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O uso do Material Multibésico e das Representacfes na compreensdo do
Algoritmo Usual da Subtracéo

Resumo: O presente Relatorio Final foi elaborado com o objetivo de traduzir
atividades formativas desenvolvidas no ambito dos estagios supervisionados
integrados no Mestrado em Ensino no 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB) e em
Matemética e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, e esta estruturado em trés principais
componentes: Introducdo; Componente Investigativa; Componente Reflexiva.

Na Introdugdo é possivel observar o modo de funcionamento dos estagios realizados,
bem como uma breve descricdo das respetivas turmas. Referem-se ainda aspetos

relativos a pratica docente, nomeadamente ao processo de planificacdo de aulas.

Na Componente Investigativa constam detalhes acerca de varias sessdes que foram
aplicadas no estagio do 1.° Ciclo do Ensino Basico, numa turma de 3.° ano. O principal
objetivo deste estudo foi criar e implementar uma experiéncia de ensino usando as
representacdes e 0 material multibasico (MAB) como artefactos, de modo a promover
a compreensdo dos alunos sobre os procedimentos matematicos inerentes ao algoritmo
usual da subtracdo (AUS) no 3.° ano do 1.° CEB. Deste modo tracou-se um estudo de
natureza qualitativa, de indole interpretativa e design de investigacdo-acdo. Os dados
foram recolhidos através dos registos escritos, fotograficos e audio dos alunos e de
anotacOes da professora estagiaria ao longo das sessGes. A investigacdo aplicada
evidencia que a representacdo ativa usando o MAB em conjunto com as representacdes
visuais e simbolicas efetuadas pelos alunos ajudam efetivamente na compreensdo dos
procedimentos associados ao AUS, colmatando o uso de mneménicas como auxilio na

resolucdo desta operacao.

A Componente Reflexiva é constituida por duas reflexdes finais: uma acerca estagio

em 1.° CEB e outra relativa ao estagio no 2.° CEB.

Palavras-chave: Representagdes, Algoritmo Usual da Subtracdo, Material

Multibasico, Pratica Educativa, 1.° Ciclo do Ensino Bésico
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The use of Multibasic Material and Representations in understanding the Usual
Subtraction Algorithm

Abstract: The present Final Report was prepared with the purpose of translating
training activities developed within the framework of the supervised internships
integrated in the Masters in Teaching in the 1st Cycle of Basic Education and
Mathematics and Natural Sciences in the 2nd Cycle of Basic Education. It is structured
in three main components: Introduction, Investigative Component and Reflexive

Component.

In the Introduction it is possible to observe the operation mode of the placements
carried out, as well as a brief description of the respective classes. This component
also refers aspects related to teaching practice, in particular to the lesson planning
process.

In the Investigative Component there are details about the sessions that were applied
in the 1st Cycle of Basic Education, in a 3rd year class. The main goal was to create
and implement a teaching experience using Multibasic Material and Representations
as artifacts, in order to promote students’ comprehension about mathematical
procedures inherent to the Usual Subtraction Algorithm in 3rd year class. In this way,
a qualitative nature study, with an interpretative nature and an action-research design
was drawn. The data were collected through the students' written, photographic and
audio recordings and notes of the trainee teacher throughout the sessions. The applied
research shows that the active representation using the Multibasic Material together
with the visual and symbolic representations made by the students effectively helps in
understanding the procedures associated with Usual Subtration Algoritm, filling the

use of mnemonics as an aid in the resolution of this operation.

The Reflexive Component consists of two final reflections: one about stage 1 in CEB

and another about stage in 2nd CEB.

Keywords: Representations, Usual Subtration Algorithm, Multibasic Material,
Educative Practice, 1st Cycle of Basic Education
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O relatorio aqui apresentado foi elaborado com o objetivo de traduzir atividades
formativas desenvolvidas no ambito dos estagios supervisionados integrados no
Mestrado em Ensino no 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e em Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB.

Este relatorio fundamenta-se e unifica-se ao quadro normativo que regulamenta o
regime juridico que habilita para a docéncia (Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio),
sobretudo ao n.° 2 do artigo 11.° que determina a realizacdo de um estagio profissional
(Prética de Ensino Supervisionada) que culmina na realizacdo de um relatério final
sobre 0 mesmo. Neste seguimento, este documento diz respeito a todas as atividades e
trabalhos desenvolvidos nas unidades curriculares de Prética Educativa | e Il do

mestrado acima referido.

No que concerne a Prética Educativa I, foi realizado um estagio, no ano letivo de
2016/2017, numa escola de 1.° CEB, nomeadamente numa turma do 3.° ano de
escolaridade com 13 alunos. Esta turma era constituida por alunos de diferentes
origens, culturas e contextos habitacionais 0 que, consequentemente, levava a
existéncia de um contexto educativo heterogéneo, com algumas dificuldades a nivel
linguistico, social e cognitivo. Para a realizacdo deste estdgio de regime de par
pedagdgico foi necessaria a colaboracdo de uma professora orientadora cooperante
(docente da turma em questdo) e da supervisdo pedagogica do professor da prépria

unidade curricular.

No estdgio realizado no ano letivo 2017/2018 em 2.° CEB, no ambito da unidade
curricular de Pratica Educativa I, foi realizado um estagio numa escola do 2.° CEB,
no qual foram lecionadas as disciplinas de Ciéncias Naturais e de Matematica. A
disciplina de Ciéncias Naturais foi lecionada numa turma de 5.° ano, constituida por
28 alunos com diferentes culturas, idades, contextos sociais e capacidades fisico-
motoras. Dois destes alunos ndo estavam presentes nas salas de aula (apenas em
Educagdo Fisica e Educacdo Musical, quando as condi¢Ges eram favoraveis) por
possuirem doencas graves a nivel motor, estando inseridos numa sala de
multideficiéncia. No contexto da disciplina de Matematica, o estagio foi realizado

numa turma de 6.° ano composta por 30 alunos. Esta turma era bastante heterogéenea,
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alguns alunos mostravam mais interesse e empenho nas tarefas realizadas do que
outros e, na sua maioria, eram pouco respeitosos para com os docentes e a restante
turma, sendo este um fator de perturbacéo para o decorrer de todo o0 processo de ensino

e aprendizagem da Matematica, neste nivel de ensino de extrema importancia.

Neste estagio em 2.° CEB o acompanhamento foi feito por duas professoras
cooperantes, sendo cada uma delas responsavel por uma das disciplinas, e por duas
docentes da unidade curricular de Pratica Educativa 1, cada uma também responsavel

por uma das duas areas.

Observar, planificar, refletir e praticar foram as palavras-chave que permitiram que o

percurso que se encontra descrito nos paragrafos anteriores fosse alcancado.

A observacao de aulas lecionadas por docentes especializados e responsaveis pelas
turmas, parte integrante do estagio, € de extrema relevancia para os futuros docentes,
dado que é possivel recolher diversas informacBes fulcrais para o seu futuro
profissional, tais como: a forma como esta organizada e gerida a sala de aula; os
métodos e estratégias do docente; o modo como se realiza a avaliacdo; o
comportamento do professor e dos alunos e relacdo entre ambos (Biazi, Gimenez &
Stutz, 2011).

A partir do momento em que o futuro docente refletiu sobre o que observou e conhece
a turma com que vai lidar, bem como as melhores estratégias a colocar em pratica,
podera iniciar o processo de planificacdo de aulas para esse grupo de criangas. Sem
conhecimento prévio do contexto educativo, o ato de planificar ndo sera facilitado e o
risco de sofrer alteracdes aumentarad. Ao planificar uma aula esta a ser criada uma
ferramenta que devera atender a algumas das possiveis situacdes que possam surgir,
tanto do meio escolar como apenas dos alunos (Braga et al., 2004), de forma a melhorar

e otimizar a qualidade do processo educativo.

Planificar é construir um projeto onde estejam incluidas as ideias, desejos, aspiragdes
e metas definidas pelo docente, tornando-se num modo eficaz de conseguir gerir e
organizar o tempo letivo, contribuindo para o sucesso escolar. Assim, tal como afirma

Barroso (2013), a planificacdo torna-se num recurso vital para a pratica pedagogica e
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para o docente, pois nela constam o0s objetivos, conteldos, experiéncias de

aprendizagem e avaliacdo, que o ajudaréo na previsao das suas aulas.

No que respeita ao processo de reflexdo, este encontra-se inerente a todos 0s passos
dados na pratica educativa. Refletir sobre o que se observa, o que se planifica e o que
se pratica € fundamental para que a aula seguinte decorra de melhor forma e com um

menor numero de imprevistos que a anterior.

Reflexdo e préatica assumem-se, em educacdo, como dois termos interdependentes,
dado que “a pratica educativa traz a luz inmeros problemas para resolver, inimeras
questdes para responder, inUmeras incertezas, ou seja, inUmeras oportunidades para
reflectir” (Coutinho et al.,, 2009, p.358). Refletir sobre a pratica implica um
questionamento acerca do que esta a acontecer, do que podera acontecer, do que se
poderd fazer, do que se tem mesmo de fazer e, sobre qual a melhor estratégia
pedagogica e forma de agir (Perrenoud, 2002).

Este documento encontra-se dividido em trés partes: a presente introdugdo, uma

componente investigativa e uma componente reflexiva.

Na introducdo constam detalhes acerca dos estagios curriculares realizados ao longo
do mestrado bem como algumas referéncias acerca de aspetos ligados a area da

educacdo: a observacdo, a planificagdo, a pratica educativa e a reflexao.

Na componente investigativa encontram-se aspetos relacionados com o estagio que foi
realizado em Préatica Educativa I, no qual se realizou o estudo que da nome a este
documento, cujo foco sdo as representacdes, o material multibédsico (MAB) e o
algoritmo usual da subtracdo. Na terceira parte, a componente reflexiva, reflete-se
criticamente acerca de todo o percurso pedagdgico nestes dois anos de bastante

importancia no desenvolvimento profissional da professora estagiaria (PE).
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2.1. Introducéo

No presente subcapitulo encontra-se uma breve introducdo ao estudo realizado,
constando nela os motivos que levaram a existéncia do mesmo, bem como o problema
de investigacdo que se desenrolou a partir das pesquisas. Apresentam-se também os
objetivos e a questdo de investigacao, a pertinéncia deste estudo e descreve-se como
todo o estudo esté estruturado.

2.1.1. Motivagéo e Formulagédo do Problema

Ao falar em praticas de ensino supervisionadas surge, de imediato, o termo
“observacdo”, pelo facto de estar implicita nos momentos iniciais, e também
intermédios dessas praticas. Deste modo, observar ¢ um dos processos de
aprendizagem humana que permite que o sujeito descubra o mundo (Biazi, et al., 2011)
e, neste contexto de observacao de aulas, que capte todos 0s aspetos e pormenores que

sejam necessarios para o desenvolvimento profissional.

Baseada na observacdo de aulas no 1.° CEB, parte integrante da Pratica Educativa I,
foram detetadas dificuldades na turma ao nivel da compreensdo dos procedimentos
matematicos envolvidos no algoritmo usual da operacdo aritmética subtracdo. Para
resolver uma operacdo de subtracdo, os alunos utilizavam simultaneamente
procedimentos do algoritmo da decomposicao e do algoritmo usual, confundindo um
com o outro. Recorriam ainda a mnemonicas para chegar a um resultado e, quando
Ihes era pedido que explicassem o que tinham realizado, ndo respondiam ou as
respostas eram demasiado confusas. Os alunos apresentavam ainda dificuldades na
interpretacdo de situacdes problematicas que envolviam a operagdo aritmética
subtracéo. Este facto foi observado dado que, ao apresentar uma solucdo ao problema,
os alunos adicionavam os nimeros em vez de os subtrair, apresentando um resultado

incorreto.

Assim, a PE considerou que seria extremamente importante planear algo que pudesse

contribuir para uma melhoria da compreenséo do uso do AUS.
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Deste modo, surgiu o problema: que estratégias didaticas se podem implementar e que
artefactos se podem utilizar em sala de aula, para que os alunos compreendam os

procedimentos matematicos associados ao AUS, sem recorrerem a mnemanicas?

Posteriormente a percecdo das dificuldades dos alunos e da formulagdo do problema,
foi necessario um estudo minucioso acerca do assunto, 0 que envolveu pesquisas

relativas a estudos efetuados nos Gltimos anos.

Compreender e aprender Matematica sdo metas que todos os alunos podem e devem
atingir, pois a “aprendizagem com compreensdo ¢ essencial para tornar os alunos
capazes de resolver os novos tipos de problemas, que, inevitavelmente, irdo enfrentar
no futuro.” (NCTM, 2007, p.22). Relativamente aos problemas matematicos que
podem ser encontrados pelos alunos, se estes incluirem enunciados relacionados como
seu quotidiano, eles estardo mais motivados e poderdo aprender de forma mais eficaz
(Camacho, 2011).

Atualmente, a Matematica € vista como uma disciplina que suscita dificuldades nos
alunos (Dias, Santiago, & Martins, 2017) talvez por existir uma falta de compreenséo
do significado das operac6es nela envolvidas, por défices ao nivel do calculo mental
ou até mesmo pela inexisténcia da nocdo de sentido de numero. Tais dificuldades
podem ser contrabalancgadas se forem fornecidas aos alunos ferramentas e experiéncias
diversificadas em sala de aula (Ribeiro & Mendes, 2008), que os levem a manipular e
a resolver os seus problemas com compreensdo, e ndo pela execucdo de regras e/ou
procedimentos memorizados. Saber responder intuitivamente acerca dos varios
contelldos matematicos torna-se pouco pertinente e limita o estudo da propria
disciplina (Bivar, Grosso, Oliveira & Timéteo, 2012). Torna-se fulcral encontrar
estratégias de aprendizagem que consigam colmatar estas lacunas e permitam atingir

0 patamar da compreensao, tornando as aprendizagens eficazes (Lopes & Silva, 2011).

N&o existe uma sé forma correta para ensinar os alunos, existindo diversos materiais e
estratégias a adotar para abordar uma dada situacgao problematica (NCTM, 2007), bem
como diferentes representagdes matematicas para apresentar um mesmo resultado. O

estabelecimento rigido, por parte do professor, de uma sé ferramenta ou de uma so6
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forma de resolver um problema pode trazer problemas sérios para o processo de

aprendizagem dos alunos (Bobis & Bobis, 2005).

Tendo em conta o que foi referido e todas as pesquisas relativas ao tema da operagéo
aritmética subtracdo, das estratégias a implementar em sala de aula e das
representacdes dos alunos, definiu-se o problema de investigacdo: como integrar as
representacdes e 0 material multib&sico no processo de ensino e de aprendizagem de
modo a que os alunos compreendam os procedimentos matematicos inerentes ao

algoritmo usual da subtracéo, sem recorrer a mnemanicas?

2.1.2. Objetivos e Questdo de Investigacao

No contexto do que foi sendo redigido neste documento, foi necessario tracar certos

objetivos para poder responder ao problema de investigacao:

a) mapear as dificuldades dos alunos acerca dos procedimentos matematicos inerentes

ao algoritmo usual da subtracéo no 3.° ano, do 1.° CEB;

b) criar e implementar uma experiéncia de ensino usando as representagcdes e 0
material multibasico como artefactos, sobre os procedimentos matematicos

inerentes ao algoritmo usual da subtracédo no 3.° ano, do 1.° CEB;

c) analisar o impacto que as representacdes e 0 material multibasico como artefactos,
tém na compreensdo dos alunos sobre os procedimentos matematicos inerentes ao

algoritmo usual da subtracéo no 3.° ano, do 1.° CEB.

Tendo em conta os objetivos de investigacdo, formulou-se a principal questdo de
investigacdo: de que modo as representagdes e o MAB, como artefactos, podem
promover a compreensdo dos alunos relativamente aos procedimentos matematicos

inerentes ao AUS no 3.°ano do 1.° CEB?

2.1.3. Pertinéncia do Estudo

Ao longo do 1.° CEB as criangas devem ser familiarizadas com diferentes

significados/sentidos da operacdo da subtracdo de nimeros inteiros (NCTM, 2007),

11
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mas s0 existe compreensao efetiva da operacao quando se percebem todos 0s processos

que estdo subjacentes a mesma.

Compreender é a chave para o verdadeiro conhecimento (Valério, 2005) e, mais
pertinente do que usar um algoritmo para resolver uma operacdo € utiliza-lo
corretamente, ou seja, com compreensdo e correcao (Brocardo, Serrazina, & Kraemer,
2003). Deste modo, torna-se fulcral analisar todas as representac6es dos alunos para
que se possa tentar perceber onde persistem as dificuldades, dado que através destas
se pode retirar bastante informacéo acerca do modo como a crianca se organiza, pensa

e regista os seus procedimentos e resultados (Pinto & Canavarro, 2012).

A origem das representacGes dos alunos também é um ponto crasso a desvendar dado
que estas deveriam ser oriundas de conexdes entre varios tipos de representacdes, pois,
como preconiza Kaput (1987, como referido em Fernandes, 2014), um aluno que
apenas se apoie no uso de simbolos para aprender em Matematica pode ficar bastante
apto ao nivel dos procedimentos, mas no momento de utilizar esse conceito num outro

contexto, deparar-se-4 com bastantes dificuldades de resolucéo.

Assim, defende-se 0 uso de varios tipos de representaces, bem como a unido entre 0s
mesmos, para que possam ser utilizadas de forma flexivel (Fernandes, 2014),
promovendo um maior sucesso na aprendizagem do conceito matematico em questao.
A dificuldade persiste no modo como hoje é ensinada a Matematica, onde é dada a
maior importancia a linguagem verbal e as representacfes simbolicas (Montenegro et
al., 2017), o que acaba por impedir que exista esta flexibilidade entre representacdes
ativas, visuais e simbolicas, que é fulcral para a abstracdo matematica dos alunos

(Dreyfus, 1991, como referido em Montenegro et al., 2017).

No que respeita a operacao aritmeética subtracdo, Parker (2004) refere que esta € mais
dificil do que a operacdo aritmética adicdo e hoje defende-se a necessidade de
dispensar mais tempo a compreensdo das operacOes e das relagdes existentes entre
elas, para que se possa ter uma percecdo global de numero (Ferreira, 2012) e se
consigam desenvolver estratégias Uteis nos calculos. Essas estratégias poderdo passar
pela utilizacdo de materiais manipulaveis — materiais concretos e educativos que o

aluno é capaz de sentir e manipular, que representam uma ideia, neste caso matematica,
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(Vale & Barbosa, 2014) e que envolve fisicamente e ativamente o aluno na sua propria
aprendizagem. Um desses materiais manipulaveis é o MAB, conhecido pelas suas

carateristicas bastante positivas na introduc¢éo do sistema de numeracao.

Nesta sequéncia, considera-se que este estudo € pertinente porque: tem como objetivo
colmatar uma dificuldade encontrada em sala de aula; vai permitir que outros
investigadores possam estudar um pouco mais sobre a temética e observar resultados
reais; o problema de investigacdo formulado bem como todas as metodologias
utilizadas para o resolver, vdo ao encontro do que atualmente a comunidade cientifica

sugere.

2.1.4. Estrutura da Componente Investigativa

O presente capitulo “Componente Investigativa” esta dividido em varios subcapitulos
sendo este (2.1.) o primeiro. De seguida apresentar-se-a a revisdo da literatura na qual
constam trés seccOes: representacoes; algoritmo usual da subtracdo; manipulativo

concreto: material multibasico (MAB).

Nesta sequéncia, surgird um terceiro subcapitulo onde serdo descritas as op¢oes
metodoldgicas e, dentro destas, a descri¢do, o contexto e o design do estudo. Entrando
nos dados recolhidos para este estudo, segue-se um quarto subcapitulo onde se
apresentam os resultados. Para finalizar, surgem dois subcapitulos: um de discussédo

dos resultados apresentados e outro de conclus@es do estudo.

2.2. Revisao da Literatura
2.2.1. Representacdes

Segundo Golding (2008), uma representacdo é um formato que pode substituir uma
certa entidade, apresentando-a de outra forma, sendo também uma ferramenta fulcral
para organizar, registar e comunicar ideias matematicas (NCTM, 2007). Assim, as
representacfes apoiam na compreensdo das situacGes problematicas, na sua
interpretacdo e no estabelecimento das relagdes entre os dados dessas situagdes (Pinto
& Canavarro, 2012).
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Numa outra visdo, considera-se que uma representacdo € um artefacto, sendo vista
como um objeto (fisico ou ndo) que servira de ponto de partida para desenrolar uma
nova atividade, podendo tratar-se, por exemplo, de sons, de livros, de gestos, de
ferramentas cientificas e de tecnologias (Bussi & Mariotti, 2008). A adaptacdo de
artefactos na educacdo matematica considera-se cada vez mais essencial (Fernandes,
2000), passando a ser denominados de ferramentas matematicas epistémicas a partir

do momento em que sdo utilizados pelo sujeito para construir um novo conhecimento.

Relacionar uma representacdo com o objeto representado € mais complexo do que
aparenta (Golding, 2008) existindo, segundo o mesmo autor, representacdes internas

(mentais) e externas (que se podem observar num dado suporte).

No que concerne as representacdes externas, existem dentro delas as representagdes
ativas, que estdo associadas a acdo como facilitadora na construcdo de conceitos
(Boavida, et al. 2008).

As representacOes ativas podem ser vistas como a exposicao de algo sem recorrer a
palavras ou simbolos, apenas pela manipulacdo de materiais (acdo) (Cenrada, 2012).
Este tipo de representacdo permite que o aluno esteja ativo na sua propria
aprendizagem e desenvolve-se consoante 0 maior ou menor contacto que os alunos
tém com os objetos e com os problemas que Ihes séo apresentados, tornando-se num
conjunto de a¢des para alcancar um certo resultado (Bruner, 1973, como referido em
Silva & Gomes, 2017).

Para apresentar de forma escrita as ideias matematicas que resultam das representacées
ativas, os alunos utilizam outros tipos de representacgdes: verbais (linguagem natural),
visuais (figuras, tabelas, graficos e esquemas) e simbolicas (numéricas ou algébricas)
(Montenegro et al., 2017). Assim, segundo estes autores, se um aluno apresentar as
suas ideias ou resultados através de frases ou palavras estara a recorrer a uma
representacdo verbal, na forma de linguagem natural. Caso a ideia esteja exposta
atraveés de um esquema, de uma tabela, de uma figura ou de um gréafico, a representagédo
utilizada designa-se de visual. Quando o resultado é apresentado por meio de simbolos

numericos ou algébricos designam-se de representacdes simbdlicas.
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Ao escrever um texto onde explicam 0s processos que 0s permitiram chegar a uma
solugéo (representacdo verbal), os alunos revelam que refletiram acerca do que fizeram
e que questionaram a validade dos seus resultados (Valério, 2005), 0 que promove 0
espirito critico destes alunos e aumenta a probabilidade de compreensdo do conceito

em questéo.

As representacdes visuais sdo usadas, geralmente, para servir de apoio a interpretagédo
da situagdo problematica e para registar a respetiva solugéo (Pinto & Canavarro, 2012),
0 que as torna ferramentas essenciais para 0s alunos darem significado aos conceitos
matematicos. As mesmas autoras pronunciam-se acerca das representacdes
simbdlicas, referindo que estas surgem apoiadas em elementos visuais previamente
construidos, sendo as representacdes visuais que ajudam os alunos a decifrar o
problema e a dar significado a interpretacdo do mesmo. Assim, as representacfes
simbolicas surgem, na maioria dos casos, para representar e comunicar a solucdo da

situacdo problematica.

Em Educacdo Matematica, se considerarmos visualizagdo como a “interpretacdo e
compreensédo de modelos visuais e a capacidade de traduzir em informagéo de imagens
visuais o que ¢ dado de forma simbodlica” (Dreyfus, 1990, como referido em Costa,
2000) e representacdo visual como “uma colecdo de simbolos gréficos que codificam
visualmente propriedades e relagbes causais, funcionais e semanticas de um mundo
representado — abstrato ou concreto” (Sedig & Summer, 2006, p.2), uma representacdo
visual podera conter também evidéncias verbais, numéricas e simbdlicas, desde que

estejam interligadas com a compreensao da matematica.

Alguns estudos revelam que as representacdes visuais - figura sdo bastante utilizadas
pelos alunos numa fase inicial, sendo mais Uteis para a compreensdo dos seus
pensamentos (Quaresma & Ponte, 2012). Outros autores referem que o uso frequente
de representacfes visuais aumenta as competéncias dos alunos no que concerne a
passagem de um tipo de representacdo para outra sem qualquer obstaculo (Montenegro
et al., 2017), proporcionando uma maior capacidade de abstracdo. As representagdes
visuais associadas a linguagens verbais e escritas sao fulcrais no 1.° CEB, organizando

0 pensamento dos alunos (Guerreiro & Serrazina, 2015).
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No que respeita as representacfes ativas, estas desempenham um papel crucial e sdo
utilizadas pelos alunos para simulagdes, quando ainda ndo existe uma capacidade
imediata de traduzir para o papel o seu pensamento (Pinto & Canavarro, 2012), talvez
pelo cariz experimental que este tipo de representacdo apresenta. Deste modo, as
representagdes ativas tornam-se num elemento chave na passagem do abstrato para o

concreto.

Assim, é importante que os alunos percebam que a variedade de representaces
existentes é vasta e que alcancem a capacidade de as conseguir relacionar (Kieran,
2007, como referido em Gafanhoto & Canavarro, 2011), passando a informacdo de

uma representacao para outra, estabelecendo relagfes entre as mesmas.

2.2.2. Algoritmo Usual da Subtracédo (AUS)

O algoritmo usual da subtracdo respeita os principios do sistema de numeracéao
permitindo o desenvolvimento do sentido de numero, usando para isso a nogdo de
“compor uma unidade de ordem superior” (Ma, 1999, como referido em Martins et al.
2014). Todos estes aspetos permitem que os alunos consigam resolver uma operacéo
de subtracdo sem recorrer a mnemonicas. Este algoritmo resulta da propriedade da
invariancia do resto e, na incapacidade de explicar este facto aos alunos, os professores
arranjam essas mnemonicas para que eles decorem os procedimentos a realizar
(Loureiro, 2004).

Os problemas existentes na resolucdo/compreensdo dos algoritmos usuais incidem na
incorreta identificacdo do valor de posicdo dos algarismos, pois 0s sujeitos
“interpretam e tratam oS nUMeros com varios digitos como nimeros com um sé digito,
em vez de usar os significados dos digitos em diferentes posi¢oes” (Ferreira, 2012,
p.75).

No que respeita aos procedimentos do algoritmo usual da subtracdo pode destacar-se
o trabalho ordem a ordem, da direita para a esquerda, e o reagrupamento de unidades
de uma dada ordem numa unidade de ordem imediatamente superior, quando o seu

namero € igual ou superior a 10 (Martins & Ribeiro, 2013).
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Um outro aspeto a ter em conta € a linguagem utilizada no momento de ensinar o
algoritmo usual da subtracdo, no qual se recorre muitas vezes ao termo “empréstimo”
que é enganador (Aharoni, 2008), dado que efetivamente ndo existe um empréstimo,

sendo o termo correto “reagrupar” (Martins & Ribeiro, 2013).

Neste sentido, Dias et al. (2017), apresentam uma proposta didatica para o ensino do

algoritmo usual da subtragdo sem recurso a mnemonicas, que respeita algumas etapas:

- 1.2 etapa: resolver uma situacdo problematica que envolva a subtracdo de um
nmero com dois algarismos por um nimero de um algarismo, sendo
o0 algarismo da ordem das unidades do aditivo superior ao algarismo
da ordem das unidades do subtrativo (por exemplo: 28-5). Nesta
etapa recorre-se a0 MAB e a uma grelha de nimeros para a
representacéo vertical da operacao;

- 2.2 etapa: resolucao de uma situacdo problematica que envolva a subtracdo de
um numero com dois algarismos por um nimero de um algarismo,
sendo o algarismo da ordem das unidades do aditivo inferior ao
algarismo da ordem das unidades do subtrativo (por exemplo: 12-7).
Nesta fase, por se considerar uma repeticdo da primeira etapa, 0s

recursos utilizados sdo 0s mesmos;

- 3.2 etapa: resolucdo de situacdo problematica que envolva a operagdo aritmética
subtracdo (por exemplo: 25-17), recorrendo apenas a grelha de

nameros (retira-se aqui 0 MAB);

- 4.2 etapa: resolver a mesma situacdo problematica da 3.2 etapa, sem recorrer ao

MAB nem a grelha de numeros.

Através destas quatro etapas é possivel verificar que o MAB, bem como a grelha de
numeros, vao sendo retirados estrategicamente, sendo o nivel de abstracdo cada vez
mais elevado. A partir da 3.2 etapa, Dias et al. (2017) reforcam a importancia de
trabalhar ordem a ordem (da direita para a esquerda) os termos da operacdo, bem como
0 cuidado que o professor deve ter com a linguagem que utiliza, que levara a

inexisténcia de expressdes prejudiciais como “e vai um”.
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Dias et al., (2017, p. 296) referem ainda que “a compreensdo dos procedimentos
associados ao algoritmo da subtragdo serd tanto maior quanto for a compreensao do
sistema de numeracdo decimal. Assim, tal como na visdo de Sarama e Clements
(2009), também estes autores defendem que a aprendizagem dos numeros e das
operacbes é a &rea mais relevante da educacdo matematica. Para que esta
aprendizagem exista é necessario criar condi¢cdes que permitam que os alunos
desenvolvam o sentido de nimero, apropriando-se de métodos e técnicas de calculo
(Ferreira, Mendes & Pratas, 2005) que Ihes permitirdo compreender a estrutura dos
nameros e as suas relacdes. Se esta compreensdo ndo existir antes da introducao de um
algoritmo, os alunos ndo se sentirdo confiantes ao efetuar os procedimentos inerentes
a esse mesmo algoritmo (Martins et al., 2014), o que levara ao uso de mnemonicas
para conseguirem chegar a um resultado. Brocardo et al. (2003) reforcam esta ideia ao
afirmar que o ensino dos algoritmos é iniciado desde muito cedo aos alunos, o que nao

Ihes da oportunidade para desenvolver o sentido de numero.

Deste modo, os algoritmos devem ser utilizados com compreens&o e ndo apenas como
um conjunto de regras mecanizadas, para que no final se evidenciem aprendizagens
significativas no que respeita ao sentido de nimero e ao sistema de numeracao (Ribeiro
& Mendes, 2008).

Na prética, subtrair ndo é mais do que remover uma parte de um conjunto de elementos
e descobrir quantos elementos restam no final (Aharoni, 2008), o importante é adotar

as melhores estratégias para o realizar com compreensao.

2.2.3. Manipulativo Concreto: Material Multibasico (MAB)

Um material manipulavel é um objeto concreto que pode ser movido e manipulado
pelo sujeito de forma a incorporar conceitos matematicos (Ribeiro, 1995). Contudo,
com 0 aparecimento e avanco das tecnologias, o conceito deste tipo de material ndo
implica que 0 mesmo precise de ser estatico, podendo ser concreto ou virtual, que
auxilie o sujeito a descobrir, compreender e consolidar alguns contetidos matematicos
(Serrazina, 1991). Tudo isto encaminha para a ideia de que o ensino da Matematica
necessita de acOes (concretas ou virtuais), de reflexdo e de aptiddo para combinar

ambas as funcdes (Vale, 2002), existindo para este efeito os materiais manipulaveis.
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Neste contexto, dentro de todos os materiais manipulativos estruturados ja conhecidos
na educagdo matematica, destaca-se 0 MAB como introdutor do sistema de numeragéo
(Botas, 2008) e como auxiliar fundamental na introducdo dos algoritmos da adicao e
subtracdo (Marques, 2013). Este material manipulativo estruturado concreto tornou-se
conhecido pelos estudos do Professor Zoltan Paul Dienes e, apesar de ter sido
produzido em diversas bases de numeracdo, a mais utilizada é a base 10. Através da
manipulacdo do MAB possivel representar ndmeros, introduzir e justificar os
algoritmos das diversas operacfes aritméticas. Por apresentar todas estas
versatilidades, o MAB é o material manipulativo que os professores afirmam utilizar
com mais frequéncia em sala de aula (Swan & Marshall, 2010).

No que respeita a estrutura, 0 MAB é constituido por cubinhos (que representam as
unidades), com os quais é possivel formar barras constituidas por 10 desses cubinhos
(representando uma dezena). Com 10 dessas barras e possivel formar uma placa
(representando uma centena) e o, com 10 placas forma-se o cubo (obtendo uma
unidade de milhar). Se nos basearmos nesta constituicdo facilmente se percebe que se
trata de agrupamentos de 10 (sejam cubos, barras ou placas), agrupamentos esses que
se tornam facilitadores na compreensdo do sistema numérico (Contente, 2012). Esta
ideia também ¢ defendida por Bruner (1960, como referido em Kim & Albert, 2014),
ao argumentar que a manipulacdo de materiais manipulativos, como o MAB, leva a
melhorias significativas na compreensdao dos alunos, no que respeita a conceitos

relacionados com o sistema numérico.

Nos seus estudos, Piaget (1977), referia que as criangas, nos primeiros anos de vida se
encontram no estadio das operacdes concretas, querendo isto dizer que sdo necessarios
objetos concretos, que possam ser manipulados, para que os sujeitos consigam elaborar
0s seus proprios conceitos e logicas matematicas. E fulcral que a manipulagio seja
efetuada pela prépria crianga, tornando-se ativa na sua aprendizagem e ficando com as
suas imagens mentais muito mais clarificadas (Vale, 2002), o que surtira um efeito

positivo nas representacdes posteriormente apresentadas.

Um aspeto muito importante é a parte motivacional que estes materiais manipulaveis

estruturados acarretam, dado que no momento em que os alunos os utilizam os poderéo
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ver como um “jogo”, estando a aprender sem se aperceberem (Damas, Oliveira, Nunes
& Silva, 2010) e, ndo menos importante, pelo facto de estarem a consegui-lo com o

seu ritmo e estratégias proprios.

Diversas investigacdes em educacdo tém comprovado que manipular materiais, além
do quadro e do giz, € fulcral para que exista compreensdo dos conceitos matematicos
por parte dos sujeitos, nomeadamente nos primeiros anos de escolaridade. No entanto,
em Portugal, o uso de materiais manipulativos, exceto a calculadora e o computador,
ndo é acentuado (Ponte & Serrazina, 2004), o que podera justificar a escassa utilizacédo
destes no contexto de sala de aula. Neste contexto, existem trés principais motivos para
esta diminuta utilizacdo dos materiais manipulativos (Vale & Barbosa, 2014): a viséo
tradicional de ensino da matemaética, o desconhecimento ou a fraca familiarizagéo que
os professores tém com este tipo de materiais e, por fim, o tempo que € necessario
ocupar para este tipo de abordagem. Assim, torna-se pertinente e urgente incentivar os
professores a substituir certos simbolos matematicos convencionais pelo uso deste tipo
de material (NCTM, 2007).

Resultados de estudos em que foi utilizado o MAB, como material manipulativo,
revelam que parte do significado dado ao sistema de numeragdo decimal deve-se a
manipulacdo deste mesmo material, bem como se denota um aumento significativo na
autoconfianca e motivacdo dos alunos (Brou, 2014) ao realizar as varias situagdes
problematicas que Ihes sdo apresentadas. Este objeto concreto torna-se também num
grande impulsionador para as aprendizagens significativas dos alunos, pois apela aos

seus préprios sentidos (Marques, 2018).
2.3. Opcoes Metodoldgicas
2.3.1. Descrigdo do Estudo

De acordo com 0s objetivos enumerados na seccdo 2.1.2., a metodologia desta
investigacdo respeita 0s propositos de uma investigagdo qualitativa, de indole
interpretativa e design de investigacdo-acdo (Bodgan & Biklen, 2013). Deste modo,

este estudo serve o propdésito de descrever, analisar e procurar compreender em que
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estado pedagogico se encontra a turma ao nivel da compreenséo dos procedimentos do
AUS.

Uma investigacdo qualitativa pode ser caraterizada por: ser uma investigagdo
descritiva; interessar mais o processo do que os produtos; os dados serem analisados
de forma indutiva e serem obtidos diretamente do ambiente natural; dar uma
importancia fulcral ao significado (Bodgan & Biklen, 2013). Afonso (2015, p.14)
refere que este a investigagdo qualitativa se preocupa com “a recolha fidvel e
sistematica sobre aspetos especificos da realidade social usando procedimentos
empiricos com o intuito de gerar e inter-relacionar conceitos que permitam interpretar
essa realidade”, sendo também considerada uma metodologia na qual as questdes de
investigagdo se vao criar com o0 objetivo de investigar os fendbmenos de forma

detalhada e no seu contexto natural (Bogdan & Biklen, 2013).

Sousa e Batista (2011) referem que o plano de uma investigacdo qualitativa é flexivel
(dado que o investigador se encontra a estudar sistemas dinamicos), que tem em conta
todas as dificuldades e complicacdes da realidade, motivo pelo qual o investigador
deve mostrar uma sensibilidade significativa no contexto em que realiza a sua
pesquisa. E o investigador que cria novas ideias consoante os dados que vai obtendo,

ao contrario de outros tipos de investigacoes.

A investigacdo-acdo desenvolve-se de forma dinamica, em espiral de ciclos, sendo

quatro os termos envolvidos neste ciclo: observacdo, planificacdo, reflexdo e acgéo.

O objetivo final da investigacdo-acdo é obter resultados nas suas duas vertentes: acdo
(mudanca) e investigagdo (ou compreensdo). Este tipo de método é estudado ha muitos
anos e, por isso, também as suas defini¢cGes variam: em 1986, Bartalomé referiu que
investigacdo-agdo € um processo reflexivo que vincula dinamicamente a investigagéo,
a acdo e a formacdo, realizada por profissionais das ciéncias sociais, acerca da sua
propria pratica”; em 1990, Lomax defendia que investigagdo-acdo era ‘“uma
intervengdo na pratica profissional com a intencao de proporcionar uma melhoria”

(como referido em Coutinho et al., 2009).
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Segundo Sousa e Batista (2011), para que se possa realizar um processo de

investigacdo-acdo é ainda necessario seguir as etapas que se encontram na Figura 1.

Refletir,
Diagnosticar Construir o Propor um mterpretar e
o problema plano de aciao plano de acao integrar os

resultados

Figura 1 - Etapas da investigacdo-acao (Sousa & Batista, 2011)

Da investigacdo-agdo fazem parte varias modalidades (ou formas de ser desenvolvida),
sendo cada uma delas baseada em diferentes critérios: objetivos, papel do investigador,
tipo de conhecimento que gera; formas de acéo e o nivel de participacdo. Uma dessas

modalidades € a pratica e, no Quadro 1 podem verificar-se as suas carateristicas.

Quadro 1 - Carateristicas da modalidade préatica da investigacdo-a¢do (Coutinho et al., 2009)

Tipo de
) o Papel do ) Nivel de
Modalidade Objetivos conhecimento | Formas de agio
investigador participagio
ql.'ll" gcram
Papel socrético
. Compreender a (favorecer a )
Pritica Priitico Para a agiio Cooperagio
realidade reflexfioea
autorreflexio)

2.3.2. Contexto do Estudo

O estudo apresentado neste documento foi realizado no ano letivo 2016/2017 numa
escola do distrito de Coimbra, com os 13 alunos de uma turma do 3.°ano do 1.° CEB,
oito do sexo feminino e cinco do sexo masculino. A faixa etaria em que os alunos se
encontravam variava entre os 10 e 0s 11 anos, pois quatro deles eram alunos ja com
retencdes devido a varios motivos como a etnia, a nacionalidade ou até o facto de ser
um aluno com necessidades educativas especiais (NEE). Parte dos alunos desta turma
destacavam-se pelas suas capacidades de atencdo e desempenho positivo em aula, ao
passo que outros alunos ndo apresentavam essas carateristicas de forma regular,
deixando alguns trabalhos por realizar ou com bastantes incorre¢des. No que respeita
ao horario, e salientando a area da Matematica, estes alunos tinham oito horas
semanais desta disciplina no seu horario, mais alguns tempos de Apoio ao Estudo onde

eram trabalhados aspetos que precisavam de ser consolidados e praticados.
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De anélises dos dois anos letivos anteriores, é possivel afirmar que esta turma sempre
foi realizando alguns trabalhos em grupo o que, para o presente estudo, foi um aspeto
positivo. A nivel do estudo € de ressaltar ainda que o contetdo abordado ja tinha sido
lecionado no ano anterior, o que justifica o facto de ndo existir uma introducao
propriamente dita ao assunto mas sim a intencdo de produzir melhorias ao nivel da
compreensdo dos contetidos e de todos os procedimentos envolvidos no AUS. A turma
resolvia as situacdes problematicas que envolviam a operacdo aritmética subtracao de
uma forma um pouco confusa, apresentando carateristicas de mais do que um

algoritmo para efetuar uma mesma operacao (tal como referido na secgdo 2.1.1.).

De acordo com a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) (Vygotsky, 1978) e os
respetivos niveis de discrepancia 6tima, atribuidos a cada crianca, obtidos através dos
resultados obtidos da Fase Inicial do estudo, foi possivel agrupar esta turma em cinco
pares e um trio. Contudo, apesar de ter sido facultado um acompanhamento a todos 0s
alunos, apenas os resultados de dois pares serdo analisados neste documento. Além
dos niveis de discrepancia apresentados, a selecdo dos alunos para este estudo foi
baseada no facto de serem alunos que estiveram presentes em todas as sessdes deste
estudo, bem como no conhecimento que a prépria PE tinha das suas relacdes

interpessoais e de trabalho em grupo.

Através da analise dos resultados das tarefas da Fase Inicial destes quatro alunos foi
possivel agrupa-los da seguinte forma: Grupo 1 — constituido pela aluna A (nivel 1) e
pelo aluno B (nivel 2); Grupo 2 — constituido pela aluna C (nivel 1) e pelo aluno D
(nivel 2). A aluna A era uma aluna empenhada, com vontade de aprender e obter
sempre melhores resultados, contudo os seus conhecimentos ao nivel do AUS eram
um pouco limitados como se comprovou com os resultados da Fase Inicial. O aluno B
era um dos trés melhores alunos da turma, sempre preocupado com o rigor e
desempenho em aula em qualquer que fosse o contetido abordado, apresentando assim
resultados bastante positivos, ainda que com pequenas incorregdes. A aluna C, uma
aluna um pouco mais empenhada, ndo apresentava grande interesse em participar nas
aulas e tudo era motivo de distracdo, o que se retratava nos seus resultados. O aluno

D, apesar de empenhado e de obter bons resultados na area da Matematica, era um
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aluno muito imprevisivel, existindo dias em que ndo queria fazer nada e apresentava

0s seus resultados da forma mais simples possivel.

2.3.3. Design do Estudo

A recolha de dados foi realizada em trés principais fases: Fase Inicial; Fase de
Intervencdo e Fase Final. No Quadro 2 é possivel verificar, cronologicamente, a

aplicacédo de cada uma destas fases.

Na Fase Inicial foram realizadas, individualmente, quatro situacfes problematicas
pelos alunos (Apéndice 1). A cada aluno, para cada uma dessas tarefas, foi atribuido
um nivel de conhecimentos atraves dos critérios estabelecidos (seccdo 2.3.4.) e, no
final da anélise foi realizada a mediana desses mesmos niveis, resultando o nivel final
de cada um dos alunos nesta primeira fase (Apéndice 2). A partir destes resultados foi
planificada a primeira sesséo da Fase de Intervencdo (Apéndice 3), onde os alunos
utilizavam o manipulativo concreto MAB para responder as situacdes problematicas
que Ihes foram propostas (sendo este material usado até a sessdo quatro da Fase de
Intervencdo, sendo a sua utilizacdo opcional ja nesta sessdo). As tarefas da segunda
sessdo da Fase de Intervencdo (Apéndice 4) foram também planificadas com base nos
resultados apresentados pelos alunos na sessdo anterior, mas com uma diferenca ao
nivel dos recursos materiais disponiveis para os alunos utilizarem — foi realizada pela
PE uma grelha de apoio a resolucdo do AUS (Apéndice 5) para cada um dos grupos
de trabalho, que foi utilizada até a sessdo quatro da Fase de Intervencédo. As tarefas das
sessOes trés (Apéndice 6) e quatro (Apéndice 7) da Fase de Intervencdo foram
planeadas seguindo os moldes da segunda sesséo e, a partir da sessao quatro desta fase
do estudo, 0 MAB e a grelha de apoio a resolucdo do AUS foi retirada aos alunos.
Assim, as tarefas da sessdo cinco (Apéndice 8) e seis (Apéndice 9) da Fase de
Intervencdo, planeadas sempre consoante os resultados da sessdo anterior, foram
realizadas pelos alunos sem qualquer recurso a materiais além da caneta e das folhas

de registos.

De um modo geral, as planificacGes das seis sessbes da Fase de Intervencdo (Apéndice
10) respeitaram sempre as dificuldades observadas na sessdo imediatamente anterior e

decorreram sempre respeitando varias etapas: agrupar os alunos em mesas de trabalho;
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entregar a tarefa 1 de cada sessdo; dar tempo aos alunos para a resolverem,
acompanhando os alunos e apontando aspetos importantes no caderno de bordo da PE;
discussdo em grande grupo com um dos grupos no quadro (selecionado pela PE de
acordo com o que observou ao longo da resolucéo da tarefa); distribuicdo da tarefa 2

da sessdo e resolugdo da mesma por cada um dos grupos.

Na Fase Final foram realizadas cinco tarefas (Apéndice 11), de forma individual,
idénticas a da Fase Inicial. Da analise dos resultados destas tarefas foi também possivel
atribuir um nivel de conhecimentos aos alunos (Apéndice 12), o que permitiu realizar

uma comparacao entre os resultados da Fase Inicial e da Fase Final (Apéndice 13).

Quadro 2 - Cronograma das sessdes da investigagdo

Fase de Intervengéo (em grupos)
Fase Inicial Fase Final
1a 2a 3& 4a 5& 6&
(individual) (individual)
Sessdo | Sessdo Sessdo Sessao Sessdo | Sessdo

Com material manipulativo (opcional na Sem material

42 5es580) manipulativo
) 2de 16 de 22 de 29 de 12 de 14 de )
3 de abril ] ) ) ) ) ) 20 de junho
maio maio maio maio junho junho

2.3.4. Recolha e Anélise de Dados

Os dados que integram este documento foram obtidos atraves de notas de campo por
observacdo da investigadora, de registos audio, de fotografias e da analise de
documentos redigidos pelos alunos, para que fosse possivel realizar uma andlise
baseada em varios suportes de informacédo. Os dados que resultavam de todas as fases
de aplicacao do projeto foram analisados e interpretados com base em alguns critérios
especificos de analise. Esses critérios foram elaborados por Pratas, Rato e Martins
(2016) e encontram-se de forma semelhante, no Quadro 3. Com base nestes critérios
foi possivel, num primeiro momento, mapear as dificuldades dos alunos e atribuir-lhes
um nivel de conhecimento. Posteriormente, foram a base para analisar os dados obtidos
verificando as evolugdes na compreensdo dos conceitos abordados por parte dos
alunos, permitindo assim uma preparacdo das futuras intervences mais centrada nas

dificuldades ainda detetadas — dando para perceber de que forma esta proposta era
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benéfica para a compreensdo do AUS e para idealizar novas investigacbes que
futuramente se possam realizar.

Quadro 3 - Critérios de andlise ao nivel dos conhecimentos (Pratas, Rato & Martins, p.36)

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
A explicagcdo demonstra | A explicagcdo demonstra A explicagéo
conhecimentos limitados alguns conhecimentos demonstra um
acerca dos conceitos acerca dos conceitos conhecimento
matematicos envolvidos na | matematicos envolvidos completo dos
tarefa ou ndo responde a na tarefa e esta contém | conceitos matematicos
mesma. pequenas incorrecdes. envolvidos na tarefa.

No que concerne as representacdes utilizadas pelos alunos, estas podem distinguir-se
em dois grupos: (i) representacdes utilizadas no momento da manipulacdo do MAB —
classificadas como representacdes ativas — segundo Bruner (1999); (ii) representacdes
a que os alunos recorreram para representar as ideias matematicas que resultaram dessa
manipulagdo que, na perspetiva de Montenegro, Costa e Lopes (2017) podem ser
verbais (quando os alunos expressaram uma ideia atraves de linguagem natural),
visuais (quando utilizaram figuras, tabelas, graficos e esquemas) ou simbdlicas
(quando recorreram a simbolos numéricos ou algébricos). Na tabela 1 é possivel
observar esta classificagdo de uma forma mais sintética e com exemplos que ilustram
cada uma das representagdes anteriormente referidas.

Tabela 1 - Categorias, descri¢Oes e exemplos das representacdes (Bruner 1973, como referido em Silva & Gomes,
2017; Montenegro et al., 20171

Categoria Descricao Exemplo(s)

g
s 5 Representacdo Ativa
s>
s
c
b ,
R o 1000 2
Q s Representacdo Visual - =
L %) - . m 05 59
N Figura e

= R gy =

1 As imagens que constam na Tabela 1 sdo fotografias reais do estudo (fonte prépria)
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Representacdo Visual - ’ . .90
Esquema (o 9% [m" \ i
S Representagdo Simbdlica - e
‘é Numérica — ! e
n ([ 2
_‘é’ Representacao Verbal -
L Linguagem Natural

2.4. Apresentacdo dos Resultados

A apresentacdo dos resultados deste documento esta dividida em cinco sec¢des gerais.
Nas trés primeiras seccOes estdo apresentados diacronicamente os resultados dos dois
pares de alunos, desde a Fase Inicial até a Fase Final. De seguida consta uma secc¢do
onde esta presente uma discussdo dos resultados, seguida de uma seccdo conclusiva
na qual constam as limitagcdes do estudo e futuras recomendacgdes de estudos nesta

tematica.

2.4.1. Fase Inicial

De forma individual e sem recorrer a nenhum material manipulativo, os alunos
responderam a algumas situacfes problematicas, sendo analisadas nesta sec¢ao duas
delas (tarefas 1.1. e 3 do Apéndice 1).

Aluna A

A aluna responde a tarefa 1.1. (Apéndice 1) atraves de uma representacdo simbdlica —
numérica, recorrendo a procedimentos do algoritmo da decomposicao para a subtragdo
(lado direito na Figura 2). Contudo utiliza este algoritmo de forma incorreta ao
representar “18” na ordem das centenas, dado que ndo existe nenhuma unidade na
ordem imediatamente superior para poder decompor, nem eram necessarias mais
unidades no aditivo da ordem das centenas para conseguir resolver a operacgdo. Este

passo efetuado pela aluna fez com que o resultado final fosse também incorreto.
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Figura 2 - Resolugdo da aluna A da tarefa 1.1. da Fase Inicial

Esta aluna representa ainda alguns recursos ao calculo através de uma representacao
visual - esquema e representacéo verbal - linguagem natural (lado esquerdo na Figura
2), que a ajudaram a identificar 0 “niimero maior” (aditivo) e 0 “ntimero pequeno”
(subtrativo) da operacdo aritmética subtracdo. As ordens das unidades, das dezenas e
das centenas estdo alinhadas verticalmente, 0 que torna a sua representacdo mais
cuidadosa e percetivel. Apresenta uma resposta a situagao problematica através de uma
representacdo verbal — linguagem natural, mas ndo explica como chegou ao resultado
final tal como lhe era solicitado no enunciado da tarefa. Assim, através dos critérios

de anélise estipulados, a aluna, nesta tarefa, encontra-se no nivel 1.

Na tarefa 3 (Apéndice 1), a aluna apresenta uma representacao confusa que contrasta
com a tarefa analisada anteriormente (Figura 3). Contudo, através da sua representacao
simbodlica — numérica (lado direito na Figura 3), é possivel verificar que utiliza

procedimentos do algoritmo da decomposicao para a subtracéo

Figura 3 - Resolugdo da aluna A da tarefa 3 da Fase Inicial

No entanto esse algoritmo é utilizado de forma incorreta o que, por sua vez, tem
consequéncias no resultado apresentado, que esta incorreto. Apesar da desorganizacao
que se pode observar nesta resolucdo, a aluna apresenta todas as ordens numeéricas
alinhadas verticalmente. A sua resposta final é dada através de uma representacdo
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verbal — linguagem natural e, além de estar incompleta e confusa, ndo esta de acordo
com o resultado obtido. A aluna ndo explica como chegou ao resultado final tal como
era pedido no enunciado da tarefa. Por estes motivos, nesta tarefa, a aluna A, encontra-

se no nivel 1.
Aluno B

O aluno, para responder a tarefa 1.1. (Apéndice 1) recolhe dados acerca da situacéo
problemética, através de uma representacdo visual - esquema, que o auxiliam a
identificar os nimeros que vai utilizar para resolver a operagdo (Figura 4).

Figura 4 - Resolugdo do aluno B da tarefa 1.1. da Fase Inicial

Evidencia a utilizagdo do algoritmo da decomposicdo da subtracdo, através de uma
representacdo simbolica numérica, obtendo um resultado correto (19 unidades). Utiliza
parénteses nas 15 unidades e depois ndo utiliza para mesma estratégia para as 6
dezenas. As ordens das unidades, dezenas e centenas encontram-se alinhadas
verticalmente. A resposta a situagdo problematica (representacéo verbal — linguagem
natural) estd de acordo com o seu resultado, mas ndo explica de que forma o obteve.
Assim, nesta tarefa, o aluno, encontra-se no nivel 2.

Para resolver a tarefa 3 (Apéndice 1), o aluno recolhe dados e apresenta-os através de

uma representacao visual - esquema (lado esquerdo na Figura 5).
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Figura 5 - Resolugdo do aluno B da tarefa 3 da Fase Inicial

Posteriormente, por meio de uma representacdo simbolica - numérica, recorre a
procedimentos do algoritmo da decomposicdo para efetuar a operagdo, usando
parénteses quando o valor que coloca acima do aditivo € maior ou igual a 10 unidades
(lado direito na figura 5). O aluno € organizado nas suas representacdes e apresenta
uma resposta correta a situacdo problematica. Responde a questdo da tarefa através de
uma representacdo verbal — linguagem natural, ndo explicando como chegou a solugéo.
Assim, nesta tarefa, o aluno encontra-se no nivel 2 dos critérios de analise

estabelecidos.
Aluna C

Para dar resposta a tarefa 1.1. (Apéndice 1), a aluna recolhe dados através de uma
representacdo visual — esquema (lado esquerdo na Figura 6). Resolve a operagdo com
recurso ao algoritmo da decomposicdo da subtracdo, através de uma representacao
simbolica — numérica (lado direito na Figura 6), no entanto a resposta esta incorreta (a
aluna regista que o resultado da subtracdo de 6 unidades a 15 unidades € 8 unidades).
As ordens das unidades, dezenas e centenas ndo estdo alinhadas verticalmente, o que

torna a sua representacao confusa.

Figura 6 - Resolucgéo da aluna C da tarefa 1.1. da Fase Inicial
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A resposta a situacdo problemética é dada através de uma representacdo verbal —
linguagem natural, mas ndo explica como chegou ao seu resultado final. Por estes
motivos, nesta tarefa, a aluna encontra-se no nivel 1.

No que respeita a tarefa 3 (Apéndice 1), a aluna, através de uma representacao
simbolica — numeérica, efetua uma operacao inversa a pretendida, adicionando os dois

valores, 0 que da origem a uma resposta incorreta (Figura 7).

Figura 7 - Resolucdo da aluna C da tarefa 3 da Fase Inicial

No que concerne a organizacao desta representacdo, nem todas as ordens numeéricas
estdo alinhadas verticalmente. A resposta final é apresentada através de uma
representacdo verbal — linguagem natural e ndo explica como chegou a essa solugéo.
Assim, nesta tarefa, tendo em conta os critérios de analise estabelecidos, a aluna

encontra-se no nivel 1.
Aluno D

O aluno recolhe alguns dados para responder a tarefa 1.1. (Apéndice 1) e representa-
o0s através de uma representagdo visual — esquema (Figura 8). Evidencia a utilizacao
do algoritmo da decomposicdo para a subtracdo, através de uma representacao
simbdlica - numérica, obtendo um resultado correto.

Figura 8 - Resolugdo do aluno D da tarefa 1.1. da Fase Inicial
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Representa as ordens das centenas, dezenas e unidades alinhadas verticalmente. A
resposta a situacdo problematica é dada através de uma representagdo verbal —
linguagem natural, ndo explicando como chegou a sua solucdo. O aluno, tendo em

conta os critérios de analise estipulados, encontra-se no nivel 2.

Para dar resposta a tarefa 3 (Apéndice 1), o aluno recolhe dados para resolver situacdo
problematica, através de uma representacao visual — esquema (Figura 9). Utiliza os
procedimentos do algoritmo da decomposic¢ao para efetuar a operacdo da subtracdo,

através de uma representacao simbolica — numeérica (lado direito na figura 9).

Figura 9 - Resolugdo do aluno D da tarefa 3 da Fase Inicial

As ordens estdo alinhadas verticalmente e apresenta um resultado correto a situagéo
problemética. O aluno ndo apresenta uma resposta final nem explica verbalmente
como chegou a sua solucdo. Este aluno, nesta tarefa encontra-se no nivel 2, tendo em

conta os critérios de analise estabelecidos.

2.4.1.1. Sintese da Fase Inicial

Ao longo da seccdo 2.4.1. é possivel observar a andlise a forma como cada um dos
quatro alunos efetuou a resolucdo das tarefas propostas. Esta analise focou-se em trés
aspetos principais que, posteriormente, tornaram possivel a atribui¢do de um nivel de
conhecimentos as respostas de cada aluno: algoritmo utilizado para responder a
situacdo problematica; organizacdo de todos os elementos da representacao;
explicacdo verbal dos procedimentos utilizados para chegar a solucao.

Além destes aspetos principais e do que ja foi analisado anteriormente, pode ainda
dizer-se que:
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- aaluna A revela dificuldades em resolver as situagdes probleméticas propostas
dado que respondeu incorretamente as duas. N&o é uniforme no que respeita a
sua forma de organizacao, apresentando duas respostas bastante distintas nesse

aspeto (sendo muito mais rigorosa na resposta a tarefa 1.1.);

- 0 aluno B apresenta resultados corretos em ambas as tarefas, é organizado e
cuidadoso nas suas representacdes e apresenta sempre uma resposta completa no
final de cada tarefa. As dificuldades que se podem destacar neste aluno passam
pela utilizacdo de procedimentos de diferentes algoritmos para uma mesma
tarefa e pelo facto de ndo conseguir explicar como chega as solucbes que

apresenta;

- a aluna C apresenta dificuldades ao nivel da organizacdo das suas
representacdes e dos seus registos o que, por consequéncia, a limita em termos
de apresentacdo de resultados corretos. Nem sempre compreende o que se
pretende com cada tarefa, efetuando operac6es diferentes das pretendidas com

cada uma das situacdes problematicas;

- 0 aluno D é organizado nas suas representacdes e em ambas as tarefas recolhe
dados que o auxiliam nas suas resolugdes, o que o auxilia a obter resultados
corretos. Tal como o aluno B, as dificuldades que se podem apontar no aluno C
sdo a utilizacdo de procedimentos de mais do que um algoritmo para resolver

uma mesma situacdo problematica e ndo explicar como obtém os seus resultados.

Neste contexto, pode afirmar-se que estamos perante resolucdes de alunos que tém
habitos de trabalho diferentes o que resulta em representacfes também diferentes. No
entanto, no que respeita ao algoritmo utilizado para responder as tarefas, os quatro
alunos tenderam para a utilizagdo do algoritmo da decomposi¢do e nenhum deles
explica como chega as suas solugdes. Assim, nenhum destes alunos utiliza 0 AUS o
que também justifica que nenhum deles se encontre no nivel 3 de conhecimentos, de

acordo com os critérios de andlise estabelecidos para este estudo.
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2.4.2. Fase de Intervencgao

Esta fase do estudo foi constituida por seis sess6es, cada uma delas com duas situagoes
problematicas para resolver em grupo. De sessdo para sessdo, a grandeza dos nimeros
foi cada vez mais elevada, comecando com valores relativamente baixos para o
patamar deste nivel de escolaridade, dado que o objetivo final € a compreensdo dos

procedimentos associados ao AUS.

24.2.1. Primeira Sesséo

Em grupo, e com o auxilio do MAB, os alunos responderam a duas situacGes
problematicas, sendo apenas uma delas aqui analisada - tarefa 1 (Apéndice 3) - pois 0
intuito de ambas era semelhante. O objetivo da situacdo problematica era os alunos

realizarem a operacdo aritmética da subtracdo “25-5”.

Grupo 1

O grupo 1, posteriormente a manipulacdo do MAB, apresenta, de forma organizada,
uma representacao visual - figura onde se encontra ilustrado o resultado dessa mesma

manipulagéo (Figura 10).

Figura 10 — Resolucéo da tarefa 1 da primeira sessdo de intervengéo

Os alunos recorrem ainda a uma representacédo visual - esquema para traduzir o valor
de duas barras do MAB (lado direito na Figura 10), que podera ter sido algum recurso
para os ajudar a solucionar a tarefa de forma correta. Para dar resposta a situacéo
problematica recorrem a uma representacdo verbal - linguagem natural (lado esquerdo
da Figura 10), respondendo de forma correta e adequada ao resultado encontrado. N&o
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explicam os seus procedimentos para chegar a solucdo final, tal como lhes era
solicitado no enunciado da tarefa mas, no momento de manipular o MAB, a aluna A
disse “Fazemos vinte e cinco menos cinco. Na casa das dezenas metemos duas barras
e na casa das unidades metemos cinco unidades” (recolha 4dudio do grupo). Partindo
desta informacdo dada pela aluna ja é possivel desvendar um pouco a forma como o
grupo trabalhou e que os alunos compreendem o valor numérico que corresponde a

cada peca do MAB bem como a ordem a que pertence cada uma delas.

Grupo 2

O grupo 2, atraves de uma representacao visual — figura (lado esquerdo na Figura 11),
ilustra, organizadamente, o resultado obtido na sua mesa apds a manipulagdo do MAB.
E possivel verificar, pelos tracos que os alunos desenharam por cima de cada cubinho,
que foram retirando sucessivamente unidades do aditivo e do subtrativo (uma a uma),
até obter o resultado final da ordem das unidades (neste caso, zero).

Figura 11 - Resolugéo do grupo 2 para a tarefa 1 da primeira sessdo de intervencgéo

O grupo ndo apresenta uma resposta final a situacdo problematica mas explica como
chegou a solucdo, através de uma representacdo verbal — linguagem natural (lado
direito na Figura 11), tal como lhes é pedido no enunciado da tarefa. Esta breve
explicacdo apresentada pelo grupo demonstra ja um pouco da importancia que tem a
manipulacdo do MAB na compreensdo do que eles prdprios estdo a realizar. Pela
gravacao audio dos alunos é possivel perceber que o grupo nédo utiliza sempre 0 mesmo
método para chegar ao resultado final em cada uma das ordens pois tanto utilizam

expressdes como “Cinco para cinco da zero” como utilizam a expressao “Dois menos
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zero é dois, portanto fica vinte, ou seja, duas dezenas”. Assim, na ordem das unidades
tentam perceber quantas unidades faltam ao subtrativo faltam para chegar as unidades
do aditivo e, na ordem das dezenas, retiram as dezenas do subtrativo as dezenas do
aditivo. Apesar de nenhuma das formas de pensar estar incorreta, a expressao “para”
n&o facilita a utilizacdo do algoritmo que se pretende estudar e utilizar neste estudo (o
AUS).

2.4.2.2.  Segunda Sessao

Em grupo, os alunos responderam a duas situacGes problematicas, sendo aqui
analisada a tarefa 1 (Apéndice 4). O objetivo da situacdo problematica era os alunos
realizarem a operagdo aritmética “43-27”. Nesta sessdo, além do MAB, foi introduzida
uma grelha em cartolina, realizada pela PE (Apéndice 5), que ajudou os alunos a

organizar as pecas do MAB quando o manipularam.

Grupo 1

Na Figura 12 é possivel visualizar o grupo a manipular o MAB (representacao ativa)
para resolver a tarefa, recorrendo também a grelha em cartolina que os auxilia na
organizacdo do material. Este grupo utiliza ainda as pecas do MAB para simular o

sinal representativo da operacdo da subtracéo.

Figura 12 — Representacdo ativa para a tarefa 1 da segunda sesséo de intervencdo

O grupo, através de uma representacdo visual — figura (lado esquerdo na Figura 13),

ilustra a o resultado obtido apds a manipulacdo do MAB (representacéo ativa).
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Figura 13 - Resolug&o do grupo 1 para a tarefa 1 da segunda sessdo de intervencéo

O grupo ja comega a explicar os seus procedimentos para obter o resultado final,
através de uma representacdo verbal -linguagem natural (lado direito na Figura 13), o
que revela alguma melhoria relativamente a representacdes de tarefas anteriores. No
entanto essa explicacdo remete s6 para a forma de colocar as pecas do MAB na
cartolina, ndo explicando os procedimentos de resolucdo nas diferentes ordens.
Recorrendo a gravacdo audio do grupo para esta tarefa € possivel constatar que a aluna
A verifica que de trés unidades do aditivo ndo podem retirar as sete unidades do

I”

subtrativo ao dizer “Entdo ndo podem ser trés unidades!” e o aluno B sugere que se
decomponha uma dezena do aditivo em dez unidades — “Vem uma e transforma em
dez”. Ou seja, o aluno B recorre a procedimentos do algoritmo da decomposicao para
a subtragdo, conseguindo obter um valor nas unidades do aditivo superior ao das
unidades do subtrativo, estando em condigdes para prosseguir com a resolucdo da

tarefa e obter um resultado correto.

Grupo 2

Na Figura 14 é possivel visualizar os alunos a manipular o MAB para resolver esta
tarefa com recurso, também, a grelha em cartolina. Estes alunos utilizam um lapis para

representar o sinal da operacgdo da subtracéo.
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Figura 14 — Representacao ativa para a tarefa 1 da segunda sesséo de intervencdo

O grupo, através de uma representacao visual — figura (lado esquerdo na Figura 14),
ilustra o que foi realizando nas suas representacdes ativas. Cruzando os dados da
representacdo verbal - linguagem natural (lado direito na Figura 15) e da representacéo
visual — figura (lado esquerdo na Figura 15) que o grupo apresenta com a gravacgao
audio desta tarefa (Figura 15) verifica-se que o grupo adicionou dez unidades ao
aditivo e dez unidades ao subtrativo depois de verificarem que “...n3o da para subtrair

trés por sete...”.

Figura 15 - Resolugéo do grupo 2 para a tarefa 1 da segunda sessdo de intervengéo

Os alunos reagruparam as dez unidades que tinha adicionado ao subtrativo numa
dezena, ndo explicando o porqué de tal procedimento. Na sua representacdo esta
dezena que foi adicionada ao subtrativo estd desenhada duas vezes tornando-a
enganadora, pois parecem estar 4 barras na ordem das dezenas do subtrativo, 0 que
ndo levaria ao resultado final de 1 dezena. A forma de indicarem que adicionaram
alguma quantidade as diferentes ordens também ndo é sempre igual, utilizando numa

situacdo uma representacdo simbolica - numérica (+10) e na outra utilizam uma
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representacdo visual - figura (barra). Respondem de forma correta a situacéo
problematica e escrevem ainda que o ultimo passo foi “7 para 13 ¢ 6 ¢ 30 para 40 ¢
10” o que, apesar de ndo estar incorreto, nao facilita os procedimentos a realizar no
algoritmo que se pretende trabalhar neste estudo. As informacGes que este grupo
apresenta na sua representagdo verbal - linguagem natural, j& comegam a ser bastante
relevantes e esclarecedoras do modo como trabalharam, comprovando cada vez mais
0 impacto positivo da manipulacgdo do MAB associada a compreensdo dos

procedimentos que efetuam.

24.2.3. Terceira Sessao

Em grupo, e com o auxilio do MAB e da grelha de apoio, os alunos responderam a
duas situacBes problemaéticas, sendo apenas uma delas aqui analisada - tarefa 1
(Apéndice 6) - pois o intuito de ambas era semelhante. O objetivo da situacdo

problematica era os alunos realizarem a operagao aritmética “43-19”.

Grupo 1

Na figura 16 é possivel visualizar que o grupo manipulou o0 MAB (representagdes
ativas) para resolver a tarefa com recurso, também, a grelha em cartolina que os auxilia
na organizacao das suas representacdes ativas. Estes alunos utilizam pecas do MAB
para representar o sinal da operagéo da subtracdo e representam a ordem das dezenas
e das unidades com letras em cartolina (fornecidas pela PE para os ajudar na

identificacdo das ordens).

Figura 16 — Representacdo ativa para a resolucdo da tarefa 1 da terceira sessdo de intervengéo
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Partindo das suas representagdes ativas, o grupo ilustra na folha de registos o cenério
obtido, através de uma representacédo visual - figura (lado esquerdo da Figura 17).

Figura 17 - Resolug&o do grupo 1 para a tarefa 1 da terceira sessdo de intervengdo

Nas suas representacdes € possivel verificar que os alunos ndo utilizam procedimentos
de um so tipo de algoritmo para resolver a operacdo da subtracdo: para resolver o
problema das unidades do aditivo decompfem uma dezena do aditivo e, para as
unidades do subtrativo, j& adicionam dez unidades sem que estas sejam decompostas
de sitio algum. Na gravacao audio e na representacao verbal — linguagem natural (lado
direito na Figura 17), os alunos ndo se manifestam acerca dessas dez unidades que
adicionaram ao subtrativo. Tal facto revela que este grupo conhece os procedimentos
do AUS mas que ainda ndo os coloca em prética corretamente, tentando dar alguns
sinais de que os esta a utilizar nas suas representacdes. Sao de realcar as melhorias
verificadas na representacdo verbal — linguagem natural, na qual os alunos ja revelam

muito mais acerca dos seus procedimentos.

Grupo 2

Na Figura 18 observa-se o grupo a manipular o MAB na grelha de cartolina
(representacdo ativa) para resolver a tarefa. Estes alunos representam a ordem das
dezenas e das unidades com letras em cartolina e ainda utilizam pedacos de cartolina
para tapar as ordens nas quais ndo estao a trabalhar nesse momento para se habituarem

a trabalhar ordem a ordem, da direita para a esquerda.
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Figura 18 - Representacéo ativa para a resolucéo da tarefa 1 da terceira sesséo de intervengéo

O grupo apresenta uma representacéo visual — figura (lado esquerdo na Figura 19) na

qual é possivel verificar indicios da utilizacdo de procedimentos do AUS.

Figura 19 - Resolugéo do grupo 2 para a tarefa 1 da terceira sessao de intervengédo

Apesar da representacdo verbal - linguagem natural (lado direito na Figura 19) conter
pouca informacdo, é possivel triangular esses dados com a representacao visual - figura
e com a gravacdo audio, verificando-se uma concordancia entre as trés. Por exemplo,
na representacdo visual - figura o grupo evidéncia que adicionou dez unidades ao
aditivo e ao subtrativo. Também na gravacao audio se pode ouvir “Acrescentdmos
mais dez no aditivo das unidades e no subtrativo das unidades.” e na representacao
verbal pode-se ler ... acrescentamos + 100 (cubinhos) no aditivo das unidades e 1
barra no subtrativo das dezenas.”. Os alunos néo explicitam mais, mas analisando a
representacdo visual — figura, verifica-se que este grupo agrupou e transformou numa
dezena as dez unidades que adicionou ao subtrativo, ficando com 4 dezenas e 13
unidades no aditivo e com 3 dezenas e 9 unidades no subtrativo. Efetuando as

operagdes “13 —9=4"¢ “4 -2 =2", 0 grupo obtém vinte e quatro unidades no final
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da operacédo da subtragdo, que é o resultado correto. Aspetos como esta uniformidade
entre todos os suportes de informacéo acerca da resolucgéo dos alunos, evidenciam que
o0s alunos estdo a compreender 0 que realizam e que, assim, conseguem explicar 0s

seus procedimentos com muita facilidade e naturalidade.

2.4.2.4. Quarta Sessao

Os alunos, em grupo, responderam a duas situacdes problematicas, sendo uma delas
aqui analisada — tarefa 2 (Apéndice 7). O objetivo da tarefa era os alunos resolverem
a operagdo aritmética “84 — 77”. Nesta sessdo a utilizacdo do MAB foi opcional e
nenhum dos grupos o utilizou, nem recorreu a outro tipo de material disponivel nas

sessOes anteriores (s a folha de registos e caneta).

Grupo 1

Apesar de ndo terem usado o MAB, os alunos, para responder a tarefa, recorreram a
representagOes visuais - figura do material (lado esquerdo na Figura 20) para,
posteriormente, conseguirem apresentar uma representacdo simbdlica — numérica

(parte central na Figura 20).

.

Figura 20 - Resoluc&o do grupo 1 para a tarefa 2 da quarta sessdo de intervencéo

Ainda é possivel visualizar uma resposta ao problema e uma explicacdo dos
procedimentos efetuados pelo grupo para chegar a uma solucdo, que os alunos
apresentaram através de uma representacao verbal — linguagem natural (lado direito
na Figura 20). Cruzando os dados dos trés tipos de representacdes encontrados na

Figura 20 encontram-se algumas semelhangas. Por exemplo: o grupo verifica que “de
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4 ndo é possivel retirar 7 e, por isso, adiciona dez unidades no aditivo e dez unidades
no subtrativo e “as dez unidades do subtrativo passa uma dezena”. Este ultimo
procedimento encontra-se explicado de forma um pouco mais correta na gravacao
audio do grupo, na qual dizem “Passamos dez unidades do subtrativo para uma dezena
do subtrativo”. De seguida, o grupo efetua a operacdo e obtém o resultado de sete
unidades (resultado correto).

Os procedimentos aqui utilizados sdo carateristicos do AUS. O grupo ja ndo recorre a
decomposi¢ao e nao precisa de desenhar os dez “cubinhos” que adiciona ao aditivo e
ao subtrativo, escrevendo dentro de um circulo “+10”. Também vao efetuando cortes
nos simbolos ou nos numeros a medida que deixam de ser considerados para a

opera¢ao (no “+10 adicionado ao subtrativo, por exemplo).

Grupo 2

O grupo, para responder a tarefa, apresenta uma representacao simbolica - numérica
(lado esquerdo na Figura 21) que, analisada em conjunto com a representacao verbal

— linguagem natural (lado direito na Figura 21), torna-se mais percetivel.

g

Figura 21 - Resoluc&o do grupo 2 para a tarefa 2 da quarta sessdo de intervencéo

As representacOes do grupo sdo concordantes uma com a outra e estes alunos
conseguem, ainda que com algumas lacunas ao nivel da linguagem e da forma de
representar, explicar como chegaram ao resultado final. O procedimento mais dificil €

0 2.° no qual os alunos compdem as 10 unidades do subtrativo numa dezena que depois
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reagrupam com as outras dezenas, “Depois o 10 do subtrativo passou a 1 dezena...”,
e depois dizem que “... as 10 unidades desapareceram”. Os procedimentos efetuados
pelo aluno séo préprios do que é esperado com o AUS e o resultado final esta correto
(7 unidades).

2.4.25.  Quinta Sessao

Sem recurso a qualquer tipo de material manipulativo, os alunos, em pares,
responderam a duas situacdes problematicas, sendo nesta sec¢do analisada a tarefa 2
da quinta sessdo (Apéndice 8). O objetivo final da situacdo problematica era resolver

a operagao aritmética “735 — 78”.

Grupo 1

Para dar resposta a tarefa, 0 grupo ja ndo recorre a representacdes visuais (figura)
apresentando uma representacdo simbolica — numeérica (lado esquerdo na Figura 22) e
uma representacdo verbal — linguagem natural (lado direito na Figura 22). Cruzando
os dados desses dois tipos de representacéo, é possivel verificar que sdo concordantes
uma com a outra e que estes alunos recorrem somente a procedimentos sdo proprios

do que é esperado o AUS.

£l

Figura 22 - Resolugéo do grupo 1 para a tarefa 2 da quinta sessdo de intervencéo
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Os alunos explicam de forma clara como procederam para chegar ao resultado final,
contudo existem alguns pontos a analisar com mais pormenor: (i) quando os alunos
referem que “as 10 unidades do subtrativo passam a uma dezena e a representam como
“+1” eles também a consideram quando escrevem “8”, por isso deveriam ter colocado
um trago sobre o “+1” para saberem que essa quantidade ja ndo seria consideravel num
préximo passo; (ii) no 7.° passo, que se pode ler na representacdo verbal — linguagem
natural, onde referem que adicionaram “+10 unidades nas dezenas do aditivo e do
subtrativo” nao justificam o facto de terem adicionado essas quantidades a cada um
dos termos; (iii) no 9.° passo referem “Passamos 10 dezenas para as centenas” mas, na
verdade, este passo foi efetuado anteriormente pois, caso contrario, o resultado na
ordem das dezenas ndo teria sido de 5 dezenas mas sim de 4 dezenas. Ou seja, este
passo que os alunos referem ser 0 9.° deveria ter sido escrito logo apds o 7.° passo,

estando assim em concordancia com a forma como tém trabalhado até ai.

Assim, apesar de algumas lacunas ao nivel de “cortes” que deveriam ser efetuados
sobre alguns numeros, assim que sdo considerados e que deixam de ter valor e
importancia para a resolucao da operacgdo aritmética, estes alunos ja sabem explicar de
forma clara como resolveram a situacdo problematica recorrendo a procedimentos do
AUS, o que revela uma compreensdo dos mesmos. O resultado final da operacdo
aritmética subtracdo esta correto. O grupo ndo apresenta uma resposta final a situacao

problematica.

Grupo 2

O grupo responde a tarefa através de uma representacdo simbdlica — numérica (lado
esquerdo na Figura 23) e de uma representacdo verbal — linguagem natural (lado direito

na Figura 23), apresentando, no final, uma resposta correta a situacao problemaética.
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Figura 23 - Resolug&o do grupo 2 para a tarefa 2 da quinta sessdo de intervengao

Contudo, € possivel verificar que a explicacdo destes alunos acerca dos seus
procedimentos (representacdo verbal — linguagem natural) € muito sucinta e
incompleta, dado que ndo explicam o motivo que os levou a efetuar o 1.° passo e, a
partir da ordem das dezenas, ndo explicam como procedem para chegar ao resultado
final. Ainda assim, 0 pouco que escreveram € concordante com a representacao
simbolica — numérica que apresentam e esta de acordo com o0 que se pretende ao
recorrer a procedimentos do AUS. No que respeita a representacdo simbolica —
numerica, esta é bastante explicita e € possivel notar uma preocupacdo minuciosa em
desenhar um trago (“cortar”) sobre cada quantidade que foi considerada para um
determinado passo e que ja ndo tera utilidade em momentos futuros, ndo deixando

margem para erros a esse nivel.

2.4.2.6. Sexta Sessao

Sem recurso a materiais manipulativos, os grupos de alunos responderam a duas
situacBes problematicas, sendo nesta seccdo analisada a tarefa 2 (Apéndice 9). O
objetivo final da situacdo problematica era cada grupo resolver a operagdo aritmética
“164 - 76”.

Grupo 1

O grupo apresenta uma representacdo simbdlica— numeérica (lado direito na Figura 24)

e uma versdo mais organizada e representativa do resultado final que é esperado
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quando se utiliza o0 AUS (parte central na Figura 24). Este passo mostra que os alunos
sentem a necessidade de resolver a operacdo primeiramente de uma forma mais
detalhada e com mais simbolos auxiliares apresentando, posteriormente, o formato que
podemos observar no centro da Figura 24. Ao mesmo tempo, esta passagem mostra

rigor e desempenho por parte destes alunos.
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Figura 24 - Resolug&o do grupo 1 para a tarefa 2 da sexta sessdo de intervencao

No lado direito da Figura 24 pode observar-se uma representacéo verbal — linguagem
natural, na qual os alunos explicam os seus procedimentos para chegar ao resultado
final, bem como uma resposta a situacdo problematica. O grupo continua a nao
explicar arazao que os leva a realizar o 1.° passo, contudo, lendo toda a sua explicacao,
verifica-se que existe concordancia entre a representacéo verbal — linguagem natural e
a representacdo simbolica — numérica, o que evidencia que os alunos compreendem o
que estdo a realizar. Apesar de ainda existirem algumas lacunas a nivel da linguagem
(e.g., no 2.° passo onde se 1€ ““... transformei 10 unidades em uma dezena.”, os alunos
nédo referem se estdo a trabalhar no aditivo ou no subtrativo) e de representacdo ao
nivel de alguns cortes que deveriam efetuar para evitar possiveis erros (que nao

cometeram), os procedimentos efetuados pelo grupo séo carateristicos do AUS.

Grupo 2

Para dar resposta a esta tarefa, os alunos apresentaram uma representacdo simbdlica -
numérica (lado esquerdo na Figura 25) percetivel e rigorosa, que acaba por colmatar

um pouco a falta de informagédo que nos apresentam na respetiva representagéo verbal
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— linguagem natural (lado direito na Figura 25), onde era suposto o grupo ter
clarificado os seus procedimentos para chegar ao resultado final.
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Figura 25 - Resolug&o do grupo 2 para a tarefa 2 da sexta sessdo de intervencao

O grupo respondeu corretamente a situacdo problematica e, apesar de curta, na
representacdo verbal — linguagem natural, esta escrito o porqué de terem efetuado o
1.° passo (porque “4 - 6 ¢ impossivel...”) e é representativa de procedimentos do AUS.
No que respeita a representacdo simbodlica — numérica, além do que ja foi dito, os
alunos continuam a evidenciar rigor nas suas representacdes na medida em que
efetuam sempre os “cortes” necessarios nos simbolos ou nimeros que deixam de ser
considerados para realizar a operacao, evitando erros a esse nivel. Os alunos ndo

apresentam uma resposta final para a tarefa.
2.4.2.1. Sintese da Fase de Intervencao

Ao observar os resultados apresentados ao longo da Fase de Intervencédo por cada
grupo, e focando a anélise dos dados nos mesmos critérios que foram referidos na

sintese da Fase Inicial, pode referir-se que:

- 0 grupo 1, constituido pela aluna A e pelo aluno B, recorre as representacoes
ativas do MAB até a quinta sessdo de intervencdo, o que evidencia o forte
impacto que este material teve nos seus trabalhos e 0 quanto se tornou necessario
para a compreensdo dos seus procedimentos. O rigor e o empenho deste grupo
sdo notdrios nas seis sessOes desta fase, nomeadamente a preocupacao que

sempre tiveram em apresentar os seus resultados de forma detalhada, organizada
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e objetiva. As representacOes apresentadas por estes alunos foram sempre
concordantes umas com as outras, 0 que se torna num outro elemento
confirmativo da compreensao dos procedimentos efetuados pelo grupo. No que
respeita ao tipo de algoritmo usado, 0 grupo inicia os seus trabalhos ainda muito
focado no algoritmo da decomposicéo da subtracéo, aspeto que depois ao longo
das sessdes foi desaparecendo até chegar a utilizacdo de procedimentos
representativos do AUS. Assim, de forma geral, o grupo evoluiu em todos os
aspetos de andlise definidos para este estudo e em todos os tipos de

representacdes apresentados;

- 0 grupo 2, constituido pela aluna C e pelo aluno D, recorre as representagdes
ativas do MAB s nas sessdes em que efetivamente o utilizaram (até a terceira
sessdo). A manipulacdo deste material mostra-se fulcral na evolucdo das
representacdes destes alunos, bem como na compreensdo dos procedimentos
efetuados por eles. A passagem deste grupo para as representacdes simbdlicas —
numeéricas é realizada de forma muito rapida e eficaz (verificar registos da
terceira sessdo e da quarta sessdo deste grupo). Relativamente as representacoes
verbais — linguagem natural, este grupo, de facto, evoluiu bastante mas nem
sempre demonstrou rigor em apresentar detalhadamente os seus procedimentos,
contrariamente ao grupo 1. Em relacdo ao tipo de algoritmo utilizado para a
realizacdo das situacdes problematicas, o grupo recorreu a procedimentos do
AUS desde o0s seus primeiros registos. Por estes motivos, de um modo geral, o

grupo evoluiu em todos os sentidos.

2.4.3. Fase Final

De forma individual e sem recorrer a nenhum material manipulativo, os alunos
responderam a algumas situagdes problematicas, sendo analisadas nesta sec¢do duas
delas (tarefas 2 e 4 do Apéndice 11).

Aluna A

A aluna responde a tarefa 2 (Apéndice 11) através de uma representacdo simbolica —

numérica (lado esquerdo na Figura 26), que posteriormente apresenta de uma forma
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ainda mais percetivel e organizada (parte central na Figura 26). Nao efetua todos os
“cortes” necessarios sobre alguns niumeros que evitam erros de resolugdo, contudo a
aluna responde corretamente a tarefa. No que respeita a ordem das dezenas do
subtrativo, ao adicionar uma dezena, a aluna ndo escreve “9”” mantendo o “8” e o “1”

que adicionou quando transformou as 10 unidades numa dezena.
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Figura 26 - Resolugdo da aluna A da tarefa 2 da Fase Final

Analisando a representacéo verbal — linguagem natural (lado direito na Figura 26) que
a aluna apresenta, verifica-se que esta traduz exatamente o que foi realizado na
representacdo simbolica — numérica e que é representativa dos procedimentos
carateristicos do AUS. Nao existem lacunas ao nivel da linguagem utilizada, dado que,
em cada um dos passos, a aluna explica em que ordem esté a trabalhar e se se trata do
aditivo ou do subtrativo, bem como apresenta uma explicagdo (1.° passo) do que a
levou a ter de realizar os passos seguintes. No final apresenta uma resposta completa
a tarefa, através de uma representacdo verbal — linguagem natural. Assim, nesta tarefa,
a aluna encontra-se no nivel 3 de acordo com os critérios de conhecimento

estabelecidos.

No que respeita aos registos para responder a tarefa 4 (Apéndice 11), a aluna apresenta
uma representacdo simbolica — numérica (lado esquerdo na Figura 27) que
acompanhada da representacédo verbal — linguagem natural (lado direito na Figura 27)

se torna percetivel.

50



Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo
do Ensino Bésico

Figura 27 - Resolugdo da aluna A da tarefa 4 da Fase Final

Quanto ao rigor da representacdo simbolica — numérica, a aluna continua a nao efetuar
todos os “cortes” necessarios mas apresenta todas as ordens alinhadas verticalmente o
que facilita também a sua resolucdo. Ao nivel da representacdo verbal — linguagem
natural, apesar de estar de acordo com a representacao simbdlica — numérica, esta ndo
contém todos os passos que a aluna efetuou na realidade (por exemplo, a operacéo

2

aritmética final da ordem das unidades “18 — 9” nao ¢ referida verbalmente). O
resultado obtido pela aluna esta correto e, no final, apresenta uma resposta a situacdo
problematica na forma de representacédo verbal — linguagem natural. Por estes motivos
e de acordo com os critérios de analise estipulados, a aluna, nesta tarefa encontra-se

no nivel 2.

Aluno B

O aluno, para responder a tarefa 2 (Apéndice 11), regista uma representacdo simbolica
— numeérica (lado esquerdo na Figura 28) bem como uma versdo mais simples e
percetivel da mesma (parta central na Figura 28), evidenciando a sua preocupacao e
desempenho em apresentar os seus registos de uma forma melhorada. Todas as ordens
em ambas as representacoes se apresentam alinhadas verticalmente o que ajuda na sua

analise e resolucéo.
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Figura 28 - Resolugdo do aluno B da tarefa 2 da Fase Final

Observando a representacdo verbal — linguagem natural (lado direito na Figura 28),
além de esta estar de acordo com o que se pode observar na representacdo simbdlica —
numérica, o aluno explica ao pormenor tudo o que realizou inclusivamente as adigdes
que € necessario realizar em cada uma das ordens, tanto no aditivo como no subtrativo,
posteriormente a adi¢ao de 10 unidades em cada um deles (por exemplo “10 + 0= 10"
ou “8 + 1 =9”). No que concerne ao 1.° passo escrito pelo aluno, este contém uma
pequena incorrecdo a nivel de linguagem, dado que zero unidades ddo para subtrair
por duas unidades. O aluno apresenta alguma tendéncia a escrever no plural ao dizer

2

“Podemos passar para as dezenas ...”, resultante do trabalho em grupo que foi
realizado até esta secdo. A resposta do aluno esta correta, os procedimentos efetuados
sdo carateristicos do AUS e, no final, apresenta uma resposta completa a situacéo
problematica (representacdo verbal — linguagem natural). Por estes motivos e tendo
em conta os critérios de analise estabelecidos, o aluno, nesta tarefa, encontra-se no

nivel 3.

Relativamente a tarefa 4 (Apéndice 20), o aluno apresenta uma representacao

simbdlica — numérica (lado esquerdo na Figura 29) que, posteriormente, reformula de
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forma mais organizada e percetivel (parte central na Figura 29), facilitando a anlise e

a resolucéo da operacéo.
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Figura 29 - Resolugdo do aluno B da tarefa 4 da Fase Final

O aluno complementa a sua resolugdo com uma representacdo verbal — linguagem
natural (lado direito na Figura 29), na qual explica tudo o que realizou para chegar a
uma resposta, sendo estes procedimentos representativos do que é esperado com 0
AUS. A linguagem utilizada nesta explicacdo esta correta e, comparando os dois tipos
de representacao, percebe-se com facilidade tudo o que o aluno realizou e os motivos
que levaram a essa mesma realizacdo. O resultado obtido estd correto e, no final,
apresenta uma resposta a tarefa. Assim, de acordo com os critérios de analise

estipulados, nesta tarefa, o aluno encontra-se no nivel 3.

Aluna C

A aluna apresenta uma resposta a tarefa 2 (Apéndice 11) através de uma representacdo
simbolica — numérica (lado esquerdo na Figura 30) que, apesar de conter alguns

rabiscos, se consegue perceber e analisar.

Figura 30 - Resolugéo da aluna C da tarefa 2 da Fase Final

53



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

No que respeita a representagdo verbal — linguagem natural (lado direito na figura 30)
que a aluna também apresenta, pode referir-se que esta, apesar de conter erros a nivel
de linguagem e ndo estarem descritos todos os passos realizados, é representativa dos
procedimentos do AUS e é concordante com a representacdo simbdlica — numérica. A
aluna ndo explica a razdo de proceder ao 1.° passo que ¢ “Adicionei 10 ao subtrativo e
ao aditivo” e prossegue com a sua explicagdo, referindo que “Depois o 0 ficou al0 ¢
fiz 10 — 2 que ¢ 8” e “Por fim foi as ordem das dezenas ¢ a 8 unidades transformou-se
em 9 por isso € 9 — 9 que ¢ 0 e o resultado ¢ de 8”. Ou seja, a aluna responde
corretamente a tarefa mas apresenta dificuldades em explicar verbalmente o que
realizou, contendo alguns erros (por exemplo, quando refere que ja estava a trabalhar
na ordem das dezenas e diz que 8 unidades se transformaram em 9 unidades). Por estes
motivos, de acordo com os critérios de analise estabelecidos, a aluna, nesta tarefa,

encontra-se no nivel 2.

No que concerne a resposta registada pela aluna para a tarefa 4 (Apéndice 11) esta
contém uma representacdo simbolica numérica (lado esquerdo na Figura 31) que,
apesar de ser um pouco confusa, se for acompanhada pela representacdo verbal —

linguagem natural (lado direito na Figura 31), se torna simples de perceber e analisar.

w
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Figura 31 - Resolugéo da aluna C da tarefa 4 da Fase Final

A aluna ndo explica verbalmente tudo o que fez nem a razéo eu a leva a avancar para
o seu 1.° passo “ ... acrescentei 10 ao aditivo e no subtrativo”. A sua linguagem nao
esta totalmente correta, no entanto todos os seus procedimentos séo préprios do que é
esperado do AUS e eles foram realizados corretamente pelo que € possivel observar
na sua representacdo simbolica — numérica. O resultado final obtido através desses

procedimentos esta correto. A aluna ndo apresenta uma resposta final. Assim, nesta
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tarefa, a aluna encontra-se no nivel 2 de conhecimentos, de acordo com os critérios

estipulados.

Aluno D

O aluno responde a tarefa 2 (Apéndice 11) através de uma representacéo simbdlica —
numerica (lado esquerdo na Figura 32) organizada e percetivel que permite que a sua

analise seja simples.
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Figura 32 - Resolugdo do aluno D da tarefa 2 da Fase Final

O aluno nesta representacao efetua todos 0s cortes necessarios que por si s6 permitem
perceber com facilidade os procedimentos que realizou para no final obter um
resultado correto. Observando a representacéo verbal — linguagem natural (lado direito
na Figura 32) essa analise torna-se ainda mais simples, dado que o aluno explica
verbalmente todos os seus passos e justifica 0 motivo que o levou a ter de iniciar todo
0 processo de adicdo de unidades no aditivo e no subtrativo. Os procedimentos
apresentados e realizados sdo representativo do que é esperado com o AUS. O aluno
apresenta ainda uma resposta a situacdo problematica. Assim, nesta tarefa, o aluno

encontra-se no nivel 3, de acordo com os critérios de andlise estipulados.

Para responder a tarefa 4 (Apéndice 11) o aluno recorre também a uma representacéo
simbolica — numérica (lado esquerdo na Figura 33) e a uma representagdo verbal —

linguagem natural (lado direito na Figura 33).
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Figura 33 - Resolugdo do aluno D da tarefa 4 da Fase Final

Cruzando os dados dos dois tipos de representacdo é simples perceber como o aluno
procedeu para obter um resultado final correto e, também, que esses procedimentos
séo representativos do AUS. O aluno explica tudo o que realiza e apresenta rigor nos
seus registos. N&o apresenta uma resposta final a situacdo problematica. Assim, nesta

tarefa, o aluno encontra-se no nivel 3 de conhecimentos.

2.4.3.1. Sintese da Fase Final

Ao longo da seccdo 2.4.3. foram apresentados e analisados os resultados obtidos por
cada um dos alunos na Fase Final do estudo. De forma geral pode afirmar-se que todos
os alunos, desde a Fase Inicial até & Fase Final, evoluiram e melhoraram em todos os
aspetos considerados fundamentais para analise neste estudo. O MAB foi fulcral para
que as representacdes ativas dos alunos existissem e pudessem, no final, permitir que
existisse compreensdo efetiva dos procedimentos do AUS, conseguindo obter
resultados corretos bem como adquirir a capacidade de os conseguir explicar
verbalmente, através de representacdes verbais — linguagem natural. Deste modo, pode

referir-se que:

- a aluna A respondeu corretamente a todas as situacdes probleméticas (o que
ndo se verificou na Fase Inicial), utilizando exclusivamente procedimentos
carateristicos do AUS. As suas representacOes sdo organizadas e apresenta
sempre uma explicagdo clara de todos os procedimentos, o que evidencia que

compreendeu o que realizou e apresentou nos seus registos;
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- 0 aluno B, tal como na Fase Inicial, continua a ser o mais se destaca
positivamente em todos os aspetos de analise deste estudo. Na Fase Final
apresenta melhorias relativamente as explicacdes de todos os passos realizados,
as suas representacfes sdo ainda mais organizadas e de facil interpretagédo e

utiliza sempre procedimentos do AUS para resolver as situacdes problematicas.

- a aluna C evoluiu muito relativamente a Fase Inicial. Evidencia melhorias na
compreensdo das situacfes problemaéticas e na sua interpretacdo. Apesar de
apresentar representacdes verbais — linguagem natural muito breves e com
incorrecdes ao nivel da linguagem, consegue explicar o fundamental dos seus
procedimentos. As suas representacdes simbdlicas — numéricas séo percetiveis e
minimamente organizadas e, cruzando os dados dos dois tipos de representacgéo,
é possivel perceber sempre como procedeu para obter um resultado final,

recorrendo sempre a procedimentos do AUS.

- 0 aluno D apresenta resultados ainda mais organizados e rigorosos
relativamente a Fase Inicial. O aluno responde corretamente a todas as situacdes
probleméticas sendo as explicacbes dos seus procedimentos mais claras e
representativas dos procedimentos do AUS.

Todos estes aspetos permitem referir que estes alunos evoluiram, compreenderam e
deram significado a todos os procedimentos do AUS bem como as representacdes
ativas resultantes da manipulacdo do MAB, que Ihes permitiram chegar ao final do
estudo e conseguir apresentar resultados bastante positivos. As representagdes visuais
(figuras) associadas as representacdes ativas deixaram de existir nos seus registos mas
foram elas que conduziram todo o estudo e que permitiram que os alunos no final
apresentassem estes resultados evidenciando desta forma a compreensdo dos

procedimentos associados ao AUS.

2.5. Discussao de Resultados

Ponte e Serrazina (2000) referem que a capacidade que os alunos tém de representar
as suas ideias matematicas esta diretamente interligada com o modo como

compreendem e utilizam os seus conhecimentos e, ainda, que sao essas representagoes
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que véo permitir que o professor identifique e interprete a forma como o aluno realizou
uma dada situacdo problematica. Bruner (1999, como referido em Fernandes, 2014)
refere ainda que, para existir compreensdo dos conceitos matematicos, as
representacdes dos alunos sdo apresentadas sequencialmente, iniciando com as
representacdes ativas que Ihes vao permitir uma passagem pelas representagdes visuais
para, posteriormente, o aluno estar apto para realizar uma tarefa recorrendo as
representacdes simbolicas. Aspetos como estes podem ser verificados nesta
investigacdo, onde todos os alunos comecaram a representar as suas ideias de forma
mais eficaz e significativa a partir do momento em que compreenderam oS
procedimentos associados ao AUS. As representagdes dos alunos foram, efetivamente,
fulcrais para que a PE identificasse e interpretasse os processos de resolucdo de cada

uma das situacdes problematicas por eles realizadas.

A existéncia de representacfes ativas, conseguidas através da manipulacdo de
materiais como o MAB, proporcionam melhores resultados, nomeadamente no 1.°
CEB, dado que estes materiais permitem que, de forma estruturada e motivadora, 0s
alunos se envolvam na tarefa, desempenhando um papel ativo na mesma (Damas et
al., 2010). Este material foi fundamental para que, nesta investigacdo, os alunos
participantes atingissem o patamar da compreensédo dos procedimentos do AUS, sendo
possivel destacar 0 seu impacto positivo na motivacdo e empenho deles. Assim, o
MAB desempenha um papel fundamental na compreensao de conceitos matematicos,
nomeadamente nos que estdo subjacentes aos algoritmos das operacfes aritméticas
(Marques, 2018). Para que exista compreensao efetiva dos procedimentos de um dado
algoritmo, neste caso do AUS, é necessario compreender efetivamente o que é
reagrupar, dado que € este processo que vai auxiliar os alunos em todas as etapas deste
algoritmo (Dias et al., 2017).

Os resultados deste estudo permitem afirmar que, de facto, as representacGes que 0s
alunos apresentam tém um papel preponderante na transmissdo e percecdo dos
procedimentos que eles efetuaram para chegar a uma resposta final de uma dada
situacdo problematica. Os alunos partiram da manipulacdo do MAB (e das suas
representacdes ativas), passando pelas representagOes visuais que, no final, lhes

permitiram apresentar os seus resultados através de representacdes simbolicas. O facto
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de explicarem os seus procedimentos, atraves de representacdes verbais, evidencia que

os alunos compreenderam o que realizaram.

No que respeita ao AUS e aos seus procedimentos, torna-se também evidente que, com
o desenrolar do estudo, os alunos ndo precisaram de recorrer a mnemonicas ou a
qualquer regra sem significado para eles, resolvendo as suas situaces problematicas
com compreenséo. Para este efeito, o MAB assumiu um papel crucial, principalmente
na compreensdo do processo de reagrupar unidades em unidades de ordem superior.
Esta compreensao veio colmatar os resultados verificados na Fase Inicial, na qual os
alunos evidenciaram ndo compreender os procedimentos do AUS quando lhes era

proposto que resolvessem uma operacao aritmética de subtragdo.

Observando e comparando os resultados que os alunos obtiveram na Fase Inicial com
os da Fase Final, é possivel afirmar que os quatro alunos apresentam melhorias em
todos os aspetos que foram considerados para analise das suas resolu¢es. No Quadro

4 é possivel observar essa evolucao.

Quadro 4 - Comparacao dos niveis de conhecimento dos alunos da Fase Inicial e da Fase Final

Aluno Fase Inicial Fase Final
A 1 2
B 2 3
C 1 2
D 2 3
Globais 15 2,5

Assim, os resultados obtidos evidenciam que as representacdes e o MAB como
artefactos, tiveram um impacto positivo na compreensdo dos alunos sobre 0s

procedimentos associados ao AUS.

2.6. Conclusoes

A realizacdo deste estudo procurou responder a questdo de investigacdo: de que modo
as representacoes e 0 MAB, como artefactos, podem promover a compreensdo dos
alunos relativamente aos procedimentos matematicos associados ao AUS no 3.° ano
do 1. CEB?
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Os objetivos tracados para este estudo foram cumpridos e, através dos resultados que
foram apresentados ao longo deste documento, é possivel afirmar que as
representacdes e 0 MAB tiveram um papel importantissimo neste estudo permitindo
que, efetivamente, os alunos compreendessem o0s procedimentos matematicos

associados ao AUS.

Os quatro alunos, de uma forma geral, chegaram ao final deste estudo a conseguir
manipular o MAB com facilidade, a responder a uma situacao problematica utilizando
simplesmente procedimentos do AUS e, ndo menos importante, a explicar cada um
desses procedimentos, evidenciando a sua compreensdo dado que também nunca

precisaram de recorrer a mnemanicas ou a qualquer regra sem significado para eles.

Além da manipulagdo de materiais, o facto de os alunos terem trabalhado em grupo
foi um fator estimulante no que respeita a motivacao para trabalhar e querer aprender
ainda mais. Assim, neste estudo, alem de se observarem melhorias a nivel dos
conceitos matematicos que se pretendiam trabalhar, os alunos aprenderam a ser, a estar
e a cooperar, 0 que é, sem davida, um dos aspetos que se deve trabalhar com as criancas
desde o0s seus primeiros anos. A cooperacao entre os alunos tem sido cada vez mais
defendida e mostrado resultados positivos na area da Educacdo, nomeadamente na
medida em que o0 sucesso que um aluno apresenta sera partilhado com os seus colegas,

contribuindo para o sucesso de todos (Niza, 1998).

Os alunos partilharam materiais e ideias 0 que, além de ter um impacto positivo ao
nivel do ensino, também reforcou as suas relacBes afetivas. Estes aspetos sao
defendidos também por Alves e Morais (2006, como referido em Contente, 2012, p.42)
ao referirem que o0s materiais auxiliam na aprendizagem da Matematica,
nomeadamente em aspetos como “resolucédo de problemas, comunicagédo na aula de

matematica, raciocinio matematico, linguagem matematica no mundo que nos rodeia”.

Cada aluno tem as suas particularidades e € certo que nem todos chegaram ao mesmo
patamar, mas todos evoluiram e, em termos de desenvolvimento profissional e pessoal,
esse aspeto foi determinante para mim. O professor, estagiario ou ndo, tem de estar
consciente que cada aluno precisara de ajudas especificas e esse aspeto foi considerado

guando se formaram os pares dado que, além de respeitarem a ZDP, estes grupos foram
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também formados com o conhecimento que se tinha acerca de cada aluno da turma.
Neste sentido, torna-se fundamental uma reflexdo do professor acerca da sua propria
pratica e das necessidades especificas de cada aluno, dado que desse modo sera
possivel transmitir e recriar conhecimentos de acordo com os fundamentos, linguagens

e l6gicas proprias da turma (Gatti, 2003).

No que respeita a futuros estudos ou futuras praticas a serem implementadas, este
relatério podera ser o ponto de partida para que os procedimentos matematicos das
varias operacdes aritméticas sejam ensinados sem recorrer a mnemonicas, retirando
sempre partido das particularidades que os materiais manipulativos oferecem ao
processo de aprendizagem e ensino. Sugere-se ainda um estudo acerca deste tema

noutros niveis de escolaridade, principalmente no 2.° ano do 1.° CEB.
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3. COMPONENTE REFLEXIVA
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3.1. 1.° Ciclo do Ensino Bésico

O primeiro estagio curricular que realizei nestes dois anos de mestrado foi numa turma
de 3.° ano do 1.° CEB na qual tive a oportunidade de realizar o estudo apresentado
neste documento. Ao iniciar esta etapa tdo importante para o0 meu futuro profissional
tentei, desde logo, analisar aspetos que seriam imprescindiveis para a minha prética
letiva futura, tais como as relagdes existentes entre os alunos da turma, bem como com

os restantes membros da comunidade escolar, e os seus métodos e habitos de trabalho.

Neste sentido, este estagio foi, sem duvida, marcante e enriquecedor, tanto a nivel
pessoal como profissional, devido a aspetos como: a boa relacdo que estabeleci desde
logo com os alunos e eles comigo; lecionar para uma turma onde existiam alunos com
necessidades educativas especiais (NEE), o que fez com que aprendesse a respeitar e
a ter nocdo de que cada aluno precisa do seu préprio tempo para aprender; 0 empenho
e dedicacdo que a professora cooperante e 0 professor orientador sempre mostraram
para comigo e para 0 meu par pedagdgico; a existéncia de um aluno de outro nivel de
ensino na turma que fez com que num mesmo estagio eu tivesse de me preparar para
lecionar no 2.° e 3.° anos do 1.° CEB; a 6tima relacdo e sentido de cooperacdo que
sempre mantive com a colega com que partilhei este espaco educativo e com a qual
realizei todos os planos de aula para esta turma; a percec¢do pratica de que nem sempre

é possivel realizar o que foi planeado para uma aula.

Além destes motivos quero destacar aquele que, enquanto futura professora, me parece
ser indispensavel e sempre sera defendido por mim: a interdisciplinaridade. Conseguir
planear/lecionar um dia de aulas em que no final desse mesmo dia o0 assunto ainda se
relacionava com o que foi abordado na primeira aula, para mim, foi das tarefas com
mais sentido e significado na pratica letiva e senti que para 0os meus alunos também.
Além do fio condutor que eu e 0 meu par pedagogico sempre tentamos manter de aula
para aula, destaco também os objetos indutores que fizeram parte das aulas, tendo
significado em todas as areas. A interdisciplinaridade destaca-se ainda na gestdo do
tempo: os programas curriculares, como se sabe, sdo bastante extensos e apesar de

existir um horario no 1.° CEB, se todas as areas estiverem interligadas num dia de
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aulas torna-se possivel rentabilizar o tempo, ocupando um maior espago de tempo em

aspetos que a turma necessita de aprofundar.

No que respeita a estrutura do estagio, ele iniciou com trés semanas de observagado
inicial e posterior reflexdo. Seguidamente comecei a lecionar uma manh& ou uma tarde
inteira, sendo que na segunda metade do estagio ja me encontrava a lecionar um dia
inteiro de aulas. Este progresso foi possivel gracas a analise que se efetuou na
observacdo inicial, na qual foi possivel perceber as estratégias que a professora
cooperante utilizava concretamente com estes alunos e que o ensino é baseado em

situacOes imprevistas ndo podendo faltar nunca o rigor cientifico.

Neste contexto, apOs algumas pesquisas e leituras, identifiqguei-me com alguns
principios de ensino defendidos por Perrenoud (1999) tornando-se, posteriormente,
objetivos para a minha préatica: organizar e administrar as situacdes de aprendizagem;
gerir a progressédo das aprendizagens dos alunos; envolver os alunos nas suas
aprendizagens e nos seus trabalhos; trabalhar em grupo; utilizar as novas tecnologias

em sala de aula; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao.

Posteriormente, na pratica em sala de aula, além da reflexdo, torna-se fulcral o
feedback de quem nos acompanha, relativo a aspetos como: o desempenho em aula; a
elaboracdo das planificagdes; as sugestdes de documentos para leitura. (Alarcdo &
Roldéao, 2008). O ato de lecionar e ensinar € uma tarefa complexa e responsabilidade
extrema em todos 0s niveis de ensino, sendo que, nestes primeiros anos em que 0S
alunos ainda estdo a aprender a crescer € a ser cidaddos, a comecar a escrever as suas
composicdes e a realizar as suas primeiras operagdes matematicas, esta profissao
torna-se ainda mais criteriosa. O futuro professor tem de assumir o papel que esta a
desempenhar passando por processos como: a adequacdo das suas aulas a todas as
situacOes e alunos; o alargamento da sua visdo a novas perspetivas e experiéncias; 0S
progressos na relacdo afetiva com os alunos. Para que exista sucesso no processo de
aprendizagem-ensino € necessario que todos 0s intervenientes (professores,
comunidade escolar, alunos e sociedade) se encontrem em equilibrio o que, por
consequéncia, so € conseguido quando cada pessoa assume 0 seu papel de forma séria

e responsavel.
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Assim, 0 estagio neste ciclo e nesta turma foi uma mais-valia para mim e para 0 meu
futuro enquanto docente, e mostrou-me que ainda existem grandes trajetos a percorrer
e metas a alcancar. O nimero de alunos ndo era extenso, mas cada aluno vivia num
contexto e situacdo diferentes, tornando-se complexa a gestdo das emocgbes e das

intervencdes com cada um deles, mas ao mesmo tempo enriquecedora.

3.2. 29 Ciclo do Ensino Bésico
3.2.1. Matemética

O estagio curricular que tive a oportunidade de realizar na area da Matematica foi
numa turma do 6.° ano do 2.° CEB. Este estagio foi o mais desafiante por diversos
aspetos mas, entre todos eles, destaco o elevado numero de alunos pelos quais a turma
era constituida e a preparacdo de aulas. No que respeita a estrutura, este estagio
decorreu da seguinte forma: quatro semanas de observacdo de aulas da professora
cooperante e uma semana de pratica letiva alternada entre mim e a minha colega. Neste
estagio lecionei cinco semanas de aulas, sendo cada semana constituida por trés aulas
de noventa minutos, tendo ainda a oportunidade de participar em aulas de Apoio ao

Estudo nesta turma e nesta area.

Para qualquer plano de aula que realizei até hoje e cada aula que lecionei tive de me
preparar de forma cientifica e prever situacdes que poderiam surgir, mas neste estagio
0 rigor comigo mesma teve de ser muito maior dado que os contetddos abordados eram
muito mais complexos do que os do 1.° CEB. Assim, ao iniciar este estagio assumi,
desde logo, principios que me foram incutidos desde o inicio deste ciclo de formacao:
possuir um conhecimento especializado do conteido; conhecer tudo o que esta por tras
de uma férmula ou de qualquer outro aspeto matematico; preparar todas as tarefas
antes de as levar para a sala de aula; saber que um erro didatico ou cientifico pode ser

motivo para que a compreensdo de um qualquer contetido nunca seja conseguida.

Apesar de na minha mente estar estruturado todo este pensamento percebi que, na
pratica, nem todos os aspetos eram tdo simples como pareciam. De repente existe uma
turma completamente diferente das que ja tinha acompanhado, existem programas

extensos para cumprir e tudo tem de estar lecionado no final do ano letivo. As aulas
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planeadas nem sempre se realizavam por inteiro, o tempo que se demorava a realizar
uma tarefa na sala de aula ndo era 0 mesmo que o previsto, havia sempre uma davida
que surgia e que fazia com que ja ndo fosse possivel realizar tantas tarefas de aplicagédo
de conhecimentos. Mas, sendo esse também um dos principios defendidos por todas
as pessoas que me acompanhavam, nunca se deixou um aluno sem resposta a sua

duvida e esse é um aspeto positivo que ressalto da minha intervencdo neste estagio.

Durante as minhas aulas tentei dar sempre seguimento as anteriores, lecionadas pela
minha colega ou pela professora cooperante e consegui levar diferentes materiais para
a sala de aula para ensinar os diversos conteudos, sendo que este ultimo aspeto ja ndo
se tornava muito motivante para mim pois a turma néo era, de todo, interessada na
disciplina nem nos materiais que eram levados para a sala. A gestdo do tempo foi
também um dos fatores mais desafiantes neste estagio e aqui percebi, ainda com mais
clareza, que os planos de aula sdo apenas uma orientacao, sendo possivel chegar ao
fim de uma aula com mais de metade do plano por cumprir. As ddvidas existentes
eram imensas e era preciso ter a certeza que todos os contetdos e formulas ficavam

compreendidos pelos alunos para se puder avancar.

Algumas das aulas decorreram de melhor forma que outras, este estagio foi aquele em
gue me senti menos motivada mas aprendi imenso e evolui em diversos aspetos. O
facto de ndo sabermos como motivar os alunos tornava-se desmotivante também para
nos professoras. Mas, sei que eles aprenderam connosco e eu aprendi muito com eles
e, principalmente, que uma turma pode influenciar muito a nossa postura em sala de
aula e 0 nosso método de ensino. No que respeita a minha professora cooperante, a
minha colega de estagio e as professoras supervisoras desta disciplina, s6 posso dizer
que sem o apoio que me foi sempre dado teria sido muito mais dificil terminar este
estagio. Bastava uma sugestdo de melhoria por parte de qualquer uma delas e tudo
parecia muito mais facil de concretizar. Para 0 meu futuro profissional e pessoal levo
todos os conselhos e sugestdes que me foram dados e sei que dessa forma conseguirei

colmatar todos os aspetos menos positivos que decorreram até aqui.
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3.2.2. Ciéncias Naturais

O estégio nesta disciplina foi o que mais curiosidade me suscitou no 2.° CEB, talvez
por ser um programa que ndo conhecia de forma téo clara como o de Matematica ou
Mesmo por ser a primeira vez que estava a lecionar nesta area. Este estagio estruturou-
se e decorreu da seguinte forma: quatro semanas de observacao de aulas da professora
cooperante e uma semana de prética letiva alternada entre mim e a minha colega. Neste
estagio lecionei seis semanas de aulas, sendo cada semana constituida por uma aula de
noventa minutos e uma de quarenta e cinco minutos, tendo ainda a oportunidade de
participar em aulas de Formacéo Civica e reunides de Conselho de Turma nesta turma
e nesta area, dado que a professora cooperante era a diretora desta turma. Deste modo,
destaco desde ja a prontiddo e empenho da professora cooperante que, além de me
ajudar em qualquer aspeto que fosse necessario, nos convidava, a mim e ao meu par
pedagogico, para participar em atividades extracurriculares que tdo importantes foram

para o conhecimento da comunidade escolar em que estdvamos envolvidas.

Desde o inicio do estagio, lecionar para esta turma foi algo que encarei de forma
natural mas sempre com sentido de responsabilidade. Apesar de nesta disciplina o
namero de horas ser menor, senti-me, desde a primeira aula, enquadrada naquela
turma, o que me fez sentir bem desde inicio e com vontade de querer fazer mais e
melhor para aqueles alunos. O uso de materiais diversificados, as aulas sempre com
participacdo ativa dos alunos, o meu interesse pela area e 0 bom acompanhamento de
todos os intervenientes no processo, fizeram com que as minhas intervencoes
pudessem ser cada vez melhores e que, no final, me tenha sentido orgulhosa do meu
trabalho.

O facto de ter de planificar nesta area e para esta turma era cada vez mais motivante,
dado que era possivel realizar atividades bastante diversificadas com os alunos e em
contextos diferentes. Cada aula foi estudada cientificamente, preparada com recurso a
varias estratégias, melhorada com os feedbacks que me eram fornecidos e com as
minhas reflexdes. Em todas as sessdes existia 0 envolvimento de situa¢des do dia-a-

dia dos alunos com os conteudos a lecionar, 0 que os motivava e, cada aula era sempre

69



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

interligada com a anterior, dando-lhe uma certa continuidade. Assim, cada passo em
frente era dado com seguranga.

Neste sentido, posso afirmar que este estagio superou as minhas expectativas mas que
ndo teria sido possivel sem a organizacdo e sugestdes da professora cooperante, sem
as questdes e intervencgdes dos alunos, sem o criterioso método cientifico e revisdo de
planificacbes exigidos pela professora supervisora e sem 0 apoio do meu par
pedagdgico com quem tanto trabalhei fora da escola para que as nossas aulas de

interligassem o maximo possivel.
3.3. Consideracdes Finais

Na perspetiva de Imbernon (1994, como referido em Turrioni, 2004), o
desenvolvimento profissional do professor é um processo dindmico e evolutivo de
formacdo que engloba procedimentos que melhoram tanto o seu conhecimento
profissional como as suas habilidades e atitudes. Assim, para que se possa analisar 0
percurso profissional de um professor, € necessario ter em conta 0 seu

desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional.

A formacao de professores, processo de desenvolvimento permanente e continuo, pode
dividir-se, segundo Esteves (2001), em duas fases essenciais: a formagéo inicial, que
engloba todas as atividades e fungbes desenvolvidas antes de se exercer a funcéo
docente, e a fase da formacdo, que se prolonga por toda a carreira futura. Deste modo,
identifico e enquadro a minha préatica na formacdo inicial e, tal como Estrela (2002,
como referido em Jesus, 2011, p.9), encaro-a como “o inicio, institucionalmente

enquadrado e formal, de um processo de preparagao ¢ desenvolvimento da pessoa”.

Neste contexto, considero que todos os referenciais tedricos partilhados comigo, tanto
na licenciatura como no mestrado, marcaram o comec¢o da minha formacdo inicial e
que, agregados as componentes praticas, permitiram que todos os objetivos previstos

para a iniciacdo profissional fossem alcancados.

O estagio no 1.° CEB, sendo o primeiro, foi aquele que iniciei com mais apreenséo e
insegurancas, sempre com receio de ndo corresponder as expectativas, tanto da
professora cooperante como dos alunos. Com o passar do tempo fui percebendo que
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tudo era um processo e que, como tal, s6 com as reflexdes e criticas construtivas que
me iam sendo feitas é que poderia melhorar a minha postura de aula para aula. Neste
estagio tentei ensinar aos alunos 0 maximo que consegui mas quem, no final, aprendeu
e cresceu imenso fui eu. De toda esta aprendizagem realgco aquela em que percebi que
uma planificagcdo, ainda que bem organizada e estruturada, ndo tem de ser
obrigatoriamente cumprida no dia e nos tempos previstos. Existe todo um conjunto de
fatores internos e externos que influenciam a nossa pratica, seja uma dificuldade de
um aluno ou um simples barulho na rua, que impedem que, naquele momento, seja
lecionado um dado contetido ou realizada uma atividade que estava prevista. Desta
forma, ao iniciar o estagio no 2.° CEB ja existiam algumas questdes que ndo eram um
entrave na minha préatica. Contudo, como nenhum estagio € igual a outro, e sendo a
primeira vez que ia lecionar no 2.° CEB, existiram também receios e incertezas quanto
as minhas capacidades de ensino a criangas mais crescidas do que aquelas que tinha
acompanhado anteriormente. Neste estagio senti necessidade de me preparar muito
mais a nivel cientifico, nomeadamente na disciplina de Matematica, dado que lecionei
a uma turma do 6.° ano de escolaridade e nunca tinha acompanhado alunos do 5.° ano.
Assim, era fulcral uma preparagdo ao nivel do programa e de todos os contetdos que
ja tinham sido lecionados as duas turmas ou seja, tanto para Ciéncias Naturais como
para Matematica. Para que essa preparacdo fosse significativa, foram extremamente
importantes as aulas tedricas na ESEC, nomeadamente Matematica Il e Préatica
Educativa Il, o acompanhamento das professoras cooperantes, a ajuda dos meus
colegas e todo o estudo realizado em casa acerca dos contetdos planeados, prevendo

situacOes que poderiam surgir em sala de aula.

Os dois estagios foram importantissimos para mim e para o0 meu futuro profissional e
foram apenas o comeco de um longo percurso que sei que tenho pela frente e que
espero conseguir percorrer com sucesso. Um dos grandes ensinamentos que a
formacdo em Educagdo me tem transmitido € o de que um futuro professor nunca
deixara de ser estudante e, de dia para dia, essa percecao € maior dada a necessidade
de pesquisas e atualiza¢Bes constantes, bem como a revisdo de conteudos ao nivel dos
programas. Assim, ndo vejo o terminar deste documento como o final de algo, mas

sim como a abertura de portas para o futuro profissional que sempre esperei alcancar.
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Tarefal

Esta semana, os alunos do 3.° ano questionaram a professora quantos pacotes de leite
eram consumidos mensalmente na escola.

A professora, atendendo a questdo, construiu uma tabela referente ao tema,
esclarecendo que a quantidade de pacotes de leite ndo seria igual todos 0s meses (pois
existem meses com diferente nimeros de dias, alunos que as vezes faltam e néo
consomem o leite, etc.).

Neste contexto, a tabela foi realizada fazendo referéncia apenas aos meses do ano que

ja tinham terminado (janeiro a marco).

MESES | NUMERO DE PACOTES DE LEITE CONSUMIDOS

Janeiro 956

Fevereiro 705

Margo 075

Apbs a leitura do enunciado e a andlise da tabela, responde as seguintes questdes, e

explicando, por escrito, como chegaste a solucao.

1.1. Qual a diferenca entre o numero de pacotes de leite consumidos no més de

janeiro e no més de margo?

1.2. Os alunos do 3.° ano consumiram 126 pacotes de leite no més de fevereiro.
Tendo em conta esta informacdo, quantos pacotes de leite foram distribuidos, no total,

pelas trés restantes turmas da escola em fevereiro?

Tarefa 2
No dia mundial da arvore, os alunos de uma escola reuniram-se todos para falar sobre
essa data especial. Entre outros assuntos, falou-se dos incéndios florestais e,
rapidamente, o Jodo exclamou:
- Em 2001 houve um incéndio enorme na minha terral
Mais tarde, os alunos foram pesquisar sobre o assunto e verificaram que entre 2001 e
2002 se registaram 57 incéndios na terra do Jodo, sendo que arderam 7 hectares nesse

incéndio de que o Jodo falou.
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Sabendo que 1 hectare corresponde 10000 metros quadrados, os alunos chegaram a
conclusédo que a area ardida foi igual a 70000 metros quadrados (7 hectares).

Supondo que apds duas horas do alerta do incéndio ainda sé estavam extintos 3536
metros quadrados desse incéndio, qual era a area de fogo que ainda faltava apagar?

Explica, por escrito, como chegaste a solucdo.

Tarefa 3
Numa aula de matematica, os alunos da turma do 3.° ano pesquisaram, em grupo, sobre
a demografia da sua localidade, no distrito de Coimbra.
Posteriormente escreveram nas suas folhas os dados que obtiveram. Os registos de um
dos grupos foram: “A nossa localidade ¢ habitada por 4048 pessoas.” ¢ “O distrito de
Coimbra tem aproximadamente 143 396 habitantes.”.
Aproveitando a informacdo extra que os alunos recolheram, a professora questionou:
- Se do total de habitantes de Coimbra eu excluir a populacdo da vossa localidade,

guantas pessoas restam?

Responde a pergunta da professora e explica, por escrito, como chegaste a solucao.
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Tarefa 1.1. | Tarefa1l.2. | Tarefa2 | Tarefa3 | Nivel da Fase Inicial
Aluna A 2 1 1 1 1 1
Aluno B 2 1 1 2 1,5 2
Aluna C 1 1 1 1 1 1
Aluno D 2 2 1 2 2 2
Globais 2 1 1 1,5 1,25 1
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Tarefa 1

Milu Loureiro, autora de varios livros infantis, visitou uma turma do 3.° ano na semana
passada. Nesta visita ela apresentou um dos seus livros “A Bruxa Mituxa”. Ela levou
25 livros para vender. Numa pausa para beber agua foi dito a Milu que ja tinham
comprado 5 livros.

Quantos livros ainda restavam para vender?

Com o material multibasico resolve o problema. De seguida copia 0 que obtiveste para

a tua folha de registo, explicando, por passos, o0 teu pensamento.

Tarefa 2

Os Bombeiros Voluntéarios de Coimbra realizaram uma atividade numa escola bésica
do 1.° ciclo na qual mostraram um pouco do que faziam quando eram chamados para
socorrer uma vitima. Os alunos foram divididos em varios grupos e realizaram as
mesmas tarefas, mas nem todos os grupos demoraram o mesmo tempo!

Sabendo que o grupo 1 realizou as tarefas em 24 minutos e o grupo 4 em 8 minutos,

guantos minutos demorou a mais o grupo 1?

Com o material multibasico resolve o problema. De seguida copia o que obtiveste para

a tua folha de registo, explicando, por passos, o teu pensamento.
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97



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

98



Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo
do Ensino Bésico

Tarefa 1

Numa aula de Portugués, os alunos do 3.° ano tiveram de ler o maior nimero de
palavras possivel de uma lista, durante num minuto.

De todos os alunos, o aluno A foi o mais rapido, que leu 43 palavras, seguindo-se 0
aluno D, conseguindo ler 27 palavras.

Quantas palavras precisava de ler o aluno D para chegar ao record do aluno A?

Com o material multibasico resolve o problema. De seguida copia o que obtiveste para
a tua folha de registo, explicando, por passos, o0 teu pensamento.

Tarefa 2

Para a construcdo de um herbaério, os alunos da turma do 3.° ano recolheram folhas de
varias plantas.

No dia seguinte existiam, no total, 54 folhas na sala de aula. Destas folhas utilizaram-
se 38 para o herbério.

Quantas folhas ainda restaram na turma para se poder efetuar uma outra possivel

atividade?

Com o material multibasico resolve o problema. De seguida copia o que obtiveste para

a tua folha de registo, explicando, por passos, o0 teu pensamento.
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Tarefa 1

Na visita de estudo ao Museu da Chapelaria, em S&o Jodo da Madeira, os alunos do
1.° ciclo de uma escola de Coimbra tiveram a oportunidade de visualizar todo o
processo de fabrico de um chapéu. Um dos momentos mais divertidos foi quando cada
um teve a oportunidade de colocar um chapéu e tirar uma fotografia de grupo.

Sabendo que haviam 43 chapéus e eram 19 pessoas, quantos chapéus ainda ficaram

por usar quando se tirou a fotografia?

Com o material multibasico resolve o problema. De seguida copia 0 que obtiveste para
a tua folha de registo. Explica o teu pensamento por escrito, deixando claros os passos

que seguiste para chegar ao resultado final.

Tarefa 2

Numa aula, a professora pediu ao 3.°ano para ir a rua contar o nimero de aves que
conseguia observar durante 20 minutos.
O aluno A observou 31 aves e aluno B afirmou ter observado 25.

Quantas aves contou o0 aluno A a mais que o aluno B?

Com o material multibasico resolve o problema. De seguida copia o que obtiveste para
a tua folha de registo. Explica o teu pensamento por escrito, deixando claros 0s passos

gue seguiste para chegar ao resultado final.
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Tarefa 1

Numa aula de Portugués, os alunos do 3.° ano leram o livro “O Canteiro dos Livros”.
O que mais os cativou nesta histéria foi o aparecimento de livros no quintal do
Francisco, como se 4 tivessem sido semeados e estivessem a crescer.

Imaginando que nesse terreno estavam 52 livros e que o Francisco descobriu 29,

quantos livros ainda restam no quintal?

Aplicando os conhecimentos que foste adquirindo ao longo das ultimas sessoes,
resolve o problema na tua folha de registo. Explica o teu pensamento por escrito,

deixando claros os passos que seguiste para chegar ao resultado final.

Tarefa 2

Nas ultimas duas semanas, a turma do 3.° ano consumiu 84 pecas de fruta.

Quando compararam 0s seus valores com os da turma do 4.° ano, perceberam que
tinham ingerido mais pecas de fruta do que eles, pois 0 4.° ano consumiu 77 pecas de
fruta.

Quantas pecas de fruta consumiu 0 3.°ano a mais do que 0 4.° ano?

Aplicando os conhecimentos que foste adquirindo ao longo das ultimas sessoes,
resolve o problema na tua folha de registo. Explica o teu pensamento por escrito,

deixando claros os passos que seguiste para chegar ao resultado final.
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Tarefa 1

Alguns dos alunos do 3.° ano participam nas marchas populares de Coimbra.
Este ano a equipa é composta por 83 pessoas, sendo que 37 sdo criangas, formando a
marcha infantil.

Quantos sdo os adultos que fazem parte desta marcha popular?

Aplicando os conhecimentos que foste adquirindo ao longo das Ultimas sessOes,
resolve o problema na tua folha de registo. Explica o teu pensamento por escrito,
deixando claros os passos que seguiste para chegar ao resultado final.

Tarefa 2

Numa cantina s&o confecionadas, diariamente, 735 refei¢cdes ao almoco.
Sabendo que 78 dessas refei¢Oes sdo para a escola A de Coimbra, quantas refei¢des

séo cozinhadas num dia em que os alunos dessa escola ndo almocem?

Aplicando os conhecimentos que foste adquirindo ao longo das ultimas sessoes,
resolve o problema na tua folha de registo. Explica o teu pensamento por escrito,

deixando claros os passos que seguiste para chegar ao resultado final.
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Apéndice 9 - Enunciados das tarefas da sesséo 6 da Fase de Intervengdo
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Tarefa 1

Numa escola basica de Coimbra foram elaboradas talipas de cartolina para distribuir
por todas as pessoas que foram a festa do final do ano letivo.

Neste momento, os alunos tém 39 talipas para distribuir.

Sabendo que véo 98 pessoas a festa de final de ano, quantas talipas ainda Ihes faltam

elaborar?

Aplicando os conhecimentos que foste adquirindo ao longo das Ultimas sessdes,
resolve o problema na tua folha de registo. Explica o teu pensamento por escrito,

deixando claros os passos que seguiste para chegar ao resultado final.

Tarefa 2

Os alunos do 3.° ano efetuaram algumas pesquisas sobre o Jardim Zooldgico de Lisboa
e chegaram a conclusdo que todos os meses era eleito “O Animal do Més”.
Neste ZOO existem 164 espécies de animais, sendo que 76 sdo espécies do grupo dos

mamiferos, 30 sdo espécies do grupo dos répteis e 58 sdo espécies de outros grupos.

Sabendo que apenas se considerou o grupo dos mamiferos para a votacao do “Animal

do Més”, quantas espécies de animais se deixaram de ter em conta para a votacao?

Aplicando os conhecimentos que foste adquirindo ao longo das Ultimas sessoes,
resolve o problema na tua folha de registo. Explica o teu pensamento por escrito,

deixando claros os passos que seguiste para chegar ao resultado final.

119



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

120



Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo
do Ensino Bésico

Apéndice 10 — Planificac6es das sessdes da Fase de Intervencéo

121



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

122



Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo
do Ensino Bésico

Planificacao da 1.2 Sessdo de Intervengéo

Matematica — 3.°ano do 1.° CEB

Tempo: 90 minutos \ Data: 2/05/2017

Conteudos Programaticos

Numeros e Operacdes 3 (NO3) — Adicdo e Subtragdo de Numeros Naturais

Metas Curriculares / Objetivos

- Subtrair dois niimeros naturais até 1 000 000.

- Resolver problemas.

Descricéo da aula Tempo

Organizacdo dos grupos de trabalho em diferentes mesas e distribuigao 5
de um MAB a cada um desses grupos. minutos

Breve abordagem ao material, tendo em conta as concecdes prévias dos 5

alunos. minutos

Distribuicdo da primeira tarefa da sessdo. Num primeiro momento havera
manipulacdo do MAB e a resolucdo da tarefa com o mesmo e,
posteriormente, os alunos ilustrardo os seus procedimentos na folha de
registo, tentando explicar também os seus procedimentos de forma
escrita. Ao mesmo tempo, a professora estagiaria circula pela sala para 25

eventuais intervengdes no sentido de ajudar os alunos. As conversas de | minutos
cada grupo estardo a ser gravadas, através de gravadores de audio que
serdo colocados em cada uma das mesas de trabalho. Também serdo
fotografadas as manipulacdes que cada grupo realizar com uma camara

fotografica.

Tendo em conta o que a professora estagiaria observou, enquanto circulou
pela sala, sera escolhido um grupo para ir ao quadro. Este grupo explicara 15
e representara no quadro os seus procedimentos e 0s restantes grupos | minutos
terdo oportunidade de intervir, dizendo se concordam ou ndo e como

fizeram, existindo uma breve discussdo dos resultados em grande grupo.
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No final desta discussdo, a professora estagiaria intervird completando
algumas informacGes que sejam necessarias para prosseguir para a

seguinte tarefa.

Distribuicdo da segunda tarefa desta sessao, seguindo os mesmos moldes 25

da primeira tarefa. minutos

Breve discussado de resultados com todos os alunos sentados. Recolha das 15

folhas de registo pela professora estagiaria, sendo dada por terminadaesta | .
minutos

primeira sessao.

Recursos e Materiais

- SituacBes problematicas que envolvem a operacao aritmética subtracao;
- Caneta azul ou preta;

- Folhas de registo de resultados;

- Material Multibasico (MAB);

- Grelha em cartolina como auxilio & manipula¢do do MAB,;

- Gravadores de audio.

Planificacdo da 2.2 Sessdo de Intervencao

Matematica — 3.°ano do 1.° CEB

| Tempo: 90 minutos | Data: 16/05/2017

Contetidos Programaticos

Numeros e Operagdes 3 (NO3) — Adicdo e Subtracdo de Numeros Naturais

Metas Curriculares / Objetivos

- Subtrair dois nimeros naturais até 1 000 000.

- Resolver problemas.

Descricao da aula Tempo

Organizacdo dos grupos de trabalho em diferentes mesas e distribuigédo .

de um MAB e de uma grelha em cartolina (para auxiliar os alunos na |
minutos

manipulagédo do MAB) a cada um desses grupos.
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Distribuicdo de uma folha com a primeira tarefa da sesséo a cada um dos
grupos. Numa primeira fase os alunos irdo ler a tarefa e resolvé-la com o
MAB e com os restantes materiais de que dispdem. Posteriormente
ilustrardo os seus procedimentos para a folha de registo, na qual dardo
uma resposta a situacdo problematica bem como irdo tentar explicar de
forma escrita os procedimentos efetuados para chegar & solugdo final.
Enquanto este trabalho € realizado, a professora estagiaria estara a
circular pela sala de aula para eventuais intervencdes em grupos que
necessitem de alguma ajuda. Estaréo a ser gravadas as conversas de cada
grupo e serdo também apontados alguns aspetos pela professora estagiaria
no seu proprio diario de bordo. Também serdo fotografadas as

manipulagdes que cada grupo realizar com uma camara fotogréafica.

Tendo em conta o que a professora estagiaria observou, enquanto circulou
pela sala, sera escolhido um grupo para ir ao quadro. Este grupo explicara
e representara no quadro os seus procedimentos e 0S restantes grupos
terdo oportunidade de intervir, dizendo se concordam ou ndo e como
fizeram, existindo uma breve discussdo dos resultados em grande grupo.
No final desta discussdo, a professora estagiaria intervird completando
algumas informacGes que sejam necessarias para prosseguir para a

seguinte tarefa.

Distribuigéo da segunda tarefa desta sessé@o, seguindo os mesmos moldes

da primeira tarefa.

Breve discussao de resultados com todos os alunos sentados. Recolha das
folhas de registo pela professora estagiaria, sendo dada por terminada a

segunda sesséo.

25

minutos

15

minutos

30

minutos

15

minutos

Recursos e Materiais

- SituacGes problematicas que envolvem a operacdo aritmética subtracéo;
- Caneta azul ou preta;

- Folhas de registo de resultados;

- Material Multibasico (MAB);
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- Grelha em cartolina como auxilio & manipula¢édo do MAB,;
- Gravadores de audio;

- Camara fotogréafica.

Planificacdo da 3.2 Sessdo de Intervencao

Matematica — 3.°ano do 1.° CEB

Tempo: 90 minutos | Data: 22/05/2017

Conteudos Programaticos

Numeros e Operacgdes 3 (NO3) — Adicdo e Subtracdo de NUmeros Naturais

Metas Curriculares / Objetivos

- Subtrair dois niimeros naturais até 1 000 000.

- Resolver problemas.

Descricédo da aula Tempo
Organizacdo dos grupos de trabalho em diferentes mesas e distribuicéo .
de um MAB e de uma grelha em cartolina (para auxiliar os alunos na |
minutos

manipulacdo do MAB) a cada um desses grupos.

Distribui¢do de uma folha com a primeira tarefa da sessdo a cada um dos
grupos. Numa primeira fase os alunos irdo ler a tarefa e resolvé-la com o
MAB e com os restantes materiais de que dispdem. Posteriormente
ilustrardo os seus procedimentos para a folha de registo, na qual dardo
uma resposta a situacdo problematica bem como irdo tentar explicar de
forma escrita os procedimentos efetuados para chegar a solucéo final. Ao 25

mesmo tempo, a professora estagiaria circula pela sala para eventuais | minutos
intervencdes no sentido de ajudar os alunos. As conversas de cada grupo
estardo a ser gravadas, atraves de gravadores de audio que serdo
colocados em cada uma das mesas de trabalho. Também serdo
fotografadas as manipulagdes que cada grupo realizar com uma camara

fotografica.
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Tendo em conta o que a professora estagiaria observou, enquanto circulou
pela sala, sera escolhido um grupo para ir ao quadro. Este grupo explicara
e representara no quadro os seus procedimentos e 0s restantes grupos
terdo oportunidade de intervir, dizendo se concordam ou ndo e como
fizeram, existindo uma breve discusséo dos resultados em grande grupo.
No final desta discussdo, a professora estagiaria intervira completando
algumas informacGes que sejam necessarias para prosseguir para a

seguinte tarefa.

Distribuicdo da segunda tarefa desta sessédo, seguindo os mesmos moldes

da primeira tarefa.

Breve discusséo de resultados com todos os alunos sentados. Recolha das
folhas de registo pela professora estagiaria, sendo dada por terminada a

terceira sessao.

20

minutos

25

minutos

15

minutos

Recursos e Materiais

- SituacGes problematicas que envolvem a operacado aritmética subtracéo;
- Caneta azul ou preta;

- Folhas de registo de resultados;

- Material Multibasico (MAB);

- Grelha em cartolina como auxilio @ manipulacdo do MAB;

- Gravadores de audio;

- Camara fotogréfica.

Planificacdo da 4.2 Sessdo de Intervengéo

Matematica — 3.°ano do 1.° CEB

Tempo: 90 minutos | Data: 29/05/2017

Conteudos Programaticos

Numeros e Operagdes 3 (NO3) — Adicdo e Subtracdo de Numeros Naturais

Metas Curriculares / Objetivos

- Subtrair dois niimeros naturais até 1 000 000.
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- Resolver problemas.

Descricdo da aula

Tempo

Organizacdo dos grupos de trabalho em diferentes mesas e distribuicéo
de alguns materiais manipulativos caso 0s grupos entendam que vao
precisar deles. Esta serd a Gltima sessdo em que os alunos irdo manipular

o MAB caso necessitem.

Distribuicdo de uma folha com a primeira tarefa da sessdo a cada um dos
grupos. Numa primeira fase os alunos irdo ler a tarefa e, caso queiram,
resolvé-la com o MAB e com os restantes materiais de que dispGem.
Posteriormente irdo dar uma resposta a situacao problematica nas suas
folhas de registo e explicardo, de forma escrita, todos os procedimentos
que os permitiram chegar a uma solugdo. Ao mesmo tempo, a professora
estagiaria circula pela sala para eventuais intervences no sentido de
ajudar os alunos. As conversas de cada grupo estardo a ser gravadas,
através de gravadores de &udio que serdo colocados em cada uma das
mesas de trabalho. Também serdo fotografadas as manipulac@es que cada

grupo realizar com uma camara fotogréfica.

Tendo em conta o que a professora estagiaria observou, enquanto circulou
pela sala, sera escolhido um grupo para ir ao quadro. Este grupo explicara
e representard no quadro os seus procedimentos e 0s restantes grupos
terdo oportunidade de intervir, dizendo se concordam ou ndo e como
fizeram, existindo uma breve discussdo dos resultados em grande grupo.
No final desta discussao, a professora estagiaria intervird completando
algumas informacfes que sejam necessarias para prosseguir para a

seguinte tarefa.

Distribuicéo da segunda tarefa desta sesséo, seguindo os mesmos moldes

da primeira tarefa.

Breve discusséo de resultados com todos os alunos sentados. Recolha das
folhas de registo pela professora estagiaria, sendo dada por terminada a

guarta sesséo.

5

minutos

25

minutos

20

minutos

25

minutos

15

minutos
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Recursos e Materiais

- SituacGes problematicas que envolvem a operacdo aritmética subtracéo;
- Caneta azul ou preta;

- Folhas de registo de resultados;

- Material Multibasico (MAB);

- Gravadores de audio;

- Camara fotogréafica.

Planificacdo da 5.2 Sessdo de Intervencado

Matematica — 3.°ano do 1.° CEB

Tempo: 90 minutos | Data: 12/06/2017

Conteudos Programaticos

Numeros e Operagdes 3 (NO3) — Adicdo e Subtracdo de Numeros Naturais

Metas Curriculares / Objetivos

- Subtrair dois niimeros naturais até 1 000 000.

- Resolver problemas.

Descricédo da aula Tempo
Organizacdo dos grupos de trabalho em diferentes mesas e distribuicdo 5
de uma folha a cada deles com a primeira tarefa da sessao. minutos

Resolucdo da tarefa por cada um dos grupos nas suas folhas de registo.
Cada grupo ird dar uma resposta a situacdo problematica e explicar de
forma escrita como chegou a mesma. Enquanto os alunos trabalham a
professora estagiaria ira tirar algumas fotografias aos seus trabalhos, 25

ajudar em alguma situagdo que seja necessaria e registar alguns aspetos | minutos
no seu diario de bordo. Também serdo gravadas as conversas de cada um
dos grupos através de gravadores audio que se encontrardo em cada uma

das mesas de trabalho.

Tendo em conta o que a professora estagiaria observou, enquanto circulou 20

pela sala, sera escolhido um grupo para ir ao quadro. Este grupo explicard | minutos
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e representard no quadro os seus procedimentos e 0s restantes grupos
terdo oportunidade de intervir, dizendo se concordam ou ndo e como
fizeram, existindo uma breve discussdo dos resultados em grande grupo.
No final desta discussdo, a professora estagiaria intervird completando
algumas informagfes que sejam necessarias para prosseguir para a

seguinte tarefa.

Distribuicdo da segunda tarefa que seré realizada nos mesmos moldes da 25

primeira. minutos

Breve discussdo de resultados com todos os alunos sentados. Recolha das
15

folhas de registo pela professora estagiaria, sendo dada por terminada a | .
minutos

quinta sessao.

Recursos e Materiais

- SituacBes problematicas que envolvem a operacao aritmética subtracao;
- Caneta azul ou preta;

- Folhas de registo de resultados;

- Gravadores de audio;

- Camara fotogréfica.

Planificacdo da 6.2 Sessdo de Intervencgao

Matematica — 3.°ano do 1.° CEB

| Tempo: 90 minutos | Data: 14/06/2017

Conteudos Programaticos

Numeros e Operacdes 3 (NO3) — Adicdo e Subtracdo de Numeros Naturais

Metas Curriculares / Objetivos

- Subtrair dois niimeros naturais até 1 000 000.

- Resolver problemas.

Descricdo da aula Tempo

Organizagdo dos grupos de trabalho em diferentes mesas e distribuigéo 5

de uma folha a cada deles com a primeira tarefa da sessao. minutos
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Resolucdo da tarefa por cada um dos grupos nas suas folhas de registo.
Cada grupo ird dar uma resposta a situacdo problematica e explicar de
forma escrita como chegou & mesma. Enquanto os alunos trabalham a
professora estagidria ira tirar algumas fotografias aos seus trabalhos,
ajudar em alguma situagdo que seja necessaria e registar alguns aspetos
no seu diario de bordo. Também serdo gravadas as conversas de cada um
dos grupos através de gravadores audio que se encontrardo em cada uma

das mesas de trabalho.

Tendo em conta o que a professora estagiaria observou, enquanto circulou
pela sala, sera escolhido um grupo para ir ao quadro. Este grupo explicara
e representard no quadro os seus procedimentos e 0s restantes grupos
terdo oportunidade de intervir, dizendo se concordam ou ndo e como
fizeram, existindo uma breve discussdo dos resultados em grande grupo.
No final desta discussdo, a professora estagiaria intervira completando
algumas informacfes que sejam necessarias para prosseguir para a

seguinte tarefa.

Distribuicdo da segunda tarefa que seré realizada nos mesmos moldes da

primeira.

Breve discussao de resultados com todos os alunos sentados. Recolha das
folhas de registo pela professora estagiaria, sendo dada por terminada a

sexta e Ultima sessao.

25

minutos

20

minutos

25

minutos

15

minutos

Recursos e Materiais

- SituacGes problematicas que envolvem a operacdo aritmética subtracéo;
- Caneta azul ou preta;

- Folhas de registo de resultados;

- Gravadores de audio;

- Camara fotogréfica.
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Tarefa 1

Para a festa de final de ano letivo, os alunos do 3.°ano levaram ingredientes para
confecionar o “Bolo da Turma”.

Quando foram ver a receita do bolo, viram que eram necessarios 8 ovos.

Sabendo que os alunos tinham 25 ovos, quantos ovos ficaram ainda disponiveis para

outras possiveis sobremesas?

Resolve o problema e explica, por escrito, como chegaste ao resultado final.

Tarefa 2

Na festa de natal de uma escola de Coimbra existiam, em frente ao palco, 90 cadeiras
para as pessoas se puderem sentar.

No final da festa, os alunos concluiram que tinham estado no saldo 82 pessoas
sentadas.

Quantas cadeiras ficaram por ocupar nesta festa de natal?

Resolve o problema e explica, por escrito, como chegaste ao resultado final.

Tarefa 3

Para apoiar a Selecdo Nacional de Futebol, os alunos do 3.°ano, queriam assistir a um
dos seus jogos.

Quando foram pesquisar 0s precos para esse jogo, verificaram que quem ficasse num
dos lugares laterais pagava 58€ e quem escolhesse um dos lugares centrais tinha de
pagar 76€.

Quanto dinheiro pouparia um aluno que escolhesse ficar num dos lugares laterais?

Resolve o problema e explica, por escrito, como chegaste ao resultado final.
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Tarefa 4

No Dia Mundial da Crianca, os alunos de uma escola basica de Coimbra foram ver um
filme.

Para este dia tinham duas opcdes: um filme que durava 118 minutos e um que
demorava 89 minutos.

Os alunos do 2.° ano e do 4.° ano escolheram o filme que tinha a duragéo de 118
minutos e os alunos do 1.° ano e do 3.° ano optaram pelo outro filme.

Sabendo que os dois filmes comecaram ao mesmo tempo, quantos minutos esperaram

os alunos do 1.° ano e do 3.° ano pelas outras turmas?

Resolve o problema e explica, por escrito, como chegaste ao resultado final.

Tarefa b

Para as ferias de verdo, alguns alunos desejavam visitar a ilha da Madeira. Assim,
decidiram pesquisar 0s prec¢os de bilhetes de avido de varias agéncias e escolheram as
duas mais econémicas:

- agéncia A — 232¢€;

-agénciaB — 176 €.

Supondo que um dos alunos optou pela agéncia A, quanto dinheiro poderia ter poupado

para outras compras na Madeira?

Resolve o problema e explica, por escrito, como chegaste ao resultado final.
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Apéndice 12 - Nivel de conhecimento dos alunos na Fase Final
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Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa3 | Tarefad4 | Tarefa5 | Nivel da Fase Final
Aluna A 2 3 2 2 2 2 2
Aluno B 3 3 3 3 3 3 3
Aluna C 2 2 2 2 2 2 2
Aluno D 3 3 3 3 2 3 3
Globais 2,5 3 2,5 2,5 2 2,5 3
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