° ano da Escola
_ irei realizar um projeto de investiga¢do, no ambito da Unidade
Curricular Investigacdo e Pratica Pedagogica. Para a realizagdo desta investigagdo no
ambito da matematica, mais concretamente do estudo das fragdes, venho por este meio

solicitar a participagdo do seu educando.

A realizacdo desta investigagdo nao resultard em qualquer prejuizo para os alunos
nem para o cumprimento do programa, mas o interesse dos alunos em participar
voluntariamente neste estudo e o consentimento dos respetivos encarregados de educagao
(preenchendo e assinando a ficha anexa), sdo condig¢des essenciais para que se efetive a
sua participacdo neste projeto. A participagdo neste projeto envolvera: (i) a recolha das
resolucoes escritas das tarefas realizadas (que poderao incluir um questionario) no ambito
do mesmo; (ii) o registo, através de fotografias, de alguns momentos de aula, (iii) a

gravacdo audio das aulas em que propuser as tarefas.

Os dados recolhidos serdo usados exclusivamente para o objetivo deste projeto,
pelo que asseguro que a informacao recolhida permaneceré totalmente confidencial. A
imagem do seu educando serd sempre preservada e o nome dos alunos e identificagdo da
escola ndo serdo divulgados. O material dudio recolhido serd apenas usado para fins de

investigacao e sera armazenado em local seguro, a que apenas eu terei acesso.

Antecipadamente grata pela colaboragao.
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18/01/2024
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Autorizacio

Eu, , autorizo/ndo autorizo, que

(nome do Encarregado de Educagéo)

o meu educando , participe nas

(nome do educando)

atividades propostas no ambito do projeto de investigagdo de Catarina Carg¢do Silva,
tendo tomado conhecimento dos seus pressupostos ¢ implicagdes, nomeadamente a
gravacdo audio das aulas e o registo fotografico, através do documento anexo a este

pedido de autorizagao.

Assinatura:

Setubal, de janeiro de 2024
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Anexo C — Tarefa de Diagnostico

GO ERNC LE WIS [ EDUCHCAD
? PORTUGAL | EiMas

Ano Letivo: 2023-2024
Atividade Diagnéstica - Fragoes

Mome: Ano? Turma: Data: I I

1. Assinala com um X a imagem que esta pintado % do retangulo.

2. Na primeira imagem pinta a parte que representa a fragao % e na segunda

imagem pinta a parte que presenta a fragao %.

3. A Maria, a Beatriz e a Marta fizeram uma pizza para partilharem de igual
forma para o jantar. Que parte da pizza comeu cada uma das amigas? Mostra

como pensaste.




4. Considera a fracao: %

4.1. Assinala com X as opg¢des corretas.

A. O numerador da fragao é 5.

B. O numerador da fragao € 10.

C. O denominador da fragao é 10.

D. O denominador da fracéo ¢é 5.

4.2. Pinta a parte que representa a fragao % .

5. A Luisa fez anos e levou um bolo para dividir com a sua turma. A turma da
Luisa tem 24 alunos e cada aluno comeu apenas 1 fatia de bolo. Representa,

através de uma fragao, a parte do bolo que cada aluno comeu. Mostra como
pensaste.

6. A Maria tem uma colecao de filmes da Disney. Cinco filmes correspondem a
1 ~ . ~ .
" da sua colecdo. Quantos filmes tem a colecdo da Maria? Mostra como

pensaste.
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Anexo D — Barras Divididas
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Anexo E — PowerPoint — Fra¢des Equivalentes

Chamam-se fracdes equivalentes as fracdes que
representam a mesma quantidade em relagéo a
unidade considerada.

INENIINIS

INENIINIS

1 2 . ~
> E vy SAO FRACOES EQUIVALENTES
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TODAS SAO FRACOES EQUIVALENTES
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TODAS SAO FRACOES EQUIVALENTES
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16
TODAS SAO FRACOES EQUIVALENTES

NAO SAO FRACOES EQUIVALENTES
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Anexo F — PowerPoint — Fragdes Equivalentes: Revisao

Panquecas

Ingredientes

Farinha % de uma caneca
Agucar % de uma caneca
Fermento 1 colher de cha
Sal é colher de cha

Ovo 1 unid.

Leite 1 caneca

]
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1x2
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1 1x2 2

A

8

Bolo de chocolate

Ingredientes

=

Farinha 2 canecas
Acglcar % de 4 canecas
Fermento 2 colheres
Sal é colher de cha
Ovo 4 unid.
Leite éde 2 canecas
Chocolate em po 4 colheres de cha
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ONDE PODEMOS ENCONTRAR
AS FRACOES NO DIA A DIA?

Z

gy
1=
i

[l

HH

I
[ I 2

Escreve duas fracoes
equivalentesa > e —

140



Se eu encher um copo com um tergo de
agua e a Luisa encher outro com dois
sextos, qual dos copos tem mais agua?

141



Nome:

Anexo G — Tarefa - Fragdes Equivalentes

Ano Letivo: 2023-2024

Tarefa — Fragoes Equivalentes a

Ano; Turma: Data:

!

1. Faz a correspondéncia entre as seguintes fragées equivalentes.

1 . . 2
2 8
1 . . 2
3 6
1 s 2
4 4

2. Pinta a mesma quantidade nas duas Figuras e escreve a fracao
correspondente em baixo.

. ~ ~ ~ . 1
3. Rodeia as fracbes que nao sao equivalentes a e

[N
BN
®IN
|
ol w
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~ . . s 3
4. A Ema e o Afonso estdo a comer cada uma pizza, a Ema ja comeu ceo

.z 2 . .
Afonso ja comeu 7. Qual dos amigos comeu mais? Mostra como pensaste.
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Anexo H — Tarefa — Descobre a Receita

Nome: Data: / /

Bolo de

1. Lé alistade ingredientes para o bolo da tua equipa.

% DE UM COPO DE FARINHA

% DE UM COPO DE ACUCAR

1 COLHER DE CHA DE
FERMENTO

% DE UM COPO DE OLEO

O NUMERO DE CENOURASE 1
DO NUMERO DE OVOS 2

1.1. Qual a quantidade de cenouras necessarias para o bolo? Mostra como pensaste.

1.1.1. Discute e partilha com a tua equipa os resultados.
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Nome: Data: / /

Bolo de

1. Lé alistade ingredientes para o bolo da tua equipa.

- i § ™
2 0OV0S
. >
" E Y
Y DE UM COPO DE FARINHA
%, A
r 1 R
Y DE UM COPO DE A{;UCAR
\, A
r . B
1 COLHER DE CHA DE
FERMENTO )
- ™
T DE UM COPO DE OLEQ
. A
- . - B
ONUMERO DELARANJASE 1
| DONUMERO DE OVOS 2 )
1.1. Qual a quantidade de laranjas necessarias para o bolo? Mostra como pensaste.

1.1.1. Discute e partilha com a tua equipa os resultados.
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Nome: Data: / /

Bolo de

1. Lé alistade ingredientes para o bolo da tua equipa.

r DE UM COPO DE FARINHA

% DE UM COPO DE ACUCAR

1 COLHER DE CHA DE
FERMENTO

% DE UM COPO DE OLEO

O NUMERO DE IOGURTES
DO NUMERO DE OVOS

1.1. Qual a quantidade de iogurtes necessarios para o bolo? Mostra como
pensaste.

1.1.1. Discute e partilha com a tua equipa os resultados.
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Anexo [ — PowerPoint — Descobre a Receita

% DE UM COPO DE FARINHA

COLHER DE CHA DE
ERMENTO

me

1 .
3 DE UM COPO DE OLEO

O NUMERO DE IOGURTES E 1

COMO CHEGAMOS
§ DO NUMERO DE OVOS 2 ) AO RESULTADO?

[
{
[% DE UM COPO DE AGUCAR
[
[
[

S | N W N N N

2

% DE UM COPO DE FARINHA

NUMERO DE IOGURTES: % DO

COLHER DE CHA DE
ERMENTO

me

1 .
) DE UM COPO DE OLEO

O NUMERO DE IOGURTES E 1
DO NUMERO DE OVOS 2

[
{
[% DE UM COPO DE AGUCAR
[
(
[

S | N W N N W

NUMERO DE OVOS: 2

% DE UM COPO DE FARINHA

NUMERO DE IOGURTES: % DE 2

COLHER DE CHA DE
ERMENTO

e

1 P
£ DE UM COPO DE OLEO

O NUMERO DE IOGURTES E
DO NUMERO DE OVOS

- < 147

[
{
[% DE UM COPO DE AGUCAR
[
[
[

NS L NS W W N

1
2




4 LARANJAS

NUMERO DE LARANJAS: 4

% DE UM COPO DE FARINHA

- 1
NUMERO DE OVOS: 2 DO
NUMERO DE LARANJAS

%- DE UM COPO DE AGUCAR

RMENTO

DE UM COPO DE OLEO

1
DO NUMERO DE LARANJAS 2

[ ]
[ )
[ )
{ 1_COLHER DE CHA E J
[ )
[ ]

SE UM TERCO DA TURMA CORRESPONDE A 8 ALUNOS,
QUANTOS ALUNOS TEM A TURMA?
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24 ALUNOS

(&

A AULA DE PINTURA DA RITA TEM 9 ALUNOS.,
DOIS TERCOS SAO RAPAZES.
QUANTOS RAPAZES HA NO TOTAL?
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Anexo J — Tarefa — Relagao Parte-Todo

GUWVEENO [E INETENI [, EDLCACh
E; PORTUGAL | fomar

Ano Letivo: 2023-2024

Tarefa - Fragoes

Mome:

Ano? Turma: Data: I I

1. Resolve os seguintes problemas. Mostra como pensaste.

1.1. Amae do Tomas comprou um saco de cenouras para fazer um bolo. Para fazer o
bolo usou 5 dessas cenouras. O Tomas disse a sua mae:

1
— Usaste " das cenouras do saco.

Quantas cenouras tem o saco no total?

. . 2
1.2. De uma caixa com 12 ovos, a Rita usou 3 Quantos ovos usou?
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Anexo K — Farinha ou A¢ucar?

Nome: Data: /

Bolo de

1. Volta a ler a lista de ingredientes do bolo da tua equipa.

% DE UM COFPO DE FARINHA

% DE UM COPO DE ACUCAR

1 COLHER DE CHA DE
FERMENTO

1 -
- DEUMCOPO DE OLEO

1 CENQURA

1.1. Este bolo leva mais farinha ou agucar? Mostra como pensaste.




Nome: Data: / /

Bolo de

1. Volta a ler a lista de ingredientes do bolo da tua equipa.

- ) . .

2 0OVOs

\ »,
2
E DE UM COPO DE FARINHA

\ Y,

- ™
1 DE UM COPO DE AQQCAR

\ ,

r . A
1l COLHER DE CHA DE
FERMENTO

5, A

. )
% DE UM COPO DE OLEOD

L, J

- ™
1 LARANJA

5, A

1.1. Este bolo leva mais farinha ou agucar? Mostra como pensaste.
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Nome: Data: / /

Bolo de

1. Volta a ler a lista de ingredientes do bolo da tua equipa.

% DE UM COPO DE FARINHA

% DE UM COPO DE AGUCAR

1 COLHER DE CHA DE
FERMENTO

% DE UM COPO DE OLEO

1 IOGURTE

1.1. Este bolo leva mais farinha ou agucar? Mostra como pensaste.




Anexo L — PowerPoint — Comparar ¢ Ordenar Fragdes

Quanto maior for a parte pintada
maior é a fracao

=

Fracao maior
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Fracao maior
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Anexo M — Tarefa — Comparar e Ordenar Fragdes

Ano Letivo: 2023-2024

Tarefa - Fragoes

Mome: Ano: Turma:

1. Ordena por ordem crescente as seguintes fracoes.

Data:

AN D Do BOUC
CHHA

. . . 2 .
2. Déaum exemplo de duas fragbes maiores que - Explica como pensaste.

3. APaulaeolJoaoestaoalanchar um bolo de cenoura. A Paula jd comeu % do bolo

I 3 . . . .
e oJodojacomeu P Qual dos amigos ja comeu mais bolo? Explica como

pensaste.




Anexo N — Instrumento de Medida

GO ERINC WINETERID [k EDLICACH

LE
PORTUGAL | fomwas

Ano Letivo: 2023-2024

Tarefa - Fragoes

Mome: Ano; Turma: Data: I I

1. Volta a ler as quantidades para os ingredientes da receita da tua equipa.
1.1. Em quantas partes iguais deves dividir o copo para medir a quantidade de
farinha, 6leo e o agucar? Mostra como pensaste.

2. Partilha e discute o modo como pensaste com a tua equipa.

3. Em grupo, marquem o copo com as ‘divisdes’ usando a régua, o lapis e a tira
branca.
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Anexo O — Receita

2 0OVOs

% DE UM COPO DE FARINHA

% DE UM COPOQ DE ACUCAR

1 COLHER DE CHA DE
FERMENTO

1 -
Iy DE UM COPOQ DE OLEO

1 LARANJA

1. Juntar os ovos com o acuUcar numa tigela e mexer com a vara até
formar um creme volumoso;

2. Adicionar o 6leo e mexer;
3. Adicionar o sumo de laranja e mexer;
4. Adicionar afarinha e o fermento e mexer;

5. Colocar a massa no tabuleiro.
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RECEITA DO BOLO DE CENOURA

Ingredientes

-%— DE UM COFO DE FARINHA

2 DE UM COPO DE ACUCAR

1 COLHER DE CHA DE
FERMENTO

1 -
— DEUM COPO DE OLEO

1 CENOURA

Preparacéao
1. Bater, numatigela, os 2 ovos, o0 0leo, o0 aglcar e a cenoura ralada;
2. Noutratigela, colocar a farinha e o fermento;
3. Juntar as duas misturas;

4. Colocar amassa no tabuleiro.

160



RECEITA DO BOLO DE MORANGO

Ingredientes

% DE UM COPO DE FARINHA

% DE UM COPO DE AGUCAR

1 COLHER DE CHA DE
FERMENTO

% DE UM COPO DE OLEO

Preparacao

1. Numa tigela, adicionar a farinha e o fermento e mexer;

2. Noutra tigela, adicionar o agucar, o iogurte, os ovos e o 6leo e
mexer;

3. Juntar as duas misturas;

4. Colocar a massa no tabuleiro.
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Anexo P — Tarefa Final

GOAEENG LE WINEIEN D [ EDUCHCA
aiwas

PORTUGAL
Ano Letivo: 2023-2024
Tarefa Final
Nome: Ano: Turma: Data: I I
1. Pinta cada Figura de acordo com as fragdes indicadas.
1 4 6 5
9 9 9 9
1.1. Escreve as fracdes por ordem crescente.
—|g|—|<|—]|<|—

1 . 2
2. AEmafez um bolo para o lanche e comeu > €asuaprimacomeu . Qual

das duas primas comeu mais bolo? Mostra como pensaste.
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3. O Manuel é dono de uma carrinha de gelados. Sabendo que tem 50 gelados de
morango e que estes sdo % do total de gelados, quantos gelados tem a carrinha
do Manuel? Mostra como pensaste.
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