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RESUMO

O presente relatdrio de investigacao apresenta um estudo realizado em
contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico, numa turma de 4.° ano de
escolaridade, no ambito do Mestrado em Educacgédo Pré-Escolar e Ensino do
1.°Ciclo do Ensino Bésico. O estudo tem como tema maltiplas representacoes
de numeros racionais e pretende compreender de que forma é que os alunos
utilizam e relacionam diferentes representacdes de nimero racional e qual o

contributo dos modelos para essas transformacdes realizadas pelos alunos.

No que se refere a metodologia adotada, o estudo enquadra-se numa
abordagem de caréater qualitativo, seguindo uma metodologia sobre a pratica.
Durante a investigacao foram recolhidas notas de campo e realizados registos,
em forma de video, audio e fotografico, durante as fases de implementacéo,
com o intuito de permitir, posteriormente, a anélise dos resultados obtidos.
Durante a intervencdo pedagogica foram implementadas cinco tarefas
matematicas, desenvolvidas em aulas que se apoiavam na abordagem de

ensino exploratério.

Através deste estudo foi possivel inferir que o trabalho em torno de
maultiplas representacdes que 0s nUmeros racionais podem assumir, apresenta
beneficios para o processo de aprendizagem. Os alunos estabeleceram
relacbes entre diferentes representacGes de numero racional — simbdlica-
iconica, icdnica-simbolica e entre representacfes simbdlicas — para as quais
a representacdo em percentagem assumiu particular importancia. Para além
disso, o recurso aos modelos evidenciou-se como essencial uma vez que
permitiu que os alunos realizassem transformacbes entre diferentes
representacdes de numeros racionais e que lhes atribuissem significado,

contribuindo assim para a compreensdo de namero racional.

Palavras-chave: numeros racionais, multiplas representacbes, modelos,

ensino exploratorio



ABSTRACT

This research report presents a study carried out in the context of the
1st Cycle of Basic Education, in a 4th grade class, within the scope of the
Master's Degree in Pre-School Education and Teaching of the 1st Cycle of
Basic Education. The study has as its theme multiple representations of
rational numbers and aims to understand how students use and relate different
representations of rational numbers and what is the contribution of the models

to these transformations carried out by the students.

Regarding the methodology adopted, the study is part of a qualitative
approach, following a methodology based on practice. During the research,
field notes were collected, and video, audio and photographic records were
taken during the implementation phases, to allow, later, the analysis of the
results obtained. From the results obtained, there was an evolution of the
children's learning regarding the research problem and the defined objectives.
During the pedagogical intervention, five mathematical tasks were
implemented, developed in classes based on the exploratory teaching
approach.

Through this study it is possible to infer that the work around multiple
representations that rational numbers can assume has benefits for the learning
process. The students’ established relationships between different
representations of rational number — symbolic-iconic, iconic-symbolic, and
between symbolic representations — for which percentage representation was
particularly important. In addition, the use of models proved to be essential
as it supported students to perform transformations between different
representations of rational numbers, and that would attribute meaning to

them, thus contributing to the understanding of rational numbers.

Keywords: rational numbers, multiple representations, models, exploratory
teaching
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INTRODUCAO

O presente relatdrio pretende apresentar um estudo realizado no
ambito da Unidade Curricular (UC) de Estagio IV do Mestrado em Educacao
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (CEB) que, de acordo
com as Aprendizagens Essenciais (AE), se enquadrada no tema Numeros. O
projeto de investigacdo foi implementado em contexto de 1.° CEB, mais

concretamente, numa turma de 4.° ano de escolaridade.

Assim, este capitulo pretende contextualizar a investigacédo realizada
que apresenta como titulo “A aprendizagem de nimeros racionais através de
multiplas representagdes: um estudo no 4.° ano de escolaridade” para além de
justificar a pertinéncia do estudo, bem como a motivacéo que me levou a optar
por este topico. Posteriormente, sera apresentada a questdo-problema e os
objetivos que orientardo o estudo e que pretendem dar resposta as questdes.

Por fim, sera apresentada uma breve descricdo da estrutura do relatorio.

1. Pertinéncia, motivacao, questoes e objetivos do estudo

O interesse por estudar a aprendizagem dos nimeros racionais surge
da minha propria dificuldade, enquanto aluna, perante este contetdo
matematico. Este aspeto fez-me interrogar, enquanto futura profissional,
sobre como poderia apoiar os alunos na aprendizagem do topico das fracGes
e decimais, considerado complexo por vérios autores (Berh et al., 1983;
Morais & Serrazina, 2018), através de tarefas desafiantes e do trabalho
conjunto entre diferentes representacdes que 0s numeros racionais podem
assumir.

No decorrer da minha formacéo académica, por opcao, tive contacto
com o tdpico dos nimeros racionais, tendo realizado alguns trabalhos sobre
esta tematica. No 3.° ano da Licenciatura em Educacgdo Bésica, 0 meu grupo

optou por realizar uma tarefa que contribuisse para o desenvolvimento do



sentido de numero racional, envolvendo a representagdo sob a forma de
fracdo, através de um jogo. Com a concretizacdo deste trabalho percebi que a
curiosidade em querer saber mais sobre este topico se mostrou como evidente.
Para além disso, também na licenciatura, depois de estagiar numa turma de
5.2 ano e perceber as dificuldades que os alunos apresentavam perante este
topico quando explorado a partir de procedimentos, a curiosidade foi

crescendo ainda mais perante 0s nimeros racionais.

Considerando o curriculo atual de Matematica até ao 12.° ano,
percebe-se gque existe um grande foco no tema Numeros. Como tal, se, num
primeiro momento, ndo existir um percurso de aprendizagem dos numeros
racionais atraves dos seus multiplos significados e representagdes, os alunos
vao evidenciar dificuldades no dominio deste conteido, dado que nao se
encontra, completamente, desenvolvido. Assim, surge outra das minhas
motivacdes, 0 gosto pela area da Matematica, levando-me a refletir: “Porque
ndo fazer com que os alunos se interessem, desde cedo, pela area da
Matematica?”. Muitas vezes os alunos preferem outras areas do curriculo a
da Matematica uma vez que ndo atribuem qualquer significado a esta area,
possivelmente, pelo facto de os professores optarem por estratégias
pedagdgicas que contrariam os conhecimentos prévios dos alunos, assentando

a sua pratica em regras e procedimentos.

O 1.° CEB apresenta-se como uma das etapas mais importante no
percurso de escolaridade dos alunos, no qual se constroem as bases do
conhecimento. Durante estes quatro primeiros anos de escolaridade
obrigatoria, os alunos comecam a estabelecer aprendizagens, de acordo com
as experiéncias educativas que lhes sdo proporcionadas (Leal et al., 2010).

Diversos estudos identificam os ndmeros racionais como sendo um
dos topicos mais complexos de lecionar, no 1.° CEB (NCTM, 2008; Cardoso
& Mamede, 2017; Morais & Serrazina, 2017; Morais & Serrazina, 2018). Um

dos subtodpicos a ser lecionado no 4.° ano de escolaridade &, precisamente, o



trabalno em torno de diferentes representagdes simbolicas de ndmero
racional, no qual, os alunos devem “usar de forma fluente diferentes

representacdes simbolicas de valores de referéncia envolvendo decimais,

nomeadamente 0,50, % e 50%; 0,25, % e 25%:; 0,75, %e 75%: 0,1, % e 10%,

0,01, ﬁ e 1%” (Canavarro et al., 2021, p. 24). Como tal, a aprendizagem dos

ndmeros racionais nao deve ser trabalhada de forma isolada, isto €, ndo deve
haver um trabalho isolado no que concerne as diferentes representacdes de
ndmero racional, mas sim, um trabalho de conexdo entre diferentes

representacdes (Morais & Serrazina, 2017; Duncan et al., 2010).

De acordo com Brocardo (2010), é importante que os professores
compreendam que “fracgdes, decimais e percentagens séo representagoes de
ndmeros que s6 ganham sentido quando percebemos como séo utilizadas em
diferentes contextos” (p.17). Assim, para além de um trabalho que envolve
diferentes representacdes, deve haver um trabalho partindo dos diferentes
significados que 0s numeros racionais podem assumir, para que a
compreensdo de nudmero racional se desenvolva partindo de diversas
experiéncias (Behr et al., 1983). Desta forma, importa salientar que no
processo de aprendizagem dos numeros racionais 0s alunos realizam

transformacdes, ou seja, realizam mudanca entre diferentes representacoes
1
(ex.: 520,5).

Portanto, para tentar colmatar as dificuldades que pudessem existir
neste contetido, optei por delinear um percurso que integrasse e interligasse o
trabalho com diferentes representacdes de nimero racional. Como tal, optei
por recorrer a metodologia de ensino exploratério uma vez que coloca 0s
alunos no centro do processo de aprendizagem. A comunicacdo matematica
assume grande importancia durante a intervencdo pedagogica sendo que, tal
como afirmam Canavarro et al. (2021), deve ser algo essencial numa aula de

Matematica na qual se deve “proporcionar oportunidade[s] e tempo para que



os alunos pensem, partilhem e discutam entre si as producfes matematicas
que realizam durante a exploragédo de uma tarefa, e para que sistematizem

coletivamente as aprendizagens matematicas que emergem” (p. 6).

Desta forma, esta metodologia surgiu como uma pratica a recorrer
durante a implementacéo do projeto, visto que é capaz de despertar motivacao
nos alunos levando-os a aprender os conteddos programados através da
discussdo entre pares (Boavida et al., 2008). E importante realcar que o ensino
e a escola necessitam de professores preparados para a atualidade, capazes de
criarem ambientes propicios a aprendizagem e de integrarem todos os alunos,

partindo dos seus interesses.

Destaca-se, ainda, que a turma onde foi implementado o projeto de
investigacdo concretizou os seus dois primeiros anos de escolaridade
obrigatéria (1.° e 2.° ano) durante o tempo de pandemia COVID-19. Desta
forma, é possivel que muitas destas criancas tenham passado a maior parte do
seu tempo diante de recursos tecnoldgicos tendo acesso direto a tudo o que 0s
rodeava. Por este motivo, evidenciou-se como importante a inclusdo de
tarefas de carater pratico que partissem das suas motivacdes e que
possibilitassem a troca de ideias entre pares, levando-os a construcdo de
conhecimentos.

Por conseguinte, a disposicdo dos alunos no que diz respeito a
Matematica ird depender das estratégias utilizadas pelo professor e, é neste
sentido, que este deve perceber que a utilizacdo de materiais didaticos e de
abordagens que se afastem de uma préatica baseada em procedimentos podera
contribuir para um aumento das aprendizagens significativas dos alunos
(NCTM, 2008). Como refere NCTM (2008), “os alunos terdo mais sucesso
com um programa de Matematica escolar que incentive o seu desejo natural
de compreender aquilo que lhes ¢ pedido para aprender” (p. 22).

Nesta logica, tendo em consideracgéo tudo o que foi sendo evidenciado,

anteriormente, assim como a minha plena nogdo da importancia de



estratégicas pedagdgicas diferenciadas elaboradas pelo professor, com o
objetivo de integrar todos os alunos e tornar a aprendizagem mais rica e
completa, optei por realizar um percurso de 5 tarefas para explorar o topico

dos nimeros racionais.

O propésito da implementacéo deste projeto era realizar um percurso
de trabalho com os nimeros racionais integrando diferentes representacfes
que estes numeros podem assumir. Para além disso, pretendi recorrer a
modelos, como representacdes iconicas, para ajudar os alunos na construcéo
de conhecimentos associados a esta tematica.

Assim, no ambito da implementacdo do projeto de investigacdo, e
consequente intervencdo pedagogica, defini os seguintes objetivos: (i)
compreender de que forma € que os alunos utilizam e relacionam diferentes
representacdes de nimero racional e (ii) compreender qual o contributo dos

modelos para essas transformacdes realizadas pelos alunos.

Para concretizar, entdo, estes objetivos de estudo, procurei dar

resposta as seguintes questdes de investigacao:

i.  Qual a flexibilidade que os alunos apresentam no uso das diferentes
representacdes de nlimero racional?
a. Que transformacdes de numeros racionais realizam os
alunos?
b. Que 1ideias apresentam os alunos perante essas
transformagoes?
ii. De que forma ¢ que a utilizagdo de modelos pode apoiar nas

transformagdes de numero racional?

2. Organizacao do relatorio

Este relatério encontra-se organizado em cinco capitulos. A presente
introdugdo pretendeu justificar a pertinéncia do estudo, bem como a

motivagdo que me levou a escolher este tema. Neste capitulo foram, ainda,



identificadas as questbes, 0s objetivos de investigacdo deste estudo.
Apresento, agora, a organizacao do relatorio.

O primeiro capitulo diz respeito ao enquadramento tedrico, o qual se
encontra subdividido em trés subtdpicos, considerados como pertinentes face

a tematica em estudo:

i.  Ensinar e aprender nimeros racionais;
ii.  Multiplas representagdes no ensino e na aprendizagem dos
numeros racionais;
iii. O percurso de uma aula de Matematica: ensino

exploratdrio.

No segundo capitulo, pretende apresentar-se as op¢Ges metodologicas

utilizadas no decorrer desta investigacéo.

O terceiro capitulo apresenta o contexto em que foi realizado o projeto
de intervencdo da mesma maneira que descreve o percurso de intervencao.
Inicialmente existe uma breve descri¢do de como foram implementadas todas
as tarefas, que seguiram a mesma estrutura de aula e, de seguida, uma breve
descricdo do que era pretendido com as tarefas e o tipo de relagbes entre
diferentes representacdes de numero racional estabelecidas pelos alunos.
Neste capitulo sdo referidas as planificacdes realizadas durante a intervencéo
pedagogica associada a este projeto e implementadas em contexto de 4.° ano,

gue constam em anexo.

J& no quarto capitulo sdo analisados e interpretados os dados
recolhidos a partir da técnica selecionada e mencionada anteriormente no

capitulo da metodologia.

Por fim, o quinto capitulo, apresenta as consideragdes finais, que estéo
divididas em trés subtopicos. Primeiramente, é realizada uma sintese do
estudo, de seguida, apresenta-se a resposta as questdes de investigagdo e,
finalmente, é realizada uma reflexdo global sobre o contributo do estudo para

a construcdo do meu perfil profissional docente.



CAPITULO I
ENQUADRAMENTO TEORICO

O presente capitulo enquadra, de forma pormenorizada, a investigacdo
realizada em contexto de estagio, sendo que se encontra fundamentado com
literatura de referéncia. Considerando os objetivos que pretendem apoiar este
projeto de investigacdo: (i) compreender de que forma é que os alunos
utilizam e relacionam diferentes representagdes de nimero racional e (ii)
compreender qual o contributo dos modelos para essas transformacoes
realizadas pelos alunos; este capitulo encontra-se subdividido em trés

subcapitulos:

— Ensinar e aprender numeros racionais;
— Multiplas representagdes no ensino ¢ na aprendizagem dos
numeros racionais;

— O percurso de uma aula de Matematica: ensino exploratorio.

Os numeros racionais, como referem Barnett-Clarke et al. (2010)
apresentam-se como um tépico essencial para a aprendizagem da Matematica.
Os autores definem 0s nimeros racionais como sendo um numero que pode
ser representado por um quociente ou indicar uma divisao entre dois nimeros

em que a é dividido por b e b ndo pode ser 0 (Barnett-Clarke et al., 2010).

De acordo com Behr et al. (1983; citado por Guerreiro & Serrazina,
2015), “os niimeros racionais sdo das ideias matematicas mais complexas €
importantes que as criancas encontram durante a escolaridade obrigatoria” (p.
91). As dificuldades associadas ao ensino e aprendizagem deste topico

encontram-se documentada na literatura, sendo alvo de estudo ha varios anos

1 O termo ntimero racional, referido no corpo do presente relatério, é usado para indicar um

elemento do conjunto dos nimeros racionais ndo negativos.



(Behr et al., 1983; NCTM, 2008; Barnett-Clarke et al., 2010; Cardoso &
Mamede, 2017; Morais & Serrazina, 2017; Morais & Serrazina, 2018;
Mamede et al., 2021).

1. Ensinar e aprender nimeros racionais

A compreensdo de ndmero racional, tal como documentada na
literatura, apresenta-se como um desafio para os alunos. Neste sentido, torna-
se essencial que o professor promova uma aprendizagem destes nimeros o
mais intuitiva possivel. Como tal, Monteiro e Pinto (2005), referem que,
inicialmente, deve existir um percurso informal para a aprendizagem deste
topico e s6 posteriormente, depois de um vasto trabalho, se desenvolva um
trabalho mais formal, ou seja, a generalizacédo de regras e o trabalho em torno
dos simbolos e dos algoritmos (Behr et al., 1983). Monteiro e Pinto (2005)
salientam, também, que “o facto de os alunos saberem operar com simbolos,
ndo significa” (p. 89) a compreensao sobre 0s conceitos trabalhados, podendo
haver uma mecanizacdo apoiada numa memorizagdo de regras sem
compreenséo (Tian & Siegler, 2017).

Para desenvolver o sentido de nimero racional é necessario que, em
primeiro lugar, os alunos evidenciem um bom sentido de ndmero natural
(Brocardo et al., 2005). Como tal, o sentido do nimero assume-se como a
compreensdo que cada pessoa apresenta dos nimeros e das operacgdes e das
estratégias que apresenta para lidar com esses nameros (Mclntosh et al.,
1992), desenvolvendo-se a medida que o individuo é exposto a diversas
situacOes (Brocardo, 2010). A gradual compreensdo de numero racional e o
trabalho com diferentes representacdes que este pode assumir mostra-se como
um marco importante no sentido de nimero racional (Mclintosh et al., 1992).

Tian e Siegler (2017) explicitam a dificuldade apresentada por alunos,
e até mesmo adultos, perante a compreensdo de namero racional. Os autores,

no seu estudo, referem que varios investigadores apontam que numerais



decimais® sdo mais faceis de ensinar do que fragBes®, sendo que esta
representacéo carece de uma maior complexidade e que o trabalho com os
primeiros pode reduzir as dificuldades relacionadas aos segundos. Embora
alguns alunos consigam, de facto, compreender o trabalho em torno dos
ndmeros racionais e utilizar os conceitos associados com compreensdo, nota-
se uma clara dificuldade relativamente a compreensdo de fracdo (Tian &
Siegler, 2017). Esta dificuldade aparenta persistir entre “os alunos do ensino
superior ¢ at¢ mesmo em especialistas da area da matematica” (Tian &
Siegler, 2017, p. 355), na medida em que existe a priorizagdo do
conhecimento de regras e ndo da compreensdo (NCTM, 2008).

Moss e Case (1999) revelam, também, que a dificuldade no tépico dos
ndmeros racionais parece estender-se aos anos que se seguem ao 1.° CEB.
Tal como presente no estudo dos mesmos autores, no geral, parece existir um
ensino focado nos procedimentos, com um claro impacto no processo de
ensino e aprendizagem associado aos numeros racionais (Moss & Case,
1999), aludindo para a ideia de que a dificuldade associada & compreenséao
destes nimeros pode estar relacionada com os seguintes aspetos:

(1) existe uma dedicagdo em demasia, no que diz respeito aos
procedimentos e a manipulacdo de nimeros racionais, sendo
que o curriculo e os proprios professores se centram nas regras
ao invés de priorizarem as relagdes e os seus significados;

(11) existe uma prioriza¢do do ensino e ndo da aprendizagem, ndo
havendo consideragdo pelas intervengdes “espontaneas das
criangas para dar sentido aos nimeros racionais” (p. 123), isto

¢, ndo parece ser adotada uma abordagem construtivista

2 A expressdo numeral decimal é utilizada para designar uma representagio de niimero
racional positivo, representado de acordo com o sistema de numeragao decimal.
% O termo fragdo ¢ utilizado, ao longo do relatorio, para designar um nimero racional ndo

negativo representado sob a forma de fracdo.



incluindo os alunos no centro da aprendizagem (NCTM,
2008);

(ii1)) a utilizagdo das mesmas representagdes que sao usadas
anteriormente no ensino dos numeros inteiros como, por
exemplo, a utilizacdo do Material Multibasico (MAB), podem
ser um entrave a compreensao de nimero racional;

(iv) a ideia de que as representagdes de numero racional sao
facilmente compreensiveis, apesar da sua complexidade,
podendo ser “dad[as] no inicio de uma aula” (Moss & Case,

1999, p. 123).

Também Monteiro e Pinto (2005) destacam a complexidade presente
no tépico dos nimeros racionais apresentando trés justificacGes para tal
problema: “[(i)] os diferentes significados das fragdes; [(ii)] a
conceptualizacao da unidade; e [(iii)] o ensino precoce e descontextualizado
dos simbolos e algoritmos™ (p. 89). De facto, o processo de ensino e
aprendizagem a partir de regras, que até poderdo parecer simples, pode
evidenciar-se complexo quando os alunos ndo apresentam uma base

conceptual sustentada sobre os numeros racionais (Brocardo, 2010).

Na aprendizagem dos numeros racionais, considera-se fulcral o
trabalho em torno da unidade (Monteiro & Pinto, 2005). Vérios estudos
(Monteiro & Pinto, 2005; Fosnot & Dolk, 2002) apresentam que a
conceptualizacdo da unidade assume grande importancia no ensino e na

aprendizagem dos numeros racionais.

1.1. Importincia da unidade de referéncia para a aprendizagem
dos nimeros racionais

A conceptualizacdo da unidade, isto &, a interpretacdo da unidade de
referéncia (unitizing) é considerada por Barnett-Clarke et al. (2010) como
algo complexo, mas que se evidencia fulcral na compreensdo de ndmero

racional. Este conceito de unitizing engloba, ainda, a no¢do de decompor
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(reunitizing — quando os alunos conseguem compreender que 75% pode ser
visto como Z da unidade ou como 50%+25%) e de recompor (reversing —

quando ¢é dada uma parte e se pede para, a partir dela, se descobrir o todo),
sendo que deve existir, caso necessario, flexibilidade para decompor e
recompor a unidade de referéncia (Baturo, 2004), de acordo com o contexto
que € apresentado.

Monteiro e Pinto (2005) expdem a importéncia da conceptualizagédo

. . ~ (13 1
da unidade partindo de uma questdo: “A Joana gastou 3 da sua mesada em

. . 1 . .
idas ao cinema e a Marta gastou > da sua mesada em idas ao cinema, quem

gastou mais?” (p. 94). Muitos alunos evidenciam dificuldades na resolucao
de problemas onde estdo perante unidades diferentes ou desconhecidas
(Monteiro & Pinto, 2005; Barnett-Clarke et al. (2010); Silva et al., 2012).
Possivelmente, alunos que estdo expostos a um ensino centrado em
procedimentos, sem espaco para a compreensdo dos conceitos, irdo comparar
as fracOes % e % sem que haja preocupacdo pela unidade de referéncia
(Monteiro & Pinto, 2005).

A titulo de exemplo, numa tarefa em que era pedido que os alunos
comparassem afirmacdes como: “Comi um quarto de chocolate que o avé me
deu” e “Eu comi metade de um chocolate que o avo me deu”, Silva et al.
(2012) referem que os alunos tendem a considerar a mesma unidade quando
esta ndo lhes é referida. Através das diferentes interpretacdes que este tipo de

tarefas permite, € possivel desenvolver o conceito de nimero racional.

1.2. Significados de nimero racional

A complexidade presente no topico dos numeros racionais esta
associada ao facto dos numeros racionais poderem apresentar diversos
significados, podendo assumir diferentes representacGes (Behr et al., 1983;
Duncan et al., 2010; Guerreiro, 2018).

11



Behr et al. (1983) vdo ao encontro desta ideia e salientam que a
compreensdo destes conceitos s6 acontece quando as representagdes Sao
trabalhadas em conjunto e os significados de numero racional se
interrelacionam. N&o obstante, 0s mesmos autores, expdem que 0 percurso
dos numeros racionais deve comecar partindo do significado da relagdo parte-
todo e que a aprendizagem deste tdpico, a partir deste significado de nimero
racional, se apresenta como significativa (Barnett-Clarke et al., 2010), sendo
a base para a aprendizagem dos restantes significados. Assim, Behr et al.

(1983) reconhecem cinco significados de numero racional, sendo eles:

(1) relacio parte-todo: relacdo entre uma quantidade (unidade),

continua ou discreta, que sera dividida em partes, exatamente,
L 1
iguais (Behr et al., 1983) (ex.: compreender L COmo uma parte de

uma tira de papel dobrada em quatro partes iguais) (Barnett-
Clarke et al., 2010);

(11) razao: relacdo entre duas (ou mais) quantidades da mesma
unidade (Barnett-Clarke et al., 2010) (ex.: numa turma de 24
alunos em que 8 sdo rapazes e 16 sdo raparigas a razao ¢ de um
rapaz para duas raparigas) (Monteiro & Pinto, 2005);

(1i1))  operador: o numero racional transforma uma quantidade
(discreta ou continua) noutra quantidade, sendo que o “préprio
nimero ¢ o operador e a operagdo implicita ¢ a multiplicagdo”
(Barnett-Clarke et al., 2010, p. 27) (ex.: numa turma de 24 alunos,

1 .
apenas dos alunos pratica desporto);

(iv)  quociente: quando existe uma relacdo entre duas quantidades
inteiras. A fracdo representa o quociente entre dois nimeros
(Barnett-Clarke et al., 2010), isto ¢, o numerador representa o
nimero de objetos a ser partilhado e o denominador o niumero de

recetores dessa mesma partilha equitativa (ex.: ao dividir-se trés
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chocolates por 5 criangas, cada crianga ficard com 3/5 de
chocolate) (Monteiro & Pinto, 2005);

(v) medida: quando se compara uma grandeza com outra, tomada
como unidade, ou seja, um numero racional com significado de
medida “descreve a quantidade de algo em relagao ao tamanho de

uma unidade” (Barnett-Clarke et al., 2010, p. 21) (ex.: um dos
alunos correu % da corrida, considerando a distancia do ponto de

partida até a meta como unidade de medida).

Na perspetiva de Kieren (1988), apresentada por Monteiro e Pinto
(2005), para uma aprendizagem significativa dos nimeros racionais, deve ser
proporcionado um leque de experiéncias no qual se explorem os diferentes
significados de numero racional.

De acordo com as orientacfes de Matematica em vigor para o 1.°
CEB’ (Canavarro et al., 2021), no processo de ensino e aprendizagem dos
nimeros racionais, devem ser explorados Vvarios sentidos, ou seja, Varios
significados de numero racional. Como tal, optei por elaborar uma tabela que

resume o mencionado por Canavarro et al., (2021).
Tabela 1

Significados de numero racional a trabalhar no 1.° CEB de acordo com as AE

Ano de Significados o _
) Objetivo de aprendizagem
escolaridade atrabalhar

Reconhecer a fragdo como possibilidade de
representar uma quantidade ndo inteira
2.° Parte-todo  relativa a uma relagéo parte-todo, sendo o
todo uma unidade continua, e explicar o

significado do numerador e do

13



denominador, no contexto da resolucdo de

problemas.

Reconhecer a fragdo como representacéo
de uma relacdo parte-todo e de quociente,
Parte-todo  sendo o todo uma unidade discreta, e
Quociente  explicar o significado do numerador e do
denominador em contexto da resolucdo de

problemas.

No ensino dos nimeros racionais, revela-se como importante que o
professor disponha de um conhecimento aprofundado de forma a planificar
experiéncias que permitam a aprendizagem dos alunos (Barnett-Clarke et al.,
2010) e de forma a conseguir representar uma mesma ideia sob a forma de
multiplas representacdes (Boavida et al., 2008). Este aspeto mostra-se como
essencial uma vez que, possivelmente, nem todos os alunos conseguem
construir a compreensdo de numero racional ao trabalhar com a mesma
representacdo. Indo ao encontro da perspetiva apresentada por Ponte e
Serrazina (2000) e Tian e Siegler (2017), para que 0s nUmeros racionais
possam ser compreendidos € necessario um processo de ensino e
aprendizagem que proporcione o contacto com as multiplas representacfes

gue 0s numeros racionais podem apresentar.

2. Multiplas representacées no ensino e na aprendizagem dos
nimeros racionais

Desenvolver ideias matematicas e ser capaz de trabalhar
flexivelmente sobre elas requer um trabalho significativo perante diferentes
representacdes (Tripathi, 2008). Portanto, quando existe compreensdo
matematica, possivelmente, significa que os alunos sdo capazes de recorrer a
representacfes matematicas, estabelecendo conexdes entre representacdes

(Ventura, 2013). De facto, estas desempenham um papel preponderante na

14



medida em que, aprender a usar diferentes representagdes para um mesmo
conceito facilitard o processo de aprendizagem do que esta a ser explorado,
no sentido em que os alunos comecam a fazer corresponder as representagdes
simbolicas a outras representacbes (NCTM, 2008). Recorrendo a uma
analogia, Tripathi (2008) clarifica a ideia de que “utilizar ( ... ) diferentes
representacfes é como examinar 0 conceito através de uma variedade de
lentes, sendo que cada lente fornece uma perspetiva diferente que torna a

imagem (conceito) mais rica e profunda” (p. 438).

Desde ha muitos anos que o curriculo de Matematica prioriza algumas
representacdes para a construcao de conceitos pois, o trabalho com diferentes
representacdes torna-se necessario ndo so para a constru¢do e compreensao
de conceitos matematicos como, também, se evidencia como uma forma de
apoiar a comunicagdo matematica das ideias subjacentes ao que se pretende
comunicar (Ponte & Serrazina, 2000). Esta capacidade matematica é
atualmente reconhecida por Canavarro et al. (2021), estando presente no
documento oficial das AE de Matematica para o 1.° CEB. Desta forma, uma
das capacidades presente, neste documento, que devera ser desenvolvida ao
longo dos anos ¢ “a capacidade de usar representagdes multiplas, como
ferramentas de apoio ao raciocinio e a comunicacdo matematica, e como
possibilidade de apropriacdo da informacéo veiculada nos diversos meios de
comunicagdo, nomeadamente digitais, onde surge em formatos em constante

evolucdo” (Canavarro et al., 2021, p. 3).

Tal como referido em Principles and Standarts of School Mathematics
(2008), a compreensdo de conceitos matematicos desenvolve-se de forma
gradual & medida que os alunos sdo expostos as diferentes representacdes que
um mesmo conceito pode apresentar (NCTM, 2008). Para a compreenséo de
um novo conceito torna-se essencial ndo apenas compreender o seu conteudo,
como também as multiplas relacGes que se estabelecem entre este conceito e

outros conteudos (Tripathi, 2008). As diferentes representacdes podem, e
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devem, ser trabalhadas em conjunto (Boavida et al., 2008) para uma melhor
compreensdo do conceito, visto que cada representacdo salienta aspetos e

caracteristicas diferentes (Tripathi, 2008).

Tripathi (2008) alude para a ideia de que “uma representacdo pode
incluir componentes concretos, verbais, numericos, graficos, contextuais,
pictoricos ou simbolicos que descrevam aspetos do conceito” (p. 438) a
trabalhar. Também Bruner (1999; citado por Ponte e Serrazina, 2000) refere
trés categorias de representacdo: (i) representacfes simbolicas — como 0s
algarismos e os sinais das operacdes; (ii) representacdes iconicas — como
figuras e graficos; e (iii) representacdes ativas — como € 0 caso de agdes e
gestos realizados sobre determinados “objetos usados ou nao
deliberadamente como material didatico” (p. 40). Estas representacdes vao ao
encontro das mencionadas por Tripathi (2008). Ponte e Serrazina (2000),
acrescentam ainda a linguagem oral e escrita como uma representacao
relevante no 1.° Ciclo. Assim, as diferentes representacdes poderdo
desempenhar um papel poderoso, isto é, sdo adequadas e eficazes na
construcdo de ideias matematicas (Ponte & Serrazina, 2000).

Boavida et al. (2008) expdem que nem todos os alunos se encontram
aptos para trabalhar com a mesma representacéo e, por esse mesmo motivo,
o professor deve possibilitar o contacto e desenvolver o trabalho de um
conceito a partir de diferentes representacdes. Os alunos poderdo, depois,
optar por trabalhar com as representacbes com as quais se sentem mais
confortaveis (Ponte & Serrazina, 2000), no momento de resolucdo de um
problema ou exploracdo de uma tarefa pois, “quanto mais diversificadas as
representacdes a que os alunos tém oportunidade de ligar novos conceitos ou
procedimentos, mais provavel é que possam recorrer a conhecimentos
anteriores que constituam ancoras para as novas ideias” (p. 74) havendo

construcdo de conhecimento, idealmente, como um todo.
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A utilizacdo das diferentes representacdes e a flexibilidade com que
os alunos as usam sdo, também, documentadas na literatura como um aspeto
determinante para a construcdo de significados em Matematica,
nomeadamente, na construcdo do sentido de numero racional (Brocardo,
2010; Ponte & Serrazina, 2000; Guerreiro & Serrazina, 2015).

Tal como ja foi mencionado, a aprendizagem do tépico dos nimeros
racionais é evidenciada na literatura como complexa, sendo um tépico em
que, por vezes, os alunos apresentam dificuldades. A sua complexidade esta
associada as multiplas representacdes que este conceito envolve e aos seus
maultiplos significados. Para que o conceito de numero racional seja
compreendido, na sua globalidade, os alunos devem compreender que um
namero racional pode ser representado de diferentes formas, nomeadamente
na sua representacdo simbolica e iconica, representacGes estas que serdo

focadas durante a intervencao pedagdgica.

Portanto, o ensino deve privilegiar um trabalho adequado perante
diferentes representac@es (linguagem oral, ativas, iconicas e simbolicas) que
0 numero racional pode assumir, auxiliando os alunos a estabelecer conexdes
entre as representacdes (Lembke & Reys, 1994), ou seja, os alunos devem ser
capazes de realizar transformacdes entre representacfes, 0 que evidenciara a
compreensdo do conceito. A utilizacdo de diferentes representacdes de
nUmeros racionais evidencia-se central na compreensdo de nimero racional,
sendo importante que os alunos vdo mobilizando diferentes representacdes
(Ponte & Serrazina, 2000; Ponte & Serrazina, 2009), sejam elas simbdlicas
ou iconicas, e que se vdo tornando fluentes na utilizagdo de diferentes
representacfes para um mesmo nimero, de acordo com a situacao.

Varios estudos (Behr et al., 1983; Cardoso & Mamede, 2017)
evidenciam que a aprendizagem do conceito de numero racional s esta
completa quando os alunos conseguem trabalhar com diferentes

representacdes de nimero racional, isto é, quando conseguem explicar as suas
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ideias matematicas através de diferentes formas de representacéo, tais como
as enunciadas por Ponte e Serrazina (2000).

Barnett-Clarke et al. (2010) referem que os alunos devem
desenvolver, de forma gradual, a compreensédo das conexdes entre fracoes e
numerais decimais. Lanchance e Confrey (2002) corroboram esta ideia,
acrescentando a percentagem, referindo que o trabalho envolvendo conexdes
entre diferentes representacdes deve ser desenvolvido partindo de um
conjunto vasto de experiéncias. Porém, os mesmos autores mencionam que
esta conexao é trabalhada numa fase tardia, posterior ao trabalho de forma
individual. Nas orientacdes curriculares nacionais de matematica, Canavarro
et al. (2021) referem que devem ser estabelecidas conexdes entre diferentes

representacdes de nimeros racionais.

Moss e Case (1999) desenvolveram um projeto de investigacdo
centrado no processo de aprendizagem dos nimeros racionais, no qual foi
trabalhada, numa primeira instancia, a percentagem e, sé depois, a partir das
aprendizagens intuitivas dos alunos, seguiram com a aprendizagem das
representacdes em fracdo e em numeral decimal. Neste estudo, os autores
constataram que a aprendizagem dos nUmeros racionais partindo da
percentagem pode ser vantajoso. O trabalho com esta representagéo apresenta
semelhancas em relacdo ao trabalho com os numeros naturais e, é nesse
sentido, e também por ser uma representacdo com a qual os alunos parecem
estar familiarizados, que “esta abordagem (...) traz muitas vantagens para os
alunos mais novos, embora ( ... ) seja diferente daquela a [que] ( ... ) sdo
normalmente convidados a seguir” (Moss & Case, 1999, p. 335).

Na mesma perspetiva, Guerreiro e Serrazina (2015), em Portugal,
realizaram um estudo que apresenta pontos comuns com o de Moss e Case
(1999). Nesse estudo, as autoras comegcam por aplicar uma tarefa de
diagnostico, numa turma de 3.° ano de escolaridade, com o intuito de perceber

de que forma € que a percentagem “se oferecia [como uma representacao]
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familiar e potente” (Guerreiro & Serrazina, 2015, p. 7). Os alunos revelaram
um entendimento assente em experiéncias do dia a dia, em que 100%
correspondia a algo completo. Os resultados da tarefa apontam para a ideia
expressa em Principles and Standards for School Mathematics (2008),
relativamente a compreensdo de conceitos matematicos que deverd ser
construida partindo de situacGes concretas e de experiéncias anteriores
(NCTM, 2008; Guerreiro & Serrazina, 2015).

No seu estudo, Guerreiro e Serrazina (2015) referem que a
representacdo de numero racional em percentagem poderd apresentar
potencialidades no desenvolvimento do trabalho com os nimeros racionais,
no sentido em que parece apresentar uma “mensagem visual muito forte” (p.
12). Assim, partindo desta abordagem podera, facilmente, evitar-se uma
compreensdo incorreta do topico e melhorar a compreensdo das diferentes
representacdes (Guerreiro & Serrazina, 2015), bem como, a flexibilidade em

torno destas.

As representacdes iconicas assumem um papel de destaque neste
relatério uma vez que ajudam a dar sentido as representacGes simbolicas
(Lima et al., 2012; citado por Ventura, 2013) e a conceitos matematicos mais
complexos (Amado, 2010). Desta forma, diversos autores expdem a
importancia da utilizacdo de representacbes iconicas para apoiar a
aprendizagem dos numeros racionais (Barnett-Clarke et al., 2010; Monteiro
& Pinto, 2005; Morais & Serrazina, 2018).

De acordo com o Rational Number Project, realizado no ambito de um
projeto cooperativo de investigacdo e desenvolvimento de varias instituicdes
universitarias, desde 1979 a 2002, existem estudos na area da psicologia que
mostram que “os materiais manipul[4aveis] sdo apenas um componente no
desenvolvimento de sistemas de representacdo e que outros modos de
representacdo também desempenham um papel na aquisicao e utilizacdo de
conceitos” (Behr et al. 1983, p. 101).
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Nesta perspetiva, Behr et al. (1983) apontam que ndo existe uma
representacéo que seja considerada como a melhor para trabalhar o conceito
de numero racional e os seus significados, constatando que diferentes
materiais e modelos poderdo ser relevantes para trabalhar estes conceitos,
sendo que cada um podera ser mais eficaz dependendo da fase de
desenvolvimento em que os alunos se encontram na aprendizagem de nimero
racional. Neste sentido “a dobragem de papel [por exemplo] pode ser
excelente para representar [uma fracdo através da] relacdo parte-todo, fracbes
equivalentes [e] ( ... ) para representar a adi¢cdo de fracdes” (Behr et al., 1983,
pp. 101-102). Goldin e Kaput (1996; citado por Guerreiro & Serrazina, 2015)
partilham da mesma perspetiva expondo que “o poder de uma representacao
estd diretamente relacionado com a sua versatilidade” (p. 3), ou seja, uma
mesma representacdo para além de poder ser utilizada perante diferentes
contextos permite que se estabelecam relagdes entre diferentes representacoes
(Behr et al., 1983). Neste sentido, torna-se necessario que 0s alunos
desenvolvam um bom “reportdrio de representacdes [com as quais] se sintam

confiantes a trabalhar” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 45).

O Modelo do Iceberg, desenvolvido por Webb et al. (2008) classifica
as representacdes em trés categorias. Para uma compreensao mais clara destas

trés fases optou-se por realizar o seguinte esquema (Cf. Figura 1):

Figura 1

Percurso da utilizacdo de representagées: fases defendidas por Webb et al. (2008)

erepresentacdes associadas aos contextos dos

Informais altinos
4 ; «"estratégias pré-formais" e modelos: reta
Pré-formais numérica e barra dupla (por exemplo)
Formais srepresentacdes simbolicas e algoritmos
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Neste modelo, o topo do iceberg representa as operagdes formais com
0s simbolos e procedimentos, enquanto o volume do iceberg, designado por
“capacidade flutuante” representa o percurso que deve ser realizado até que
os alunos consigam, de facto, apresentar um nivel conceptual desenvolvido
para que possam ser trabalhadas as operagdes formais. Este volume
corresponde & combinacgéo de representacdes informais e pré-formais (Webb
et al., 2008). Estes autores referem, ainda, que € necessario que o trabalho
seja desenvolvido de forma gradual, partindo de representacdes informais
(como moedas, maca dividida de forma equitativa) para que, posteriormente,
possam ser exploradas representagdes pré-formais (reta numérica, barra
dupla, Decimat, entre outros), ou seja, estratégias e modelos que se

evidenciam eficazes na construcdo de conceitos matematicos.

Anteriormente, neste subcapitulo, foram referidas as representacdes
descritas por Bruner (1999) e Ponte e Serrazina (2000). No entanto, deve
esclarecer-se que, apesar de ambos o0s autores apresentarem classificacfes
diferentes para o conceito de representacdo, estas ndo devem dissociar-se
sendo que podemos categorizar as representacdes de Bruner (1999) e de Ponte

e Serrazina (2000) nas classificacdes estabelecidas por Webb et al. (2008).

Desta forma, no presente relatorio, evidencia-se como pertinente
clarificar os modelos como uma representacdo iconica, visto terem assumido
um papel de destaque, durante a intervencao pedagdgica associada ao projeto

de investigagéo.

2.1. Os modelos como suporte para a aprendizagem de numero
racional
Na perspetiva de Behr et al. (1992; citado por Ventura, 2013) o
conhecimento que os alunos apresentam quando chegam ao 1.° ciclo,
designado de conhecimento informal, revela-se como importante na
construcdo de varios conceitos matematicos. Com efeito, os modelos

desempenham um papel importante, principalmente, no percurso de ensino e
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aprendizagem dos numeros racionais (Van Galen et al., 2008) “uma vez que
(...)[seapresentam como] facilitadores da aprendizagem” (Behr et al., 1981;

citado por Ventura, 2013, p. 67).

Carreira (1993) esclarece que um modelo matemaético é aquele no qual
sdo utilizados conceitos matematicos, para representar um contexto, ou seja,
é essencial que, a partir desse modelo, exista “a passagem do mundo real para
o mundo abstracto dos conceitos e estruturas matematicas” (p. 50). Assim,
torna-se crucial que os alunos saibam trabalhar com as diferentes
representacdes em unissono, sejam elas, icénicas, simbdlicas, verbais ou
ativas (Brunner, 1999; Ponte & Serrazina, 2000).

Neste sentido, Van den Heuvel-Panhuizen (2003) indica que, 0s
modelos devem ter duas caracteristicas essenciais, de forma a contribuir para
0 processo de aprendizagem. Se por um lado, devem partir de contextos
realistas e do conhecimento informal dos alunos, por outro lado, devem ser
suficientemente flexiveis para permitir que os alunos passem, posteriormente,
para representacdes formais. Num dos seus estudos Streefland (1985; citado
por Van den Heuvel-Panhuizen, 2003) esclareceu que os modelos “podem
cumprir a fungdo de ponte entre o nivel informal e o formal: passando de um
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‘modelo de’ para um ‘modelo para’” (p. 14). Assim, a “mudanc¢a de um
modelo de para um modelo para corresponde a uma alteracdo na forma de
pensar do aluno, ( ... ) [ou seja, de acordo com a] situagdo do contexto
modelizado para um enfoque nas relacfes matematicas” (Gravemeijer, 2005,
pp. 98-99).

Fosnot e Dolk (2002) apresentam os modelos como representacoes
iconicas que devem ser apresentadas aos alunos no seu processo de ensino e
aprendizagem. A partir de um processo de modelacdo (Guerreiro & Serrazina,
2017), os alunos descobrem que a Matematica nao € apenas “um sistema

fechado de contetidos a transmitir ou mesmo a descobrir” (Fosnot & Dolk,

2002, p. 73) e, a partir destes modelos que lhes sdo proporcionados, conferem
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significado as ideias matematicas que estdo a ser trabalhadas (Behr et al.,
1983; NCTM, 2008; Bernett-Clarke et al., 2010)

Neste sentido, importa esclarecer que, durante a intervencao
pedagoOgica associada ao presente relatdrio de investigacdo, serd dado

destaque a trés modelos: 0 modelo retangular, 0 modelo 10x10 e o Decimat.

Ao longo deste relatorio a mencdo ao modelo retangular utilizado
durante a intervencao pedagdgica aproxima-se do modelo de barra dupla, uma
vez que o inicio do modelo retangular, mais a esquerda, é entendido como
sendo 0% e a extremidade mais a direita é entendida como 100%, na sua
relagdo com a unidade considerada em cada contexto. Com efeito, Van Galen
et al. (2008) referem que a barra dupla se evidencia como um modelo
importante para a construcdo de namero racional, uma vez que, este modelo,
devido a escala dupla que apresenta, fornece uma imagem precisa das
relagbes que se podem estabelecer entre as unidades a explorar.
Nomeadamente para a aprendizagem do conceito de percentagem, este
modelo (barra dupla) assume grande importancia (Van Galen et al., 2008) na
medida em que permite relacionar a imagem visual do que lhes é apresentado

a percentagem, como por exemplo, estar metade da barra pintada.

O modelo 10x10 apresenta-se como um potencial modelo no trabalho
em torno da representacdo em numeral decimal, porém, este apresenta a
desvantagem de apenas se conseguir representar unidades, décimas e
centésimas, sendo que as milésimas ndo sdo visiveis de imediato.

Por outro lado, o Decimat (Cf. Figura 2), desenvolvido originalmente
na Nova Zelandia, ¢ um “modelo proporcional para representar o tamanho
das fragcdes decimais e torna explicita a ‘dezena’ do nosso sistema de valores
posicionais de base dez (ou seja, [que] dez centésimas fazem uma décima)”
(Roche, 2010, p. 5).
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Figura 2

Modelo Decimat dividido em décima, centésima e milésima

Este modelo apresenta-se como um retangulo largo que se encontra
dividido em 10 partes exatamente iguais — sendo que cada uma dessas partes
corresponde a uma décima. Uma dessas décimas esta dividida em 10 partes
exatamente iguais — criando as centésimas. No mesmo sentido, uma dessas
centésimas esta repartida em 10 partes iguais, constituindo as milésimas.
Assim, este modelo permite que o aluno disponha de uma viséo global sobre
0 sistema posicional de base dez (Roche, 2010). Portanto, a partir deste
modelo torna-se compreensivel, para o aluno, quando lhe é pedido para
analisar afirmacGes como: seréa que 0,135 é maior do que 0,49?; uma vez que
é possivel visualizar a quantidade representada. Através deste modelo,
também, ¢ possivel que os alunos “possam imaginar outras divisdes, criando
dezenas de milésimas e mais” (Roche, 2010, p. 6).

Para uma boa compreensao conceptual dos conceitos a trabalhar Lesh
(1979; citado por Prediger, 2013) salienta a importancia do trabalho a
desenvolver perante diferentes representacGes. Na perspetiva de Prediger
(2013), a adequagdo das representaces nos contextos em que Ssao
apresentados evidencia-se como fulcral. Como tal, os modelos permitem que

os alunos, através deste tipo de representacdo icOnica, avancem
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conceptualmente a medida que os exploram e que promovem um trabalho em

conexdo com diferentes representacdes.

3. O percurso de uma aula de Matematica: ensino
exploratorio

A exploragdo de uma tarefa, em contexto escolar, pode ser
influenciada por diversos fatores, estando um desses fatores relacionado com

a forma que o professor propde a tarefa a turma (Pires, 2011).

Neste sentido, uma das formas de auxiliar os alunos nas dificuldades
que possam existir “é selecionar tarefas matematicas que incentivem o0s
alunos a pensar conceptualmente e sequencia-las tendo em conta um percurso
de aprendizagem orientado por ideias poderosas, modelos adequados e
estratégias de referéncia” (Silva et al., 2012, p. 201). Também, Wood (1999;
citado por Guerreiro & Serrazina, 2017) alude para a ideia de que as tarefas
que vdo sendo propostas em aula deverdo ser como forma de proporcionar
aos alunos momentos de aprendizagem e que 0s contextos onde ocorrem
deverdo, também, permitir que os alunos “participem, examinem, critiquem,
e validem o seu conhecimento matematico através de um discurso pensado”
(Wood, 1999; citado por Guerreiro & serrazina, 2017, p. 185). Guerreiro e
Serrazina (2015) védo, também, ao encontro da perspetiva apresentada por
Wood (1999) e expdem que as dindmicas de trabalho em sala de aula deveréo
ser pensadas, sendo que cabe ao professor mediar todo o processo de ensino
e aprendizagem “promov[endo] a comunicac¢do na sala de aula e a negociacao
de significados, numa constru¢do compartilhada das aprendizagens” (p. 2).
Stein et al. (2008), igualmente, expdem que “as discussdes matematicas sao
uma parte essencial das visdes atuais de um ensino eficaz da matematica” (p.

315) sendo essencial esta pratica nas aulas de Matematica.

Esta pratica, de um ensino da Matematica voltado para a discussao
coletiva, esté a ser adotada por todo 0 mundo com o intuito de dar sentido ao

curriculo de Matematica (Stein et al., 2008). Stein et al. (2008) referem que o

25



papel do professor durante as aulas de Matematica tem vindo a mudar “de
‘distribuidor de conhecimentos’ e arbitro da ‘correcdo’ matematica para um
engenheiro de ambientes de aprendizagem em que os alunos se debatem
ativamente com problemas matematicos” (p. 315) e constroem o

conhecimento partindo dessa discusséo coletiva em torno das suas producdes.

As tarefas que serdo apresentadas adiante neste relatério de
investigacao foram realizadas tendo como referéncia o ensino exploratério da
Matemaética, sendo relevante enquadra-lo.

De acordo com Canavarro (2011), o ensino exploratorio da
Matematica ndo concede aos alunos o poder de aprenderem sozinhos, mas
sim que os alunos aprendam a partir da exploracdo de tarefas potentes, ou
seja, tarefas eficazes, adequadas e acessiveis, e da discussdo coletiva, que

acontece num momento posterior a sua exploracao.

Nesta perspetiva, uma aula de ensino exploratdrio deve ser, antes de
tudo, extremamente bem planeada pelo professor no sentido em que as tarefas
necessitam de ser bem escolhidas e estruturadas de forma a potenciar a
discussdo e a aprendizagem (Canavarro, 2011).

A prética de ensino exploratério requer do professor uma atencao
redobrada durante a planificacdo das tarefas que pretende explorar com os
alunos pois, como afirmam Canavarro et al. (2012) esta préatica "exige do
professor muito mais do que a identificagéo e selegé@o das tarefas para a sala
de aula” (p. 256), isto é, trata-se de planear todo o percurso da aula, desde o
momento da escolha das tarefas até ao momento de discussdo e
sistematizacdo dos conceitos abordados (Canavarro, 2011). Portanto, o
professor deve proporcionar aos alunos momentos de aula "que Ihes permitam
raciocinar matematicamente sobre ideias importantes e atribuir sentido ao
conhecimento matematico que surge a partir da discussdo coletiva dessas

tarefas” (Canavarro et al., 2012).
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Um dos principais desafios que os professores de Matematica
enfrentam perante o novo curriculo de Matemaética (Canavarro et al., 2021)
corresponde, exatamente, ao de organizar discussodes coletivas partindo “[d]as
respostas [,bem como do raciocinio] dos alunos as tarefas de ensino de forma
a promover a aprendizagem matematica de toda a turma” (Stein et al., 2008,

p. 314)

Stein et al. (2008), apoiados em estudos de diferentes autores,
remetem para a ideia de que as discussdes que acontecem nos momentos
posteriores a exploracdo de uma tarefa apoiam a aprendizagem da
Matematica, constituindo-se como uma pratica imprescindivel, uma vez que
ajuda os alunos a estruturarem o seu pensamento matematico “tornando
publico o pensamento dos alunos” (p. 315). Estas discussdes ajudam,
também, a que 0 pensamento e as ideias dos alunos possam ser orientadas

construindo ideias “matematicamente solidas” (p. 315).

Estes autores, destacam, ainda, que uma aula de ensino exploratdrio

estd organizada em trés fases:

(1) Fase de lancamento: esta fase corresponde a apresentagdo da
tarefa, que se espera que os alunos explorem, sendo que o
professor disponibiliza, aos alunos, as ferramentas necessarias
para a sua resolugao.

(11))  Fasede exploracdo: tal como o nome indica, durante esta fase,
os alunos exploram a tarefa, apresentada na etapa anterior,
discutindo-a, normalmente, em pares ou pequenos grupos.
Durante esta fase os alunos sdo encorajados a resolver a tarefa
como lhes parece melhor e é-lhes indicado que devem
preparar-se para apresentar a sua estratégia de resolucdo a
turma.

(1)  Fase de discussdo e sistematizag¢do: a aula termina com um

debate, no qual, o professor escolhe estratégias para serem
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discutidas em grande grupo, ndo sendo explicito que essas
estratégias estejam corretas pois, muitas vezes, as estratégias
incorretas poderdo ser estratégias “‘esclarecedora[s] e
enriquecedora[s], quer para os alunos que erraram, quer para

os que resolveram bem” (Canavarro, 2011, p. 115).

Numa préatica de ensino exploratorio, mais especificamente, na fase de
discussdo e sistematizacdo o professor dispde de um papel fulcral na
orientagdo da discusséo, sendo que faz parte do seu objetivo que os alunos
contruam as suas ideias matematicas que vao surgindo durante a discussao
(Canavarro, 2011). Durante esta fase poderdo ser estabelecidas conexdes com

outros problemas ou estratégias de resolucao, seguidas anteriormente.
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CAPITULO I
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Este capitulo apresenta as opc¢des metodoldgicas seguidas neste
projeto de investigacdo. Para além disso, pretende-se descrever todos 0s
passos levados a cabo na investigagdo, bem como apresentar e descrever as

técnicas de recolha e de analise de dados utilizadas.

Tal como tem vindo a ser referido ao longo do presente relatério, o
projeto de investigacdo que aqui se encontra a ser apresentado tem como
objetivos: (i) compreender de que forma € que os alunos utilizam e relacionam
diferentes representacdes de numero racional e (ii) compreender qual o

contributo dos modelos para essas transformacdes realizadas pelos alunos.

Alarcédo (2001) e Ponte (2002) expGem que a elaboracdo de questbes
de investigacdo se revela como um ponto central para um trabalho de
investigacao podendo estas sofrer alteracGes até ao fim da investigacéo, sendo
importante que essas alteragdes “v[ao] no sentido de uma maior preciséo e

delimitagdo” (Ponte, 2005, p. 13), mas nunca descurando da ideia inicial.

Neste sentido, foram elaboradas as seguintes questdes de
investigacdo, as quais pretendo dar resposta:
1. Qual a flexibilidade que os alunos apresentam no uso das
diferentes representacdes de nimero racional?
a. Que transformagdes de nimeros racionais realizam os
alunos?

b. Que ideias apresentam os alunos perante essas

transformagoes?
ii.  De que forma ¢ que a utilizacdo de modelos pode apoiar as

transformagdes de numero racional?
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Apos a definicdo clara e objetiva das questdes e dos objetivos que
orientam o presente projeto de investigacdo, foram tomadas opcoes
metodolodgicas, que serdo apresentadas de seguida, bem como as técnicas de
recolha e de analise de dados face ao tema em tudo. Para além disso, existird,
ainda um subcapitulo dedicado a questBes de ética subjacentes a um trabalho

de investigacdo envolvendo criancas.

1. Opg¢oes metodologicas

Coutinho (2011) descreve a investigagdo como uma atividade do foro
cognitivo consistindo “num processo sistematico, flexivel e objectivo de
indagacdo” (p. 7) permitindo contribuir para compreender e aprofundar
determinados conhecimentos cientificos. Na perspetiva de Beillerot (2001;
citado por Ponte, 2002), para que um trabalho seja considerado uma
investigacao este tem de compreender trés caracteristicas essenciais: (i) deve
possibilitar a construcéo de novos conhecimentos no campo de investigacao,
(i1) deve seguir uma “metodologia rigorosa, e (ii1) [deve] ser publica” (Ponte,
2002, p. 4). Assim, o presente estudo € considerado uma investigacdo na
medida em que procura alargar o meu conhecimento relativamente ao
trabalho com nameros racionais, seguindo um planeamento preciso ao longo
das sessdes. Uma investigacdo tera, assim, de produzir novos conhecimentos
para quem a investiga, podendo ja ter sido estudado por outros investigadores
(Ponte, 2002).

Esta investigacdo enquadra-se, maioritariamente, numa investigacédo
de carater qualitativo (Bogdan & Biklen, 1994), ou seja, assenta num
paradigma interpretativo, pois apresenta a “preocupacao em compreender o
mundo social a partir da experiéncia subjetiva” (Afonso, 2014, p. 34) sendo,

ainda, considerada uma investigacao sobre a préatica (Ponte, 2002).
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1.1. Investigacdo qualitativa

A investigacdo de paradigma qualitativo, apresentada por Bogdan &

Biklen (1994), apresenta cinco caracteristicas fundamentais que a definem:

(i) a fonte direta dos dados ¢ o ambiente natural e o investigador
deve apresentar-se como o instrumento principal de recolha de
dados;

(i) ¢ descritiva;

(ii1)) os dados recolhidos durante o processo poderdo ser mais
valorizados do que os resultados finais;

(iv) os dados sao analisados de forma indutiva;

(v) o significado ¢ de importancia vital.

Numa investigacdo qualitativa considera-se como fonte de dados o
ambiente natural onde ocorre a investigacdo, sendo que se constitui como
essencial que seja o préprio investigador do estudo a realizar pesquisa de
campo e que este seja considerado “o instrumento principal” (Bogdan &
Biklen, 1994, p. 47). Portanto, pode dizer-se que existe um paralelismo entre
o referido e o presente estudo, visto que a intervengdo pedagdgica associada
ao projeto de investigagdo foi desenvolvida em contexto educativo, mais
especificamente em contexto de estagio, no qual se pretendeu investigar a
problemética em estudo.

Como refere Afonso (2014) “a educagdo é um sector especifico da
atividade humana”. Uma vez que o presente estudo, serd realizado com
criangas, no qual o intuito é estudar os conhecimentos destas face a um tema,
constitui-se como essencial que a investigacdo seja realizada num ambiente
natural, dado que “o comportamento humano ¢ significativamente

influenciado pelo contexto em que ocorre” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 48).
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A investigacdo realizada apresenta um carater descritivo uma vez que
procura dar especial importancia a descricdo do processo para procurar
estudar o tema em causa e de modo a ser possivel responder as questdes
elaboradas. E de salientar que, para o presente estudo, a recolha e a analise
dos dados evidenciou-se como uma preocupacéo, tendo estes sido recolhidos
e analisados de forma cuidada. Com efeito, Bogdan & Biklen (1994) referem
que “a palavra escrita assume particular importdncia na abordagem
qualitativa, tanto para o registo dos dados como para a disseminacdo dos
resultados” (p. 49). A caracteristica aqui descrita devera ser “minucios[a]” (p.
49) de forma a néo alterar os dados recolhidos. Por esse motivo, evidencia-se
como importante que o investigador descreva tudo o que observa, de forma

precisa e detalhada, sem realizar inferéncias (Bogdan & Biklen, 1994).

Esta caracteristica pode relacionar-se com o facto de o foco ser no
processo da investigacdo em estudo e ndo propriamente nos resultados
obtidos (Bogdan & Biklen, 1994), sendo esta outra das caracteristicas de uma
investigagdo qualitativa. Numa investigagdo de carater qualitativo evidencia-
se como essencial o caminho realizado durante a investigacdo, isto &,
valoriza-se o0 processo de intervencdo. Bell (1997), partilha da mesma
perspetiva referindo que “os investigadores que adoptam uma abordagem
qualitativa estdo mais interessados em compreender as perce¢des individuais
do mundo [isto €] procuram compreensao em vez de analise estatistica” (p.
21). Por outras palavras, isto ndo quer dizer que apenas se evidenciem como
relevantes os dados do processo e que os resultados finais ndo apresentem
qualquer valor, mas, sendo que a investigacdo pretende estudar o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos face a um problema, ndo nos podemos
centrar apenas em recolher os dados finais, sendo que esses dados nao
evidenciam a forma como os alunos interpretam os conceitos. Uma vez que a
intervencdo pedagdgica associada ao presente estudo foi desenvolvida com

base em tarefas seguindo uma abordagem de ensino exploratorio da
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Matematica (Canavarro, 2011), ndo pode ser, apenas, analisado o produto
final, mas sim o processo dos alunos ao longo das diversas sessfes nas quais

decorreu a intervencéo.

Para além disso, numa investigacdo de natureza qualitativa, os dados
tendem a ser analisados de forma indutiva. Por outras palavras, 0s
investigadores ‘“nao recolhem os dados com o objetivo de confirmar ou
infirmar hipéteses construidas previamente” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50),
mas sim, com o intuito de apoiar a investigacdo. Ou seja, “o processo de
analise dos dados ¢ como um funil ( ... ) utilizando parte do estudo para
perceber quais sdo as questdes mais importantes” (p. 50) e, portanto, as
técnicas e os instrumentos referidos adiante ndo sdo o estudo, mas sim um
auxilio ao estudo, na medida em que sempre que necessario, o0 investigador

poderé voltar a analisar esses dados.

Por fim, a ultima caracteristica que permite caracterizar uma
investigacdo qualitativa diz respeito ao significado ser de importancia vital,
isto é, os significados e interpretacbes que 0s intervenientes apresentam
durante o estudo. Assim, sendo que um dos objetivos do meu estudo &,
exatamente, perceber as ideias que estdo subjacentes as transformacdes que
os alunos realizam perante as representacées, evidencia-se como relevante o

significado que os alunos atribuem ao que lhes é questionado.

1.2. Investigacido sobre a pratica

Tal como referido no inicio do capitulo, este estudo recorre a uma
metodologia de investigacdo qualitativa, tratando-se de uma investigacdo
sobre a pratica. Ponte (2002) refere “que todo o bom professor tem de ser
também um investigador, desenvolvendo uma investigacdo em intima relacdo
com a sua funcdo de professor” (p. 2). De facto, para uma boa pratica, um
professor deve estar em constante investigacéo e reflexdo face a sua propria
pratica para conseguir adequar as suas intervengdes ao grupo de criangas que

constituem a sua turma. Assim, a atividade de investigagdo constitui uma
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pratica essencial a profissionalizacdo de um professor, na qual, “a base natural
para essa actuacdo tanto na sala de aula como na escola, é a atividade
investigativa, no sentido de actividade inquiridora, questionante e

fundamentada” (Ponte, 2002, p. 2).

Stenhouse (1975; citado por Alarcdo, 2001) acrescenta, ainda, que
uma investigacdo sobre a propria pratica deve, também, ser critica, no sentido
em que o professor deve estar em constante reflexdo e dispor de um olhar
critico sobre a sua propria pratica.

O método de investigacdo sobre a préatica pode, de facto, contribuir
para o desenvolvimento profissional dos professores na medida em que estes
se debrucam sobre a sua prética a fim de refletir sobre esta constituindo-se
como “uma condi¢do necessaria a uma pratica profissional de qualidade”
(Ponte, 2002, p. 9). Para além disso, uma investigacdo sobre a pratica permite,
ainda, contribuir para a préatica de outros profissionais, visto que dispde um

carater pablico (Ponte, 2002).

1.3. Etica com criancas

Relativamente a ética com criangas é necessario esclarecer o porqué
de optar por incluir um subcapitulo dedicado a este tépico. Considerando que
a intervencdo pedaglgica associada ao presente projeto de investigacao
decorreu numa turma de 4.° ano, no qual, os principais intervenientes foram
0s 24 alunos da turma considerei que seria necessario ter em conta a opiniao

dos intervenientes (Fernandes, 2016). Assim, Liborio (2018) salienta que,

ao participar, contribuindo com as suas opinides, as crian¢as partilham
de algum modo das decisdes da sua propria vida e da sociedade a que
pertencem, mas & também uma forma de partilha de poder nas

instituicOes que se intitulam de democraticas. (p.15)
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De forma a proteger os dados recolhidos e salvaguardar quaisquer
adversidades que pudessem existir, foi enviado um consentimento (Cf. Anexo
A) para que os Encarregados de Educacdo pudessem assinar indicando se o

seu educando poderia ou ndo participar no projeto de investigacéo.

Tal como mencionado pela Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educacao (SPCE, 2016), para além de a Educacéo ser englobada na area das
Ciéncias Sociais e Humanas, revela-se, ainda, uma maior preocupacao pela
intervencdo pedagogica deste relatorio ter sido realizada com criangas.
Portanto, “a relagdo com os participantes da investiga¢ao ( ... ) devera ser
pautada pelo principio fundamental de respeito por cada Pessoa, enquanto ser

humano tnico ( ... )" (p. 7).

Assim, houve necessidade de guestionar as criangas se gostariam de
participar no presente projeto de investigacdo, explicando tudo o que iria
acontecer no decorrer das sessdes, bem como a forma como iriam ser
recolhidos os dados, garantido confidencialidade e anonimato (SPCE, 2014;
Fernandes, 2016). Nesta perspetiva, a SPCE (2014) salienta que todos 0s
participantes que facam parte do projeto dispdem do direito de serem
devidamente informados, no que a sua participacdo diz respeito. Igualmente,
clarificou-se que os registos fotograficos, video e audio serviriam, apenas,
para que me fosse permitido, posteriormente, tratar os dados de uma maneira
mais enriquecedora. Desta forma, deve destacar-se que os homes dos alunos
serdo alterados, identificados com nomes ficticios, garantindo a
confidencialidade e a privacidade de cada crianga.

2. Recolha de Dados

Este subcapitulo apresenta as técnicas e os instrumentos de recolha de
dados selecionados com base nos objetivos de investigacdo, referidos no
inicio deste capitulo, que me permitiram retirar conclusdes e responder as

questdes-problema, também enunciadas no inicio deste capitulo. Almeida e
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Pinto (1990) definem as técnicas utilizadas durante a investigacdo como “um
conjunto de procedimentos bem definidos e transmissiveis, destinados a
produzir certos resultados na recolha e tratamento da informacao” (p. 102).
Para além disto, Bell (1997) salienta que, numa investigacéo, as técnicas e 0s
instrumentos de recolha de dados a usar dependem “da natureza do estudo e
do tipo de informagédo que se pretenda obter” (p. 20). Assim, as técnicas que
considerei como sendo as mais indicadas, e, de acordo com as questdes e 0s
objetivos de investigacdo definidos, foram as seguintes: observacao

participante e recolha documental.

2.1. Observacao

Durante o percurso de intervencédo associado ao presente relatorio uma
das técnicas que se evidenciou como essencial foi, de facto, a técnica de
observacao. Afonso (2014), refere que a observagéo se constitui como uma
técnica “particularmente 1util e fidedigna, na medida em que a informacao
obtida ndo se encontra condicionada pelas opiniGes e pontos de vista dos
sujeitos, como acontece nas entrevistas e nos questionarios” (p. 98). Nao
obstante, a observacao é caracterizada por Ketele (1980; citado por Ketele &
Roegiers, 1993) que salienta que “observar ¢ um processo que inclui a ateng¢ao
voluntéria e a inteligéncia, orientado por um objetivo final ou organizador e

dirigido a um objeto para recolher informacdes sobre ele” (p. 23)

Neste sentido, a observacao € realizada com o objetivo de procurar
descrever a a¢do dos participantes que, posteriormente, sera objeto de analise
favorecendo uma abordagem indutiva. Remetendo para uma das cinco
caracteristicas de Bogdan e Biklen (1994), mencionadas anteriormente, o
objetivo ndo é confirmar ou testar hipdteses, mas, sim, procurar dados que,
depois, permitam, efetivamente, responder as questdes-problema (Matos,
2015).

Na investigacdo, o papel que o investigador apresenta pode

considerar-se como participante ou nao-participante. Correia (2009) expde
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que a observagdo participante deve ser “dinamica e envolvente”, na qual, 0
investigador participa ativamente na dinamica da turma. Neste sentido,
assumi uma posicdo de observadora participante, uma vez que assumi a
responsabilidade das aulas em que decorreu a intervencao, ou seja, assumi um
duplo papel de investigadora e professora. Assim, a observagéo participante
proporciona “um contacto pessoal e estreito com o fendmeno a ser
investigado, sem exercer influéncia sobre ele” (Bogdan & Biklen, 1994, p.
12). Por isso, durante as aulas de intervencao circulei pela sala de forma a
acompanhar os trabalhos dos alunos e poder recolher dados, mas sem
interferir com o trabalho desenvolvido. Porém, esta distancia nem sempre foi
possivel pois os alunos manifestaram dificuldades que tinham de ser

esclarecidas.

Para além de haver distingdo entre observacdo participante e ndo-
participante, Afonso (2014) faz, inclusive, distincdo entre dois tipos de
observacdo participante: observacdo estruturada e observacdo nao
estruturada. Enquanto a observacdo estruturada requer a utilizacdo de
instrumentos pré-elaborados (como grelhas de observacdo), a observacdo
ndo-estruturada carece de instrumentos de planeamento estratégico

cuidadosamente elaborados (Afonso, 2014, p. 99).

Desta forma, a observacao realizada durante a intervencao pedagogica
caracteriza-se como uma observacdo nao-estruturada devido aos instrumentos
que apoiam esta técnica ndo serem estruturados, isto é, ndo foram utilizadas
quaisquer tabelas, grelhas, ou outros instrumentos, preparados com
antecedéncia, que me permitissem aferir algo definido previamente (Afonso,
2014; Bogdan & Biklen, 1994). Desta forma, optei por ndo ter instrumentos
estruturados, durante a recolha de dados, sendo que, devido ao duplo papel de

investigadora e professora-estagiaria tornar-se-ia dificil o seu preenchimento.

Remetendo para a presente investigacao, foram utilizados os seguintes

instrumentos: registo fotogréafico, registo audio, registo video, notas de campo
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e diario de bordo. Portanto, a partir desta técnica e dos instrumentos que a

auxiliam foram retiradas conclusdes face ao tema em estudo.

Afonso (2014) descreve o diario de bordo como um instrumento
utilizado na prética de um investigador e que dispde de um carater reflexivo
e descritivo sobre a pratica, mais concretamente, “no que respeita ao
enquadramento tedrico e a conducao da estratégia de investigagdo” (p. 99).
Para além deste instrumento, as notas de campo sdo o “relato daquilo que o
investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha de dados de
um estudo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150). Desta forma, as notas de campo
e o diario de bordo sdo registos escritos que permitem uma reflexao cuidada

do processo e de reflexdo sobre a pratica (Matos, 2015).

Importa salientar que o registo audio se evidenciou como um
excelente instrumento para apoiar a técnica de observacao no sentido em que,
como os alunos estavam distribuidos por grupos, sem recorrer a este
instrumento seria muito dificil conseguir retirar conclusGes em todos os
grupos. Desta maneira, a utilizacdo de gravadores, permitiu-me gravar as
discussbes entre os grupos de trabalho para além de conseguir retirar
inimeras conclusdes para o meu trabalho, o que ndo aconteceria se,
efetivamente, apenas escrevesse aquilo que ia ouvindo. Para além disso, a
gravacdo video e fotografico auxiliaram na analise de dados, uma vez que

complementam o que esta a ser mencionado pelos alunos.

2.2. Recolha documental

Para além da técnica de observacdo utilizei, ainda, a técnica de recolha
documental que diz respeito aos documentos recolhidos e que serdo,
posteriormente, analisados. Afonso (2014) refere que os documentos podem
ser de trés tipos: oficiais, publicos e privados. No que concerne a presente
investigacao, apenas recorri aos documentos oficiais e privados, sendo que 0s
primeiros dizem respeito a documentos publicados e que se “constituem

[como] um registo da atividade quotidiana da administra¢do educacional”
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(Afonso, 2014, p. 94), como por exemplo: as AE; o PASEO; entre outros. Por
outro lado, os documentos privados, 0s quais 0 mesmo autor especifica
referindo-os como pessoais referem-se as “planificagdes de aulas de
professores, [0s] cadernos diarios e [0s] trabalhos escolares” (p. 97). Portanto,
no presente relatorio, os documentos pessoais que aqui serdo analisados séo
as producdes dos alunos, isto é, os registos das estratégias de resolucdo dos

problemas propostos.

Com a analise das produces dos alunos pretende-se retirar conclusdes
gue, juntamente com os instrumentos que apoiam a técnica de observacdo me
permitirdo retirar conclusdes e responder as questdes-problema. Assim, a
recolha documental “servira para complementar a informacgdo obtida por
outros métodos” (Bell, 1997, p. 101).

Portanto, o investigador deve ter a capacidade de selecionar e
interpretar as producdes dos alunos de forma a retirar as conclusdes
necessarias para a sua investigacdo o que acontece diariamente na pratica de

um docente em que observa, seleciona e analisa o0 que pretende.

3. Analise de dados

Este subcapitulo visa apresentar as técnicas de analise de dados que
serdo utilizadas para analisar e interpretar os dados obtidos durante a
intervencao pedagogica, a partir das técnicas e dos instrumentos mencionados
anteriormente. E de salientar que, para o presente estudo, foram recolhidos e
analisados dados do grupo turma, que foram recolhidos durante os momentos
de lancamento da tarefa, resolucdo em pequenos grupos e de discussao
coletiva.

Bell (1997) expde que o investigador deve saber aquilo que pretende
estudar com o intuito de procurar ser o mais objetivo possivel, tendo em conta
as questdes e os objetivos de investigagdo que orientam o projeto. Nesta

perspetiva, Amado (2014) refere que “ndo basta recolher dados, € preciso
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saber analisa-los e interpreta-los (ndo sendo possivel fazer uma coisa sem a
outra)” (p. 229) e, por isso, a analise dos dados deve ser sistematica, isto ¢, o
investigador devera criar categorias de dados com o objetivo de o ajudar a

analisa-los para que, mais tarde, os possa interpretar (Bell, 1997).

Desta forma, de acordo com Carmo e Ferreira (1998), pretende-se,
com a analise de dados, ‘“selecionar, tratar e interpretar informacdo bruta
existente em suportes estaveis (scipto, audio, video e informo) com vista a

dela extrair algum sentido” (p. 59).

Tal como existem técnicas de recolha de dados, para a analise dos
dados existem, também, técnicas de andlise. Neste sentido, para o presente
estudo foi utilizada uma técnica de andlise de contetdo, analisando dados
como: transcricbes de audio realizadas ao longo das cinco semanas de
implementacdo do projeto de investigacdo e as producbes dos alunos.
Barelson (1952; citado por Amado et al., 2014) define analise de contetdo
como uma “técnica de pesquisa documental que procura ‘arrumar’ num
conjunto de categorias de significacdo o ‘conteudo manifesto’ dos mais
diversos tipos de comunicagdes” (pp. 302-303). Bardin (1977), inclusive,
expbe que a analise de conteudo procura perceber o significado que os
participantes do estudo atribuem ao tema em estudo, querendo assim dizer
que “a analise de conteudo é uma busca de outras realidades atraves das
mensagens” (p. 45). O mesmo autor refere, também, que a andlise categorial
tematica se constitui como uma das técnicas de analise de conteiido. Porém,
Vilelas (2009) menciona que antes de uma andlise cuidada dos dados é
importante que o investigador tenha um conhecimento aprofundado daquilo
gue estuda pois, s6 assim, conseguird categorizar e analisar 0s dados

recolhidos.

Para analisar os dados recolhidos foram definidas categorias de
analise tendo em vista os objetivos definidos. As categorias de andlise, deste

estudo, surgiram, num primeiro momento, do enquadramento teorico e foram
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aprimoradas ap6s uma analise preliminar dos dados. Como tal, foram
definidas as seguintes categorias de andlise: (i) relacdes estabelecidas entre
diferentes representacdes; (ii) utilizacdo de modelos para a compreenséo de

numero racional; e (iii) conceptualizacdo da unidade

De forma a sistematizar as técnicas de recolha e analise de dados, e de
acordo com o que se pretende investigar, apresento a seguinte tabela (Cf.
Tabela 2).

Tabela 2

Técnicas de andlise e recolha de dados

o Técnica
Técnicas Instrumentos de
Fontes de
de recolha recolha -
analise
- notas de campo;
- diério de bordo; - conversas com 0S
Observagéo .
o - registo video; alunos;
participante _
- registo 4udio; - discussdo das tarefas;
- registo fotogréafico. .
Analise
- Producdes dos alunos de
resolucéo de .
( ¢ - alunos da turma; conteudo
problemas _
Recolha . - Projeto da Turma;
matematicos);
documental - PASEO

- Documentos oficiais
(AE, PASEO, PEl,

entre outros).

- AE

Para a analise de conteudo foram transcritos os registos audio de
acordo com o que se pretendia analisar e que me permitisse dar resposta a

questdo-problema. Para além disso, foram, também, tidas em consideracgéo as
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notas de campo retiradas durante a intervengdo, bem como o0s registos
fotograficos e video que, em conjunto, me permitiram retirar conclusoes.
Deve destacar-se que, relativamente aos registos audio, ndo foram analisados
na integra, mas sim em conformidade com as categorias definidas

previamente.
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CAPITULO III
INTERVENCAO PEDAGOGICA

O presente capitulo apresenta, brevemente, a descricdo e
caracterizacdo do contexto educativo onde decorreu a intervencédo
pedagdgica. Para além disso, este capitulo pretende, ainda, apresentar a

descricdo da intervencdo pedagdgica

1. Contexto educativo®

A intervencdo pedagdgica associada ao projeto de investigacdo foi
desenvolvida com uma turma de 4.° ano do 1.° CEB, numa instituicéo de cariz
privado, localizada no concelho do Seixal. A instituicdo, onde decorreu a
investigacdo, foi inaugurada a 1 de setembro de 2004 e encontra-se bem
localizada, relativamente a proximidade a diferentes tipos de servigos. Neste
momento, da resposta a Educacdo de Infancia — contando com as valéncias
de Creche (incluindo bercério) e Jardim de Infancia — e ao 1.° CEB.

A instituicdo onde decorreu a intervencdo pedagogica encontra-se
dividida em dois pisos. O piso principal, por onde as crian¢as dao entrada na
instituicdo, corresponde a Educacio de Infancia. E constituido por trés salas
de Creche, sendo uma delas uma sala de bercério, e quatro salas de Jardim de
Infancia. No piso superior encontram-se seis salas destinadas ao 1.° CEB,
sendo que existe uma sala para cada ano. Ndo obstante, atualmente, 0 2.°e 0
4.° anos dispdem de 2 salas, cada ano.

Relativamente ao percurso profissional da professora cooperante, esta
ja dispde de 22 anos de servico, sendo que todo o seu percurso profissional

foi realizado na presente instituicdo. Através de um dos instrumentos que

4 Parte desta secgdo foi realizada, com o par de estagio, no ambito da unidade curricular

Seminario de Investigacdo e Praticas Pedagogicas.
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permite apoiar a técnica de observagdo (notas de campo), numa conversa
informal, a professora cooperante referiu que valoriza a formag&o continua de
um professor realizando diversas formacdes ao longo do ano. Para além disso,
ainda integra grupos cooperativos do Movimento da Escola Moderna (MEM),
com o intuito de expor a sua préatica e de refletir sobre esta, a partir de partilhas
de outros professores. Apesar de ja acompanhar a turma desde o primeiro ano,
a professora cooperante sente, por vezes, necessidade de discutir alguns
conteddos e estratégias com docentes, de modo a haver progressao na sua
pratica e consequentemente na aprendizagem dos seus alunos.

Como refere Oliveira-Formosinho (2003) “o modelo curricular é um
importante andaime para apoiar o professor na procura de um quotidiano com
intencionalidade educacional onde as criangas se [possam] envolv[er]” (p. 7).
Assim, na instituicdo onde foi aplicada a intervencgdo, os profissionais de
educacdo trabalham segundo a metodologia do MEM tendo a instituigéo,

como principal missdo, tal como referido no Projeto Educativo®,

proporcionar aos ( ... ) alunos um ensino de exceléncia, um espago de
afetividade, apoiado por um ambiente familiar, de seguranca e
confianca [para além de] estimular a criatividade de cada crianca, o
prazer da descoberta, o espirito critico e a sua capacidade de

intervencdo face a novos desafios. (p. 15)

No que diz respeito a turma em questdo, esta é constituida por 24
alunos, 12 do sexo feminino e 12 do sexo masculino, 0s quais apresentam
idades compreendidas entre os 9 e 0s 10 anos. Atraves de instrumentos que
apoiam a técnica de observagdo e a recolha documental (notas de campo e
Plano Curricular de Turma, respetivamente), é possivel afirmar que a turma

evidencia alguma heterogeneidade, ao nivel das aprendizagens e ritmo de

5 Documento disponibilizado pela instituigdo.
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trabalho apresentando, ainda, diferentes niveis de maturidade. Trata-se de um
grupo de criangas que pode ser caracterizado como agitado, falador e
irrequieto. As criancas desta turma podem, também, ser caracterizadas por
apresentarem um grande gosto pela aprendizagem, no sentido em que
participam, com vontade, nas propostas, trazem partilhas de casa e sugerem
atividades. Ndo obstante, alguns alunos revelam dificuldades ao nivel da
concentracdo, organizacdo e ao nivel da aprendizagem, necessitando de
estratégias de diferenciacdo pedagOgica no processo de ensino e
aprendizagem. A partir de uma das técnicas de recolha de dados, Plano
Curricular de Turma, disponibilizado pela professora cooperante, dois dos
alunos beneficiam de medidas universais de suporte e apoio a aprendizagem
(Decreto-Lei n.° 54/2018). No que diz respeito aos aspetos relacionais, a
turma assume-se Como um grupo coeso €, no geral, existe um bom nivel de

relacionamento entre todos os elementos da turma.

A sala da turma (cf. Anexo B) dispde de 24 mesas com respetivas
cadeiras, organizadas em grupos de quatro. A sala apresenta, ainda, uma mesa
hexagonal que serve para a concretizacdo de trabalhos de grupo ou até mesmo
para 0s momentos de trabalho em parceria®. E de salientar que a disposicéo

das mesas da sala é modificada consoante o trabalho a ser concretizado.

Relativamente a area da Matematica, de acordo com uma das técnicas
de observacao (registo audio), numa conversa informal com a professora
cooperante, de um modo geral, os alunos apresentam algumas dificuldades,
mais concretamente no que diz respeito & resolucdo de problemas. A
professora tem o cuidado de, no lancamento da tarefa, garantir que todos os
alunos percebem o enunciado dando-lhes tempo para a resolverem, diferindo

na modalidade de trabalho (individual, a pares ou em grupo).

6 Este trabalho em parceria desenvolve-se durante os momentos de Tempo de Estudo
Autonomo (TEA) e pode ser desenvolvido com colegas, com a professora titular ou até

mesmo com as estagiarias.
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Sobre o tdépico Fragdes e Decimais, numa conversa informal com a
professora cooperante, percebi que os alunos comegaram 0 Seu percurso
formal, no que diz respeito aos numeros racionais, no 2.° ano, indo ao
encontro das AE, partindo de problemas de partilha equitativa.
Posteriormente, foram explorados problemas envolvendo os significados de
relacdo parte-todo e operador ndo tendo havido, ainda, oportunidade de
explorar o significado de medida e quociente. Para além disto, a professora
titular, numa conversa informal, refere que “nem todos os alunos tém nogao
de que uma fragao pode representar um valor maior que um”, isto €, que uma
fracdo pode representar mais que uma unidade. No que concerne a ideia de
fracdo equivalente, a turma ja tem vindo a explorar este conceito, mas “¢ um
trabalho que deve ser realizado até ao final do ano” (conversa informal com
a professora cooperante). A representacdo decimal de nimero racional foi
abordada no presente ano, e o trabalho em torno desta representagéo tem
assentado na sua relacdo com a representacdo em fracdo. A relacdo entre
representacdes tem, apenas, vindo a ser trabalhada com as fracdes e com 0s
numerais decimais, ndo existindo, ainda, qualquer contacto formal com a
percentagem.

Um dos objetivos do presente projeto de investigacdo é compreender
de que forma é que os alunos utilizam as diferentes representacdes de nimero
racional e, desta forma, revela-se como importante mencionar que,
relativamente as representacdes iconicas, os alunos ja trabalharam com o
modelo circular, com a reta numérica e com o modelo retangular, modelos
que surgiram sempre associados a representacdo em fracdo. No que concerne
aos numerais decimais, para alem dos modelos mencionados anteriormente,

foi também utilizado o MAB.
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2. Descricao da intervencio pedagogica

Neste subcapitulo serdo apresentadas as opc¢des tomadas que
orientaram a intervencdo pedagdgica associada a este projeto de investigacéo,
bem como descrito o modo como foram exploradas as tarefas propostas no
decorrer da presente investigagéo. Serdo ainda identificados os objetivos de
aprendizagem que se pretendiam desenvolver com cada tarefa proposta, as
dificuldades esperadas, possiveis a¢fes do professor para ultrapassar essas

dificuldades e, por fim, algumas questfes orientadoras.

2.1. Opc¢oes tomadas que orientaram a intervencao

Durante a intervencdo pedagdgica deste projeto foram realizadas
cinco tarefas, as quais pretenderam que os alunos desenvolvessem um
trabalho flexivel em torno das diferentes representacfes que 0s numeros

racionais podem assumir.

2.1.1. Modalidades de trabalho

As cinco tarefas propostas seguiram a metodologia de ensino
exploratorio da Matematica, sendo que trés foram realizadas em grupos de
quatro elementos e as restantes duas a pares. As tarefas foram desenvolvidas
envolvendo diferentes representacdes, diferentes modelos e incidindo em
particular nos significados de parte-todo e medida. A constitui¢cdo dos grupos
e dos pares foi definida por mim previamente, todas as semanas, variando 0s
elementos pelos grupos de trabalho. Esta constituicdo teve como base o0s
conhecimentos de cada crianca, sendo que, inicialmente, o critério para a
formacéo dos grupos era que estes fossem heterogéneos relativamente ao seu
desempenho na &rea da Matematica. Porém, devido as relagdes que existiam
entre pares, foi necessario fazer ajustes na sua constituicdo. A medida que as
tarefas foram sendo realizadas fui percebendo que, em todos 0s grupos, havia
criangas mais participativas do que outras o que me levou a optar por

constituir pares de forma a garantir que todos se envolvessem e que o trabalho
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realizado fosse, efetivamente, um trabalho de grupo. Para além disso,
considerou-se esta modalidade de trabalho, por considerar ser necessario dar
tempo e oportunidade aos alunos para explorarem as tarefas por si para que,
posteriormente, em grande grupo, existisse uma discussao coletiva que tinha
como finalidade a construcdo de conhecimentos realizada pelos proprios

alunos.

Neste sentido, Santos (2018), aponta que o trabalho de grupo, quando
aplicado de forma eficaz, pode revelar-se como uma estratégia potenciadora
de aprendizagem, mostrando uma maior evolucdo ao nivel das aprendizagens
efetuadas relativamente aos realizados de forma individual, no sentido em
que, em conjunto debatem ideias. Como tal, as tarefas foram implementadas
de forma exploratéria, promovendo a discussédo coletiva em sala de aula, que
se constitui “uma base importante para o desenvolvimento do raciocinio
matematico” (Ponte et al., 2020, p. 11).

E importante referir que todas as tarefas desenvolvidas foram
divididas em duas sessdes (Cf. Tabela 3): as segundas-feiras, depois da hora
de almocgo, eram realizadas as duas primeiras etapas de uma aula em ensino
exploratorio mencionadas por Stein et al. (2008), apresentacao e exploracdo
da tarefa; e, a terca-feira, pela manh4, era realizada a fase da discussao e
sistematizacdo. A decisdo de realizar as etapas em dias diferentes prende-se
com o facto de possibilitar a analise das produc@es dos alunos com um maior
pormenor e a selecdo dos grupos que iriam apresentar, permitindo-me

elaborar possiveis questfes para colocar no momento de discussdo coletiva.
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Tabela 3

Organizagdo das aulas por momentos distintos

Duracéo
(aproximada)
Segunda- 1.2 fase - apresentacdo da tarefa a turma 10min.
feira 2 afase exploracio da tarefas 30-45min.
Terca-

3.2 fase — discussdo e sistematizacdo das

Feira  aprendizagens realizadas 45-60min.

Descrevendo a pratica das aulas, num primeiro momento, comegava
por relembrar os alunos do que tinhamos feito na sessdo anterior, com o
intuito de revermos as aprendizagens efetuadas, bem como relembréa-los da
dindmica da aula. No momento de apresentacéo da tarefa, esta era lida em
grande grupo, por um dos alunos. A tarefa era lida duas vezes, seguindo as
indicacbes da professora titular, visto que a generalidade dos alunos
apresentava alguma dificuldade na interpretacdo de problemas. Depois de lida
a tarefa, retiravam-se eventuais dividas e era pedido aos alunos para que
explicassem, por palavras suas, o que lhes era pedido no enunciado. Este
momento foi essencial para perceber se os alunos tinham, efetivamente,
compreendido o que lhes era pedido.

Neste momento era, ainda, relembrado que tinham de preparar uma
pequena apresentacdo para 0 momento de discussdo. Na primeira tarefa
expliquei como iam estar organizadas as nossas aulas, mas nas restantes
tarefas tentei sempre que fossem os alunos a explicar a organizacao da aula e
tudo o que deveriam fazer. Ao longo das tarefas, tal como esperado, foi-se
verificando uma maior autonomia a medida que se apropriavam desta
metodologia de trabalho. Neste momento inicial era, também, referido que
iria ser distribuido um enunciado por grupo e uma folha A3, onde iriam

resolver a tarefa e que, caso necessario, poderiam ir buscar mais folhas.
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Ao longo da exploragdo da tarefa, ia circulando pelos diferentes
grupos de trabalho, evitando interferir no trabalho dos alunos, conferindo-lhes
autonomia de forma a permitir-me compreender as estratégias escolhidas. Os
alunos iam colocando davidas e estas eram sempre devolvidas com questdes,
pois o intuito era que fossem os proprios a chegar a conclusdes, estivessem

estas corretas ou néo.

Por fim, 0 momento de explorag&o, tal como ja foi referido, era sempre
realizado a terca-feira pela manha, ndo s6 por questdes de tempo, visto que
realizar todas as etapas num so dia seria algo demorado o que poderia levar
com que os alunos dispersassem mais facilmente, mas também porque me
permitia analisar as producdes dos alunos e poder selecionar as que deveriam
ser alvo de discussé@o. Durante as intervencdes ndo foram apenas selecionadas
estratégias corretas, visto que o professor, tal como em todos o0s outros
momentos, deve ser mediador das aprendizagens dos alunos e, por esta razao,
deve considerar e valorizar todas as intervengdes, bem como estratégias
incorretas. Desta maneira, estejam elas matematicamente corretas ou nao, o
professor deve promover a discussao em grupo e, de forma discreta corrigi-
las atraves de "linguagem matematicamente apropriada” (Canavarro, 2011, p.
9).

Tanto no momento de discussdo como depois, foram sistematizadas
as aprendizagens realizadas quer no trabalho em grupo, quer durante a
discussdo. Este momento, tal como refere Canavarro (2011) é uma pratica
“dificil de concretizar, mas muito compensatoria em termos de dindmica
coletiva que proporciona na turma e das proprias aprendizagens matematicas

que permite aos alunos” (p. 13).
2.1.2. Tarefa Diagnostica

A primeira etapa de intervencdo do projeto de investigacdo foi a
proposta de uma tarefa diagnostica. Assim, de forma a desenvolver um

trabalho em articulacdo com o que ja tinha sido realizado pela professora
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cooperante, optou-se por propor a turma uma tarefa diagnoéstica (Cf. Anexo
C) com o intuito de perceber os conhecimentos dos alunos para conseguir
identificar conceitos que deveriam ser explorados, posteriormente, nas tarefas
que seriam propostas.

Desta forma, optei por elaborar uma tabela (Cf. Tabela 4) com os
objetivos de aprendizagem, de acordo com as AE (Canavarro et al., 2021),

que pretendia explorar face a cada questdo da tarefa diagnostica.

Tabela 4

Objetivos de aprendizagem associados a cada questdo da tarefa diagnostica

Temas
Ano e Objetivos (Aprendizagens Essenciais)  Questao
topicos

N

Reconhecer a fracdo como possibilidade de
representar uma quantidade ndo inteira
relativa a uma relacdo parte-todo, sendo o
todo uma unidade continua, e explicar o
significado do  numerador e do
denominador, no contexto da resolucdo de
problemas

1.1.:1.2.;

2.°

umeros: FracBes

s

N

Representar uma fracdo de diversas formas,
transitando de forma fluente entre as 3.; 4.
diferentes representacgdes.

Representar uma fracdo de diversas formas,
transitando de forma fluente entre as
diferentes representacgdes.

3.°

racoes

NUmeros:
F

Comparar e ordenar fragbes com 0 mesmo
numerador, em  contextos  diversos, 7

4.° recorrendo a representacdes multiplas.

Reconhecer o numeral decimal como
possibilidade de representar uma quantidade 5.

e decimais

umeros: FracGes

7

N
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nao inteira, e associar
1. . ~ .
= igual a 0,1 no contexto de situacdes reais.

Ler, representar, comparar e ordenar

decimais, em contextos variados. 3.
Usar de forma fluente diferentes
representacdes simbdlicas de valores de
referéncia envolvendo decimais, 34

nomeadamente 0,50, % e 50%:; 0,25, ie

25%: 0,75, % e 75%: 0,1, % e 10%.

A tarefa foi proposta a turma como sendo uma tarefa a realizar em
Tempo de Estudo Auténomo (TEA), tempo este que permitia que os alunos
escolhessem quando a queriam realizar’. Quando proposto, foi mencionado a
turma que esta tarefa deveria ser realizada de forma individual, bem como
Ihes foi pedido que, caso ndo soubessem a resposta, ndo se sentissem
obrigados a responder para que, com a ajuda deles, percebesse gue tipo de

problemas poderiamos resolver, mais tarde.

Durante os momentos de realizacdo da tarefa, a medida que apoiava
no TEA fui circulando para perceber o que os alunos estavam a fazer,

retirando notas de campo.

Tal como referido anteriormente, com a realizacdo desta tarefa
pretendia perceber as fragilidades apresentadas pelos alunos no que concerne
0 topico dos numeros racionais, bem como as relacGes que eles ja eram
capazes de estabelecer. Sendo que os alunos ainda ndo tinham explorado, num
percurso formal de aprendizagem, uma das representacdes simbdlicas de
namero racional, a percentagem, esta tarefa pretendia, também, compreender
de que forma é que os alunos relacionavam esta representacdo com possiveis

situacOes do quotidiano.

70 dia da realizagdo da tarefa ficou ao critério dos alunos, sendo que lhes fora mencionado

que a tinham de realizar entre 8 a 10 de abril.
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Saliento que esta tarefa ndo serd analisada neste relatorio, porem,
destaco uma resposta de um dos alunos, perante uma das questfes que
explorava a representacdo de numero racional em percentagem (Cf. Figura
3).

Figura 3

Resposta de um dos alunos a 1.“ questdo da tarefa diagnostica

1. Aimagem abaixo representa a bateria de um tablet em diferentes momentos. POI‘qI.lC ela estd toda cheia e

/o \ quando estava no tablet vejo

\ que a bateria tem 100% e esta

\D } D D D toda cheia.
%= B c D

1.1.  Rodeia a bateria que esta a 100%. Explica como pensaste

Doy A O

P

De um modo geral, todos os alunos conseguiram identificar 100%
como o todo de algo, possivelmente por ser uma representacdo com a qual ja

estdo familiarizados no seu quotidiano.

Foi, também, possivel identificar que os alunos reconhecem 50%

como metade de algo e 25% como metade de 50%, mas nem todos foram

capazes de identificar que 25% corresponde a % da unidade.

Na tarefa diagndstica foi possivel perceber as relagdes que os alunos
estabelecem, nomeadamente na utilizacdo de representacdes iconicas. Quase
todos os alunos foram capazes de estabelecer relagdes entre representacdes,
iconica-simbdlica e simbolica-iconica. Para além de transformacgdes que
ocorreram entre diferentes representacgdes, esta tarefa permitiu perceber que,
muitos alunos utilizam representacdes iconicas, na resolugdo de problemas,
para os ajudar a retirar conclusdes e a mostrar como pensaram, como se pode
observar na figura abaixo (Cf. Figura 4), na qual a aluna, perante a mesma

unidade a divide em diferentes partes.
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Figura 4

Resposta de um dos alunos a 7.“ questdo do teste diagndstico

7. O senhor Arnaldo deu um chocolate igual as suas netas, Leonor e Francisca

S L 2 3 X S 3
No dia seguinte a Leonor comeu z do seu chocolate e a Francisca = Qual das netas
6

comeu mais chocolate? Explica como pensaste.

Com a tarefa percebi que, relativamente a fracdo, havia alunos a

recorrerem a regras quando, perante uma mesma unidade, se questionava
. . . 3 3

guem tinha comido mais chocolate (por ex.: perante c€:-0s alunos comparam

apenas os denominadores por serem fracdes com numerador igual). Porém,

quando pedido para identificarem a imagem correspondente a % perante 5

. 1 f
figuras, em que 3 delas representavam " nenhum aluno foi capaz de o fazer,

revelando que o sentido de nimero racional ainda estd em construcdo. No que
diz respeito a representacdo decimal, os alunos evidenciam, ainda, nao
compreender o sistema de numeracdo decimal — quando o usam para tentar

interpretar numerais decimais — uma vez que associaram 1,5a 0,150u 1,5 a
1 S let ~ . . .

o mostrando, neste ultimo exemplo, que ndo atribuem significado a estas
representacoes.

2.1.3. Tarefas de intervenc¢ao pedagogica
Para uma melhor compreensao das etapas do projeto, foi elaborada

uma tabela (Cf. Tabela 5) que pretende apresentar, de forma pormenorizada,

o decorrer da intervencgdo pedagogica.
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Tabela 5

Calendarizagdo do percurso de intervengdo

Data . ~ Representacdes
~ Designacgao L
Sessdes da da Tarefa simbolicas a Modelo
sessao explorar
Percentagem
1.2 8alo Tarefa Numeral dgcimal
' de abril diagnéstica "~
Fracao
2.2 15e 15 Pacote de leite Percentagem Modelo
de abril retangular
Percentagem
3a 29e30 Download Numeral dgcimal Modelo
' de abril Stumble Guys B retangular
Fracdo
e de Explorando o Percentagem R
42 maio modelo do Numeral decimal 10x10
azulejo Fragdo
96 \Vamos Percentagem
Ba de maio conhecer o Numeral decimal Decimat
Decimat Fragdo
Decimat
. Percentagem
20e21 A descoberta ¢ . .
6.2 de maio da toalha Numeral decimal 10x10
Fracédo Modelo
retangular

Importa salientar que, 0 que aparece a sombreado a azul, na tabela, diz

respeito as tarefas propostas, as quais serdo analisadas no capitulo da analise

de dados.

Apos a realizagdo da tarefa diagnostica percebi que caminho deveria

tracar para um trabalho envolvendo as diferentes representa¢fes dos nimeros

racionais. Nesse sentido, optei por comecar o trabalho neste tdpico partindo

de uma das representagdes simbdlicas de nimero racional — a percentagem —

0 que de acordo com Moss e Case (1999) e Guerreiro e Serrazina (2015),

apresenta ser vantajoso, na aprendizagem dos ndmeros racionais.
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Desta forma, na Tarefa 1, cuja planificagéo se encontra em anexo (Cf.
Anexo D), tive como principal objetivo trabalhar em torno da percentagem
introduzindo o modelo de o modelo retangular associado ao contexto do
problema, o pacote de leite. Nesta tarefa pretendi que surgissem as
representacdes 50%, 75% e 10% pelo seu potencial enquanto representacgdes
de referéncia (Guerreiro & Serrazina, 2015). O objetivo com esta tarefa era,
também, que os alunos percebessem que a percentagem pode ser representada

sob a forma de numeral decimal e fracao.

Nesta primeira tarefa, os alunos, de um modo geral, recorreram tanto
a representacdes simbdlicas como a representacdes iconicas como forma de
registo, permitindo-Ihes transmitir as suas ideias. E, também, percetivel que
os alunos identificam 100% como sendo a unidade de referéncia e 50% como
metade dessa unidade, estabelecendo, em alguns casos, relagdes entre outras
representacdes simbdlicas (fracdo e numeral decimal).

O meu papel durante esta tarefa foi determinante para as tarefas
seguintes, principalmente no momento de discussao e sistematizacdo, ao qual
os alunos ainda ndo estavam habituados, tendo de ser eu a provocar os alunos,
mantendo o momento de discussdo, através do questionamento sobre as
estratégias de resolucdo que estavam a ser apresentadas. Para além da
discussdo coletiva, uma questdo que foi muito trabalhada desde o inicio, mas
em especial, nesta primeira tarefa, foi a questdo da organizacao e disposicao
dos cartazes, determinante para os alunos perceberem que 0s registos devem
ser 0 mais pormenorizados possivel e que, tudo aquilo que eles pensavam
deveriam escrevé-lo e regista-lo. Apos a primeira tarefa houve necessidade
de se construir um cartaz com as regras para um bom trabalho em grupo.

Na tarefa seguinte, cuja planificacdo se encontra, em anexo (Cf.
Anexo E), para além da percentagem surgem, também, outras representagdes

simbolicas do nimero racional, sendo elas a fracdo e o numeral decimal, num
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contexto muito familiar aos alunos, a barra de estado de um jogo, que permite,
novamente, explorar o modelo retangular.

Esta tarefa tinha como principal objetivo que os alunos, num primeiro
momento, reconstruissem a unidade, a partir da parte dada. Num segundo
momento, depois de descoberto o valor relativo a 100%, ou seja, o tempo de
download do jogo, conseguissem indicar o tempo relativo a cada
representacdo apresentada, na forma de fracdo, numeral decimal e
percentagem, bem como compreender que um mesmo ndmero racional pode
ser representado de diferentes formas.

Contrariamente a tarefa anterior, esta tarefa pedia explicitamente que
os alunos utilizassem o modelo introduzido na sessdo anterior. De modo
global, os alunos conseguiram compreender a utilizacdo do modelo, ou seja,
conseguiram utiliza-lo para dar sentido ao que estavam a realizar. No
momento de exploracdo, nem todos 0s grupos conseguiram indicar, no
modelo, todas as representacdes pedidas, tendo sido trabalhada esta
identificacdo no momento de discussao coletiva.

Na tarefa 3, depois de os alunos terem trabalhado formalmente a
percentagem e de considerar que podia avangar, mais objetivamente, para o
numeral decimal, surge o modelo 10x10 que, neste caso, surgia associado a
um azulejo partindo de um contexto familiar. A planificacdo desta tarefa
encontra-se em anexo (Cf. Anexo F).

A questdo 3 foi elaborada a partir de registos da sessdo anterior,
realizados no momento de exploracdo, enquanto um dos grupos trocava ideias
sobre a tarefa.

Desta forma, a tarefa 3 pretendia trabalhar ndo sé com diferentes
representacdes dos numeros racionais, mas dar destaque ao modelo 10x10
(representacdo iconica) para apoiar a compreensdo de numeral decimal
(representacdo simbolica), para além de promover a sua utilizacdo para
justificar a equivaléncia e a grandeza dos numeros representados por 0,50 e

0,5e0,8 e 0,69, respetivamente.
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Durante esta tarefa, os alunos estabeleceram novamente relacdes entre
representacfes simbdlicas e entre representacfes simbdlicas e o modelo.
Quando pedido para representar a rea a sombreado, nem todos os alunos
conseguiram representar fragdes equivalentes, possivelmente porgque, como a
unidade estava dividida em 100 partes iguais, a sua percecao nao era imediata.
No entanto, as fragOes equivalentes foram surgindo no momento de discusséo.

Na tarefa 3 comecaram a surgir os conceitos de décima, centésima e
milésima. Nesta tarefa o intuito ndo era trabalhar a milésima, mas foi algo que
surgiu e, nesse sentido, a tarefa que se seguiu tinha como objetivo continuar
a aprofundar o trabalho em torno das diferentes representacdes simbdlicas de
namero racional.

Novamente, para que a tarefa se aproximasse do contexto dos alunos,
sendo que a festa de finalistas se aproximava, foi elaborada a tarefa que se
segue, cuja planificagéo se encontra em anexo (Cf. Anexo G).

Durante esta tarefa surge um novo modelo, o Decimat, que pretendia
tornar o trabalho com o numeral decimal envolvendo milésimas mais
intuitivo. O modelo do Decimat foi apresentado como uma toalha, dividida
em 10 partes iguais, em que, uma dessas partes de encontrava dividida em 10
e, igualmente, uma dessas partes se encontrava, também, dividida em 10
partes exatamente iguais.

De um modo geral, os alunos compreenderam o trabalho a partir deste
modelo, mostrando compreender a estrutura do sistema de numeragéo
decimal, neste caso, da representacdo em numeral decimal. Porém, o que
gerou uma maior dificuldade foi os alunos compreenderem que uma milésima
sob a forma de percentagem se representa como 0,1%, por implicar um grande
desenvolvimento conceptual.

A Ultima tarefa — planificacdo em anexo (Cf. Anexo H) — foi elaborada
a partir da tarefa anterior, existindo uma continuacdo do seu contexto, e tinha
como objetivo principal que os alunos representassem as partes da toalha que

Ihes eram pedidas. Antes de o poderem realizar, os alunos tinham de perceber
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que ndo lhes era dada a unidade completa, mas sim parte dela, sendo que
tinham de a conceptualizar.

Esta tarefa permitiu que os alunos escolhessem a estratégia mais
adequada de forma que Ihes permitisse resolver o problema. Destaco que foi

mencionado aos alunos que, tal como eles ja sabiam, caso necessitassem de
4
algum modelo ou do pedaco de papel que representavam E da toalha, estes

iriam estar disponiveis na area da Matemaética.

De um modo geral, os alunos utilizaram diferentes modelos para
indicar as diferentes representacdes pedidas, ou seja, consoante a
representacdo iconica a representar, optaram por selecionar diferentes
modelos. Uma dificuldade sentida foi exatamente na conceptualizacdo da
unidade de referéncia, sendo que houve grupos que, depois de esclarecido o
que era para fazer e de os proprios alunos terem resumido o proposto, nao
completaram a unidade, assumindo a parte de toalha disponibilizada como o

todo.
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CAPITULO IV
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo visa analisar e interpretar os dados recolhidos ao longo
da intervencdo pedagogica, através dos métodos e técnicas de recolha de
dados mencionados no capitulo Il. Os dados aqui apresentados serdo
analisados tarefa a tarefa, seguindo a ordem com que foram realizadas, tendo
em consideragdo os objetivos do presente estudo que pretende compreender
de que forma é que os alunos utilizam e relacionam diferentes representacfes
de namero racional e compreender qual o contributo dos modelos para essas
transformac0es realizadas pelos alunos, elaborados para auxiliar a resposta as
questdes de investigacao:

iii.  Qual a flexibilidade que os alunos apresentam no uso das diferentes
representacdes de numero racional?
a. Que transformacdes de numeros racionais realizam os
alunos?
b. Que ideias apresentam os alunos perante essas
transformagoes?
iv.  De que forma ¢ que a utilizagdo de modelos pode apoiar nas

transformagdes de numero racional?

1. Tarefa 1: “Pacote de leite”

Como foi referido no capitulo anterior, a primeira tarefa (Cf. Figura
5) apresentada aos alunos tinha como intuito explorar a representagéo sob a
forma de percentagem, enquanto representacdo de nimeros racionais (Moss
& Case, 1999; Guerreiro & Serrazina, 2015).
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Figura 5

Tarefa 1: Pacote de leite

Tarefa 1

Pacote de leite ' g/
A

Este pacote de leite cheio leva, aproximadamente, 20 cl. HTMUSA :

Quantos centilifros tem quando esta a 50%¢ £ a 75%2 E a 10%¢ ' —

|

Expliquem como pensaram. M

Nota: Tarefa adaptada de Guerreiro e Serrazina (2015)

No momento de lancamento da tarefa os alunos ndo mostraram
dificuldade em compreender o enunciado, possivelmente por este ser simples
e por facilmente conseguirem associar 20 cl a 100%, sendo uma descoberta
importante para a resolucéo do problema.

Note-se 0 seguinte episddio, no qual uma das alunas, Olivia auxilia a

colega Vitoria na interpretacdo do enunciado:

Olivia: Imagina, o pacote agora tem 20 centilitros. Estd a 100%.
Agora imagina que ele esta a 50% temos de ver a metade. Imagina,

para tu saberes quantos centilitros estd quando....
Vitdria: Qual é que é a metade de 20, 10. Entdo 50% é 10 cl.

(...)
Vitdria: Quando esta a 20 [cl] estd a 100%. E quando estd a 50% tem

10 [cl].
(grupo 3, 15 de abril, 15h06min)

Neste episadio € percetivel que as alunas reconhecem o todo, ou seja,
a unidade (20 cl) referindo que corresponde a 100%. A partir deste episodio
percebe-se que a percentagem se apresenta Como uma representacao
poderosa, no trabalho com os racionais, pois ndo so identificam 100% como
0 todo como 50% como a sua metade. Estes alunos, que ainda ndo tinham tido
um contacto formal com esta representagdo, conseguiram utiliza-la para dar
sentido a forma como queriam registar as suas conclusdes, apresentando

alguma facilidade na resolugéo do problema.
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Ainda neste grupo, durante o0 momento de exploracdo, o grupo de
Olivia e Vitoria continua a discussdo para conseguirem descobrir quantos

centilitros tem o pacote de leite se tiver 75%:

Lucas: E 25[cl].
Vitdria: Nao pode ser 25 [cl] porque 100% € 20 [cl].
(...)

Vitdria: Se 10 cl é igual a 50% entédo se calhar 15 cl vai ser igual a
75%.
Olivia: Mas como?
Vitoria: Porque vai 25[%]. Olha de 50[%] para 100[%] védo 10
centilitros e 25[%] é metade entdo tem de ir metade.
Francisca: Ahh ja percebi, Vitoria. Porque isto é igual as baterias. Se
dividirmos em 4 partes como nos 50[%] é 10, entdo metade de 50[%]
é que é 25[%], é 5, e 75[%] é 25[%] mais 50[%], que é 10 mais 5 que
da 15.

(grupo 3, 15 de abril, 15h07min)

No excerto anterior é possivel perceber-se a relacdo que os alunos
estabelecem entre 75% e 50%. Assim, utilizam a representacgéo que conhecem
(50% = 10cl) para os ajudar a descobrir 75%, olhando para esta representacdo
como 50% + 25%, estabelecendo, ainda, a respetiva ligacdo aos centilitros
contidos no pacote. E, também, possivel afirmar que os alunos reconhecem,
uma vez mais, a unidade de referéncia, percebendo que 20 cl, corresponde a
100%, isto é, ao pacote cheio. E importante referir que o grupo consegue
estabelecer rapidamente uma relacdo entre o problema e uma representacao
iconica com a qual ja estavam familiarizados, as baterias. Desta forma,
compreenderam que, se dividissem 20 cl em quatro partes iguais
conseguiriam descobrir quantos centilitros teria o pacote de leite aos 75%.
Porém, apesar de ndo ser evidente que o grupo estabelece relagdes entre
diferentes representacBes simbdlicas que 0s ndmeros racionais podem
assumir, implicitamente, parece existir uma no¢do de quartos, uma vez que

ao dividir 20 cl em quatro partes iguais, estdo a descobrir a quantos centilitros
1

1 1 1
corresponde " sendo que 75% corresponde a BXZ ou -+,
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Por outro lado, o grupo identificado por mim como grupo 4, no
momento de exploragdo, procurou utilizar a representacdo sob a forma de
fragdo, bem como o numeral decimal para apoiar a resolucdo do problema,

tal como se pode verificar a seguir.

Simao: 75% é 15 [cl].

Helena: 15 [cl] é quanto de 100? Um quinto, um sexto ou qué?
Rodrigo: 15 nédo é um sexto.

Helena: 15 mais 15 trinta. Mais 15, 45, mais 15, 60 mais 15, 75.

(grupo 4, 15 de abril, 16h00min)

O grupo, possivelmente por a fragdo ser uma representacdo que fora
tdo trabalhada, tentou, num primeiro momento, relacionar a quantidade de
leite do pacote (15 cl) com a representacdo em fracdo. Porém, através da
fracdo o grupo ndo conseguiu identificar a que parte corresponderia 15
centilitros, deixando esta estratégia de lado. Helena parece ndo compreender
por que razdo o Simao afirma que séo 15 centilitros, pois acaba por confundir
os valores relativos a centilitros e a percentagem. Num primeiro momento
tenta obter 75 (que corresponde a percentagem) a partir de 15 (que
corresponde a cl), tentando perceber quantas vezes tem de o repetir para
identificar a que fracdo corresponde.

O grupo continua a discussdo para tentar chegar a 75%.

Leonor: O pacote cheio até aqui é 100[%] que é igual a 20 cl. 50% é
10 cl.

Leonor: NOs queremos saber quantos centilitros é 75%. NOs
sabemos... espera. De 100% nos tiramos quanto para ficar 75[%)]?
Helena: Ah espera, tiramos 25.

Leonor: Ah ndo, entdo isto ndo pode dar... ah espera ... pode, € 15.
Simao: 15 cl € igual a 75% porque olha, se n6s ao 100[%] tiramos
25% para termos 75%, temos 15 cl porque para o0 50[%] tiramos mais
25[%]. Entéo tiramos 5[cl] para os 75[%], e mais 5[cl], para os 50[%].

(grupo 4, 15 de abril, 16h00min)

Tal como aconteceu no grupo anterior, estabelecem relagéo entre os

75% e 0s 50%, representacdo esta que que lhes é familiar. Os alunos parecem
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utilizar uma estratégia diferente do grupo anterior, relacionando os 25% como
metade de 50% e subtraindo 25% (5cl) a 100% (20cl).

O grupo anterior recorre a 50% para obter 75% através da
decomposicdo — 50%+25%=75%, logo 10cl+5cl=15cl —, mas neste grupo,
partindo do facto de saberem que 50%+25%=75%, chegaram a conclus&o que
cada 25% corresponde a 5cl, partindo de 100% (20cl) para confirmar as
conclusdes, retirando 25% (20cl-5cl=15cl) até obterem 50% (10cl).

Ainda neste grupo, os alunos parecem querer relacionar as
representacdes que ja conhecem ao contexto que lhes é dado, apesar de ndo
haver qualquer indicag&o no enunciado para tal.

Helena: Agora falta os 10%.
Simao: Entdo agora os 10[%] ¢ zero virgula cinco 5[cl]. N&o! E zero
virgula quatro, é zero virgula quatro.

(...)
Helena: Néo € isso que queres dizer. 100 a dividir por dez é igual a
10, ndo é zero virgula quatro.
Simé&o: Mas zero virgula quatro é como... ah ja percebi, € igual a zero
virgula dez.
Leonor: Epah [sic], Simdo mas zero virgula dez o qué?
Simao: Porque nos s6 temos um pacote de leite, vocés nunca me
percebem. NOs estamos a dividir o pacote de leite 10 partes. E 1
dividido em 10 partes d& zero virgula dez.
Helena: Ah, ja sei. Entdo para descobrirmos ... oh entdo é facil. E s6
dividirmos também os 20cl em 10 partes.

(...)
Rodrigo: Isso é pensares qual é o numero que dez vezes da 20.
Helena: Epah € dois atdo [sic]. Porque dois vezes 10 da 20. (referindo-
se a 10 vezes o dois, neste caso).

(grupo 4, 15 de abril, 16h02min)

A representagdo em numeral decimal parece fazer sentido para este
grupo na medida em que conseguiram associar o todo a 1 e dividi-lo em dez
partes iguais, reconhecendo cada uma dessas partes como 0,10. Novamente,
os alunos parecem associar a percentagem a outra das representacfes que ja
fora trabalhada, o numeral decimal. Porém, apesar de identificarem o pacote

de leite como a unidade, quando dividem essa unidade em 10 partes iguais,
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referem-se a cada uma das partes obtidas como “zero virgula dez” (0,10), por
Ihes ser mais intuitivo, possivelmente, devido a pensarem na unidade como
sendo constituida por 100 partes ou, ainda, pelo habito de verem esta
representacdo associada a dinheiro.

Depois de encontrar uma estratégia que lhes permitisse descobrir
quantos centilitros tinha o pacote de leite a 10% (dividir os 20cl em 10 partes
iguais), o grupo estabelece uma relagdo multiplicativa entre as partes em que
0 pacote se encontra dividido e uma dessas partes (10x2=20cl, logo
10%=2cl).

Este grupo optou por, tal como praticamente todos os outros grupos,
recorrer a representacdes iconicas (Cf. Figura 6) para registar a sua estratégia
de resolucéo.

Figura 6

Cartaz para a discussdo da tarefa 1 elaborado pelo grupo 4

A estratégia de resolucéo do grupo é realizada de forma mais rigorosa
do que propriamente o registo elaborado no cartaz, que perde um pouco de
rigor.

J& durante 0 momento de discussdo coletiva, e como forma de
perceber qual o motivo de ter levado o grupo a marcar 10% na representacéo

iconica elaborada por eles e de que forma o fizeram, questionei-os.

Prof. Estagiaria: ... como é que pensaram para marcar os 10%?
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Rodrigo: porque nds estavamos sempre a fazer metades, a dividir por
dois, porque nos dividimos por dois para termos 0s 50% e depois por
2 para termos os 25[%] e queriamos tentar chegar aos 10, mas se
dividissemos por 2 outra vez ia ser 12 e meio e entdo nds pusemos um
bocadinho para baixo porque é quase la perto.

(discussao coletiva, 16 de abril, 10h14min)

As representacdes iconicas parecem evidenciar-se como poderosas
para ajudar a complementar o raciocinio. Para identificar as representacdes
que lhes eram pedidas, os alunos comecam por registar os 100% para
poderem registar, depois, os 50%. Perceberam que, com mais metade, iriam
obter 75%, ou seja, comegaram a ir calculando as metades e, no fim, obtendo

0s 12,5%, tracaram os 10% com menor rigor, ainda que de forma sustentada.

O grupo 6, também, para identificar os 10% do pacote de leite, optou
por dividi-lo em 10 partes, tal como se pode verificar no seguinte dialogo.

Prof. estagiaria: ... vocés disseram que se dividissem os 20cl em 10
partes, cada parte corresponderia a 2 cl. Sera que vocés, com essa
estratégia conseguiriam descobrir tudo o que eu vos pedia no
enunciado?

A turma: Néo.

Xavier: Nao porque...ndo da para dividir, quer dizer se calhar da,
mas...

Joaquim: Faziamos um pacote de leite dividido em 20 partes e depois
havia a metade e depois havia os trés quartos e depois havia uma
décima.

Prof. Estagiaria: Havia o qué Joaquim?

Joaquim: Uma décima.

(discussao coletiva, 16 de abril, 10h30min)

Na tentativa de Ihes apresentar outra estratégia, os alunos depararam-
se com um problema, quando questionados se ao descobrirem em primeiro
lugar a quantos centilitros corresponderia 10% do pacote, se conseguiriam
descobrir as outras representacdes que Ihes eram pedidas. Notou-se alguma
hesitacdo por parte da turma, pois nenhum dos grupos tinha recorrido a esta
estratégia. Porém, durante a discussdo coletiva, um dos alunos conseguiu,

ainda, chegar a concluséo pretendida e perceber que iriam obter uma décima.
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Ao contrario do que acontece durante a exploracdo, em que um dos
grupos ao dividir a unidade em 10 partes iguais obtém 0,10, Joaquim parece
ja apresentar um conhecimento mais solido, identificando uma das partes do

pacote dividido em 10 como uma décima.

A discussdo continuou, visto que os alunos ainda ndo tinham

conseguido responder a questao colocada.

Prof. Estagiaria: Entdo e quanto é que € uma décima?
A turma: 2 centilitros.
(...)
Prof. Estagiaria: E sete?
A turma: 14 [cl]
Prof. Estagiaria: Entdo e 75%?
(...)
Xavier: S0 se fosse metade de dois, mas assim da 1.
Prof. Estagiaria: E 1 centilitro corresponde a quantos porcento?
Xavier: A 1%.
Joaquim: A 10[%]?
Xavier: A 5%.
Prof. Estagiaria: Porqué Xavier?
Xavier: Porque a metade de 10% é 5% e 10[%] é 2cl entdo 5[%] é
1[cl].
Prof. Estagiaria: Entdo quantos centilitros de leite teriamos aos 75%?

(alguns segundos depois)

Helena: 15 centilitros.

Prof. Estagiaria: Porqué?

Helena: Porque eles ha pouco ja tinham dito que 70% s&o 14 cl e se
acabamos de descobrir que 5% €é 1 é s6 juntar 14 mais 1 que € igual a
15.

(discussao coletiva, 16 de abril, 10h30min)

Durante os momentos de discussdo tentou-se sempre procurar
descobrir novas estratégias partindo das descobertas dos alunos. Uma das
estratégias descobertas durante este momento foi como poderiam recorrer a
10% como valor de referéncia para obter os restantes. Os alunos descobriram
que, para obter cada uma das dez partes, apenas teriam de adicionar mais 10%

a parte anterior, ou seja, mais 2cl.
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Desta forma, com a andlise das producdes dos alunos e dos
instrumentos que permitem apoiar a técnica de observacéao (gravacdo audio),
e perante todo o trabalho desenvolvido com a turma durante a intervencao,
permite-me aferir que praticamente todos os alunos mostraram facilidade em
estabelecer relagdes entre diferentes representagdes. Em praticamente todos
0S grupos, a representacdo iconica, que se apresenta como proxima do modelo
retangular (pacote de leite), evidencia-se como relevante na medida em que
permite aos alunos o estabelecimento de relacGes entre a representacdo
simbdlica e a representacdo iconica, auxiliando-os no pensamento
matematico.

Os alunos poderdo, também, ter apresentado facilidade nesta tarefa,
uma vez que eram representacdes facilmente associadas a nocdo de todo,
metade e quarto, ja trabalhadas anteriormente, e apenas 10% se apresentava
como um maior desafio, mas que, durante a discussdo coletiva foi possivel a
construcdo de aprendizagens conjuntas a partir das minhas questdes

intencionais e das questdes dos elementos da turma.

No geral, para a resolucdo deste problema, os grupos utilizaram a
representacdo sob a forma de percentagem para mostrarem como pensaram,
relacionando-a com representacdes iconicas que ajudaram a estruturar e a
organizar o pensamento. A representacdo sob a forma de fracdo assume-se,
também, como uma representacdo potente na medida em que varios grupos a
relacionam com ambas as representacOes referidas anteriormente,

possivelmente por ter sido uma representacdo que tem vindo a ser trabalhada.

2. Tarefa 2: “Download Stumble Guys”

A segunda tarefa (Cf. Figura 7) apresentada aos alunos, pretendia,
uma vez mais, continuar a explorar a representacdo de nimero racional sob a
forma de percentagem, bem como outras representacdes que ja tinham sido

anteriormente exploradas.
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Figura 7

Tarefa 2: Download Stumble Guys

Tarefa 2
Download Stumble Guys

Observa a barra de transferéncia do jogo Stumble Guys.
1. O que esté a verde demorou 10 minutos e corresponde ao que ja foi
descarregado. Sabendo que a velocidade do download é constante,
quanto tempo demora a fazer o download de todo o programa?

Expliquem como pensaram.
2. Indica, na barra que vos foi dada, as seguintes representagdes e o
respetivo  tempo transferéncia a que corresponde cada

representagdo:

1
10
5% 075

0,50 15%

2
1
,5%

0,1

Mais uma vez, no momento de langamento da tarefa, os alunos nao
mostraram dificuldade em compreender o enunciado, novamente por Ihes ser
um contexto familiar, o download de um jogo, e por a representacao que lhes
era dada ser uma representacdo de referéncia (25%). Porém, nesta tarefa os
alunos teriam de utilizar o modelo para identificarem as representagdes que
Ihes eram pedidas. O modelo apresentado aproxima-se de um modelo de barra
dupla, uma vez que existe uma relagcdo entre a percentagem e o tempo de

download do jogo.

Relativamente a esta tarefa, todos os grupos mostraram facilidade em
conceptualizar a unidade, tal como Ihes era pedido. O cartaz do grupo 5 (Cf.
Figura 8) mostra que o grupo recorre a uma estratégia multiplicativa para
descobrir quanto tempo demorava o jogo a fazer o download, sendo que

sabiam que 10 minutos de download correspondia a 25%.
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Figura 8

Estratégia do grupo 5 a questdo 1 da tarefa 2

pREFR2
];)wvhlocwl Stamble Gy

estrate] D

L5/x4 = 100/
2 5% 10,n:n
Yy 10=4%0

O grupo parece fazer a relagdo entre o todo (100%) e a quarta parte

(25%), multiplicando 4x10min para descobrirem o tempo de download.
Através da visualizacdo do cartaz, percebe-se que os alunos recorrem a um
registo iconico para mostrar como pensaram.

Ainda na fase de exploracdo, mas ja na questdo dois, 0S grupos
pareceram estabelecer relacOes entre diferentes representagdes, tanto entre
representacdes simbolicas quanto entre representacdes simbdlicas e iconicas,
tal como evidente o excerto seguinte.

Xavier: ... Agora é 50%, eu acho que é um meio.

Emilia: Eu também acho que é um meio, porque supostamente uma
barra é 100%.

Xavier: Eu também acho, aqui seria 1, entdo aqui é metade que é 50,
um meio.

Xavier: Emilia, onde é que achas que é dois quartos?

Isabela: E metade porque se dividirmos em 4 partes, dois quartos é
metade é a mesma coisa que um meio, porque cada parte é 25% e 25
mais 25 € 50% que € metade.

(grupo 3, 29 de abril, 15h17min)
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Atraveés do excerto anterior pode perceber-se que, 0s alunos tém nocao
1 2 .
de que 50%, 5 €  representam a mesma parte do todo, ou seja, metade da

unidade, referindo que a barra corresponde a 1 unidade, isto é, a 100%.

Os alunos deste grupo, debateram-se relativamente a identificacdo de

12,5% na barra, tal como se pode verificar abaixo.

Xavier: Inés, onde é que achas que é os doze porcento e meio?
Isabela: Deixa ver.

Xavier: Olha por acaso esta também ndo sei, Joaquim podes ajudar,
esta também néo sei.

Joaquim: Entdo onde é que é 0s 10%?

Xavier: Aqui.

Joaquim: Entdo é s6 veres 0s 10% e os 15% e fazes um meio deste
bocado.

(grupo 3, 29 de abril, 15h18min)

. 1
Os alunos parecem compreender que 0 conceito > refere-se a metade

de algo e ndo apenas como metade de 100%, trabalhando flexivelmente em
torno desta representacéo. E de realcar, ainda, que, varios alunos, leem 12,5%
como “12 porcento e meio” revelando compreender que sdo 12 unidades mais
meia unidade.

Outro grupo, ainda na fase de exploragédo, debateu onde deveriam
colocar 12,5%.

Olivia: Raquel, precisamos de ajuda.

Vitoria: NoOs aqui, “tas [sic] a ver, n6s colocdmos os 12 virgula 5
porcento aqui (depois da posicdo de 100%). Esta certo, ndo esta?
Prof. Estagiaria: Porque é que colocaram ai? Expliquem Ia.

Olivia: Entdo, porgue este nimero é maior. (apontando para 12,5%)
Prof. Estagiaria: Maior do que o qué?

Olivia: Do que 100%.

Vitdria: Porque este, se nods tirarmos a virgula, fica 125% e é maior
do que 100%.

(grupo 2, 29 de abril, 15h23min)
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As alunas, num primeiro momento, acabam por colocar a
representacéo fora da barra, evidenciando que nédo apresentam consciéncia do

significado do uso da virgula. Mais tarde, voltei ao grupo.

Vitoria: Raquel, afinal estava mal o que eu disse.

Prof. Estagiaria: Porqué? O que te fez mudar de ideias?

Vitoria: 12 virgula 5 por cento é metade de 25%. Atdo [sic], ndo pode
estar aqui (apontando para onde tinha colocado a marca), tem de estar
aqui porque é metade de 25[%)].

(grupo 2, 29 de abril, 15h30min)

A figura que se segue mostra a marcacao das representacdes, do grupo
2, na barra (Cf. Figura 9):

Figura 9

Marcagdo, do grupo 2, na barra, das representagoes pedidas na tarefa

oue: 105,
(_5 .‘. = 50‘,-' 575 * > gg

As alunas explicaram que, para descobrir o local onde deveriam
representar os 12,5% recorreram a uma estratégia de decomposicdo, ja
trabalhada em anos anteriores, decompondo o nimero (25%) consoante lhes
dava mais jeito (24+1=25), uma vez que sabiam que 12 é metade de 24 e

reconheciam 0,5 como metade de 1.

Durante 0 momento de discusséo coletiva, ainda que a representacao
5% possa nao estar exatamente no local, o grupo 2 explica, o porqué de terem

colocado os 5% onde colocaram.

Olivia: Como nos ja sabiamos que eram 40 minutos, nds dividimos a
nossa barra em 4. E este era 25[%] era 10 minutos. Depois como era
para vermos 0s 5 porcento, nds sabemos que aqui é 25 e entdo
pensamos que seria aqui mais no inicio porque aqui a metade é 0s 12
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virgula 5 porcento. N6s pensdmos em um décimo, que é mais ou
menos aqui e depois 0s 5[%] é metade, que € mais ou menos aqui.

(discussao coletiva, 30 de abril, 14h52min)

Depois de conseguirem identificar 12,5%, tornou-se mais facil, para o

grupo, representar 5%, na barra. Assim, € percetivel, através do excerto que
5% é entendido como metade de 1—10 que, embora encontrando-se na
representacdo em fracdo, os alunos leem como 10%, referindo, ainda, 0,1
como igual a % tal como mostra a Figura 12.

Durante a realizagdo de toda a tarefa os alunos foram estabelecendo

relacBes entre representacdes, mostrando e justificando o raciocinio. Os

alunos pareceram ter maior facilidade em relacionar representacdes de
A . 1 2 . .
referéncia como 5 € 7, Como seria de esperar. No entanto, também foram

capazes de olhar para 12,5% como metade de 25%, identificando a sua

posicao na barra.

3. Tarefa 3: “Explorando o modelo do azulejo”

Na terceira tarefa (Cf. Figura 10) apresentada aos alunos, para além
de se pretender a continuacdo do trabalho perante as diferentes representacées
de namero racional, pretendia desenvolver-se a compreensdo do valor

posicional dos algarismos na parte ndo inteira de um numeral decimal.
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Figura 10

Tarefa 3: Explorando o modelo do azulejo

Tarefa 3

Explorande o modelo do Azulejo

Tal come j& trabalhdmes o modelo da barra dupla. existem outros modelos que nos

podem ajudar a trabalhar os nimeros racionais.

Reparem na representagdo que vos € dada abaixo.

1. Representa (em numeral decimal, percentagem e fragéc)o azulsjo a
sombreado.

Expliquem comeo pensaram.

2. Representa [em numeral decimal, percentagem e fragdo) as dreas a

sombreado.

Expliquem como pensaram.

3. L& os comentdrios de dois alunos de 4.° ano:

3.1,

A B C

0,50 & maior do que 0,5

0,8 € menor do que 0,69

Comenta as afirmagdes anteriores, recorende ao Modelo do azulejo.

Rapidamente os alunos comecaram a estabelecer relagdes, enquanto

exploravam a tarefa.

Guilherme: Aqui é um de cem.

(...)
Emilia: Entdo, estd um quadradinho pintado, ndo é. E se estd um
pintado...
Guilherme: E um centésimo....
Emilia: E um de cem. Uma centésima.

G...)
Emilia: Entdo isso é igual a 1 porcento.
Guilherme: Falta o numeral decimal. Eu acho que é zero virgula um.
Emilia: Nao, Guilherme. S6 tem um quadrado pintado, em cem. Tem
3 algarismos, vés. Entdo, tem de ser zero zero virgula um (00,1).

(6 de maio, 14h50min)

Rapidamente os alunos conseguem perceber que, como apenas um dos

guadrados esta pintado e a unidade esta dividida em 100 partes iguais, 0
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quadradinho a sombreado representa uma centésima. A mesma coisa acontece
com a percentagem que de imediato identificam como 1%. Novamente, tal
como aconteceu nas tarefas anteriores, a percentagem parece ser uma
representacdo intuitiva para varios alunos. Porém, tal como outros alunos, o
Guilherme e a Emilia tiveram dificuldade em perceber como representar uma
centésima em numeral decimal. Numa tentativa de representar essa parte em
numeral decimal, aparentemente, a aluna parece inverter esses algarismos
(00,1) procurando estabelecer uma relacdo entre o facto de o quadradinho a

sombreado ser uma parte em 100, nimero que apresenta trés algarismos.

Como os alunos tinham opinides diferentes de como representar o

quadradinho em numeral decimal, pediram ajuda.

Prof. Estagiaria: Entdo vamos verificar a ideia do Gabriel. Este
quadrado todo corresponde a quanto?
Guilherme: E uma unidade, porque é s6 um quadrado.
Prof. Estagidria: Entdo vamos pensar que temos 10 quadrados
pintados. Ajudem-me la a contar. Zero virgula um, zero virgula dois,
zero virgula...
Emilia: ... Trés.

(...)
Guilherme: Zero virgula nove ... (enquanto apontava para o 9.°
quadradinho)
Prof. Estagiaria: E agora?
Guilherme: Um.
Prof. Estagiaria: Entdo, mas tu disseste que 1 era o quadrado grande
e agora estas a dizer que 10 quadradinhos, em cem, faz uma unidade.
Emilia: Ah, eu ja sei. Tem de ter ai um zero (apontando para a posi¢éo
das décimas e centésimas no sistema decimal) porque se nds
tivéssemos 10 pintados ficava zero virgula dez. Porque isso faz uma
barra e nds temos 10 barras. E se tivéssemos 10 quadrados que é uma
barra é que era zero virgula um, porque € uma barra em dez.

(6 de maio, 14h52min)

Os alunos que, inicialmente, ndo conseguiram representar uma
centésima, com a ajuda do modelo 10x10 tornou-se mais visivel o porqué de
ndo poderem representar uma centésima como sendo 0,1. Visto que ja tinham

identificado o quadrado maior como uma unidade, ao adicionarem 0,1 dez
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vezes, verificaram que, se efetivamente cada quadradinho se representasse
como 0,1, 10 quadradinhos (1 barra ou coluna) deveria corresponder a
unidade. As conclusdes obtidas através do modelo provocaram um conflito
no raciocinio dos alunos, sendo que eles afirmavam, sem duvidas, que a

unidade era o quadrado grande e que a unidade é que estava dividida em 100.

Ainda no momento de explorag¢do, mas ja noutro par, aconteceu uma
situacdo idéntica a do par anterior, sendo que a Diana mostrou alguma
dificuldade em compreender como se representava o0 quadradinho, em
numeral decimal.

Diana: NUmero decimal ndo sei.

Xavier: Imagina que isto em nimero decimal é 10. Se isto tudo fosse
10 (referindo-se a quantas partes o quadrado estaria dividido) era zero
virgula um. Mas esta dividido em cem e como 0 cem tem mais um
zero que 0 10 temos de acrescentar mais outro zero. E zero virgula
zero um.

(6 de maio, 14h48min)

O aluno parece tentar encontrar uma forma diferente para a unidade
estar dividida (10 partes) de forma a ajudar a Diana a perceber o sistema de
numeragdo decimal, bem como deveriam representar o quadradinho. Desta
forma, o Xavier justifica que, caso a unidade estivesse dividida em 10 partes
deveriam representar uma dessas partes como 0,1. Porém, como esta dividida
em 100, o aluno recorre ao conhecimento que apresenta dos nimeros inteiros
afirmando que se em 10 partes se representava como 0,1 em 100 partes teriam
de acrescentar um zero. No entanto, o aluno parece ter um conhecimento mais
aprofundado, ainda que frégil, do sistema de numeracao decimal, ao contrério
de Emilia que apresentou o mesmo raciocinio, mas identificou que o
quadradinho deveria ser representado como 00,1.

Mais uma vez, o modelo parece ajudar os alunos a explicar o
raciocinio, ndo sé nesta questdo, mas, principalmente na questdo 3, em que

era pedido para compararem as afirmacdes “0,50 ¢ maior do que 0,5” e “0,8
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é menor do que 0,69 (Cf. Figura 11). A primeira afirmacéo foi elaborada a
partir de um comentério de um aluno da turma, durante a exploracéo da tarefa
2.

Figura 11

Estratégia de resolugdo do Simdo e da Lara a questdo 3 da tarefa 3

Tal como é visivel, o auxilio do modelo e o trabalho a pares fez com
que Simao justificasse a afirmacdo que Ihe era dada e percebesse que 0,5 é a
mesma coisa que 0,50. Durante 0 momento de discussao e através do registo
audio, foi ainda possivel compreender o porqué de no registo aparecer sobre

cada modelo 10x10 a representacéo 0,50.

Helena: Zero virgula 50 é maior do que zero virgula 5.
Simdo: E falso, € igual. Porque zero virgula 5 é metade de um e zero
virgula 50 é metade de cem.

(7 de maio, 9h55min)

Apesar de os alunos terem recorrido a unidade dividida em 100 partes

para mostrar que 0,5 é igual a 0,50, conseguiram justificar o porqué de
representarem 0 mesmo, pois depende em quantas partes estad dividida a

unidade. Na segunda afirmagdo houve uma contradicéo.
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Alvaro: No6s pensamos que a segunda afirmago € verdadeira porque
se nos tirarmos 0s zeros, como toda a gente sabe, 0 nimero é menor e
entdo 8 é menor do que 69.

Olivia: O que eu e o Rodrigo fizemos foi, ndés temos aqui 10
[quadradinhos], mas se tirarmos as divisorias ficamos com barras.
Uma, duas.... Entdo e pintamos 8 que ¢ como se fossem oitenta.
Porque percebemos que, com esta estratégia que o 0,5 era igual a 0,50.
Prof. Estagiaria: Entdo, isso quer dizer o qué? Se 0,50 é igual a 0,5,
Ou seja, se VOCés representaram da mesma maneira, no azulejo, quer
dizer que ambas as unidades estdo divididas nas mesmas partes?
Xavier: Nao, uma em 100 e outra em 10.

(7 de maio, 9h57min)

Os alunos do grupo de Alvaro revelam nio conhecer o valor
posicional de cada algarismo, como evidente na afirmacdo do aluno,
comparando estes numeros (0,8 e 0,69) como numeros inteiros sem
atribuirem significado a virgula decimal. Assim, os alunos mostram que nao
parecem associar, inicialmente, o nimero a sua representacao iconica, isto é,
ndo revelam uma nocdo do numero representado pelos numerais. Apesar de
0 modelo 10x10 que Ihes foi apresentado estar dividido em 100 partes, era
importante que eles percebessem que podiam transformar de forma flexivel,
a unidade que lhes era dada, conforme necessitassem, tal como referido na
afirmacdo de Olivia. Assim, 0 modelo evidenciou-se importante para que 0s
alunos conseguissem registar as suas conclusdes, havendo, também, alunos
que pensaram no quadrado como estando dividido em 10 partes iguais (10
barras).

Uma vez mais, 0s alunos conseguiram estabelecer relagdes entre as
representacdes simbdlicas de nimero racional, justificando como pensaram.
Nesta tarefa, foi mais evidente o potencial do modelo, quando os alunos se
depararam com a necessidade de representar uma centésima sob a forma de
numeral decimal, utilizando o modelo para explicarem como deveriam
representar. A sua utilizacdo foi também imprescindivel para que os alunos

compreendessem o porqué de 0,5 ser igual a 0,50.
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4. Tarefa 4: “Vamos conhecer o Decimatr”

A quarta tarefa (Cf. Figura 12) apresentada pretendia explorar o
modelo do Decimat de forma a trabalhar as ordens da parte ndo inteira de
numerais decimais até as milésimas. Novamente, a tarefa tinha como intuito
trabalhar diferentes representac6es de nimero racional.

Figura 12

Tarefa 4: Vamos conhecer o Decimat

Tarefa 4
Veomos conhecer o Decimat

Tal come j& trabalhdmos o modelo da barra dupla e do azulejo, existem outros modelos

que nos ajudam a representar ndmeros racionais.

Reparem na representagdo gue vos € dada abaoixo.

HH s

1. Representa (em numeral decimal, percentagem e fragdo] as dreas a sombreado.

Expliquem como pensaram.

2. L& o comentdric de um aluno de 4.° ano:

0,87 € menor do que 0,125

2.1. Comenta a afirmagdo antenor [podes recorrer oo Modelo do Decimat].

3. MNa festa de final de ano, o lsabel quer colocar, numa mesa, uma toalha com frés
cores: azul, omarele & rosa. A lsabel quer gue a tecalha tenha mais porgdio de
amarele do que de azul ou de rosa.

Ajuda a lsobel o escolher o toalha mais indicada, de enfre as que se seguem:

a. 25% de azul, 0,120 de amarelo & % de rosa;
b. % de azul, 4% de amarele e 0,44 de rosa.

c. 0.200 de azul. % de amarelo & 20% de rosa.

Expliquem como pensaram.

O modelo utilizado veio ajudar os alunos a compreender, de forma
mais clara, o sistema de numeracdo decimal, bem como representar uma
milésima em percentagem, o que é algo bastante complexo e gerou uma

grande discussao em torno desta representacéo.
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Sendo que a tarefa 4 pretendia explorar, além da décima e da
centésima, a milésima, fez-me sentido comecar por questionar os alunos de
forma que compreendessem como do Decimat se encontra dividido, ou seja,
qual a relacdo entre cada parte e o que representa relativamente ao todo.

Durante a fase de exploracdo, os alunos recorreram aos modelos,
revelando, uma vez mais, o seu potencial para apoiar o raciocinio e ajudar os

alunos nessa explicacao.

O grupo 6 estava a discutir como representar, na questdo 1, os
retdngulos A, B e C. O didlogo que se segue deu-se depois de um dos

elementos do grupo ndo ter conseguido seguir o raciocinio dos colegas.

Artur: Entdo, estas a ver, conta Ia quantos retangulos A temos.
Emilia: Zero virgula um, (...), zero virgula nove, este aqui também
conta? (referindo-se a décima que esta dividida)
Artur: Sim, porque esses todos juntos fazem um A.
Emilia: Ok. Zero virgula nove, um.
Artur: Entdo, agora € a mesma coisa, mas Vvés. Estes retangulos estao
mais pequenos, nds temos um A que sdo as décimas, dividido em 10.
Entdo, temos de dividir a décima em 10.
Emilia: Sim, eu sei que o B é uma centésima.

(...)
Artur: Entdo e agora como é que € o C?
Emilia: Ah, ja sei. E uma milésima. Porque num A vai ter 10
[retangulos] B, e em cada B vai ter 10 [retdngulos] C. Entdo temos de
fazer a mesma coisa. O C é uma centésima dividida em 10.

(grupo 6, 12 de maio, 15h07min)

A aluna aponta para o retangulo A, reconhecendo-o como 1 décima

(0,1) e sequindo a mesma légica conta quantas décimas tem a unidade. Emilia
mostra, ainda, alguma hesitacdo relativamente a décima que se encontra
dividida, ndo a tendo adicionado logo as restantes contadas. Com a explicagdo
do Artur, apoiada no modelo, a representacdo de milésimas torna-se mais
clara para a Emilia, isto &, reconhece que ao dividir uma centésima em 10

partes iguais obtém uma milésima.
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Porém, apesar de para o grupo ser facil representar uma milésima em
numeral decimal, revelou-se mais desafiador representa-la sob a forma de
percentagem.

Artur: Entdo é 1%.

Prof. Estagiaria: Qual? O [retdngulo] B ou o [retangulo] C?

Artur: O B.

Duarte: OC.OCéum 1.

Artur: Porque o C é um décimo disto. (apontando para o retangulo
que representava as centésimas)

Prof. Estagiaria: Se nos dividirmos a unidade toda em B, quantos
retangulos temos?

Duarte: 1 %.

Prof. Estagiaria: Entdo e vocés disseram que o C era o B dividido em
10.

Artur: Ah ja sei 0,1%.

(grupo 6, 12 de maio, 15h13min)

Os alunos revelam dificuldade em representar uma milésima sob a
forma de percentagem, ndo conseguindo de imediato compreender que o
raciocinio é idéntico ao raciocinio para obter uma décima, isto é, dividir 1
(1%) em 10 partes iguais. Artur parece chegar a essa conclusdo, porém, o
grupo acaba por representar 0,001%, ou seja, representam da mesma forma,
uma milésima, tanto em percentagem como em numeral decimal. Tal
aconteceu, possivelmente, por surgir uma representacdo em percentagem com
parte inteira e ndo inteira e, talvez, até ao momento, apenas se tenham sempre
deparado com percentagens constituidas apenas por uma parte inteira. O
aluno, apesar de ter chegado a essa conclusdo ndo conseguiu explicar aos
colegas o porqué de se representar uma milésima sob a forma de percentagem
como 0,1%.

Nas questbes seguintes, os alunos continuaram a utilizar o modelo
para justificar a veracidade da afirmagdo “0,87 ¢ menor do que 0,125”,
mesmo que a ele tenham recorrido, sem realizar qualquer registo. O grupo 6
(Cf. Figura 13) justifica a afirmag¢do como falsa recorrendo a uma relagéo

multiplicativa, tal como o grupo anterior, mas mostrando a relagéo
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multiplicativa que existe entre a centésima e a milésima, mostrando, ainda,
reconhecer que para obter uma milésima se divide a centésima em 10 partes.

Figura 13

Estratégia de resolugdo do grupo 6 a questdo 2 da tarefa 4
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O grupo 6, ao referir que “0,87 por 10 vai dar 0,870 possivelmente,
pensou em 0,87 como 87 para poder multiplicar por 10 para obter 0,870 com
0 intuito de comparar este nimero a 0,125. O grupo procura comparar 0s dois
ndmeros pensando, para isso, na parte que representam numa unidade,
representando em milésimas cada um dos nameros. Possivelmente o grupo
reconhece que 1 centésima sdo 10 milésimas e, por isso, 87 centésimas sao

87x10 milésimas (representando-o de forma incorreta).

Ja na questdo 3 os alunos continuam a estabelecer relacbes entre
diferentes representacdes. A figura que se segue (Cf. Figura 14) mostra a
estratégia de resolucdo do grupo 2 relativamente a esta questdo, em que era
pedido que os alunos selecionassem a toalha com maior porgéo de amarelo.

Figura 14

Estratégia de resolugdo do grupo 2 a questdo 3 da tarefa 4
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O grupo 2 opta por transformar a fragéo g para uma representacéo que

se mostra ser-lhes mais intuitiva visto que a unidade completa representa

100%. O grupo ndo partilha a forma como pensou, mas, possivelmente os
~ 3 ~ - 6 ~
alunos reconheceram a fragéo < COmo uma fracdo equivalente a 5 ou poderéao

ter visto a unidade como estando dividida em quintos (5 colunas), associando
cada quinto a 20%. Através da imagem anterior é, também, possivel perceber
que os alunos optaram por justificar a resposta através do modelo e marcar a
quantidade de amarelo de cada toalha, conseguindo estabelecer relagdes entre
diferentes representacdes simbdlicas e entre a representacdo iconica que,
neste caso, € o0 modelo do Decimat. Pela analise da figura os alunos
identificam corretamente 0,120 pintando a representacdo de tal forma,
possivelmente por compreenderem que o0 retangulo maior correspondia a
0,100 e para obterem 0,120 teriam de pintar mais dois retdngulos iguais aos
que aparecem divididos, ou seja, teriam de pintar mais duas centésimas ou 20
milésimas. O mesmo pode ter acontecido para representar 4%, acabando por
representar incorretamente (pintaram 5%). Por outro lado, o grupo 3 nédo
sentiu necessidade de recorrer ao modelo uma vez que optou por transformar

todas as representacdes para percentagem.

Por outro lado, o grupo 3 ndo sentiu necessidade de recorrer ao modelo
uma vez que optou por transformar todas as representacdes para percentagem,

como se pode verificar através da Figura 15.
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Figura 15

Estratégia de resolugdo do grupo 3 a questdo 3 da tarefa 4
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Para conseguirem identificar a toalha com maior por¢céo de amarelo o
grupo 3, tal como outros grupos, optaram por transformar as representagdes
que se encontravam sob a forma de fracdo e de numeral decimal para
percentagem, de forma a facilitar a comparacao das toalhas para conseguirem
identificar a toalha com as indicacdes pedidas. Uma vez mais, a representacao
sob a forma de percentagem parece evidenciar-se como poderosa uma vez
que se apresenta como intuitiva, sendo que os alunos reconhecem a unidade
como 100%, conseguindo, com facilidade, transformar representacGes em
fracdo e numeral decimal para percentagem. Para além disso, a relacdo entre
representacdes que existiu, desde a 1.2 tarefa, parece ter ajudado os alunos a
resolver o problema, visto que os préprios alunos comegcam a mostrar alguma

flexibilidade entre diferentes representacdes de nimeros racionais.

Durante a discusséo coletiva, discutiu-se a forma de representar uma

milésima sob a forma de percentagem.

Prof. Estagiaria: Entdo, eu continuo com uma questdo. Como é que
eu posso representar uma milésima em percentagem?

Duarte: Zero virgula zero zero um porcento.

Prof. Estagiaria: Sera? Todos concordam?

Alguns elementos da turma: Sim!

Alvaro: N3o, nds ndo pensamos assim.

Prof. Estagiaria: Entdo como € que pensaram Alvaro?
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Alvaro: Entfo, a gente pds zero virgula cinco porcento, porque se uma
centésima é um porcento o retangulo C é mais pequeno.

Prof. Estagiaria: Ok, é verdade é mais pequeno, mas 0,5 é o qué?
Helena: E metade.

Prof. Estagiaria: Metade do qué.

Helena: Metade de qualquer coisa.

Julia: Aqui é do C porque estamos a falar do um porcento.

(discussao coletiva, 13 de maio, 9h58min)

Atraveés do excerto anterior é percetivel que os alunos sdo capazes de
reconhecer 0,5 como metade de algo e ndo apenas como metade da unidade.
Porém, uma vez que reconhecem 1% como sendo uma centésima, 0s alunos
acabam por representar o retangulo C, que é mais pequeno, como 0,5%, sendo

a forma encontrada para representar uma percentagem menor que 1.

Artur: Mas isso ndo é metade.

Prof. Estagiaria: Ndo é metade? Tens a certeza?

Artur: Sim, porgue para ser metade tinha de ‘tar [sic] 5 pintados e s6
esta um.

Prof. Estagiaria: Acham que o Artur tem razdo? Para termos 0,5%
temos de ter 5 pintados?

Alvaro: Ah sim, porque é metade.

Prof. Estagiaria: Entdo como é que vamos representar? Estd um
pintado em quantos?

Lucas: 10.

Olivia: E um [retangulo] B dividido em 10.

Prof. Estagiaria: E um retangulo B dividido em 10! Ento se é um
retangulo B dividido em 10 partes e o [retdngulo] B em percentagem
representa... representa o qué?

Francisca: 1%.

Prof. Estagiaria: Se um B representa 1% e vocés dizem que 0 C é um
B dividido em 10, como é que vamos representar em percentagem?
Artur: Zero virgula 1 porcento.

Prof. Estagiaria: Porqué? Sabes Artur?

Artur: Porque ... eu acho que é porque ¢ igual ao 1 quando se divide
em 10. Fica zero virgula um.

Alvaro: Ah, eu ja sei. Sim, é isso que o Artur disse porque isto fica
décima do porcento. Porque também temos de dividir o [retangulo] B
em 10 para dar o [retéangulo] C.

(discusséo coletiva, 13 de maio, 10h05min)
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Apesar de inicialmente os alunos ndo terem conseguido representar
uma milésima como 0,1%, o momento de discussao coletiva foi crucial na
medida em que conseguiram reconceptualizar a unidade, isto €, pensar na
centésima como a unidade que se encontra dividida em 10 partes iguais
(milésimas). Artur, que anteriormente ja tinha referido como representar
corretamente o retdngulo C sob a forma de percentagem, agora conseguiu
justificar o porqué do seu raciocinio. Apesar dos alunos poderem ser capazes
de identificar esta relagdo com as questdes que lhes iam sendo colocadas, o
modelo, uma vez mais, auxiliou-os durante o processo para conseguirem
chegar as conclusdes pretendidas.

Também, com esta tarefa, pdde verificar-se que os alunos estabelecem
relacbes, de forma flexivel, entre diferentes representacbes de numero
racional. O modelo do Decimat (representacdo iconica) permitiu, ainda,
verificar que os alunos, para além de estabelecerem relagbes entre as
representacdes simbolicas de numero racional, sdo também capazes de
estabelecer relagBes entre representacGes iconicas-simbdlicas, relativamente
a questdio 1, e relacdes entre representacfes simbdlicas-iconicas,

relativamente a questdo 3 para justificar e mostrar o seu raciocinio.

5. Tarefa 5: “A descoberta da toalha”

A ultima tarefa (Cf. Figura 16) apresentada aos alunos pretendia que
os alunos, sem qualquer indicacdo, utilizassem a estratégia que considerassem
mais adequada, recorrendo a modelos explorados nas outras sessées ou a
outras representacdes iconicas que lhes fizessem sentido. Porém, uma vez que
Ihes era apresentada a toalha sob a forma de modelo retangular e como lhes
era pedido que representassem outras partes da toalha, os alunos iriam, a

partida, centrar-se no modelo retangular.
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Figura 16

Tarefu 5: A descoberta da toalha

Tarefa §
A descoberta da toalha

da festa de finalistas.

Representa as seguintes partes da toalha:

Na aula passada descobrimos a toalha mals adequada para a lsabel colocar na mesa

4
A toalha abaixo representa, apenas, H da toalha escolhida pela Isabel.

1

2

0.8

0.125

5%

Expliquem como pensaram.

Apesar de as outras também o serem, a tarefa 5, na minha perspetiva,
foi a mais complexa, pois nem todos os alunos conseguiram compreender,
inicialmente, que tinham de conceptualizar a unidade uma vez que a toalha se

encontrava incompleta.

. 4
Como no enunciado Ihes era apresentado < da toalha, alguns alunos

optaram por conceptualizar a unidade sem recorrer a modelo outro modelo.
Xavier e Diana optaram por recorrer a esta estratégia (Cf. Figura 17) que

pareceu ser mais intuitiva, uma vez que ja lhes era dada uma parte da toalha

(modelo retangular).
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Figura 17

Estratégia de Diana e Xavier para conceptualizar a unidade na Tarefa 5
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A imagem vem completar o raciocinio dos alunos, registado por um

dos instrumentos que permite apoiar a técnica de observacdo, o registo audio.

Xavier: Entdo, Diana, quanto é que falta para termos a toalha
completa?
Diana: A toalha tem de estar a 100% e para ficar assim tem de ‘tar

[sic] g por isso falta 1.
Xavier: Ndo é bem 1 é % mas sim.
(20 de maio, 11h12min)

Os alunos conseguem conceptualizar a unidade identificando que

como ja tinham % da toalha, esta tinha de estar dividida em 5 partes iguais e

que 0s g correspondiam a 100% da toalha, ou seja, a unidade. Assim, 0s alunos
comecaram por dividir a toalha que ja lhes era dada em 4 partes iguais,
percebendo que ainda faltava acrescentar % para esta estar completa. No

entanto, apesar de Xavier e Diana terem optado por recorrer a esta estratégia
para completar a toalha, recorreram ao modelo 10x10 (Cf. Figura 18) para

identificarem as representacOes pedidas.
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Figura 18

Estratégia de resolugdo de Xavier e Diana na tarefa 5
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Na figura anterior (Cf. Figura 18), percebe-se que os alunos optam por
transformar as representacdes que surgem sob a forma de fragdo e numeral
decimal para percentagem, por Ihes ser mais facil de identificar e representar
qualquer representacdo em percentagem através do modelo. Algo que deve
ser destacado é a representacdo de 0,125 da toalha, representacdo
transformada pelos alunos para percentagem (12,5%). Para representarem
12,5% na toalha os alunos optaram por pintar uma barra, dois quadradinhos
mais meio quadradinho, uma vez que compreendem que se a unidade toda
corresponde a 100%, um quadradinho corresponde a 1%. Na sesséo anterior,
tinhamos descoberto que s6 poderiamos representar milésimas no modelo
10x10 se cada quadradinho (centésima) estivesse dividido em 10 partes
iguais. Para representar 12,5%, os alunos, aplicaram o conhecimento
adquirido em sessdes anteriores, isto €, identificaram, desde inicio, 0,125
como 12,5% uma vez que se tornava mais intuitivo a sua representacdo no
modelo 10x10. Para além disso, torna-se essencial ressaltar que o trabalho, na
sessdo anterior, perante a representacdo de uma milésima sob a forma de

percentagem, permitiu, possivelmente, que os alunos representassem, neste
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momento 125 milésimas como 12,5%. Para além disso, os alunos também
~ 1 . -,
mostram néo transformar 5 para percentagem, possivelmente por ja ser uma

representacdo de referéncia, reconhecendo-a como metade de algo.

Porém, nem todos os grupos optaram pela estratégia de completar a
toalha. Sendo que os alunos tinham a disposi¢do os modelos explorados nas
sessOes anteriores, Diogo e Vitoéria optaram por recorrer ao modelo
retangular, mas acabaram por ser 0s proprios a representa-lo, tal como mostra
a figura abaixo (Cf. Figura 19)

Figura 19

Estratégia de resolugdo de Diogo e Vitoria na tarefa 5
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Diogo e Vitdria acabam por transformar todas as representacoes
simbdlicas que Ihes eram dadas para percentagem, uma vez que reconheciam

a barra como 100%, tornando mais intuitiva a representacdo das diferentes
representacdes, identificando, por exemplo: 50%:%; 0,8=80%; 12,5%=0,125.

Os alunos acabam por dividir a unidade (100%) em 10 partes iguais

compreendendo que cada uma dessas partes corresponde a 10%. A partir
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desta estratégia tornou-se mais facil para os alunos identificarem
representaces como 12,5% e 5%, uma vez que conseguem conceptualizar a
unidade sempre que necessario. Tal como aconteceu no grupo anterior, Diogo
e Vitdria parecem mostrar compreensdo na transformacao de milésimas para
percentagem (0,125=12,5%).

Novamente, a percentagem parece assumir-se Ccomo uma
representacdo mais intuitiva para os alunos, pois mesmo que estes
reconhecam e identifiguem a representacdo sob a forma de fracdo e de
numeral decimal, preferem trabalhar com a percentagem, talvez por se tratar
de uma representacdo cuja parte inteira se aproxima da representacdo dos
ndmeros naturais.

Outro exemplo relativo a flexibilidade no uso de diferentes
representacdes € a estratégia de resolucdo de Olivia e Julia (Cf. Figura 20).

Figura 20

Estratégia de resolugdo da Olivia e da Julia na tarefa 5
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As duas alunas optaram por recorrer ao modelo retangular indicando,
de imediato, que a toalha completa correspondia a 100%, logo, a uma
unidade. Como se pode perceber através da observacdo da figura 26, para
explicarem como marcaram cada representacao, as alunas estabelecem varias
relacOes entre diferentes representacdes simbdlicas que os nimeros racionais
podem assumir. Por exemplo, para marcarem 125 milésimas, as alunas,

comecam, inicialmente, por transformar a representacao para percentagem

reconhecendo-a como metade de 25%, logo, metade de % Apesar de as alunas

conseguirem identificar, de forma sustentada, o local de 0,8 e %, e apesar de

as reconhecerem como representac@es diferentes, acabam por coloca-las na
mesma posic¢éo.

Durante a fase de discussdo, os alunos puderam, também, explorar
outras estratégias de resolucdo realizadas pelos colegas participando
ativamente. No geral, os alunos foram capazes de conceptualizar unidade

identificando a parte em falta, completando-a. Porém, alguns grupos apesar
de o enunciado referir que a toalha apresentada mostrava apenas g da toalha,

identificaram essa toalha como 100%, dividindo-a em 5 partes em vez de
completarem com a parte em falta, tal como mostra o seguinte dialogo.

Prof. Estagiaria: O Guilherme e a Emilia dividiram a toalha em 5.
Alvaro: Eles dividiram em 5 porque aqui esta um 5 ndo um quatro.

(apontando para o denominador de %)

Helena: Nao, mas eles deviam ter dividido em 4 e acrescentavam mais
um bocadinho que faltava que era um quinto.

Francisco: Pois, porque a toalha ndo estava completa. Ai s estava
quatro quintos e para chegar aos 100% tem de ficar cinco quintos.

(discusséo coletiva, 21 de maio, 9h54min)

Nos registos desta tarefa, verificaram-se varias estratégias de
resolucéo e diversos raciocinios para identificar as representacdes pedidas. A

representacdo em que os alunos revelaram mais dificuldade em indicar foi
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1,5. Ainda neste par, Guilherme e Emilia optaram por utilizar o modelo
10x10.

Guilherme: 1,5 nds aqui pintamos 1 [centésima] e metade.

(...)
Sima&o: Eu ndo concordo com o 1,5, porque eu acho que o 1 significa
aunidade inteirae o virgula 5 é a metade. Porque isso ndo € 1 porcento
virgula 5. E a unidade inteira mais metade.
Xavier: Eu ndo concordo porque como nos pensamos um virgula
cinco é igual a 150% e se dividimos 150 por 10 vai ser 15 por isso vai
ser 15 quadrados.
Olivia: Eu acho que néo € assim, Xavier. Eu concordo com o Sim&o
e vou explicar como pensamos. 100% em decimal é como? E 1,0. Se
1,0 € 100 como €é que 1,5 vai ser um quadrado e meio? N&o pode ser.
Tem de ser uma unidade mais metade de outra unidade.

(discussao coletiva, 21 de maio, 9h59min)

Guilherme e Emilia identificaram 1,5 como 0,15, tal como Xavier e
Diana. A conceptualizacdo da unidade foi algo que foi muito discutido pois
os alunos mostravam dificuldade em olhar para as representacfes que
representassem mais do que uma unidade como uma unidade mais uma parte
de uma segunda unidade. Nesta Ultima tarefa, esta representacdo foi alvo de
reflexdo. No excerto anterior verifica-se que Xavier e 0 seu par inicialmente
reconhecem 1,5 como 150%, no entanto, acabam por ndo compreender que
150% corresponde a uma unidade inteira mais metade dessa unidade. Ao
contrario do grupo de Xavier, Simédo e o seu par identificaram 1,5 como sendo
uma unidade mais metade da unidade. Igualmente, Olivia e Julia
apresentaram o mesmo raciocinio identificando, ainda, 1 unidade como
100%.

Prof. Estagiaria: Eu também tenho uma questdo. O 0,8 podemos
representa-lo de outra maneira. Que voceés ai tém. Diz la Emilia.
Emilia: 80%

Prof. Estagiaria: 80% sim, mas vocés tém outra toalha que representa
0 mesmo que 0,8. Artur.

Artur: Quatro quintos.

Prof. Estagiaria: Porqué?
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Xavier: Porque se nés dividirmos 10 em 5 da 20 [%] e 20 [%] vezes
4 da 80 [%].

Prof. Estagiéria: Certo, mas nés podemos transformar esta fragéo,
4/5, para nos facilitar.

Leonor: Podemos transformar 4 vezes 2 e 5 vezes 2 que ¢ igual a 8
sobre 10 que € igual a zero virgula 8.

Prof. Estagiaria: Porque é que é mais facil partirmos dos oito
décimos, neste modelo?

Xavier: Porque ai tem 100 quadrados. E supostamente a conclusdo
que chegamos era 80 e, entdo, se fosse a verdadeira fracdo seria 80
sobre 100 e 8 décimas é equivalente a 80 centésimas porque se
dividirmos por 10 é uma fracao equivalente.

(discusséo coletiva, 21 de maio, 10h05min)

Os alunos ja tinham conhecimento de fracGes equivalentes, mas

durante a intervencdo nao foi algo que fosse explorado, ou seja, nao
. eps s 1 2 ~ .
identificamos, por exemplo, 5 € como fracdes equivalentes, mas os alunos

reconheciam as fracdes como representando a mesma parte da unidade sem
precisarem de Ihe atribuir um nome. No caso do excerto anterior, 0s alunos

vao transformando as representacdes consoante a sua necessidade. Tal como
. . . . 8 8
explorado nas tarefas anteriores, Xavier identifica ™ 0,8) e 00 (0,80) como

representacdes equivalentes, referindo que o que as distingue é em quantas
partes a unidade se encontra dividida, uma em 10 e a outra em 100,

respetivamente.

A discussdo em torno da representagdo 1,5 continua quando Joaquim
e Rita apresentam o seu cartaz, utilizando o modelo do Decimat para justificar

Ccomo pensaram.

Joaquim: 1,5. No6s pensamos em ... nos pintamos 10 milésimas e
depois mais 5 milésimas. Mas, eu voltei a pensar e ndo acho que isto
esteja correto. Eu acho que afinal 1,5 € isto tudo mais a metade disto.
(referindo-se a uma décima e meia)

Artur: Vocés ouviram que um virgula cinco é uma unidade mais
metade?

Joaquim: Foi o que eu acabei de dizer.

Artur: E um retangulo desses € o0 qué?

Joaquim: Um retangulo destes € uma décima.
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Artur: Entdo e se vocés pintarem um retdngulo desses mais metade
vai dar zero virgula um cinco.

Joaquim: Entéo eu fazia o qué?

Alvaro: V&, se tu tapares o 5 e a virgula tens 1. Uma unidade. Ja
percebeste?

Joaquim: Podiamos pegar num Decimat, pintar todo e depois pegar
noutro e cortar a metade.

(discussao coletiva, 21 de maio, 10h12min)

Joaquim e Rita optaram por utilizar o Decimat para justificar como
pensaram para identificar cada representacdo. No entanto, os alunos,
inicialmente, ndo foram capazes de identificar corretamente 1,5. Novamente
percebe-se que os alunos ja sdo capazes de identificar, rapidamente, a unidade
como 100%, seja no modelo 10x10, no modelo retangular ou no modelo do
Decimat, percebendo que 1,5 corresponde a uma unidade mais metade dessa

unidade, neste caso, um Decimat mais metade do segundo.

Nesta Ultima tarefa notou-se mais dificuldade na sua execu¢do, uma
vez que alguns alunos evidenciaram dificuldade em conceptualizar a unidade.
No entanto, os momentos de discussdo, tanto a par como em coletivo
mostram-se vantajosos, visto que eu praticamente ndo necessitava de colocar
questBes, pois eram os proprios alunos a levanta-las. Ao justificarem como
pensavam, muitas vezes os alunos percebiam que o raciocinio ndo estava

correto, alterando as suas conclusoes.

Durante esta tarefa houve uma grande diversidade de estratégias sendo
utilizados todos os modelos explorados durante as cinco semanas de
intervencdo. Cada modelo utilizado apresentava as suas vantagens e levava
os alunos a justificarem o seu raciocinio de forma diferente. Com esta tltima
tarefa, foi percetivel, uma vez mais, as relagdes que os alunos iam
estabelecendo a medida que as iam identificando nos modelos, recorrendo a
relacOes entre representacdes simbalicas e entre representaces simbdlicas e

representacdes iconicas, os modelos.
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CAPITULO V

CONSIDERACOES FINAIS

Este ultimo capitulo do relatério de investigacdo pretende apresentar
uma breve sintese do estudo realizado. Para além disso, o grande proposito
deste capitulo remete para as questdes de investigacao, enunciadas ao longo
deste relatorio e retomadas abaixo, as quais se pretende dar resposta através
da analise realizada no capitulo anterior, articulando com autores de

referéncia.

1. Sintese do estudo

A escolha do tema deste projeto partiu da minha fragilidade, enquanto
aluna, no topico dos numeros racionais e perante a resposta da escola face a
essa fragilidade. Por esse motivo, considerando a complexidade do topico,
houve especial preocupacgéo durante o processo de intervencgéo, no sentido de
apoiar os alunos e de proporcionar um percurso de aprendizagem partindo de
varias experiéncias (Behr et al., 1983, Morais & Serrazina, 2017) tornando-o
mais significativo e intuitivo. Portanto, optei por explorar as tarefas com os
alunos partindo da metodologia do ensino exploratério, colocando-os no
centro da sua aprendizagem (Stein et al., 2008). Por ser um tema complexo,
nasceu também a vontade de querer saber mais sobre este procurando, desta
forma, tracar um caminho vantajoso no tépico dos ndmeros racionais,
comecando por dar mais destaque a representacdo sob a forma de
percentagem, tal como defendem Moss e Case (1999) e Guerreiro e Serrazina
(2015), mas sempre em conexdo com diferentes representa¢es que o nimero
racional pode assumir, uma vez que, tal como evidenciado em literatura de
referéncia (Behr et al., 1983; Webb et al., 2008; Bernett-Clarke et al., 2010),

se constitui como essencial para a construgdo do sentido de numero racional.
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Para além da minha anterior fragilidade neste topico, no Gltimo ano da
licenciatura, pude realizar um trabalho sobre o sentido de nimero racional,
construindo um jogo para a aprendizagem de fragcdes equivalentes e foi, a
partir desse momento, que escolhi o tema do meu relatdrio. Inicialmente,
pretendia perceber de que forma o jogo poderia ser uma boa estratégia para
explorar o topico dos nimeros racionais. No entanto, apds algumas sugestdes
da minha professora orientadora fui investigar sobre o tema que hoje se
apresenta como o tema do meu relatdrio: maltiplas representaces de niUmeros

racionais.

Esta investigacdo tem como objetivos gerais compreender de que
forma é que os alunos utilizam e relacionam diferentes representacfes de
namero racional e compreender qual o contributo dos modelos para essas
transformacdes realizadas pelos alunos. Estes objetivos foram elaborados

para me ajudar a responder as questdes de investigacao:

v.  Qual a flexibilidade que os alunos apresentam no uso das diferentes
representacdes de nlimero racional?
a. Que transformacdes de numeros racionais realizam os
alunos?
b. Que 1ideias apresentam os alunos perante essas
transformagoes?
vi. De que forma ¢ que a utilizacdo de modelos pode apoiar nas

transformag¢des de numero racional?

A investigacdo que aqui apresento foi realizado numa turma de 4.° ano
de escolaridade, durante as 10 semanas de estagio realizado no ambito da UC
de Estagio IV, numa institui¢cdo de cariz privado, localizada no distrito de
Setdbal. O estudo seguiu uma abordagem qualitativa que procurou descrever,
analisar e interpretar, de forma rigorosa, os resultados desta investigacdo

(Bogdan & Biklen, 1994). Para além disso, este estudo apresenta-se, também,

97



como uma investigacdo sobre a propria pratica uma vez que pretende

contribuir para a minha pratica enquanto futura docente (Ponte, 2005).

Assim, foram implementadas cinco tarefas matematicas que
permitiram que os alunos explorassem diferentes representacdes de nimeros
racionais, bem como estabelecessem, de forma flexivel, relacbes entre essas
representacdes. As tarefas propostas aos alunos foram realizadas quer em
grupos quer a pares sendo que a principal fonte de dados foi um dos
instrumentos que permite apoiar a técnica de observacdo, mais
concretamente, a gravacgdo audio. Os registo fotografico e video permitiram,
também, apoiar a andlise dos dados. Outra técnica de recolha de dados
utilizada foi a recolha documental, sendo que foram recolhidos todos os
registos elaborados pelos alunos, que se mostraram como essenciais para a

analise de dados.

1.1. Resposta as questoes de investigacio

A investigacdo realizada ao longo das vérias semanas de intervengédo
pedagdgica permitiu-me responder as questdes de investigacdo, evidenciando
relacBes que os alunos estabelecem perante diferentes representacdes de

ndmero racional.

1.1.1. Qual a flexibilidade que os alunos apresentam no uso das

diferentes representagcdes de niumero racional?

No momento inicial do projeto de intervencdo, os alunos ainda ndo
tinham explorado, de forma formal, a percentagem. Até entdo, a
representacdo em fragéo tinha vindo a ser explorada desde cedo (2.° ano), tal
como sustentam as AE (Canavarro et al., 2021). Ja a representacdo em
numeral decimal apenas comecou a ser explorada no ano em que realizei este
estudo (4.° ano) e, por esse motivo, durante toda a intervencao foi evidente
gue os alunos nédo apresentavam uma compreensdo devidamente sustentada

desta representacdo. A percentagem, representacéo explorada na 1.2 tarefa
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proposta, permitiu inter-relacionar os conhecimentos que os alunos ja
apresentavam, relativos a outras representacdes, com a representacdo em

numeral decimal.

Ap0s a anélise das cinco tarefas propostas, com base em todos os
instrumentos que permitem apoiar a técnica de observagdo e de recolha
documental, foi possivel perceber que os alunos privilegiam a representacao
simbolica sob a forma de percentagem, introduzida formalmente na 1.2 tarefa

de intervencao.

Neste estudo, identificou-se que a representacdo em percentagem
parece ser intuitiva para os alunos, provavelmente por apresentar semelhancas
ao trabalho com os nimeros naturais, indo ao encontro do que referido € por
Guerreiro (2018) e por apresentar, tal como referem Guerreiro e Serrazina
(2015) uma “mensagem visual muito forte” (p. 12). Na 1. tarefa foi também
possivel perceber que 5 dos 6 grupos recorrem a representacdes iconicas, que
se apresentam como préximas do modelo retangular (pacote de leite) e que,
para além disso, se mostraram imprescindiveis para auxiliar os alunos no
registo das suas conclusdes. Tal como referido no capitulo do enquadramento
tedrico, 0os modelos podem ser assumidos como uma ferramenta que permite
apoiar a passagem do nivel informal para o formal, passando de modelos de,
como no caso da 1.2 tarefa, no qual a figura do pacote de leite se apresenta
préxima do modelo retangular, para modelos para (Van den Heuvel-
Panhuizen, 2003), como, por exemplo, 0 modelo 10x10 e o Decimat, usados
pelos alunos nas tarefas 3 e 4, respetivamente, como forma de apoiar as suas
justificacOes.

Durante a analise, foi evidente que os alunos apresentaram maior
fragilidade em transformar representagdes simbolicas sob a forma de
percentagem ou fragdo, bem como representacfes iconicas, para uma
representacdo em numeral decimal, mostrando, inicialmente, que ainda néo

conseguiam identificar o valor posicional assumido por algarismos quando
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colocados em ordens na parte ndo inteira do numeral, algo que foi sendo
trabalhado com auxilio dos modelos. Num dos episddios da segunda tarefa,
Olivia e Vitoria expdem a fragilidade a atribuir significado ao uso da virgula
quando pedido para identificar, no modelo retangular, 12,5%. As alunas, apos
uma troca de ideias, optam por colocar a representacgéo fora da barra referindo
que se retirassem a virgula ficavam com 125% e 125 é maior que 100. No

entanto, apds perceberem que 12% ¢é metade de 24, as alunas comecaram a
~ 24 ~ 24 1
olhar para representacdo como 12%=—- entdo 12,5%=—+ - compreendendo

que a virgula significava que tinham metade de uma unidade, neste caso de
1%.

Em todas as tarefas propostas, os alunos mostraram utilizar diferentes
representacfes de numero racional de forma flexivel, justificando o seu
raciocinio. Na primeira tarefa, os alunos sentiram necessidade de representar
50%, 75% e 10% atraveés de representacdes iconicas com o intuito de registar
as conclus@es e de forma a apoiar o raciocinio, mostrando compreender que
50% ¢é metade do pacote e 75% € metade desse pacote (50%) mais metade
dessa metade (25%).

A utilizacdo e o conhecimento que os alunos ja apresentavam sobre
representagdes como % % 0,50, 11—0,0,10, % 0,75, por exemplo, foram essenciais
para que estabelecessem relacGes com as diferentes representacdes que eram
pedidas nas tarefas. Novamente, tal como defende o estudo de Moss e Case
(1999), a representacdo sob a forma de percentagem evidenciou-se como uma

representacdo eficaz, na medida em que os alunos recorriam a esta

representacdo para estabelecer relagdes como 25% é % da unidade e 12,5% é

metade de 25%, logo % da unidade. A relacdo entre as diferentes

transformacfes que iam sendo realizadas, no decorrer da intervengéo,
evidenciaram como destaca Mcintosh et al. (1992) uma progressiva

compreensdo do conceito de numero racional. Importa, ainda, salientar a
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importancia do papel da unidade de referéncia necessaria para a construcéo
de relagdes entre representacoes.

Assim, através das ideias que os alunos iam revelando apresentar
sobre 0s numeros racionais, e através das discusses coletivas
proporcionadas, foi possivel verificar que os alunos evidenciaram uma grande
flexibilidade em torno das diferentes representacGes, uma vez que recorriam
a transformacdo que se mostrava como mais adequada, para eles, consoante
a situacdo mostrando progressdo no sentido de nimero racional (Mclntosh et
al., 1992). Mais uma vez, a percentagem revelou-se como uma representacao
poderosa permitindo estabelecer relacbes entre as representacbes ja
exploradas. Por exemplo, o trabalho em torno desta representacao interligado
com representacbes icoOnicas permitiu que os alunos utilizassem o
conhecimento que ja apresentavam da decomposi¢do com numeros inteiros,
estabelecendo sempre uma relacdo entre as representacdes sob a forma de
fracdo e numeral decimal com a nova representacdo explorada. Tal como
analisado na tarefa 5, no momento de discusséo coletiva, Emilia e Guilherme
referem ter representado 150% como um quadradinho mais metade, porém,
Olivia explica que 150%=1+0,5, uma vez que 100% corresponde a uma
unidade e 50% a metade dessa unidade (0,5). Uma vez mais, 0s alunos
utilizam a representacdo que lhes é mais conveniente (Tripathi, 2008)
evidenciando compreenséo pelo que estdo a explorar (Mclintosh et al., 1992).

Considerando que o objetivo era compreender de que forma é que os
alunos utilizavam diferentes representacdes de nimero racional, este estudo
evidencia que a articulacdo entre diferentes representacbes de numero
racional, mostra-se, tal como Lembke e Reys (1994) referem, como essencial
para a aprendizagem deste topico, havendo compreensao pelo que esta a ser
trabalhado e ndo apenas mecanizagéo de conceitos e regras (Behr et al., 1983;
Tian & Siegler, 2017).
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1.1.2. De que forma ¢ que a utilizacdo de modelos pode apoiar nas

transformagodes de niumero racional?

Ao longo da realizacdo das tarefas que foram sendo propostas, 0s
modelos foram-se evidenciando como um bom suporte para a compreensao
de numero racional, especialmente para as transformacfes que os alunos
foram realizando. Esta questdo aparece em estreita relacdo com as questdes
anteriores, uma vez os alunos recorreram aos modelos para justificarem as

suas conclusoes.

Na primeira tarefa, sem que Ihes fosse pedido qualquer representacao
iconica, 5 dos 6 grupos optaram por registar as suas conclusdes através de
uma representacdo que se assemelhava ao modelo retangular. Assim, 0s
alunos ao elaborarem representacGes iconicas estavam, tal como referem
Ponte & Serrazina (2000) a mostrar que compreendiam as representacoes que
estavam a ser trabalhadas. A partir desta representacdo informal construida
pelos alunos, houve necessidade de explorar o modelo retangular, uma vez
que era idéntico a representacdo elaborada por eles. Este modelo foi essencial
para o trabalho com a percentagem, uma vez que estes se mostraram como 0s

primeiros contactos formais com esta representacdo. Assim, a mobilizacao da
barra permitiu que os alunos estabelecessem relagdes como % é uma parte da
barra dividida em 10 partes, logo 5% corresponde a metade da distancia entre
Oe 110 permitindo, também, com que os alunos olhassem para % como metade
de algo que depende da unidade considerada (Silva et al., 2012).

Tal como defende Roche (2008), posso salientar que os modelos se
evidenciaram como essenciais para a compreensdo do conceito de nimero
racional, principalmente para apoiar os alunos a desenvolver a compreenséo
do valor posicional decimal. A titulo de exemplo destaca-se a representacdo
de um quadradinho, no modelo 10x10, em numeral decimal apresentada
anteriormente no capitulo de analise de dados. Este modelo permitiu apoiar a
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compreensdo de Emilia e Guilherme perante o valor posicional dos
algarismos a direita da virgula, levando-os a compreender que um
quadradinho correspondia a uma centésima (um em 100) e, como tal, teriam
de representar 0,01 em numeral decimal e ndo 0,1 ou 00,1, tal como referido
pelos alunos. As evidéncias deste estudo mostram que, tal como Van den
Heuvel-Panhuizen (2003) refere, que os modelos auxiliam os alunos no
pensamento matematico promovendo a visualizacdo de conexdes

matematicas.

Behr et al. (1983) aludem para o facto de ndo haver uma representacéo
considerada como a melhor para se trabalhar um mesmo conceito. Desta
forma, para além de o numeral decimal ter sido trabalhado em conex&o com
diferentes de representacbes, 0 modelo 10x10 e o Decimat, em especial,
mostraram-se como essenciais para a compreensdo desta representacdo
simbodlica. Os modelos evidenciaram-se como imprescindiveis, uma vez que
permitiram que os alunos estabelecessem relacBes entre a representacdo
simbdlica e a representacdo iconica (Gravemeijer, 2004), auxiliando-os no
pensamento matematico. Destaca-se, como exemplo disso, a tarefa 3 quando
pedido para verificarem a veracidade da afirmag¢ao “0,8 ¢ menor do que 0,69
Alvaro releva que néo atribui significado ao nimero de ordens da parte néo
inteira do numeral decimal referindo que se tapassem a virgula, 69 seria maior
do que oito, logo a afirmacdo seria verdadeira. Com o auxilio do modelo, foi
possivel que os alunos compreendessem a associacao entre a parte da unidade
representada por cada um dos algarismos na parte ndo inteira, a direita da
virgula, reconhecendo 0,8 como como 8 barras do modelo, logo 80
quadradinhos (80%).

O modelo 10x10 e o Decimat foram escolhidos para promover a
compreensdo do namero racional na sua representacdo em numeral decimal.
O Decimat permitiu apoiar a compreensdo de nimero racional quando pedido

para representar 1 milésima sob a forma de percentagem. Todos 0s alunos
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reconheciam o retdngulo C como uma milésima, porém foram varias as
sugestdes dadas pelos alunos para a representarem sob a forma de
percentagem, como: 0,001% ou 0,5%. No momento de discussdo coletiva, e
com o apoio do modelo, os alunos chegaram a conclusao de que 1 milésima
se representava como 0,1%, uma vez que estavam a dividir essa parte em 10
partes iguais. Neste sentido, durante o trabalho com os ndmeros racionais,
devem ser explorados diferentes modelos, consoante a finalidade pretendida,
como referido por Tripathi (2008). Como tal, e indo ao encontro do
mencionado por varios autores (Ponte & Serrazina, 2000; Van Galen et al.,
2008; Bernett-Clarke et al., 2010; Morais & Serrazina, 2018), a utilizacéo de
modelos permitiu apoiar o processo de aprendizagem dos alunos, existindo

evolucdo no desenvolvimento da compreensdo deste topico.

1.2. Reflexao sobre o estudo

Como ja referi anteriormente no corpo deste relatdrio, este estudo
resulta da minha anterior dificuldade perante o tpico dos nimeros racionais
e da minha vontade de fazer com que este tdpico fosse explorado através de
diferentes representacoes.

Este relatério marca mais uma etapa concluida, mas com muito
esforgo, depois de um ano atribulado a nivel académico, mas também a nivel

pessoal.

Posso afirmar que o trabalho suportado por multiplas representacfes
gque 0s numeros racionais podem assumir mostra-se como vantajoso no
processo de aprendizagem dos alunos, pelo menos, no que diz respeito aos
alunos desta turma. Para além disto, a proposta de intervencdo apresentada
aos alunos, seguiu um percurso constituido por cinco tarefas. A realizacao
destas tarefas seguiu a metodologia de ensino exploratorio (Stein et al., 2008),
colocando os alunos no centro do processo de aprendizagem, uma vez que se
envolviam nas diferentes fases. Esta metodologia fez com que os alunos se

interessassem pelo trabalho que estavam a desenvolver, mostrando-se,
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também, como benéfica para o processo de ensino e aprendizagem. Este
aspeto €, certamente, algo que levo para a minha pratica futura. Através de
um topico evidenciado como complexo, da discussdo coletiva e do ritmo de
aprendizagem individual de cada crianca, foi possivel a constru¢do do
conceito de nimero racional através de varias experiéncias. Algo que sempre
defendi foi que as respostas ndo devem ser dadas aos alunos, mas sim
devolvidas na forma de questdes para que estes possam retirar as suas proprias
conclusoes, levando o tempo que for preciso. Como tal, posso afirmar que
esta pratica serd uma pratica a recorrer nas aulas de matematica, fazendo com
que os alunos se envolvam no seu processo de aprendizagem tornando-se 0s
principais intervenientes.

Confesso que 0 momento de implementacdo do projeto ndo foi facil.
Principalmente quando, no final da exploracdo das tarefas, analisava as
estratégias dos alunos e pensava que eram completamente diferentes do que
havia antecipado. Ter duas pessoas a olhar para mim enquanto implementava
a minha pratica e o estar constantemente a pensar “sera que estou a fazer
bem?”, ndo ajudou. Este momento ndo foi facil, tendo-0 ultrapassado com
muito esforco e vontade da minha parte. A juntar a tudo o que se passava, a
minha ansiedade e inseguranca de ndo conseguir ser uma boa profissional,
fizeram com que eu ndo fosse a pessoa que sou, mas a pessoa que 0S outros

esperavam que fosse.

Com ajuda da minha professora orientadora, este processo tornou-se
mais simples do que esperava. E claro que é sempre dificil fazer um relatorio
como este, mas com esforco e dedicacdo penso que tenha conseguido. Com
este estudo espero contribuir para a pratica profissional de outros docentes e
alunos, tal como contribuiu para a minha, pois possibilitou-me aprender mais
sobre a minha pratica profissional, refletindo, consequentemente, sobre as

minhas op¢des enquanto professora.
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Pedido de Autorizacgéo

Exmo./a. Sr./Sra.

Encarregado/a de Educacéo

Eu, Ana Raquel Pinto, estudante do 2.° ano do Mestrado em Educacéo
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, no Instituto Politécnico
de Setlbal, e estagiaria na turma A do 4.° ano do Colégio O Cantinho dos
Amigos, irei realizar um projeto de investigagdo, no ambito da Unidade
Curricular Investigacdo e Pratica Pedag6gica. Para a realizacdo desta
investigacdo, no ambito da area da Matematica, venho por este meio solicitar

a participacdo do seu educando.

A realizacdo desta investigacdo ndo resultard em qualquer prejuizo
para os alunos nem para 0 cumprimento do programa, mas o interesse dos
alunos em participar voluntariamente neste estudo e 0 consentimento dos
respetivos encarregados de educagdo (preenchendo e assinando a ficha
anexa), sdo condi¢des essenciais para que se efetive a sua participacdo neste
projeto. A participacdo neste projeto envolvera: (i) a recolha das
resolucdes/producdes escritas de tarefas realizadas no ambito do projeto; (ii)
0 registo, através de fotografias, de alguns momentos de aula, (iii) a gravacao

audio das aulas em que propuser as tarefas.

Os dados recolhidos serdo usados, exclusivamente, para o objetivo
deste projeto, pelo que asseguro que a informacdo recolhida permanecera
totalmente confidencial. A imagem do seu educando sera sempre preservada e 0
nome dos alunos e identificacdo da escola ndo serdo divulgados. O material dudio
recolhido sera apenas usado para fins de investigacdo e sera armazenado em local

seguro.

Antecipadamente, grata pela colaboracao.
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Autorizagao

Eu, , autorizo/ndo

(nome do Encarregado de Educacédo)

autorizo, que o meu educando

(nome do educando)

, participe nas atividades propostas no ambito do projeto de investigacdo de
Ana Raquel Pinto, tendo tomado conhecimento dos seus pressupostos e
implicacdes, nomeadamente a gravacdo audio das aulas e 0 registo
fotografico, através do documento anexado a este pedido de autorizacdo

(disponibilizado através da Teams).

Assinatura:

Setubal, de de 2024
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Anexos B — Planta da sala
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Anexos C — Tarefa Diagnostica
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Nome: Data:

1. A imagem abaixo representa a bateria de um tablet em diferentes momentos.

Jout

1.1.  Rodeia a bateria que esta a 100%. Explica como pensaste.

1.2.  Qual é o estado da bateria B? Explica como pensaste.

4 )

- J

2. Rodeia a figura cuja parte pintada corresponde a % .

3. Pinta,£0om a mesma cér, as etiquetas com representacdes iguais. E

Atencdo que nem todas as etiquetas tém outra com uma representacio igual

] ] S ] |
1

o 50% o 20% ° 2 o 75%

— h — — | —

] S 4] ] 4]
1 1

o 0,15 o = o 025 o =

s ] S 5] ] ]
3

°  25% ° °o 15 o 0,20

N — L E— N — | —

121




4. Em duas lojas diferentes foram colocados os mesmos artigos, que

custavam exatamente o mesmo prego, em saldos.
« Erasable Pens. «Erasable Pens«

Cada loja colocou a promogéo que achou

“+ 9 "
adequada.
Em qual das lojas o artigo é mais barato? 18 1§
Explica como pensaste. : :

Loja A Loja B

ORI S

- J

5. Representa a area a sombreada, no retangulos, a baixo de cada figura.

6. Pinta as figuras de acordo com as indicagdes.

7. O senhor Arnaldo deu um chocolate igual as suas netas, Leonor e

Francisca.
. . 3 .3
No dia seguinte a Leonor comeu < do seu chocolate e a Francisca o’ Qual

das netas comeu mais chocolate? Explica como pensaste.

(

122



Anexos D — Planificaciao: Tarefa 1
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Area Curricular — Matematica

Tarefa: Tarefa “Pacote de leite” (percentagem)
Aprendizagens Essenciais
a. Numeros — Fracfes de decimais — relacdo entre representacoes

“Usar de forma fluente diferentes representacdes simbdlicas de valores de referéncia

envolvendo decimais, nomeadamente 0,50, % e 50%:; 0,25, %e 25%: 0,75, % e 75%:; 0,1,

L e 10%”
10

Objetivos de aprendizagem
1. Compreender a nogdo de percentagem (utilizagdo de modelos).

2. Perceber que a percentagem pode ser representada em forma de numeral decimal

e sob a forma de fracao.

Conteudos de ensino/aprendizagem:
e Percentagem;
e Fracao;
e Decimal;

e Modelo (Barra de percentagens).
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria
C — Raciocinio e Resolucédo de Problemas; E — Relacionamento interpessoal

Recursos necessarios
e Tarefa em papel.
e Folhas A3;
e Canetas de feltro;

e Quadro interativo.

Desenvolvimento da situacdo de ensino e aprendizagem
e Apresentagdo da tarefa
Na semana anterior foi referido, aos alunos, que as estagiarias iriam precisar da
ajuda deles para realizar um trabalho para, mais tarde, sermos professoras. Os alunos,
entusiasmados, aceitaram ajudar-nos. Assim, sera dada continuacdo ao projeto de

investigacdo comecado na semana anterior (teste diagnostico) e serd proposta aos alunos
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uma tarefa de ndmeros racionais (percentagem) que seguira a metodologia do ensino
exploratorio: “Lembram-se da tarefa que completaram na semana passada?”’; “Lembram-
se de eu vos dizer que essa tarefa servia para eu perceber que tarefas podia trazer para nos
trabalharmos e aprendermos mais?”’; “Entdo vamos 14 relembrar alguns conteudos que
estavam na tarefa”; “Recordam-se das baterias? Entdo o que quer dizer quando dizemos
que a bateria estd a 100%? Entdo e se estiver a 50%? E 25%?”. Posteriormente, sera
apresentada a tarefa aos alunos. A tarefa serd lida em grande grupo e serdo retiradas
eventuais davidas iniciais. Neste momento, sera mencionado aos alunos que depois da
realizacdo da tarefa terdo de apresentar a resolucédo e as estratégias que utilizaram para
depois discutirmos, em turma. Assim, ser-lhes-a dito que terdo de preparar uma pequena
apresentacdo. Um dos alunos que apresente, nessa semana, a tarefa ira distribuir, a cada

grupo, duas folhas A3.

e FExploragdo da tarefa

Durante 0 momento de exploracéo da tarefa os alunos estardo divididos por grupos
de 4, ou seja, 6 grupos de 4 (grupos elaborados previamente, bem como a disposicao das
mesas da sala). Em grupo, os alunos terdo de resolver a tarefa, isto é, terdo de utilizar a(s)
estratégia(s) que para eles é /sdo a(s) mais eficaz(es). Neste momento, ser-lhes-a
relembrado que terdo de preparar uma pequena apresentacdo para discutirmos em turma.
A(s) estratégia(s) de resolucdo sera/serdo dispostas numa folha A3 e escritas com canetas
de feltro para que, no momento de discussdo e sistematizacdo, possam apresentar aos
colegas. Neste momento a estagiaria estard a apoiar 0s grupos e a questiona-los de forma
que possa perceber o raciocinio dos alunos. Depois de 0s alunos terminarem as tarefas, a
estagiaria terd de digitalizar (com o auxilio do telemdvel) as estratégias de resolucdo que
ird selecionar para serem discutidas em turma e que serdo depois projetadas no quadro

interativo.

e Discussdo e Sistematizacdo

Durante a discussdo e sistematizacdo, os grupos escolhidos irdo apresentar a
resolucéo do problema e a estagiaria terd de promover a comunicagdo matematica, mais
concretamente a discussdo coletiva, a fim de construir conhecimentos e aprendizagens
com os alunos. E de salientar que ndo serdo apenas selecionadas as estratégias corretas,
visto que uma estratégia errada pode promover a discussdo em grupo. Por fim, serdo

sistematizadas as aprendizagens realizadas e retiradas da discusséo coletiva, bem como
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do trabalho em grupos. Neste momento sera elaborada e relembrada a barra de

percentagens e elaborado um cartaz para colocar na sala.

Dificuldades previstas e modos de as ultrapassar

Os alunos:

Né&o conseguir chegar aos 10%

Estratégia para ultrapassar a dificuldade: os alunos que conseguirem chegar aos

10% irdo apresentar a sua estratégia de resolucdo e em turma encontraremos uma regra

geral. Caso ndo aconteca a estagiaria ira instigar algumas questdes intencionais para que

os alunos consigam 14 chegar.

A estagiéria:

Gestao do tempo;
Gestédo da turma e recolha de dados;
Escolha de estratégias que poderdo ndo ser as mais desafiantes para a discussdo

coletiva.

Questdes a colocar para apoiar as aprendizagens

Lembram-se da tarefa que completaram na semana passada?

Lembram-se de eu vos dizer que essa tarefa servia para eu perceber que tarefas
podia trazer para nos trabalharmos e aprendermos mais?

Entdo vamos la relembrar alguns contetdos que estavam na tarefa

Recordam-se das baterias? Entdo o que quer dizer quando dizemos que a bateria
esta a 100%? Entdo e se estiver a 50%? E 25%7?

Porque é que optaram por esta estratégia?

Seré que existe uma estratégia mais rapida para resolvermos o nosso problema?
Porque sera que a estratégia do grupo X ndo foi a mais adequada?

O que sdo 100%? E 50%?

Como é que podem descobrir 0s 75%?

Sera que podem pensar nos 10% de outra forma?
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Possiveis Estratégias de resolucao
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Anexos E— Planifica¢ao: Tarefa 2

129



Area Curricular — Matematica

Tarefa: Tarefa “Download Stumble Guys” (percentagem, numeral decimal e fra¢ao )
Aprendizagens Essenciais
b. NUmeros — Fragdes e decimais — relagdo entre representacées

“Usar de forma fluente diferentes representacdes simbdlicas de valores de referéncia
envolvendo decimais, nomeadamente 0,50, % e 50%; 0,25, %e 25%; 0,75, % e 75%; 0,1,
~ e 10%”

10

c. Capacidades Matematicas — Comunicacdo matematica — expressdo de ideias

“Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos, oralmente e
por escrito”

d. Capacidades Matematicas — Comunicacdo matematica — discussao de ideias

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

argumentos”

Objetivos de aprendizagem
3. Compreender a nocao de percentagem (utilizagdo de modelos).

4. Perceber que a percentagem pode ser representada em forma de numeral decimal
e sob a forma de fracao.
5. Trabalhar com as diferentes representacdes de nimero racional, em simultaneo.

6. Associar as representacdes a uma grandeza (tempo)

Conteudos de ensino/aprendizagem:
e Percentagem;
e Fracao;
e Decimal;

e Modelo (Barra de percentagens).
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
C — Raciocinio e Resolugéo de Problemas; E — Relacionamento interpessoal

Recursos necessarios
e Tarefa em papel;

e Modelo (Barra dupla)
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e Folhas A3;
e Canetas de feltro;

e Quadro interativo.

Desenvolvimento da situacdo de ensino e aprendizagem
e Apresentagdo da tarefa

Esta tarefa faz parte do projeto de investigacdo (Raquel). Na semana anterior a
estagiaria comecou 0 seu projeto de investigacdo com uma tarefa, no qual pretendeu
trabalhar uma das representacbes simbdlicas de ndmero racional (percentagem),
representacdo esta que ainda ndo tinha sido trabalhada de formalmente. Assim, sera dada
continuacdo ao projeto de investigacao ja comecado e serd proposta aos alunos uma tarefa
de nameros racionais (percentagem, numeral decimal e fracdo) que seguira, novamente,
a metodologia do ensino exploratério: “Lembram-se da tarefa que realizdmos na semana
passada?”’; “Vocés disseram que a tarefa era muito facil e entdo eu fiz outra”.

Posteriormente, sera apresentada a tarefa aos alunos. A tarefa serd lida em grande
grupo e serdo retiradas eventuais davidas iniciais. Neste momento, sera relembrado que
depois da realizacdo da tarefa os alunos terdo de apresentar a resolucéo e as estratégias
que utilizaram para, depois, discutirmos, em turma. Assim, ser-lhes-4, também,
relembrado, que terdo de preparar uma pequena apresentacdo. Os alunos responsaveis
pela tarefa, nessa semana, irdo distribuir, a cada grupo, uma folha e 0 modelo da barra
dupla, sendo mencionado a turma que poderao usar para explicarem o seu raciocinio. Para
além disso sera ainda referido que sera apenas distribuida uma folha e um modelo a cada
grupo, mas que, caso necessario, poderdo ir buscar mais (que se encontrardo na mesa

hexagonal).

e [Exploragdo da tarefa

Durante o momento de exploracédo da tarefa os alunos estaréo divididos por grupos
de 4, ou seja, 6 grupos de 4 (elaborados previamente, bem como a disposi¢do das mesas
da sala). Em grupo, os alunos terdo de resolver a tarefa, isto é, terdo de utilizar a(s)
estratégia(s) que para eles é/sdo a(s) mais eficaz(es). Neste momento, ser-lhes-a
relembrado que terdo de preparar uma pequena apresentacdo para discutirmos em turma.
A(s) estrategia(s) de resolucdo sera/serdo registadas numa folha e escritas com canetas de
feltro para que, no momento de discussdo e sistematizacdo, possam apresentar aos

colegas. Neste momento a estagiaria estara a apoiar 0s grupos e a questiona-los de forma
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que possa perceber o seu raciocinio. Depois de os alunos terminarem a tarefa, a estagiaria
terd de digitalizar (com o auxilio do telemodvel) as estratégias de resolugdo que ird
selecionar para serem discutidas em turma e que serdo depois projetadas no quadro

interativo.

e Discussdo e Sistematizacdo

Durante a discussdo e sistematizagdo, os grupos escolhidos irdo apresentar a
resolucdo do problema e a estagiaria tera de promover a comunicacdo matematica, mais
concretamente a discuss&o coletiva, a fim de construir aprendizagens com os alunos. E de
salientar que ndo serdo apenas selecionadas as estratégias corretas, visto que uma
estratégia errada pode promover a discussao em grupo e o desenvolvimento de
aprendizagens a partir do erro. Por fim, serdo sistematizadas as aprendizagens realizadas
quer no trabalho de grupo, quer na discusséo coletiva. Neste momento sera elaborada e

relembrada a barra de percentagens e elaborado um cartaz para colocar na sala.
Dificuldades previstas e modos de as ultrapassar
Os alunos:

e Na&o conseguir chegar aos 12,5%

Estratégia para ultrapassar a dificuldade: os alunos que conseguirem chegar aos

12,5% irdo apresentar a sua estratégia de resolucdo e em turma encontraremos uma regra
geral. Caso ndo aconteca a estagidaria ird formular algumas questdes intencionais para que
os alunos consigam 14 chegar tais como: “O que é que significava quando o pacote de
leite estava a 50%?; Entdo e a 25%? E reparem, o que € que vocés estdo a fazer?”

. 1
e Associaro0,1a 7

Estratégia para ultrapassar a dificuldade: os alunos que conseguirem associar

irdo apresentar a sua estratégia de resolucdo bem como explicar a relagdo entre
representacdes e em turma encontraremos uma regra geral. Caso ndo aconteca a estagiaria
ird formular algumas questfes intencionais para que os alunos consigam perceber, tais
como: “Vamos 14 ver, se eu tiver uma reta numérica que esta dividida em 10 partes iguais

(desenhar no quadro interativo para que os alunos possam visualizar) onde é que esta

1 7 r : 29
representado Y E onde esté representado 0,1? Quem € que consegue explicar?”.
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A estagiaria:

Gestdo do tempo;
Gestéo da turma e recolha de dados;
Escolha de estratégias que poderdo ndo ser as mais desafiantes para a discussdo

coletiva.

Questdes a colocar para apoiar as aprendizagens

Lembram-se da tarefa que realizdmos na semana passada?

Recordam-se das baterias e da tarefa do pacote de leite? Entdo o que quer dizer
guando dizemos que a bateria esta a 100%? Entdo e se estiver a 50%? E 25%?
Mas no pacote de leite era um pouco diferente pois nds tinhamos de associar a
representacdo a quantidade de leite a que correspondia. Serd que aqui podemos
pensar na tarefa do pacote de leite? Sera que esta é idéntica?

Porque é que optaram por esta estratégia?

Que estratégias € que exploramos a semana passada?

Seré que existe uma estratégia mais rapida para resolvermos o nosso problema?

Porque sera que a estratégia do grupo X ndo foi a mais adequada?

Possiveis Estratégias de resolucéo
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Anexos F— Planificacao: Tarefa 3
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Area Curricular — Matematica

Tarefa: “Explorando 0 modelo do azulejo” (percentagem, numeral decimal e fragdo )
Aprendizagens Essenciais
e. Numeros — FracOes e decimais — relacdo entre representacdes

“Usar de forma fluente diferentes representacdes simbdlicas de valores de referéncia

envolvendo decimais, nomeadamente 0,50, % e 50%:; 0,25, %e 25%: 0,75, % e 75%:; 0,1,
L e10%”
10

f. Capacidades Matematicas — Comunicacdo matematica — expressdo de ideias

“Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos, oralmente e
por escrito”

g. Capacidades Matematicas — Comunicacdo matematica — discussao de ideias

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

argumentos”

Objetivos de aprendizagem
7. Compreender a no¢ao de decimal (utilizagdo de modelos).

8. Perceber que o numeral decimal pode ser representado em forma de percentagem
e sob a forma de fracao.

9. Trabalhar com as diferentes representacdes de niimero racional, em simultaneo.

Conteudos de ensino/aprendizagem:
e Percentagem;

e Fracéo;
e Decimal;

e Modelo (Azulejo).

Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria

C — Raciocinio e Resolugédo de Problemas; E — Relacionamento interpessoal

Recursos necessarios
e Tarefa em papel;

e Modelo (Azulejo)
e Folhas A3;
e Canetas de feltro;

e Quadro interativo.
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Desenvolvimento da situacao de ensino e aprendizagem
e Apresentagdo da tarefa

Durante as semanas anteriores, os alunos tém vindo a desenvolver a noc¢do de
percentagem, bem como o trabalho com as diferentes representacdes, através de diversas
estratégias, sendo uma delas a Barra de percentagem. A tarefa que sera apresentada de
seguida pretende incidir no desenvolvimento noc¢ao de numeral decimal, recorrendo a um
modelo, 0 Modelo do Azulejo. Com esta tarefa pretende-se, novamente, que os alunos
trabalnem com todas as representacdes simbolicas de ndmero racional. Assim, sera
proposta aos alunos uma tarefa de nimeros racionais (percentagem, numeral decimal e
fracdo) que seguird, novamente, a metodologia do ensino exploratério: “Nos, até aqui,
temos vindo a explorar a percentagem, o numeral decimal e a fracdo. Entéo e o que é que
temos andado a ver mais?”’; “Que estratégias ¢ que temos vindo a trabalhar?”’; “O que ¢
que nods concluimos na ultima aula?”.

Posteriormente, sera apresentada a tarefa aos alunos. A tarefa sera lida em grande
grupo e serdo retiradas eventuais davidas iniciais. Neste momento, sera relembrado que
depois da realizacdo da tarefa os alunos terdo de apresentar a resolucéo e as estratégias
que utilizaram para, depois, discutirmos, em turma. Assim, ser-lhes-4, também,
relembrado, que terdo de preparar uma pequena apresentacao. Os alunos responsaveis
pela tarefa, nessa semana, irdo distribuir, a cada grupo, uma folha e 0 modelo do azulejo,
sendo mencionado a turma que o poderdo usar para explicarem o seu raciocinio. Para
além disso sera ainda referido que sera apenas distribuida uma folha e um modelo a cada
grupo, mas que, caso necessario, poderdo ir buscar mais (que se encontrardo na mesa

hexagonal).

e FExploragdo da tarefa

Durante 0 momento de exploragéo da tarefa os alunos estardo divididos em pares,
ou seja, 12 pares (elaborados previamente, bem como a disposi¢do das mesas da sala).
Em grupo, os alunos terdo de resolver a tarefa, isto é, terdo de utilizar a(s) estratégia(s)
que para eles é/sdo a(s) mais eficaz(es). Neste momento ser-lhes-a relembrado das regras
para trabalhar em grupo para além de lhes ser ainda relembrado em quantas partes estara
dividida a nossa aula e que, depois de concluirem a tarefa, terdo de preparar uma pequena
apresentacdo para discutirmos em turma. A(S) estratégia(s) de resolucdo serd/serdo
registadas numa folha e escritas com canetas de feltro para que, no momento de discussao

e sistematizacdo, possam apresentar aos colegas. Neste momento a estagiaria estara a
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apoiar 0s grupos e a questiona-los de forma que possa perceber o seu raciocinio. Depois
de os alunos terminarem a tarefa, a estagiéria tera de digitalizar (com o auxilio do
telemovel) as estratégias de resolugdo que ira selecionar para serem discutidas em turma

e que serdo depois projetadas no quadro interativo.

e Discussdo e Sistematizacdo

Durante a discussdo e sistematizagdo, os grupos escolhidos irdo apresentar a
resolucdo do problema e a estagiaria tera de promover a comunicacdo matematica, mais
concretamente a discuss&o coletiva, a fim de construir aprendizagens com os alunos. E de
salientar que ndo serdo apenas selecionadas as estratégias corretas, visto que uma
estratégia errada pode promover a discussao em grupo e o desenvolvimento de
aprendizagens a partir do erro. Por fim, serdo sistematizadas as aprendizagens realizadas
quer no trabalho de grupo, quer na discussao coletiva. Neste momento seréo relembradas

as conclusbes retiradas a partir do modelo do azulejo (ex.: que um quadradinho

corresponde a 1 centésima — 0,01 = 1% = Hlo; uma barra corresponde a 1 décima—0,1 =

10% = % = 1—10; 1 quadrado que tem 100 quadradinhos corresponde a uma unidade —
00

1 10 .
100% = TS 1) e sera elaborado um cartaz para colocar na sala.

Dificuldades previstas e modos de as ultrapassar

Os alunos:

e Dificuldade em perceber que 0,5 € igual a 0,50

Estratégia para ultrapassar a dificuldade: os alunos perceberem esta relagdo irdo

explicar aos restantes o porqué. Para isso poderdo recorrer ao modelo do Azulejo. Caso
ndo aconteca a estagidria ird formular algumas questdes intencionais para que os alunos
consigam 14 chegar tais como: “Vocés dizem que 0,50 ndo é igual a 50%. Ent&o até onde
¢ que temos de pintar para termos representado 0,50, neste modelo?”’; “Agora que ja
temos 0,50 pintados onde € que vai estar os 0,5? (serdo priorizados os alunos que
respondem que s0 irdo estar pintados 5 quadradinhos - 0,05). Porqué?”’; “Vamos la pensar,

se eu tenho 0,50 tenho de pintar quantos quadradinhos? Certo temos de pintar ; mas isso

corresponde a quantos quadradinhos? Quantos quadradinhos tem o nosso azulejo?”

A estagiaria:
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Gestao do tempo;
Gestdo da turma e recolha de dados;

Escolha de estratégias que poderdo ndo ser as mais desafiantes para a discussdo

coletiva.

Questdes a colocar para apoiar as aprendizagens

Nos, até aqui, temos vindo a explorar a percentagem, o numeral decimal e a
fracdo. Entdo e o que é que temos andado a ver mais?

Que estratégias € que temos vindo a trabalhar?

O que é que nos concluimos na ultima aula?

Vocés dizem que 0,50 é igual a 50%. Entdo até onde é que temos de pintar para
termos representado 0,50, neste modelo?”’

Agora que ja temos 0,50 pintados onde é que vai estar os 0,5? Porqué?

Vamos la pensar, se eu tenho 0,50 tenho de pintar quantos quadradinhos? Certo
temos de pintar % mas isso corresponde a quantos quadradinhos?
Quantos quadradinhos tem o0 nosso azulejo?

Se eu pintar uma barra pinto quantos quadradinhos?

Se quisermos representar sob a forma de fracdo como é que podemos representar?
~ 1 ~ .
Ent&o a barra corresponde a -5 Mas e se eu nao quiser representar a barra sob a

forma de fracdo, mas sim os 10 quadradinhos que estdo pintados em relacéo ao

nosso todo?

Possiveis Estratégias de resolucéo
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Anexos G— Planificacao: Tarefa 4
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Area Curricular — Matematica

Tarefa: “Vamos conhecer o Decimat” (percentagem, numeral decimal ¢ fra¢ao)
Aprendizagens Essenciais
h. Nameros — Fragdes e decimais — relagdo entre representacées

“Usar de forma fluente diferentes representacdes simbdlicas de valores de referéncia

envolvendo decimais, nomeadamente 0,50, % e 50%:; 0,25, %e 25%: 0,75, % e 75%:; 0,1,
L e10%”
10

i. Capacidades Matematicas — Comunica¢do matematica — expressdo de ideias

“Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos, oralmente e
por escrito”

j. Capacidades Matematicas — Comunicacao matematica — discussao de ideias

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

argumentos”

Objetivos de aprendizagem
10. Compreender a nogdo de decimal (utilizagdo de modelos).

11. Perceber que o numeral decimal pode ser representado em forma de percentagem
e sob a forma de fracao.

12. Trabalhar com as diferentes representagdes de nimero racional, em simultaneo.

Conteudos de ensino/aprendizagem:
e Percentagem;

e Fracéo;
e Decimal;

e Modelo (Decimat).

Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria

C — Raciocinio e Resolugédo de Problemas; E — Relacionamento interpessoal

Recursos necessarios
e Tarefa em papel;

e Modelo (Decimat)
e Folhas A3;
e Canetas de feltro;

e Quadro interativo.
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Desenvolvimento da situacao de ensino e aprendizagem
e Apresentagdo da tarefa

Durante as semanas anteriores, os alunos tém vindo a desenvolver a nogéo de
percentagem, de numeral decimal e de fragcdo, bem como o trabalho com as diferentes
representacdes, através de diversas estratégias, sendo uma delas o modelo Barra de
percentagem e 0 modelo do azulejo. Na semana anterior os alunos exploraram o modelo
do azulejo e retiraram algumas conclusdes como: “l quadradinho corresponde a uma
centésima (0,01) porque o quadrado todo é 100% e tem 100 quadradinhos entdo 1
25

quadradinho ¢ 1%”, bem como fra¢Oes equivalentes no qual perceberam que i e

correspondem a mesma quantidade, mas que a unidade esta dividida em partes diferentes.

A tarefa que sera apresentada de seguida pretende continuar a desenvolver a nog¢éo
de numeral decimal, recorrendo a um modelo, o Decimat. Com esta tarefa pretende-se,
novamente, que os alunos trabalhem com todas as representacfes simbdlicas de nimero
racional. Assim, sera proposta aos alunos uma tarefa de nimeros racionais (percentagem,
numeral decimal e fracdo) que seguira, novamente, a metodologia do ensino exploratdrio:
“Nos, a semana passada trabalhdmos um modelo. Alguém se lembra como é que se
chamava?”’; “E conclusdes ¢ que retiramos desse modelo?”’; “Um quadradinho
correspondia ao qué”’; “E uma barra?”’; “E o quadrado todo?”’; “Olhem, eu na aula passada
esqueci-me de vos perguntar uma coisa. Eu consigo representar milésimas no modelo do
azulejo?”

Posteriormente, sera apresentada a tarefa aos alunos. A tarefa seré lida em grande
grupo e serdo retiradas eventuais davidas iniciais. Neste momento, sera relembrado que
depois da realizacdo da tarefa os alunos terdo de apresentar a resolucdo e as estratégias
que utilizaram para, depois, discutirmos, em turma. Assim, ser-lhes-4, também,
relembrado, que terdo de preparar uma pequena apresentacdo. Os alunos responsaveis
pela tarefa, nessa semana, irdo distribuir, a cada grupo, uma folha e 0 modelo do Decimat,
sendo mencionado a turma que o poderdo usar para explicarem o seu raciocinio. Para
além disso sera ainda referido que sera apenas distribuida uma folha e um modelo a cada
grupo, mas que, caso necessario, poderdo ir buscar mais (que se encontrardo na mesa

hexagonal).

e FExploragdo da tarefa

Durante 0 momento de exploracdo da tarefa os alunos estaréo divididos em grupos

(6 grupos de 4, elaborados previamente, bem como a disposicdo das mesas da sala). Em
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grupo, os alunos terdo de resolver a tarefa, isto é, terdo de utilizar a(s) estratégia(s) que
para eles é/sdo a(s) mais eficaz(es). Neste momento ser-lhes-a relembrado das regras para
trabalhar em grupo para além de lhes ser ainda relembrado em quantas partes estard
dividida a nossa aula e que, depois de concluirem a tarefa, terdo de preparar uma pequena
apresentacdo para discutirmos em turma. A(S) estratégia(s) de resolucdo sera/serdo
registadas numa folha e escritas com canetas de feltro para que, no momento de discussao
e sistematizacdo, possam apresentar aos colegas. Neste momento a estagiaria estara a
apoiar 0s grupos e a questiona-los de forma que possa perceber o seu raciocinio. Depois
de os alunos terminarem a tarefa, a estagiaria tera de digitalizar (com o auxilio do
telemovel) as estratégias de resolucdo que ira selecionar para serem discutidas em turma

e que serdo depois projetadas no quadro interativo.

o Discussdo e Sistematizacdo

Durante a discussdo e sistematizagdo, os grupos escolhidos irdo apresentar a
resolucéo do problema e a estagiaria terd de promover a comunicagdo matematica, mais
concretamente a discuss&o coletiva, a fim de construir aprendizagens com os alunos. E de
salientar que ndo serdo apenas selecionadas as estratégias corretas, visto que uma
estratégia errada pode promover a discussao em grupo e o desenvolvimento de
aprendizagens a partir do erro. Por fim, serdo sistematizadas as aprendizagens realizadas
quer no trabalho de grupo, quer na discussao coletiva. Neste momento serdo relembradas
as conclusdes retiradas a partir do modelo do Decimat (ex.: o retdngulo C corresponde a
1 milésima — 0,001 = 0,1% = ﬁ; o retangulo B corresponde a 1 centésima — 0,01 = 1%

= Flo; o retangulo A corresponde a 1 décima — 0,1 = 10% = 11700 = 1—10; o retangulo todo,

que se pode representar por 10 décimas, 100 centésimas ou 1000 milésimas corresponde
_ 1000 _ 100 _

. 10 ,
a uma unidade — 100% = 900 " 100 " 10" 1) e serd elaborado um cartaz para colocar na

sala.
Dificuldades previstas e modos de as ultrapassar
Os alunos:

e Dificuldade em perceber que 0,87 é menor do que 0,125:

Estratégia para ultrapassar a dificuldade: os alunos que perceberem esta relacéo

irdo explicar aos restantes o porqué. Para isso poderdo recorrer ao modelo do Decimat.
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Caso ndo aconteca a estagiaria ird formular algumas questdes intencionais para que 0s
alunos consigam 1a chegar tais como: “Vao 1a buscar dois Decimat. Agora quero que me
representem 0,87 e 0,125?”; “Quantas decimas vamos pintar no primeiro Decimat (que
corresponde a 0,87)? E quantas centésimas? E quantas milésimas”; “Agora quero que
facam o mesmo no segundo Decimat (que corresponde a 0,125). Comparem la os dois

Decimat’s. Entdo, qual deles é que tem uma maior parte pintada?

A estagidria:
e Gestdo do tempo;

Estratégia para ultrapassar a dificuldade: colocar um temporizador e referir aos alunos
gue tém apenas aquele tempo para terminar a tarefa.

e Gestdo da turma e recolha de dados;

e Escolha de estratégias que poderdo ndo ser as mais desafiantes para a discussao

coletiva.

Questdes a colocar para apoiar as aprendizagens

e NOs, a semana passada trabalhamos um modelo. Alguém se lembra como é que
se chamava?;

e E conclusdes é que retiramos desse modelo?;

e Um quadradinho correspondia ao qué?;

e E uma barra?,

e E 0 quadrado todo?;

e Olhem, eu na aula passada esqueci-me de vos perguntar uma coisa. Eu consigo
representar milésimas no modelo do azulejo? Porqué?

e Vocés dizem que 0,87 é maior que 0,125. Entdo até onde é que temos de pintar
para termos representado 0,87, neste modelo?”

e Agora que ja pintamos 0,87 conseguimos pintar 0,125 neste Decimat ou temos
de ir buscar outro? Porqué?

e Para pintarmos 0,125 temos de pintar o qué?

e NOs j& vimos que podemos dividir o nosso retangulo em decimas, centésimas e
milésimas. Para pintarmos 0,125 o que sera necessario fazermos?

e E quantos retangulos dos mais pequenos vamos pintar?

e Entdo quantas decimas acabamos de pintar? E quantas centésimas? E quantas

milésimas?
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e Entdo e no 0,87 quantas decimas pintamos?
e Entdo se nos ja concluimos que as decimas sdo maiores que as centésimas e as

milésimas, a afirmacéo sera verdadeira ou falsa? Porqué?

151



Possiveis Estratégias de resolucéo
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Anexos H- Planificacao: Tarefa 5
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Area Curricular — Matematica

Tarefa: “a descoberta da toalha” (percentagem, numeral decimal e fragdo)
Aprendizagens Essenciais
k. Nameros — Fragdes e decimais — relacdo entre representaces

“Usar de forma fluente diferentes representacdes simbdlicas de valores de referéncia

envolvendo decimais, nomeadamente 0,50, % e 50%:; 0,25, %e 25%: 0,75, % e 75%:; 0,1,
L e10%”
10

I. Capacidades Matematicas — Comunica¢do matematica — expressdo de ideias

“Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos, oralmente e
por escrito”

m. Capacidades Matematicas — Comunicacdo matematica — discussao de ideias

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

argumentos”

Objetivos de aprendizagem
13. Compreender a nogdo de decimal (utilizagdo de modelos).

14. Perceber que o numeral decimal pode ser representado em forma de percentagem
e sob a forma de fracao.

15. Trabalhar com as diferentes representagdes de nimero racional, em simultaneo.
Conteudos de ensino/aprendizagem:

e Percentagem;

e Fracéo;

e Decimal;

e Modelo (Decimat, Modelo do azulejo, Modelo da barra de percentagens).

Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria

C — Raciocinio e Resolugédo de Problemas; E — Relacionamento interpessoal

Recursos necessarios
e Tarefa em papel;

e Modelos (todos os trabalhados até agora)
e Folhas A3;
e Canetas de feltro;

e Quadro interativo.
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Desenvolvimento da situacao de ensino e aprendizagem
e Apresentagdo da tarefa

Durante as semanas anteriores, os alunos tém vindo a desenvolver a nogéo de
percentagem, de numeral decimal e de fragcdo, bem como o trabalho com as diferentes
representacdes, através de diversas estratégias e recorrendo a modelos que ajudam a
perceber o trabalho em torno dos nimeros racionais: modelo Barra de percentagem; o
modelo do azulejo; e 0 modelo do Decimat. Durante a semana anterior 0os alunos
exploraram o modelo do Decimat e retiraram algumas conclusdes como: “o retangulo
mais pequeno corresponde a uma milésima (0,001) porque o retangulo grande é o todo e
porque existem 10 retangulos A, que cada um corresponde a 1 decima, os retangulos B,
no qual 10 retangulos B fazem 1 A, ou seja, fazem 1 decima e, por isso, um retangulo B
corresponde a uma centésima porque é uma décima que esta dividida em 10 e 0 mesmo
acontece para o retangulo C, que corresponde a um retangulo B (uma centésima) dividida
em 10 partes iguais e, por isso, um retdngulo C corresponde a uma milésima. Para além
destas conclusdes os alunos realizaram ainda associagdes entre 0s nimeros representados
sob a forma de fragdo, em numeral decimal e em percentagem.

A tarefa que serd apresentada de seguida pretende continuar a desenvolver a
nocdo de numeral decimal, percentagem e fracdo. Com esta tarefa pretende-se,
novamente, que os alunos trabalhem com todas as representacdes simbolicas de numero
racional. Assim, serd proposta aos alunos uma tarefa de nimeros racionais (percentagem,
numeral decimal e fracdo) que seguira, novamente, a metodologia do ensino exploratério:
“Nos, a semana passada trabalhdmos um modelo. Alguém se lembra como é que se
chamava?”; “E conclusdes € que retiramos desse modelo?”’; “O retangulo A correspondia
ao qué?”; “E se dividirmos o A em 10 o que ¢ que obtemos?”’; “E se fizermos o mesmo
ao B”; “Antes de comecarmos a proxima tarefa tenho uma questdo para vocés. Se eu tiver
este nimero (escrevo no quadro — 0,1208) o oito corresponde ao qué? Corresponde as
milésimas? Entdo como é que obtemos este oito? Entdo, mas afinal a nossa unidade nao
vai apenas até as milésimas?; O que € que estd aqui a acontecer?”

Posteriormente, serd apresentada a tarefa aos alunos. A tarefa sera lida em grande
grupo e serdo retiradas eventuais davidas iniciais. Neste momento, sera relembrado que
depois da realizacdo da tarefa os alunos terdo de apresentar a resolucéo e as estratégias
que utilizaram para, depois, discutirmos, em turma. Assim, ser-lhes-4, também,
relembrado, que terdo de preparar uma pequena apresentacdo. Os alunos responsaveis

pela tarefa, nessa semana, irdo distribuir, a cada grupo, uma folha e serd mencionado a
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turma que, caso eles pretendam utilizar algum dos modelos que temos vindo a estudar
para explicarem o seu raciocinio, estes irdo estar dispostos na bancada para que eles, a
medida que necessitem possam ir buscé-los e utiliza-los para explicarem o seu raciocinio.
Para além disso, sera ainda referido que, apenas, sera distribuida uma folha a cada grupo,

mas que, caso necessario, poderao ir buscar mais (que se encontrardo na mesa hexagonal).

e FExploragdo da tarefa

Durante 0 momento de exploragdo da tarefa os alunos estardo organizados em
pares (12 pares de 2, elaborados previamente, bem como a disposicédo das mesas da sala).
Em grupo, os alunos terdo de resolver a tarefa, isto €, terdo de utilizar a(s) estratégia(s)
que para eles é/séo a(s) mais eficaz(es). Neste momento ser-lhes-a relembrado das regras
para trabalhar em grupo para além de Ihes ser ainda relembrado em quantas partes estara
dividida a nossa aula e que, depois de concluirem a tarefa, terdo de preparar uma pequena
apresentacdo para discutirmos em turma. A(S) estratégia(s) de resolucdo sera/serdo
registadas numa folha e escritas com canetas de feltro para que, no momento de discussao
e sistematizacdo, possam apresentar aos colegas. Neste momento a estagiaria estard a
apoiar 0s grupos e a questiona-los de forma que possa perceber o seu raciocinio. Depois
de os alunos terminarem a tarefa, a estagiaria tera de digitalizar (com o auxilio do
telemovel) as estratégias de resolucdo que ird selecionar para serem discutidas em turma

e que serdo depois projetadas no quadro interativo.

e Discussdo e Sistematizagdo

Durante a discussao e sistematizacdo, os grupos escolhidos irdo apresentar a
resolucéo do problema e a estagiaria tera de promover a comunicagcdo matematica, mais
concretamente a discuss&o coletiva, a fim de construir aprendizagens com os alunos. E de
salientar que ndo serdo apenas selecionadas as estratégias corretas, visto que uma
estratégia errada pode promover a discussdo em grupo e o desenvolvimento de
aprendizagens a partir do erro. Por fim, serdo sistematizadas as aprendizagens realizadas
quer no trabalho de grupo, quer na discussao coletiva. Neste momento seréo relembradas

as conclusdes retiradas a partir das estratégias utilizadas pelos alunos.
Dificuldades previstas e modos de as ultrapassar
Os alunos:

e Representar 1,5, visto que representa mais do que a unidade:
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Estratégia para ultrapassar a dificuldade: os alunos que perceberem esta relacéo

irdo explicar aos restantes o porqué. Caso ndo aconteca a estagiaria ira formular algumas
questdes intencionais para que os alunos consigam 14 chegar tais como: “O que ¢ 100%?”;

99, ¢

“Como ¢ que voces representam 100%”; “Entdo, 1,5 corresponde ao qué?”

A estagiaria:
e Gestédo do tempo;

Estratégia para ultrapassar a dificuldade: colocar um temporizador e referir aos alunos

que tém apenas aquele tempo para terminar a tarefa.
e Gestdo da turma e recolha de dados;
e Escolha de estratégias que poderdo nao ser as mais desafiantes para a discussdo

coletiva.

Questdes a colocar para apoiar as aprendizagens
e Atoalha aqui representada corresponde a toalha toda?;
e Entéo corresponde ao qué?;

e E se quisermos representar em percentagem. Quanto é?;

e Entdo se este bocadinho corresponde a §/80%, qual é a parte que falta a toalha?;

e E como € voceés vao representar?;
e Vocés optaram por ir buscar o modelo da barra. Mas no enunciado diz que a
toalha estd incompleta. A barra corresponde ao qué?;

e Entdo mas vocés querem os 100%? O que é que podem fazer?;

Possiveis Estratégias de resolucéo
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