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Insanidade é fazer a mesma coisa uma e outra vez,
e esperar resultados diferentes.
(Albert Einstein)
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RESUMO

Com base no modelo de Resposta a Intervencao (RtI), este estudo centrou-
se em trés objetivos: construir um instrumento vocacionado para a
determinacao do nivel de competéncias fundamentais, do 1° ao 6° anos, na
disciplina de Matematica; avaliar o valor preditivo do instrumento sobre a
necessidade de intervencao; examinar o efeito de uma intervencao planeada
com base na avaliacdo diagnostica desse instrumento.

Para dar resposta ao primeiro e segundo objetivos foram consideradas duas
amostras de conveniéncia: a primeira, constituida por 5 docentes, avaliou a
versao teste do instrumento e a segunda, constituida por 6 docentes, avaliou a
sua versao final (perfazendo um total de 75 alunos). Recorrendo ao método k-
means, os resultados mostraram que o instrumento é de 1til e facil aplicacao,
permitindo aos docentes avaliarem e identificarem o grupo de desempenho a
que pertence cada aluno, em relacdo a média dos resultados da respetiva
turma.

Relativamente ao terceiro objetivo, foi constituida uma amostra de 7 alunos
de uma turma do 4° ano. A intervencao decorreu ao longo de 11 semanas, com
2 sessOes semanais, cuja duracao variou entre 10 a 35 minutos. Para avaliar os
efeitos da intervencdo, foi realizado um pré e um pos-teste, assim como 2
sessoOes de avaliacao intermédia (checkpoints), tendo-se recorrido ao teste nao
paramétrico de Friedman e ao teste de Wilcoxon, para avaliar a significancia
das diferencas entre os tempos e os niveis de suporte, para o aluno resolver a
tarefa com sucesso, respetivamente. Os resultados mostraram diferencas
estatiscamente significativas, particularmente entre as duas avaliacoes
intermédia consideradas.

Palavras — chave: modelo de resposta a intervencao; matematica; checklist;
elegibilidade.
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ABSTRACT

Based on Response to Intervention model (RtI), this study focused on three
objectives: to build a geared instrument for determining the level of
fundamental skills in mathematics, from 15t to 6% grade; to assess the
predictive value of the instrument on the need for intervention; and to
examine the effect of a planned intervention based on the diagnostic
evaluation of this instrument.

In response to the first and second goals two convenience samples were
considered: the first, consisting of five teachers, evaluated the test version of
the instrument, and the second, consisting of six teachers, evaluated the final
version (a total of 75 students). Using the k-means method, the results showed
that the instrument is useful and easily applicable, enabling teachers to
identify and to assess the performance of each student, compared to the
average of the respective class results.

Regarding the third goal a sample of seven 4t grade students was set up.
The intervention took place over 11 weeks, and two weekly sessions ranging
from 10-35 minutes were held. To evaluate the intervention effects, a pre- and
a post-test, as well as two intermediate evaluation sessions (checkpoints) were
performed. To determine the significance of differences between times and the
student’s support levels to successfully solve the task, the non-parametric
Friedman test and the Wilcoxon test were employed, respectively.

Overall, the results showed statistically significant differences, particularly
between the two considered checkpoints.

Key - words: response to intervention model; mathematics; checklist;
eligibility.
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INTRODUCAO

A Matematica, disciplina omnipresente no nosso quotidiano, contribui para
o desenvolvimento de todos os elementos tecnologicos e de comunicacao
atualmente existentes, sendo considerada um patriménio cultural da
humanidade (Freudenthal, 1983). Em 1999, a Declaracao de Budapeste veio
realcar a importancia do ensino da Matematica, assim como de outras
disciplinas cientificas, conduzindo a criacdo do International Basic Sciences
Programme (IBSP), pela Organizacdao das Nagoes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Este programa teve como objetivo principal
identificar as areas das ciéncias basicas que tém um papel fundamental no
desenvolvimento do conhecimento cientifico necessario para se viver em
sociedade (IBSP, 2008; UNESCO, 2012) sendo, deste modo, evidenciado o
caracter funcional da Matematica como base conceptual para outras
disciplinas cientificas (Fernandes, 2006).

Lave (1988), no seu livro “Cognition in Practice”, real¢ca a importancia do
ensino da Matematica se relacionar com o quotidiano do aluno, uma vez que é
através dele que o aluno adquire as primeiras experiéncias e conhecimentos,
antes de iniciar o seu percurso escolar (Piaget, 1965; Vygotsky, 1995; Vygotsky,
Luria, & Knox, 1993). Sendo assim, a escola deve partir destes conhecimentos
e experiéncias prévios, nao organizados, como linha de base para o
desenvolvimento de novas competéncias mais concetualizadas e coesas
(Vergnaud, 1990) contribuindo para que as aprendizagens sejam mais
significativas (Fernandes, 2006). Para favorecer a aquisicao de conhecimento
¢ fundamental a criacio de um ambiente estimulante, com materiais
diversificados e adequados a idade do aluno, acompanhados de uma
orientacdo e feedback sisteméticos por parte do docente (Cockcroft, 1985;
Hogben, 1941; Kindt, 2004; Reeuwijk, 2004; Romao, 1998).

No livro Case for Pedagogy, Berliner (1984) explora ainda o modelo de
analise comportamental do ensino afirmando que este deve ser aplicado, com
um numero reduzido de alunos e envolvendo atividades cujo contexto seja
familiar ao aluno e que permitam o treino sistematico das competécnias até
estas serem adquiridas. A extensa revisao dos programas e metas curriculares



realizada por Gliessman (1981 citado por Taggart, 1989) e por Locke (1979
citado por Taggart, 1989) comprovam os efeitos positivos resultantes desse
treino, quando acompanhado de um feedback e de um sistema de reforco
adequados. No entanto, a multiplicidade de estilos de aprendizagem em sala
de aula, obriga o docente a ajustar o seu modo de ensinar, apresentando
abordagens mais diversificadas, de forma a atender as necessidades de todos
os alunos.

Em Portugal, estas concecoes ao nivel do processo de ensino-aprendizagem
foram defendidas pelo matematico José Sebastiao e Silva, nos anos sessenta e
setenta, as quais acrescentava a importancia de ser promovido o sentido critico
dos alunos relativamente ao trabalho realizado por si e pelos pares. Para tal,
em sala de aula, pode sugerir-se o trabalho a pares, ou em pequenos grupos,
com o objetivo de apoiar os alunos a expor oralmente o seu raciocinio e
argumentar as suas ideias. Schoenfeld (1985, 1987 citado poro Fernandes,
2006), que também se debrucou na exploracao e aplicacao destas estratégias
pedagobgicas no ensino da Matematica, considera o método heuristico como o
mais adequado para o docente abordar os contetidos desta disciplina
principalmente os relacionados com a resolucao de problemas, uma vez que tal
contribui para o desenvolvimento das capacidades de linguagem associadas ao
seu processo de resolucao e de discussao.

Apesar de todos os pressupostos anteriormente enumerados, o sucesso do
aluno a disciplina de Matematica depende essencialmente da forma como
apreende os conceitos, uma vez que, se o aluno compreender que as ideias
matematicas se inter-relacionam formando um sistema coerente e integrado,
vai perdendo a propensdo para estudar as competéncias de forma isolada
(NCTM, 2000). De referir que, José Sebastidao e Silva (1977 citado por
Fernandes, 2006) defendeu a importancia de apresentar aos alunos o
Programa de Matematica como sendo um “ (...) texto organico, onde as nocoes
aparecessem devidamente concatenadas (...)” (p. 78). Para tal, é necessario
que o docente evidencie de forma sistematizada as conexoes inerentes aos
diferentes dominios estudados, assim como as competéncias transversais aos
diferentes anos de escolaridade (Abrantes, Serrazina, & Oliveira, 1999).

De realcar que, o presente estudo foi delineado tendo como foco a
aprendizagem das competéncias basicas, mas fundamentais, da disciplina de
Matematica dado esta constituir uma das disciplinas onde os alunos



apresentam, ano apos ano, resultados menos favoraveis. Segundo os ultimos
resultados do Programa Internacional de Avaliacio de Alunos (PISA),
referentes a 2012, os alunos portugueses aparecem em 20° lugar, revelando
que tém vindo a melhorar os seus resultados a Matemaética, mantendo-se no
entanto abaixo da média considerada pela Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE, 2014). De referir que pela primeira vez,
esta avaliacao centrou-se na capacidade dos alunos resolverem problemas do
dia-a-dia, o que salienta a importancia que comeca a ser dada a nivel
internacional de que as metas curriculares valorizem a resolucao deste tipo de
problemas. Dai, a Associacdo Portuguesa de Matematica (APM) ter feito duras
criticas relativamente as reformas que tém vindo a ser preconizadas, desde
entdo, nos programas e metas curriculares do ensino basico, dado nao terem
em consideracdo as recomendacoes estabelecidas a nivel internacional (Lusa,
2014).

Tendo, assim, em consideracao o presente estado da arte do conhecimento,
o estudo delineado teve como referéncia dois eixos de analise: os modelos nos
quais se baseiam os instruments que permitem a identificacdo, avaliacdo e
monitorizacdo das dificuldades dos alunos a disciplina de Matematica; e o
delineamento de intervencées que conduzam os alunos na aquisicao das
competéncias consideradas fundamentais a esta disciplina. Para tal, este
projeto foi dividido em trés capitulos. No capitulo 1, ser4 apresentada a revisao
de literatura, tendo como referéncia os modelos de elegibilidade para os
servicos de educacdo especial. O capitulo 2 centrar-se-4 na construcao e
aplicacao de um instrumento de avaliacao das competéncias fundamentais, do
1° ao 6° anos, a disciplina de Matematica, adquiridas pelos alunos que
frequentam o 1° ou 2° ciclos. Para finalizar, no capitulo 3 sera apresentado o
programa de intervencao contruido e aplicado a uma amostra de alunos do 4°
ano, tendo por base os resultados obtidos com aplicacdo do instrumento
descrito no capitulo 2.



CAPITULO I — ENQUADRAMENTO TEORICO: DO
MODELO RTI A PLANIFICACAO DE UMA
INTERVENCAO EM CONTEXTO EDUCACIONAL

Com o objetivo de alcancar um ensino mais diferenciado e diversificado, a
legislacao americana aprovou, em 2004, a lei Individuals with Disabilities
Education Act (IDEA), segundo a qual passou a estar definido um processo de
avaliacdo que permitia determinar se uma crianca, com dificuldades de
aprendizagem, respondia favoravelmente a uma intervencao especificamente
delineada (IDEA, 2004 citado por Berliner, 2014; National Center for
Learning Disabilities, 2006). A IDEA é uma versao mais recente de uma lei
americana, datada de 1975, como resultado do reconhecimento da necessidade
de serem estabelecidas regulamentacoes para que as escolas assegurassem 0s
apoios e servicos necessarios aos alunos em situacdo de incapacidade
(National Center for Learning Disabilities, 2006). Nesta lei sdo especificadas
determinadas condi¢ées com o objetivo de proteger os direitos dos alunos
elegiveis para os servicos de educacdo especial, em todos os estados e
territérios americanos, assegurando uma educacdo publica adequada e
gratuita (FAPE) para todos os alunos (National Center for Learning
Disabilities, 2006). De referir que, alteragdes nesta lei conduziram a que, em
2006, fossem estabelecidas regulamentacoes relativamente a educagdo para
todos os alunos em idade escolar e, em 2011, relativamente a educagao em
idade pré-escolar (NICHCY, 2014).

Desde os anos setenta que os investigadores Deno e Mirkin (1977)
verificaram que uma avaliacdo sistematica do progresso dos alunos apoiava a
implementacdo das estratégias consideradas no Plano Educativo Individual
(PEI) dos alunos com necessidades adicionais de suporte (NAS). No mesmo
periodo, Bloom (1980) apresentou um estudo onde evidenciava como a
avaliacdo formativa sistematizada, enquanto base para estabelecer
modificacoes ao nivel do programa e do ensino, contribuia para melhorar
significativamente o desempenho dos alunos. Também uma meta-anélise
apresentada pelos investigadores Black e William (1998) destacou como os
resultados de tais avaliacoes permitiam definir objetivos mensuraveis, delinear



intervencoes de acordo com as necessidades atuais do aluno, bem como
reduzir a discrepancia do desempenho do aluno relativamente aos seus pares.
Outros investigadores (Bollman, Silberglitt, & Gibbons, 2007; Marston,
Muyskens, Lau, & Canter, 2003) demonstraram ainda que a implementagao de
tais intervencoes, corroborada por uma monitorizacdo sisteméatica do
progresso dos alunos, tem influéncia na futura egibilidade dos mesmos para os
servicos de educacao especial.

Até a década de 90 do século XX, o modelo de discrepancia, em vigor desde
os anos setenta, definia como critério, de elegibilidade para os servicos de
educacdo especial, a discrepancia entre o QI e o desempenho do aluno
(Berkeley et al., 2009 citado por Berliner, 2014) — se a diferenca entre os dois
valores fosse igual ou superior a dois desvios-padrao (equivalente a 30
pontos), significava que o aluno tinha dificuldades especificas de
aprendizagem (IRIS Center, 2007). No entanto, com a aplicacdo deste modelo
detetaram-se problemas relacionados com a inconsisténcia do mesmo, de
escola para escola, e com a necessidade do envolvimento de varios servicos, o
que contribuia para que o procedimento fosse confuso, inconsistente e muito
dispendioso, tanto para os profissionais que o aplicavam como para os pais
dos alunos envolvidos (Fuchs, 2003; Griffiths, VanDerHeyden, Parson, &
Burns, 2006). Outra das implicacées identificadas no processo de
elegibilidade, por intermédio deste modelo, relacionava-se com a auséncia de
um processo direto entre os procedimentos de avaliacdo usados durante a
identificacdo dos alunos e a intervencdo que podia ser delineada tendo por
base os resultados dessas avaliacoes (Gresham, 2001).

Além disso, varios estudos (Burns & Riley-Tillman, 2009; Dunn, 2007;
Flanagan, Ortiz, & Alfonso, 2014) demonstram que as dificuldades especificas
de aprendizagem podem nao ser identificadas, de forma imediata, nos
primeiros anos de escolaridade, o que compromete a realizacdio de uma
intervencdo precoce considerada como fundamental para alunos com tais
dificuldades. Como acréscimo as objecoes levantadas desde a implementacao
do modelo de discrepancia salienta-se o aumento, nos Estados Unidos, em
cerca de 200% dos alunos que passaram a ser elegiveis para os servicos da
educacao especial (Mastropieri & Scruggs, 2005; Vaughn, Linan-Thompson, &
Hickman, 2003). Com o objetivo de colmatar as lacunas apresentadas por este
modelo foi desenvolvido o modelo de discrepancia dual (Fuchs, 2003) que



tem em consideracao o desempenho do aluno (tendo por referéncia o nivel que
se espera que ele atinja), a taxa de aquisicdo de competéncias e o grau de
resposta a intervencao delineada (Gresham, 2001).

Dez anos apos a IDEA, este modelo foi refinado e experimentou diversas
alteracoes passando a ser definidos, essencialmente, trés pressupostos
fundamentais a ter em consideracao aquando a sua implementacao: recolha
sistematica de dados que permitam identificar as necessidades atuais do
aluno; implementacio efetiva de uma intervencdo durante um periodo de
tempo considerado adequado; e monitorizacao regular do progresso do aluno
por intermédio de recolha de dados (Griffiths et al., 2006). Este modelo
passou, entdo, a ser designado por modelo de Resposta a Intervencao (RtI)
(U. S. Department of Education’s Center on Response to Intervention, 2011).

Face ao que acabou de ser referido, pode-se afirmar que o modelo RtI nao
resulta de uma pesquisa recente, mas de uma investigacao realizada ao longo
de mais de 30 anos (U. S. Department of Education’s Center on Response to
Intervention, 2011). De referir que desde 1960, na Finlandia, com a reforma
educativa, este modelo passou a constituir a abordagem principal para a
elegibilidade dos alunos para os servicos de educacao especial (Forlin, 2012;
Kivirauma & Ruoho, 2007).

1. O MODELO RTI COMO UMA PROPOSTA DE
CONCETUALIZACAO DO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

O modelo RtI é tripartido pois “(...) emprega trés niveis de intervencao
académica: universal (Nivel 1), estratégica (Nivel 2) e intensiva (Nivel 3) (...)”
(Lembke, Hampton, & Beyers, 2012, p. 265).
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Figura 1 Sistema de resposta e de reconhecimento para a interven¢ao académica

Conforme indicado na Figura 1, no primeiro nivel é realizada uma avaliacao
da capacidade de resposta de todos os alunos da turma ao programa e metas
curriculares implementados a nivel nacional. Para tal, o docente podera
recorrer a listas de verificacdio ou a outros instrumentos de despiste que
permitam uma verificacdo sistematica dos conhecimentos de todos os alunos.
Desta avaliacdo serd possivel distinguir os alunos cuja discrepancia no
desempenho ¢é significativa, relativamente a dos pares, e o docente podera
igualmente decidir se essa discrepancia merece a necessidade de serem
estabelecidas modificagdes nas estratégias utilizadas em sala de aula
(Feigenson, Dehaene, & Spelke, 2004; Fuchs & Fuchs, 2006; McMaster, 2013;
Riccomini & Witzel, 2010 citado por Lembke et al., 2012; Moors,
Weisenburgh-Snyder, & Robbins, 2010; Shinn, 2002; Snyder, Wixson,
Talapatra, & Roach, 2008; Swanson, Solis, Ciullo, & McKenna, 2012).

Apés a implementacao destas modificacdes, se com a nova avaliacio o
docente identificar alunos que mantém uma discrepancia consideravel,
progride-se para o nivel 2, delineando-se uma intervencdo tendo em
consideracao as dificuldades partilhadas por esse grupo de alunos (Fuchs &
Fuchs, 2006; Nacional Center for Rtl, 2010 citado por Lembke et al., 2012;



McMaster, 2013; Moors et al., 2010; Shinn, 2002; Shores & Bender, 2007
citado por Silva, 2011), sendo delineadas estratégias de ensino que se adequem
as suas necessidades (Tilly, 2008). Dependendo da intervencao, este apoio
poderéa decorrer 2 a 3 vezes por semana, ao longo de 10 a 18 semanas, podendo
a duracdo de cada sessdo variar entre 10 a 40 minutos (Byrant, Bryant,
Gersten, Scammacca, & Chavez, 2008; Fuchs et al., 2005; Fuchs, Fuchs,
Craddock, Hollenbeck, & Hamlett, 2008; VanDerHeyden & Burns, 2005).

Nestas intervencoes deve ser privilegiado um ensino explicito e sistematico,
suportado num constante feedback corretivo e numa monitorizacao continua
do progresso dos alunos. A monitorizacdo, que pode ser baseada na recolha
repetida de medicoes do desempenho dos alunos, tem como objetivo principal
compreender se o ensino esta a ser eficaz ou se é necessario proceder a
alteracoes na intervencdo (Gersten et al.,, 2009). Findo este periodo,
verificando-se que nem todos os alunos responderam favoravelmente a
intervencao do nivel 2, prossegue-se para o nivel 3, na 6tica do modelo RtI,
onde é delineada uma intervencao mais intensiva e centrada nas dificuldades
de cada aluno. Esta intervencao tera de incluir igualmente uma monitorizacao
do progresso do aluno de forma a permitir que, caso necessario, sejam
modificadas as estratégias implementadas (Gersten et al., 2009; Lembke et al.,
2012; Moors et al., 2010).

Os niveis do modelo Rtl apresentados nao tém de ser encarados pelos
docentes como uma sequéncia hierarquica podendo “conduzir” os alunos, por
exemplo, do nivel 1 diretamente para o nivel 3, e posteriormente para o nivel 2
(O’Conner, 2000, Vellutino et al., 1996 citado por Feigenson et al., 2004).

Verifica-se que, uma componente fundamental e transversal aos trés niveis
¢ a monitorizacdo do progresso dos alunos. Para a realizacio desta
monitorizacdo pode-se recorrer, por exemplo, ao “Curriculum - Based
Measures” (CBM) que permite identificar as competéncias que ainda tém de
ser trabalhadas, assim como aquelas que ja se encontram mais desenvolvidas
em comparac¢ao com os resultados obtidos em medi¢oes anteriores recorrendo
a testes estandardizados de curta duracao (Speece & Case, 2001 citado por
Fuchs & Fuchs, 2006; Shinn, 2002; Snyder et al., 2008; Foegen, Jiban &
Deno, 2007; Jiban & Deno, 2007). As caracteristicas subjacentes ao CBM
baseiam-se, principalmente, na repeticdo dos testes relativos a avaliacao de
uma determinada competéncia de forma a obter amostras repetidas do



desempenho do aluno nas mesmas tarefas ao longo do tempo; no recurso a
procedimentos estandardizados que confere uma maior validade aos dados
recolhidos; e no feedback imediato derivado de uma monitoriza¢ao constante.
Estas sao, assim, as caracteristicas principais que se espera que estejam
presentes em qualquer instrumento utilizado para avaliar a evolugcao do aluno
ao longo de uma intervencao (Clarke, 2009;Deno, 2003a, 2003b).

A monitorizacdo referida ir4d contribuir para determinar quando as
estratégias tém de ser modificadas, assim como avaliar a necessidade dos
alunos, que continuam a precisar de apoio, serem reagrupados nos niveis 2 ou
3 ou, caso tenham atingido os objetivos delineados, realoca-los de volta ao
nivel 1.

2. INTERVENCAO NO ENSINO SEGUNDO O MODELO RTI

Os pressupostos do modelo Rtl, explicitados anteriormente, assentam nas
seguintes ideias: (i) todos os alunos vao receber um ensino de qualidade; (ii) a
intervencao tem como base o programa e metas curriculares e (iii) um niimero
significativo de alunos vai ser bem-sucedido apdés a implementacdo da
intervencdo. Sendo assim, segundo O’Meara (2012) espera-se que, com a
implementagdo de uma intervencao na 6tica do modelo Rtl, 80% dos alunos
sejam bem-sucedidos. Tal valor pode e deve servir de referéncia para avaliar se
o modelo RtI esta a ser bem aplicado, i.e., se as necessidades dos alunos estao
a ser satisfeitas (O'Meara, 2012). Como consequéncia, é esperado que os
restantes 20% dos alunos necessitem de um apoio adicional para a
aprendizagem do programa. Este apoio podera corresponder a tempo
adicional de ensino ou a um ensino mais intensivo. No caso de se tratarem de
alunos acima da média, a precisarem desse apoio, podem ser consideradas
competéncias adicionais ao programa ou competéncias mais desafiantes
(O'Meara, 2012).

De referir que os estudos realizados em torno de programas de intervencao
delineados com base no modelo RtI destacam-se entre os analisados acerca
das nao aprendizagens e das consequéncias que tém as questdes da



elegibilidade (Bryant et al., 2008; Fuchs et al., 2005; Fuchs & Fuchs, 2006;
Fuchs et al., 2008; VaonDerHeyden & Burns, 2005; VanDerHeyden, Witt, &
Gilbertson, 2007).

Segundo, Gersten et al. (2009), culminando no ideal de uma educacao com
equidade, para avaliar o impacto do ensino nos alunos, os instrumentos de
rastreio teriam de ser preenchidos com base nos dados recolhidos para todos
os alunos da escola. Deste modo, seria possivel identificar os alunos que se
encontram nos extremos da distribuicao, i.e., identificar aqueles que se
encontram em risco de falharem na aquisicio das competéncias por
considerarem que estas sao muito complicadas, ou pelo contrario, pouco
desafiantes, conduzindo a um estado de desmotivacdo e insucesso escolar
(Gersten et al.,, 2009). No entanto, os instrumentos de rastreio podem
identificar alunos que nao precisam de apoio adicional (falsos positivos) ou
nao identificar alunos que precisam desse tipo de apoio (falsos negativos). A
identificacdo de tais falsos positivos ou negativos depende essencialmente da
sensibilidade e especificidade dos instrumentos de rastreio, assim como dos
valores de referéncia que sao utilizados como “ponto de corte” (Gersten et al.,
2009).

Os dados obtidos por rastreio tém como fim, na sua maioria dos casos, o
delineamento de um programa de intervencdo. Dai a importincia do
instrumento construido ser o mais fiavel possivel, bem como validado (Gersten
et al., 2009). Seis dos estudos revistos pelo National Mathematics Advisory
Panel (NMAP, 2008) apoiam, como caracteristicas inerentes as intervencoes
delineadas na 6tica do modelo Rtl, a combinacao das seguintes componentes:
demonstracao do professor; verbalizacao do aluno; pratica guiada e feedback
corretivo (Darch, Carnine, & Gersten, 1984; Jitendra et al., 1998; Schunk &
Cox, 1986; Tournaki, 2003).

As componentes elencadas no paragrafo anterior seguem uma sequéncia
logica, pela qual devem surgir durante o processo de ensino e aprendizagem de
uma determinada competéncia. Iniciando pela “demonstracdo do professor”,
este prende-se com a realizacdo de uma exposicao oral de um determinado
conceito, competéncia ou estratégia (Archer & Hughes, 2011). Trata-se de um
processo evidente de modelagem, em que o docente apresenta os contetidos de
um modo gradual, do mais simples para o mais complexo, procurando
estabelecer uma conexao entre o conhecimento novo e prévio (Alphonse &
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Leblanc, 2014). Ao explicitar o seu proprio raciocinio, o docente ajuda os
alunos a compreenderem como o conceito, competéncia ou estratégia se pode
aplicar (Archer & Hughes, 2011). Trata-se de uma componente fundamental
que permite que o aluno seja posteriormente capaz de “verbalizar” a sua forma
de pensar ou o modo como aplica o que aprendeu. Deste modo, o docente
consegue ter acesso a compreensao concetual adquirida pelo aluno, assim
como a equivocos que podera ter assumido durante o processo de exposicao.
Esta componente pode ser potenciada em diferentes situacoes: no momento de
exposicdo do docente, podendo ser dada oportunidade aos alunos de
colocarem questoes para serem contornados tais equivocos; quando o aluno
estiver a praticar individualmente ou em grupo; e nos momentos de avaliacao
do desempenho do aluno, onde o docente pode recapitular as demonstracoes e
estratégias, ou dar mais tempo ao aluno para voltar a praticar tarefas com
estrutura semelhante (Archer & Hughes, 2011).

Findo o periodo de demonstracdo e exposicdo, tanto do raciocinio do
professor, como do préprio aluno, deve ser dada oportunidade para praticar,
de forma consistente e sistematica, o contetido abordado. Numa primeira
instancia, tal pratica deve ser guiada e conduzida pelo docente, sempre
acompanhada por um feedback imediato, com o objetivo de ajudar o aluno a
compreender melhor o que foi explicado, assim como a reduzir o nimero de
erros que podera cometer. Durante este periodo de pratica guiada, o docente
deve fornecer ou especificar quais as estratégias e procedimentos que o aluno
vai usar para resolver as tarefas. Consoante a evolugdo do aluno, este apoio
deverd diminuir no sentido de possibilitar uma aprendizagem mais
independente e um autocontrolo sobre o conceito, competéncia ou estratégia
(Archer & Hughes, 2011). No que diz respeito a componente do “feedback
corretivo”, este devera manter-se ao longo de todo o processo de ensino —
aprendizagem da competéncia, de modo a garantir a sua correta compreensao
e assimilacao (Gersten et al., 2009).
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CAPITULO II — CONSTRUCAO E APLICACAO DE UM
INSTRUMENTO DE AVALIACAO DOS ALUNOS AO
NIVEL DAS COMPETENCIAS FUNDAMENTAIS DA
DISCIPLINA DE MATEMATICA

1. INTRODUCAO

Segundo a tltima avaliacao internacional dos alunos do 4° ano a disciplina
de Matematica, pelo Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS), em 2011, os resultados mostraram que apenas 40% dos alunos
portugueses sao capazes de mobilizar o seu conhecimento para resolverem
problemas, apresentando um desempenho abaixo da média global
internacional ao nivel da manipulacdo de competéncias do dominio dos
Numeros e Operacoes (PROJAVI, 2013).

Vérios investigadores (Denton & West, 2002; Duncan, Dowsett, Claessens,
& Magnuson, 2007; Jordan, Glutting, Ramineni, & Watkins, 2010) tém
demonstrado existir uma relacao intrinseca e preditiva entre a aquisicao das
competéncias matematicas iniciais e o sucesso do aluno a Matematica, durante
o 1° ciclo do ensino béasico e também mais tarde. Tal conjunto de
competéncias, que em varias situacoes aparece designada por “sentido de
numero” (Jordan, Kaplan, Locuniak, & Ramineni, 2007; Kaminski, 2002;
Wagner & Davis, 2010) ou por “numeracia precoce" (Aunio, Hautamaki,
Sajaniemi, & Luit, 2009; Bryant et al., 2011; VanDerHeyden et al., 2011),
refere-se essencialmente aos conceitos e contetidos que constituem uma base
consolidada sobre a qual é possivel construir competéncias mais complexas
(Powell & Fuchs, 2012).

Os investigadores Powell e Fuchs (2012), entre outros, identificam quatro
categorias fundamentais contempladas na numeracia precoce: contagem,;
comparagao entre numeros; compreensao de simbolos; e conceitos das
operacoes de adicao / subtracdo. Tratam-se de competéncias que podem ser
trabalhadas com as criancas ja no ensino pré-escolar (Powell & Fuchs, 2012)
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por intermédio de jogos, histérias ou brincadeiras (Ramani & Siegler, 2008).
Dai que, quando as criancas iniciam o 1° ano, ja é possivel, ao docente,
identificar diferentes niveis de aquisicdo das competéncias matematicas
iniciais (Jordan et al., 2009 citado por Powell & Fuchs, 2012). Neste sentido,
os investigadores Jordan, Kaplan, Olah e Locuniak (2006) conduziram um
estudo longitudinal focado na avaliacao das capacidades dos alunos em risco
de falharem a Matemaética, como parte integrante do Children Math Project,
da Universidade de Delaware, por intermédio do desenvolvimento e
implementacdo da BSN- Bateria do Sentido de Numero como preditor do
desempenho dos alunos a disciplina de Matematica, até ao 3° ano de
escolaridade (Jordan, Glutting & Ramineni, 2010). Em 2012, o BSN foi
adaptada, pelos investigadores Marcelino, Sousa, Lopes e Cruz (2012), para a
populacdo portuguesa, como instrumento preditivo das dificuldades precoces
dos alunos do 1° ciclo a Matematica.

Assim, sendo o pensamento matematico cognitivamente fundamental
(Clements & Sarama, 2009), este ira influenciar a aprendizagem de todas as
disciplinas, pelo que, desde que iniciam o seu percurso escolar, os alunos
necessitam de um so6lido conhecimento das competéncias matematicas (Powell
& Fuchs, 2012).

Neste sentido, com o objetivo de avaliar o conhecimento dos alunos
relativamente as competéncias presentes no atual Programa de Matematica do
Ensino Basico (PMEB) e respetivas Metas Curriculares (Ministério da
Educacao e da Ciéncia, 2013), dos primeiros seis anos de escolaridade, sera
apresentado, neste capitulo, o instrumento desenvolvido para esse efeito.
Simultaneamente procurou-se avaliar cada competéncia considerada segundo
a perspetiva do docente que procedeu ao preenchimento do instrumento, de
forma a averiguar até que ponto o consideraria 1til na sua pratica pedagogica.

Assim, e especificamente para esta fase do estudo, foram delineados os
seguintes objetivos:

1) Construir um instrumento vocacionado para a determinacdo do nivel de
competéncias fundamentais do 1° ao 6° anos, a disciplina de Matemaética.
1.1 Averiguar a opinidao dos docentes acerca do instrumento relativamente
a sua utilidade e facilidade de aplicacao.

2) Averiguar o valor preditivo do instrumento sobre a necessidade de

intervencao.
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2. PARTICIPANTES

Para a avaliacdo e preenchimento do instrumento recorreu-se a duas
amostras de conveniéncia - amostra 1 e amostra 2 — composta por docentes
com mais de 20 anos de experiéncia profissional e que se encontram
atualmente no ativo (vd. Tabela 1).

Amostra 2
Preenchimento
Docentes | Ano | Amostrai ) L
Ensino Educagao Avaliacao
Regular Especial
A 4° Sim 25 0 Sim
B 4° Sim
C 69 Sim 4 0 Sim
10 (0}
D 5° Sim Sim
8 (o]
E 6° Nao 7 0 Sim
0
F 6° Nao Sim
0
5° === 2
G Nao Nao
6° - 3
Totais 70 5 75

Tabela 1 Distribuicdo dos participantes

A amostra 1 foi constituida com o objetivo de testar e avaliar o instrumento
delineado. Para tal foram consideradas duas docentes do 1° ciclo, que se
encontravam a lecionar o 4° ano de escolaridade, e por duas docentes da
disciplina de Matematica do 3° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario,
mas que se encontravam, desde o ano letivo anterior, também a lecionar no 2°
ciclo. As quatro docentes referidas, que pertenciam a um mesmo Agrupamento
de Escolas do Concelho de Matosinhos, preencheram o instrumento para dois
alunos que frequentassem a mesma turma (aluno acima da média e o aluno
abaixo da média, tendo por referéncia a média dos resultados da turma a
disciplina de Matematica). Para esta amostra foi, também, considerada uma
docente do departamento de Matematica da Faculdade de Ciéncias da
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Universidade do Porto, que procedeu exclusivamente a avaliacao da adequacao
das competéncias selecionadas para compor o instrumento.

Com a avaliacdo realizada pelas docentes da amostra 1 foram estabelecidas
alteracOoes na versao inicial do instrumento, tendo a sua versao final sido
preenchida por uma segunda amostra — amostra 2 - composta por seis
docentes, sendo que trés destas docentes (A, C e D), tal como pode ser
verificado na Tabela 1, também fizeram parte da amostra 1. Relativamente as
docentes E e F, do mesmo Agrupamento de Escolas ja referenciado, elas tém
formacao para lecionar Matematica no 3° ciclo do Ensino Bésico e no Ensino
Secundario, mas também tém lecionado Matematica no 2° ciclo. A docente G
tem formacdo em Educacao de Infancia com especializacio em Educacao
Especial, encontrando-se ha mais de dez anos a trabalhar na Unidade de Apoio
Especializado para a Educacio de Alunos com Multideficiéncia (UAEM), desse
Agrupamento de Escolas. De referir que, as docentes D e F preencheram o
instrumento para duas turmas e que cinco das seis docentes da amostra 2
procederam a avaliacao da versao final do instrumento.

Salienta-se ainda que trés das docentes, que participaram neste estudo,
avaliaram tanto a versao teste, como a versao final do instrumento.

No total, a versao final foi preenchida, pelas docentes da amostra 2, para 75
alunos, distribuidos do seguinte modo, por ano de escolaridade: 25 alunos do
4° ano; 20 alunos do 5° ano; e 30 alunos do 6° ano.

3. PROCEDIMENTOS

O delineamento do instrumento decorreu em trés fases: (a) construcao da
versao teste do instrumento; (b) elaboracdo de um teste-piloto para aferir a
dificuldade ao nivel do ensino e importancia de cada competéncia, atribuida
pelas docentes; e (c) construcao da versao final do instrumento.

(a) Construcao da versao teste do instrumento

A construcao do instrumento envolveu uma revisao sisteméatica do PMEB,
em vigor no ano letivo 2014/2015, tal como descrito nos seguintes pontos:
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1. Contabilizacdo das competéncias do programa: o atual PMEB contempla
314 competéncias, do 1° ao 6° anos, repartidas pelos dominios Numeros e
Operacoes (NO), Geometria e Medida (GM), Organizacao e Tratamento de
Dados (OTD), e Algebra (ALG); para o presente estudo, foram excluidas as
19 competéncias relativas a este Gltimo dominio, uma vez que este s6 é
introduzido no 2° ciclo, ndo permitindo estabelecer uma relacdo direta com
as competéncias trabalhadas no 1° ciclo. Sendo assim, relativamente aos
dominios NO, GM e OTD, é lecionado, do 1° ao 6° anos, o numero de
competéncias identificadas na Tabela 2:

Ano NO GM OTD Total
1° 16 15 3 34
20 25 32 4 61
3° 33 19 5 57
4° 13 28 3 44
50 15 27 8 50
6° 11 33 5 49

Total 113 154 28 205

Tabela 2 Ntimero de competéncias do PMEB por ano de escolaridade e por dominio

2. Analise do PMEB: a partir das competéncias contabilizadas, no ponto
anterior, foi elaborado um quadro resumo (que pode ser consultado no
Apéndice A) que permitiu realizar uma analise do PMEB distribuindo as
competéncias segundo os diferentes conteidos - neste quadro é indicada a
competéncia, em que ano de escolaridade comeca a ser trabalhada e até que
ano € realizado o aprofundamento da mesma.

3. Selecao das competéncias fundamentais que permitem estabelecer um fio
condutor entre os dois ciclos, i.e., para cada dominio foi feita uma sele¢ao
das competéncias relativas aos conteidos fundamentais, tendo por
referéncia os estudos realizados em torno deste tema, tais como o de Powell
e Fuchs (2012):

e compreender os algoritmos da adicao, subtracao, multiplicacao e
divisao;

e manipular algebricamente as fracoes (adicionar, subtrair,
multiplicar, representar na reta numeérica, ordenar,...);

¢ identificar propriedades geométricas de figuras planas e sélidos;
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e calcular o perimetro e area de figuras geométricas, e o volume de

determinados sélidos;

e compreender diferentes representacoes dos dados.

4. Selecao das competéncias do 6° ano relacionadas com os contetidos

identificados no ponto anterior, para de seguida ser possivel selecionar as

competéncias fundamentais dos anos prévios que influenciam a sua

aprendizagem (vd. Tabela 3):

Competéncias fundamentais do 6° ano

NO

- adicdo e subtracao de

nameros racionais nao
negativos;
- divisdo e multiplicacao de
naimeros racionais nao
negativos;

- ordenacdo de ndmeros
racionais nao negativos
representados sob a forma

de fracao.

GM

- reconhecer os poliedros a
partir da sua planificacgao;

- aplicar a formula do cubo
e do paralelepipedo
retangulo;

- classificar um poligono
quanto ao ndmero de

lados.

OTD
- construir tabelas de
frequéncias absolutas e

relativas;

- realizar um grafico de
barras;

- calcular a média
aritmética de um conjunto

de dados.

Tabela 3 Competéncias fundamentais do 6° ano, por dominio

5. Escolha das competéncias fundamentais do 1° ao 5° anos: a escolha das

competéncias do programa foi feita em funcdo das competéncias
selecionadas para o 6° ano (vd. Tabela 3) - estas competéncias foram
subdivididas segundo os diferentes niveis de escolaridade;

. Escolha da estrutura e modo de preenchimento da versao teste do
instrumento: a ideia subjacente a estrutura do instrumento apresentada
(vd. Apéndice B) centrou-se na possibilidade de serem identificadas as
competéncias prévias do aluno, ndo adquiridas, que estdo a dificultar a
aprendizagem dos novos conteudos; relativamente ao seu preenchimento,
este foi realizado tendo em consideracao o ano de escolaridade frequentado
pelo aluno, assinalando-se com uma cruz (X) as competéncias nao
adquiridas (e.g. se o aluno frequentasse o 5° ano, o docente tinha de
assinalar as competéncias, do 1° ao 5° anos, que o aluno ainda nao tinha
adquirido). Perante a estrutura definida, o instrumento foi, assim,
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designado por Checklist das Competéncias Fundamentais em Matematica,

que sera referido, daqui para a frente, por apenas Checklist.

Na Figura 2 é apresentado um excerto, do dominio NO, da versao teste da
Checklist (cuja versao integral pode ser consultada no Apéndice B). De referir
que, dado ter sido identificadas trés competéncias fundamentais, do 6° ano,
relativos a este dominio, considerou-se adequado apresenta-lo subdivido. Tal
subdivisao nao aparece no PMEB, no entanto, considerou-se que tal iria ajudar
as docentes, que preenchessem o instrumento, a identificar as competéncias,
dos anos anteriores, que estavam mais intimamente relacionadas com a
competéncia identificada para o 6° ano, assim como compreender a
transversalidade e sequencialidade das competéncias selecionadas.

60 . Al Adicionar e subtrair nlimeros racionais nao negativos representados por fragdes com

denominador diferente. D

o
5] A2. Multiplicar nimeros racionais ndo negativos por naturais. D

ANO

A3. Adicionar e subtrair nimeros racionais representados por fragbes com o mesmo
40 denominador. D

ANO A4. Efetuar o produto de um nimero de um algarismo por um nimero de dols algarismos. [ ]

A5. Determinar os multiplos de um nimero. D

Figura 2 Excerto do dominio NO(I) da versao teste da Checklist

Na totalidade, para esta versao da Checklist, foram selecionadas 41
competéncias do dominio NO, 19 competéncias do dominio GM e 14

competéncias do dominio OTD.

(b) elaboracdo de um teste-piloto para aferir a dificuldade ao nivel do
ensino e aquisicdo de cada competéncia, atribuida pelas docentes

Com o objetivo de se proceder a uma avaliacdo da versao teste da

Checklist, as docentes da amostra 1 preencheram o documento apresentado no

apéndice C, concebido para esse efeito. Neste documento, as docentes

avaliaram cada competéncia segundo duas escalas: ensino da competéncia (1-
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muito dificil; 2-dificil; 3-neutro; 4—facil; 5—muito facil); e aquisicao da
competéncia (1—muito facil; 2-facil; 3—neutro; 4—dificil; 5—muito dificil).

Da avaliacao feita pelas docentes da versao teste da Checklist foi realizado o
cruzamento da informacao, tendo sido identificadas as competéncias que
todas as docentes reconheceram como sendo dificeis de ensinar, assim como
aquelas que podiam ser excluidas, por considerarem que nao faziam parte do
leque de competéncias fundamentais. A este nivel serd importante referir que
as docentes do 2° ciclo sentiram dificuldade em avaliar as competéncias do 1°
ciclo ao nivel do seu ensino, uma vez que, na chegada ao 2° ciclo, se os alunos
revelarem dificuldades em algumas das competéncias ensinadas no 1° ciclo,
estas serdo apenas relembradas, i.e., ndo serdo ensinadas como se tratasse da
primeira vez. No documento de avaliacdo da Checklist (vd. Apéndice C), as
docentes tiveram ainda oportunidade de indicar competéncias que
consideravam fundamentais e que nao tinham sido incluidas, assim como
tecer consideracoes relativamente a sua estrutura. Desta avaliacao reuniram-
se aspetos, resumidos na Tabela 4, relativamente as competéncias a selecionar
para cada dominio, aquando a construcao da versao final da Checklist.

Outro aspeto transversal a avaliacdo concretizada por todas as docentes
remeteu para o modo de preenchimento da Checklist dado que, por vezes,
reconhecem que, apesar do aluno ter percebido a competéncia, nem sempre
resolve corretamente todos os exercicios que envolve a aplicacdo dessa
competéncia. Neste sentido, consideraram que seria mais facil preencher a
Checklist tendo por base o nimero de exercicios que o aluno é capaz de
resolver corretamente e ndo com base na aquisi¢cao da competéncia.
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2 Competéncias . .
E dificeis de Competéncias | Competéncias a Estrutura da
g lhuir incluir Checklist
A ensinar aexe
NO | - representacio - conhecer e aplicar | - a subdivisdo
de fracbes na as propriedades dos | do dominio NO
reta numérica; divisores; em trés partes
- conhecer e aplicar | conduziu a que
as propriedades das | aparecessem
operacoes; competéncias
- algoritmo  da | repetidas, nao
divisao. tendo ficado
GM |- aplicar a - estudo dos angulos | percetivel para
formula da area e dos triangulos; as docentes o
do retangulo e - tempo; objetivo de tal
do quadrado. -simetria de reflexdao | divisdo
e rotacao; (consideraram
- dinheiro; que tal
-direcoes dificultava o
perpendiculares e | preenchimento
paralelas. do
instrumento).
OoTD - diagrama de | - diagramas de Venn

caule e folhas;

e Caroll;

-referenciais
cartesianos;
-coordenadas de

pontos.

Tabela 4 Resumo da avaliacdo concretizada pelas docentes da amostra 1, da versdo teste da
Checklist

(c) delineamento da versao final do instrumento

Tendo por referéncia a avaliacdo feita pelas docentes da amostra 1, da

versao teste da Checklist, realizaram-se modificacbes em concordancia,

obtendo-se a versao final, apresentada no Apéndice D, que foi fornecida as

docentes da amostra 2. As alteracoes realizadas mais significativas prendem-se

com os seguintes aspetos:
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- 0 dominio NO deixou de estar subdividido em trés partes;

- em cada dominio as competéncias passaram a estar organizadas do 1°
para o 6° ano;

- para o preenchimento da Checklist o docente passou a ter de assinalar a
percentagem de exercicios que o aluno é capaz de resolver corretamente
relativamente a cada competéncia considerada (vd. Figura 3);

Ano de
e L Competéncias prévias Exercicios realizados corretamente (%)
escolaridade
10 ano | 1-1Estabelecer relades numéricas entre nimeros naturas. 0% 25% 50% 75% 100%
1.2 Utilizar a linguagem *mais” ou “menos” para comparar dois numeros. 0% 25% 50% 75% 100%
.3 Relaci ubtraga Hr: dad tidade de objetos d ds
1:% onar a subiragio com o retirar uma dada quan e objetos deum grupo de | ac% 0% 5% 100%
objetos.
1.4 Relacionar a adigio com o combinar dois grupos de objetos. 0% 25% 50% 75% 100%
20 ano | 21 Compreender o algoritmo da adicio. 0% 25% 0% 75% 100%
2.2 Identificar o valor posicional dos algarismos. o% 25% ;0% 75% 100%
2.3 Comparar e ordenar nimeros naturais. o% 25% zo% 75% 100%
2.4 Utilizar os simbolos “<™ e ">, 0% 25% 50% 75% 100%

Figura 3 Excerto do dominio NO da versao final da Checklist

- foram acrescentadas e excluidas, em cada dominio, competéncias, de acordo
com as sugestoes realizadas pelas docentes da amostra 1 (vd. Tabela 5).

Anos de Nuamero de competéncias por dominio
Escolaridade NO GM OTD
V.T. V.F. V.T. V.F. V.T. V.F.
1° 4 4 2 1 1
2° 5 6 5 3 3
3° 9 8 2 5 2
4° 6 07 3 5 3 3
5° 7 8 1 4 3 2
6° 5 5 3 9 3 4
Total 36 36 19 30 14 15

Tabela 5 Comparagdo do ntimero de competéncias, por dominio e ano de escolaridade, entre a
versao teste (V.T.) e a versdo final (V.F.) da Checklist

Sendo assim, da versao teste para a versao final da Checklist, as alteracoes
mais significativas, ao nivel das competéncias, centraram-se no dominio GM
(tal como pode ser constatado na Tabela 5). Tais alteragdes tiveram por
referéncia as sugestOes elencadas pelas docentes da amostra 1, dado
considerarem fundamental, para a aprendizagem do aluno, o estudo dos
angulos e dos triangulos, que nao tinha sido contemplado na versao teste.

21




Para obter permissao para o preenchimento da versao final da Checklist foi
contactado o Diretor do Agrupamento de Escolas do Concelho de Matosinhos,
tendo ficado explicito, no pedido efetuado, a salvaguarda do anonimato de
todos os participantes, bem como a confidencialidade relativamente a
informacao recolhida.

A Checklist foi assim preenchida, pelas docentes da amostra 2, para um
total de 775 alunos, com o objetivo de avaliar o seu valor preditivo em relacao as
dificuldades dos alunos nas competéncias do 1° ao 6° anos, a disciplina de
Matematica. Este preenchimento decorreu de duas formas: as docentes que
lecionavam o 5° ou 6° anos, preencheram o instrumento para todos os alunos
que identificavam como estando abaixo da média, para o aluno na média e
para o aluno acima da média (tendo por referéncia a média dos resultados da
respetiva turma a disciplina de Matematica); enquanto que a docente A, que
lecionava o 4° ano, preencheu o instrumento para todos os alunos da turma,
independentemente do seu desempenho. Deste modo, pretendeu-se verificar
se a partir do preenchimento da Checklist se confirmavam as classificacoes
atribuidas ao desempenho dos alunos, pelas docentes, e se ao passar o
instrumento por todos os alunos de uma turma, a identificacao realizada de
cada aluno como estando acima, abaixo ou na média, correspondia a realizada
pela docente, respetivamente.

4. RESULTADOS

A anélise estatistica, que sera apresentada de seguida, foi efetuada com o
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS; v.21; IBM SPSS, Chicago
IL). Para esta analise foram considerados os dados recolhidos do
preenchimento da versao final da Checklist pelas docentes da amostra 2, tendo
em vista duas linhas orientadoras de discussao: a primeira centrada na
fiabilidade do instrumento construido e nos dados recolhidos relativamente
aos alunos do 4° ano, para dar resposta ao primeiro objetivo; e outra que
permitisse estabelecer um paralelismo entre as competéncias onde os alunos
com nivel de aprendizagem abaixo da média apresentavam um maior grau de
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dificuldade — associado, neste estudo, a uma menor percentagem de exercicios
corretamente resolvidos -, para dar resposta ao segundo objetivo.

4.1.1  Resposta ao Objetivo 1 — construcao de um
instrumento vocacionado para a determinacao
do nivel de competéncias fundamentais do 1°
ao 6° anos, a disciplina de Matematica

O primeiro objetivo delineado, para o estudo apresentado, centrou-se na
construcado da Checklist e na sua avaliacio como instrumento capaz de
determinar o nivel de desempenho, a disciplina de Matematica, de um aluno
que frequente o 1° ou 2° ciclo.

Neste sentido, perante os resultados obtidos, comecou-se por analisar a
consisténcia interna da versio final do instrumento. Para tal, foi determinado
o grau de homogeneidade das competéncias consideradas recorrendo ao
calculo dos coeficientes alfa de Cronbach (Cronbach, 1951), demonstrativos da
extensao da correlagdo existente entre os itens de cada dimensao em foco: NO,
GM e OTD. Tais coeficientes correspondem a média de todos os valores dos
coeficientes de correlacao obtidos entre o score de cada item e o score total de
todos os itens (Martins, 2006).

Escalas
NO GM OTD Média
Alfa de Cronbach .03 .83 .99 .02
Tabela 6 Valores de alfa de Cronbach para as escalas da Checklist

Conforme ilustrado na Tabela 6, os coeficientes obtidos ultrapassaram o
valor de 0.70 em todas as escalas. Varios autores (e.g., George & Mallery
(2003)) argumentam que este valor constitui o limiar da aceitabilidade da
fiabilidade de um instrumento.

Para identificar os grupos de alunos, em funcao dos seus niveis de
desempenho, nos diferentes dominios (NO, GM e OTD), efetuou-se uma
analise de clusters que se trata de um método que permite extrair grupos
homogéneos — de variaveis ou de individuos — dentro de conjuntos marcados
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pela heterogeneidade (Maroco, 2014). Tal analise foi apenas efetuada por
intermédio dos dados obtidos para os alunos do 4° ano, dada a auséncia de
informacao, relativamente aos dominios GM e OTD, dos alunos do 5° e 6°
anos.

De forma a proceder a extracao dos clusters, recorreu-se ao método k-
means, considerando como variaveis as escalas NO, GM e OTD referentes aos
4 anos de escolaridade (nivel de competéncia na realizacao dos exercicios).
Apbs a andlise de varias hipoOteses, optou-se pela extracdo de trés
agrupamentos, por permitir uma melhor discriminacio entre os clusters e
para aferir a sua compatibilidade com a classificacdo dos docentes nos grupos
na média, acima e abaixo da média. Por forma a facilitar a percecdo dos
grupos, por nivel de desempenho, sdo apresentadas, na Figura 4, as médias
dos clusters, nas variaveis consideradas, verificando-se que os individuos
agrupados no cluster 1 (n=12), 2 (n=7) e 3 (n=5) tracam um gradativo
decrescente, como expectavel, no que se refere ao nivel de desempenho ao
longo dos diferentes anos de escolaridade. Observa-se que os elementos do
cluster 1 dominam as competéncias ao longo dos quatro anos,
independentemente do dominio, por oposicao aos que compdem o cluster 3,
onde se verifica que apenas dominam, maioritariamente, as competéncias
relativas aos dois primeiros anos de escolaridade.

100 -
75 1
50 - m cluster1
B cluster2
25 Oclustery
o -

$Ox$0@$0fbéob‘ Cﬁ\\, Cﬁ@‘} Cﬁ\‘b @\b& O&\ O&Q/ Q&’rb O&D&
Figura 4 Clusterizacdo dos resultados dos alunos do 4° ano
Em estilo de uma analise analoga aos procedimentos usados para o
estudo da validade de critério — i.e., a questao de se saber até que ponto os
resultados de determinada prova se correlacionam com uma medida critério

(Mar6co, 2014) - pretendeu-se verificar a sobreponilibilidade dos
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agrupamentos criados, segundo a distribuicao do seu desempenho, a partir do
preenchimento da Checklist, com aqueles definidos com base na resposta da
docente (na média, acima e abaixo da média) (vd. Tabela 7).

k-means

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Método alternativo P P P

n=12 n="7 n=5
Aluno abaixo da média 0] 1 5
Aluno na média 4 6 0]
Aluno acima da média 8 0 0]

Tabela 7 Classificacdo obtida pelos métodos de analise k-means (solugéo inicial) e a classificacdo
na média, abaixo e acima da média atribuida pelos docentes (método alternativo).

Efetuada a comparacdo entre as solugdes apuradas por ambos os
procedimentos, verificou-se que 79.17% dos elementos da amostra foram
classificados no mesmo grupo, o que nos leva a concluir que a Checklist
permite agrupar os alunos segundo o seu desempenho.

4.1.2  Resposta ao Objetivo 2 — valor preditivo do
instrumento sobre a necessidade de
intervencao

Com os dados recolhidos a partir do preenchimento da Checklist, feito pela
amostra 2 de docentes para os alunos com nivel de desempenho abaixo da
média, efetuou-se uma comparacao de médias entre os resultados obtidos, por
competéncia, tendo por referéncia o ano de escolaridade do aluno (vd.
Apéndice F). Tal andlise procurou avaliar a capacidade do instrumento na
identificacdo das competéncias onde os alunos apresentam mais dificuldades.

Na Tabela 8 encontram-se indicadas, por dominio e por ano de
escolaridade, as trés competéncias (por ordem crescente) onde se registou

uma menor percentagem de exercicios corretamente resolvidos.
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Dom 4° ano 5% ano 6° ano
NO | 3.8Compreender o | 5.5Utilizar o algoritmo | 6.10rdenar nameros
algoritmo da | da divisdo inteira para | racionais nao negativos
subtracao. obter aproximacoes na | representados sob a forma
4.3Representar forma de dizima de | de fracdo com denominador
fracbes na  reta | quocientes de nimeros | diferente por ordem
numeérica. naturais. crescente ou decrescente.
3.5Compreender a | 5.8Compreender o | 5.6Converter dizimas finitas
relacdo entre divisdo | algoritmo da divisdo | para fracoes decimais e vice-
exata e multiplicacdo. | inteira. versa.
5.6Converter dizimas | 6.3Dividir nimeros racionais
para fracoes decimais e | nao negativos representados
vice-versa. na forma de fragao.
GM | 4.5 Aplicar a féormula | 5.31dentificar retas | 6.6Reconhecer e aplicar a
da 4rea do retdngulo | concorrentes desigualdade triangular.
e do quadrado. (perpendiculares e | 6.11dentificar angulos
4.1Efetuar conversoes | obliquas) e paralelas. complementares e
de medidas de tempo. | 2.3Distinguir circulo | suplementares.
4.4Determinar uma | de circunferéncia. 6.5Estabelecer relacoes entre
area em unidades | 5.1Distinguir 4angulos | lados e angulos num
quadradas. convexos de concavos. | tridngulo ou em tridngulos
iguais.
OTD | 4.1Determinar a | Nao ha dados | 6.2Marcar  pontos num
frequéncia absoluta. | suficientes. referencial cartesiano

4.2Identificar a moda
de um conjunto de
dados.

3.2Compreender a
representacgao de
dados sob a forma de
diagramas de Venn e

Carroll.

ortogonal e monométrico e
identificar as coordenadas de
um ponto.
6.1Distinguir abcissa,
ordenada e coordenadas de
um ponto.
6.4Calcular a média
aritmética de um conjunto

de dados.

Tabela 8 Resumo das trés competéncias onde os alunos, com nivel de desempenho abaixo da
média, apresentam menor percentagem de exercicios resolvidos (por dominio e por ano de
escolaridade)
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5. ANALISE DE RESULTADOS

Os resultados obtidos permitiram dar resposta aos dois objetivos definidos
para esta fase do estudo, pelo que serao discutidos os resultados face aos
mesmos.

Dado o primeiro objetivo se ter centrado na construciao do instrumento,
comecou por ser avaliada a sua fiabilidade, por intermédio dos valores dos
coeficientes de alfa de Cronbach determinados. Tendo-se obtido valores
superiores ao valor de referéncia (0.7), pode-se confirmar a sua fiabilidade.

No entanto, com base nos dados recolhidos pelo preenchimento das
Checklists, nao foi possivel determinar os niveis de desempenho de todos os
alunos da amostra, derivado da falta de dados relativamente aos dominios GM
e OTD, para os alunos do 5° e 6° anos. Tal incompatibilidade derivou do facto
do preenchimento da versao final da Checklist ter ocorrido até ao final do més
de fevereiro, sendo que até esta altura, os contetidos relativos a estes dominios
nao tinham sido abordados em sala de aula. De referir que, no inicio do ano
letivo, as docentes realizaram um teste de avaliacao diagnostica, de caracter
obrigatorio, que contemplava as competéncias de cada dominio que
consideravam ser fundamentais que o aluno ja tivesse adquirido para ser capaz
de compreender os novos contetidos. Foi, assim, sugerido que as docentes
procedessem ao preenchimento das Checklists tendo por referéncia os
resultados obtidos a partir desse teste, no entanto, consideram que, dado a sua
natureza, este nem sempre espelha o real conhecimento do aluno. Tal revela
que, as docentes partem, muitas vezes, para o ensino de novas competéncias
sem ter acesso a linha de base de cada aluno, assim como da respetiva turma,
contrariando um dos pressupostos fundamentais em que assenta o modelo
RtI, assim como a construcao da Checklist, isto é, avaliacdo das necessidades
atuais de cada aluno para ser possivel atuar o mais precocemente possivel
(Fuchs & Fuchs, 2006; Lembke, Hampton, & Beyers, 2012), assim como
possibilitar que os docentes distribuam os alunos dentro da mesma turma por
grupos de desempenho e planifiquem as suas aulas, explorando as estratégias
mais adequadas para cada grupo.

Apesar das docentes do 5° e 6° anos da amostra 2, ndao terem preenchido a
Checklist na sua totalidade, devido aos aspetos ja referidos, salientam que se
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trata de um instrumento util e de facil aplicacdo. Reconhecem, ainda, uma
transversalidade ao nivel das competéncias consideradas, avaliando-as como
determinantes para que o aluno seja bem-sucedido a disciplina de Matemética.
Além disso, salientam que a falta de conhecimento sobre as aprendizagens
prévias do aluno prejudica a forma como posteriormente terao de colmatar as
dificuldades que vao surgindo com a abordagem de novos contetdos, uma vez
que, dada a extensdo do atual PMEB, por vezes, nem sempre é ficil, ja no
decorrer do ano letivo, tentar primeiro avaliar os conhecimentos prévios de
cada aluno para depois planificar as aulas de acordo com tais conhecimentos.
Mas, se tal avaliacao fosse transmitida ao docente no inicio do ano letivo ser-
lhe-ia dada oportunidade de intervir de uma forma mais atempada e de
conduzir o aluno em aprendizagens mais significativas.

Centrando, agora, a discussdo dos resultados na anélise dos dados
recolhidos junto da docente A, do 4° ano, dado o instrumento ter sido
preenchido para todos os alunos da turma e para todos os dominios, foi
possivel efetuar uma clusterizacdo dos dados. Deste modo, os alunos foram
agrupados segundo os seus niveis de desempenho, tendo sido posteriormente
cruzada esta informacao com os dados fornecidos pela docente relativamente a
turma. Com a anélise realizada foram identificados trés clusters, sendo o
terceiro constituido por 5 alunos “abaixo da média”. Comparando com os
registos da docente desta turma, ela identifica sete alunos com dificuldades
especificas de aprendizagem ao nivel dos contetidos matemaéticos, apesar de
dois dos sete alunos se encontrarem na borderline entre o abaixo da média e
na média. Verificou-se, na globalidade, uma concordancia em cerca de 79.17%,
entre os niveis identificados a partir do preenchimento da Checklist e os
identificados pela docente.

Para dar resposta ao segundo objetivo delineado para este estudo, foram
identificadas as competéncias onde todos os alunos da amostra, com nivel de
desempenho abaixo da média, apresentavam mais dificuldades (neste estudo
correspondente a uma menor percentagem de exercicios corretamente
resolvidos). Para tal foi realizada uma comparacao entre as médias, por
dominio, dos resultados obtidos para os trés anos de escolaridade
considerados. Mais uma vez, a auséncia de informacao suficiente para os
dominios GM e OTD, conduziram a que esta anilise se centrasse
maioritariamente no dominio NO, onde as competéncias identificadas se
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focam num mesmo contetido: nimeros racionais. Sendo assim, tendo por base
os resultados obtidos, a planificacio de uma intervencdo ao nivel das
dificuldades identificadas centrar-se-ia na aprendizagem das competéncias
relacionadas com os niimeros racionais.

De referir que, analisando os resultados obtidos para os alunos
identificados como tendo o apoio dos servigos de educaciao especial, as
competéncias do dominio NO as quais correspondem menor percentagem de
exercicios corretamente resolvidos (igual ou inferior a 35%), centram-se na
manipulacdo de fracoes e na divisdo, que correspondem a competéncias
relacionadas com os nimeros racionais.

Em suma, o instrumento mostrou-se preditivo na identificacado das
competéncias, do 1° ao 6° anos, onde os alunos tém mais dificuldades,
possibilitando o delineamento de uma intervencao sistematizada tendo por
referéncia a linha de base assim definida.
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CAPITULO II1 — DELINEAMENTO E APLICACAO DE
UMA INTERVENCAO NA OTICA DO MODELO RTI

1. INTRODUCAO

Recuperando os pressupostos elencados no capitulo 1 relativamente ao
modelo Rtl, estes salientam a importancia e as vantagens da realizacdo de uma
intervencao sistematica, que experiencia ajustes intencionais e continuados
num dado periodo de tempo estipulado, com o objetivo de corresponder as
necessidades individuais de cada aluno (Fox, Carta, Strain, Dunlap, &
Hemmeter, 2009). Deste modo, é assim criada a possibilidade de ser realizada
uma intervencao de forma atempada em vez de se esperar que o aluno falhe.
Por intermédio de intervengOes rigorosas e monitorizacao sisteméatica do
progresso dos alunos desde o inicio do seu percurso escolar, procura-se
inverter o processo e conduzir a que se tornem proficientes. Na auséncia de
uma intervencao precoce, o pequeno gap que o docente verificou existir nos
primeiros anos de escolaridade vai aumentando, podendo vir a consistir uma
barreira ao sucesso do aluno em anos de escolaridade mais avancados. No
entanto, para este tipo de intervencdes serem bem-sucedidas é fundamental
que se atue assim que se verifique a existéncia desse gap e nao apenas quando
for atribuido um “rétulo” ao aluno (O'Meara, 2012).

Até aos anos 90, do século XX, o apoio adicional era apenas fornecido apo6s
o aluno ser elegivel para os servicos de educacao especial tendo de encaixar
num determinado perfil: alunos com baixo QI e/ou com défices considerados
significativos a nivel comportamental/emocional. Por oposicao, a aplicagio
dos pressupostos elencados pelo modelo RtlI, assegura que todos os alunos
recebem o apoio e/ou servicos considerados necessarios para promover a sua
aprendizagem; i.e., o modelo RtI conduz a uma passagem do modelo “esperar
até que o alune falhe” (o que ha de errado com o aluno?) para um modelo
responsivo e proactivo (que apoio pode ser dado ao aluno para melhorar o seu
desempenho?) (O'Meara, 2012).
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Nesta linha de atuacio, e considerando os resultados obtidos na primeira
parte do estudo, por aplicacdo da Checklist, foram identificadas competéncias
fundamentais da disciplina de Matematica onde os alunos, com nivel de
desempenho “abaixo da média” (relativamente a média dos resultados da
turma), revelam ter mais dificuldades e que estdo a comprometer a
aprendizagem de conteidos mais complexos. Verificou-se que tais
competéncias se centram num mesmo conteudo: os nimeros racionais.

As dificuldades que surgem na aprendizagem dos numeros racionais
derivam essencialmente das diferentes representacoes que lhes estao
associadas, assim como das conexdes que tém de ser estabelecidas entre elas.
Associado ao conceito de ntimero racional existem cinco representacoes a ter
em consideracdo: parte-todo, medida, quociente, razao ou operador (Santos,
2005). Estudos (Baturo, 2004; Charalambous & Pitta-Pantazi, 2006; Lamon,
2007) demonstram que apesar da aprendizagem do significado parte-todo -
que corresponde a representacdo mais trabalhada em sala de aula - ser uma
condicdo necessaria, ndo se revela como suficiente para os alunos serem
capazes de compreender a nocao de fracao. Além disso, os niimeros racionais,
como qualquer conjunto, contemplam ainda diferentes propriedades que
também tém de ser consideradas no processo de ensino-aprendizagem,
nomeadamente: i) raciocinio multiplicativo; ii) densidade e valor de posicao;
iii) concetualizacao de unidade; iv) particao; v) equivaléncia e ordenacao; e vi)
estruturas comuns para adicionar ou subtrair (Martinie, 2007; Wheeldon,
2008).

Verifica-se que também ¢é ao nivel da concetualizacdo referida que os alunos
comecam a manifestar dificuldades na aprendizagem dos niimeros racionais,
uma vez que tentam transpor o que aprenderam sobre o conjunto dos niimeros
inteiros para esse conjunto. Por exemplo, os alunos necessitam de
compreender que, ao contrario do que se verifica para os inteiros, entre dois
numeros racionais é sempre possivel encontrar outro racional (Martinie,
2007). Outra dificuldade muito comum que surge nos alunos aquando o
trabalho com estas propriedades corresponde a comparacao de fracoes — por
exemplo: ao compararem as fracoes 3/7 e 1/2, alguns alunos assumem
incorretamente que 3/7 > 1/2 dado que trés e sete sio maiores do que um e
dois (Wheeldon, 2008). Para ajudar os alunos a fazerem este tipo de
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comparacoes, o docente podera incentiva-los a, primeiramente, localizarem
cada fracao numa reta numérica (Post, Wachsmuth, Lesh, & Behr, 1985).

Apesar de todo o processo de desenvolvimento do conceito de ntimero
racional poder ser considerado complexo e moroso, é importante dispensar
tempo suficiente no trabalho com as diferentes representacoes e respetivas
conexoes (Behr & Post, 1992; Behr, Post, Silver, & Mierkiewicz, 1980;
Charalambous & Pitta-Pantazi, 2006).

Os modelos podem aqui, assumir um papel revelante, dado permitirem a
representacao grafica dos ntimeros racionais (Middleton et al., 1998 citado por
Ventura, 2013), facilitando a compreensao e interpretacao destes,
principalmente quando incluidos em contexto situacdo — problema (Ventura,
2013). Um desses modelos, o do “diagrama em barra”, possibilita a
simultaneidade das diferentes representacoes (Galen et al., 2008 citado
Ventura, 2013), tratando-se de um modelo extensivel ao recurso de materiais
manipulaveis, tais como tiras de papel e réguas, como representacdo das
barras. Além disso, com este modelo, h4 a possibilidade dos alunos o
compreenderem, numa primeira instancia, recorrendo a objetos do seu
quotidiano (e.g. barras de chocolate) (Middleton et al., 1998 citado por
Ventura, 2013). Dado a “barra” poder ser utilizada como auxilio a resolucao de
problemas em diferentes contextos, contribui também para que os alunos
consigam transpor mais facilmente o seu conhecimento para diferentes
situacoes (Middleton et al., 1998; Heuvel-Panhuizen, 2003 citado por Ventura,
2013).

Segundo Gray e Doritou (2008), outro modelo também trabalhado em sala
de aula, o da “reta numérica”, corresponde a “uma representacao Matematica
sofisticada caracterizada como uma metafora do sistema numérico” (p. 80).
Este modelo possibilita o intercambio entre a representacdo geométrica e a
representacao algébrica (Diezmann & Lowrie, 2007; Gagatsis & Elia, 2004;
Ventura, 2013), ajudando os alunos a comprovar o seu raciocinio (Martins,
2007 citado por Ventura, 2013).

Os modelos da “reta numérica” e do “diagrama em barra” foram, assim, os
escolhidos para serem trabalhados durante a implementacao do programa de
intervencao, delineado segundo a o6tica do nivel 2 do modelo Rtl, que sera
descrito nas proximas seccoes deste capitulo, e que teve em consideracao as
seguintes competéncias especificas relativamente a competéncia geral
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“representar fracoes na reta numérica” (identificada na Checklist pelo cédigo
NO4.3):
e Competéncia 1: Representar fracoes inferiores a unidade num
diagrama em barra e vice-versa.
e Competéncia 2: Representar fragoes inferiores a unidade numa reta
numérica dada a escala.
e Competéncia 3: Representar fracoes inferiores a unidade numa reta
numeérica, indicando a menor divisao de escala.
e Competéncia 4: Representar por uma fracdo (inferior a unidade)
pontos assinalados na reta numérica.
e Competéncia 5: Resolver problemas envolvendo fragoes.
Sendo assim, e especificamente para esta fase do estudo, foi delineado o
seguinte objetivo: examinar o efeito de intervenc¢oes planeadas com base na
avaliacao diagnostica da Checklist.

2. PARTICIPANTES

Os participantes foram selecionados a partir dos resultados obtidos por
intermédio do preenchimento da Checklist pela docente A, descritos no
capitulo anterior, para todos os alunos da turma. Desta andlise foram
selecionados, primeiramente, cinco alunos com nivel de desempenho abaixo
da média. Confrontando com os registos da docente e com os resultados da
comparacao de médias efetuada, relativamente ao dominio NO, foram ainda
selecionados dois alunos como estando na borderline entre o nivel de
desempenho abaixo e na média.

Sendo assim, foi constituida uma amostra de 7 alunos, todos com 10 anos
na altura do preenchimento da Checklist. Na Tabela 9, encontra-se a
caracterizacao realizada de cada aluno tendo por referéncia a média da
percentagem de exercicios corretamente resolvidos por dominio e por ano de
escolaridade, de acordo com as Checklists preenchidas pela docente. De referir
que, nesta tabela, foi igualmente considerada a média dos resultados obtidos
por todos os alunos da turma, que conduziu a determinacido do nivel de
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desempenho de cada aluno do grupo de intervencao. Verifica-se que a partir
do 3° ano, a diferenca entre as percentagens comeca a ser significativa,
independentemente do dominio considerado.
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3. PROCEDIMENTOS

Para dar seguimento a esta fase do estudo, uma vez que a intervencao foi
desenvolvida na turma do 4° ano da docente A, foi igualmente pedida
autorizacao ao Diretor do Agrupamento da respetiva Escola (vd. Anexo A) para
a participacdo dos alunos na investigacao e consequente recolha de dados,
através da observacao participante da investigadora, assim como dos
documentos escritos pelos alunos. Nesta autorizacao ficou explicita a
salvaguarda do anonimato de todos os participantes, bem como a
confidencialidade relativamente a informacao recolhida.

Dado o preenchimento das Checklists, pela docente, ter terminado no final
do més de fevereiro, a intervencao foi planeada no sentido de ser iniciada no
principio do més de marco e terminar aquando a realizacio do Exame
Nacional do 4° ano, ou seja, no final do més de maio. Ao todo, foram
contabilizadas 11 semanas, pelo que a intervencao foi planificada considerando
20 sessoOes, um pré-teste e um pos-teste. As sessoes foram agendadas de forma
a serem realizadas duas vezes por semana, no intervalo da manha ou da hora
de almoco, com duracao de 10 a 15 minutos.

Para além do pré e do pos-teste, foi necessario introduzir duas sessoes de
avaliacdo intermédia (checkpoints) com o objetivo de, em conjunto com a
docente, ser avaliado o progresso de cada aluno, assim como determinar se as
estratégias aplicadas estavam a ser as mais adequadas.

A recolha dos dados, para a monitorizacdo e avaliacao dos alunos ao longo
da intervencao, decorreu por intermédio de diferentes fontes (vd. Tabela 10),
no sentido de ser possivel obter conclusdes as mais fidedignas possiveis, tal
como defendem varios autores (Cobb, Stephan, McClain, & Gravemeijer, 2001;
Molina, Castro, & Castro, 2007). Os métodos utilizados foram: a observacao
participante, as conversas informais com os alunos e a recolha documental.
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Método de Fonte de Momento de

Recolha Recolha Recolha
Observaciio Aulas.~ TO(?as as aulas ?nde decorreram as sessoes.
e ReuniGes com a Apds cada sessao.
docente
Conversas Alunos Purante a realizacdo de cada sessdo e ap.(’)s a
informais intervencao, como feedback ao trabalho realizado
ao longo de todas as sessoes.
Teste inicial Antes da intervencao.
Recolha Producées dos R'esolu(;ﬁo das.tafefas proPostas em cada s,essﬁo;
documental alunos Fichas de Avaliacao Sumativa do 2° e 3° periodos;
e registos de Avaliacdo Formativa.
Teste final Depois da intervencao.

Tabela 10 Métodos, Fontes e Momentos de recolha de dados

Comecando pela observacao participante, que se trata de uma técnica da
investigacao qualitativa, esta permite aceder a informacao que nao se encontra
disponivel por intermédio de outros métodos (Creswell, 2003), para além de
tornar possivel que o investigador tenha “um contacto pessoal e proximo com
o fendbmeno que estd a investigar” (Ventura, 2013, p. 131). Neste sentido, ao
longo do periodo em que decorreu a intervencio, foram observadas as aulas, a
par de um acompanhamento mais proximo dos alunos que constituiram o
grupo selecionado, por forma a obter informacoes que complementasse os
dados recolhidos durante a intervencdo. Com esse objetivo, recolheram-se
notas escritas das aulas sobre os aspetos mais importantes relativamente a
resolucdo dos exercicios e tarefas relacionados com o tema dos nameros
racionais, de forma a estabelecer um paralelismo sobre o trabalho efetuado
pelos alunos durante as sessoes e as aulas.

Em relacdo as conversas informais com os alunos, que decorreram no final
de cada sessdo, estas permitiram obter um feedback dos mesmos
relativamente ao trabalho que estava a ser realizado, assim como compreender
se os alunos sentiam que estavam a progredir na disciplina de Matematica.
Aquando a realizacdo do pos-teste, a investigadora conversou de forma
independente com cada aluno, para perceber como cada um avaliou toda a
experiéncia, e de que forma contribuiu para a sua aprendizagem.

Por fim, relativamente a recolha documental, para além das tarefas
resolvidas pelos alunos em cada sessiao, também se considerou o pré-teste
(realizado a 3 de marco de 2015) e o pbs-teste (realizado a 29 de maio de 2015)
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realizados. Ambos os testes seguiram a mesma estrutura das tarefas propostas
ao longo da intervencao, que podem ser consultadas no Apéndice K.

As tarefas e testes foram avaliados segundo duas escalas: tempo que cada
aluno demorou a resolver com sucesso cada tarefa, assim como o nivel de
apoio que necessitaram para a sua concretizacao, tendo por referéncia a Escala
de Intensidade de Apoios para Criangas (SIS-C): 0 - nenhum; 1-
monitorizacdo; 2 — pistas verbais ou gestuais; 3 — ajuda fisica parcial; 4 —
ajuda fisica total (Thompson et al., 2012). A escolha destas escalas permitiu
um acompanhamento individualizado, assim como a monitorizacdo da
evolucdo e desempenho do aluno, sessdao a sessdao (vd. Apéndice I). Tais
atributos vém realcar e validar as preconizadas pelo modelo RtI, tal como
apresentado no inicio deste capitulo.

No final de cada sessdo era discutido com a docente (ver calendarizacao no
Apéndice G), a avaliacado feita de cada aluno, assim como a adequacao das
estratégias e estrutura das tarefas, dai estas terem sido construidas sessio a
sessao (vd. Apéndice H).

De referir que, para efeitos de analise estatistica, os dados utilizados
corresponderam aos do pré e do pos-teste, assim como dos obtidos nos dois
checkpoints considerados dado terem sido efetuadas alteracGes ao nivel das
estratégias utilizadas. O Checkpoint 1 (CK1) decorreu na sessao 7 e o
Checkpoint 2 (CK2) decorreu na sessao 16. Na Tabela 11 encontram-se
sumariadas as alteracOes mais significativas (vd. Apéndice H para uma
descricao mais pormenorizada das alteragoes efetuadas).
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Sessoes

Observacoes / Estratégias

2a6

- os alunos sdo dispostos numa mesma mesa;

- é apresentada a tarefa aos alunos e explicado o que se pretende em cada
exercicio;

- as davidas sao esclarecidas para todo o grupo;

- a investigadora, com a ajuda da docente, corrige individualmente cada
tarefa, sendo dado o feedback e orientacoes necessarias para o aluno a
concluir com sucesso: oralmente é explicado o que esta errado e qual o
passo a seguir para resolver corretamente o exercicio; caso o aluno
continue a manifestar dificuldades, é explicado diretamente no papel como

o fazer.

(CK1)

- os alunos manifestaram muitas dificuldades na representagao de fracoes
na reta numérica, ndo conseguindo estabelecer a relacdo pretendida entre
as duas representacoes, dos nimeros racionais, trabalhadas;

- os alunos nao revelam ser capazes de transferir o conhecimento
aprendido durante as sessbes, para a resolucao de exercicios e problemas

analogos em sala de aula.

- segmentar o problema;

- salientar a negrito as partes principais do problema;

- para os alunos que mantiveram o nivel 3 de apoio: incluir na prépria
tarefa as linhas orientadoras da estratégia que se pretende que apliquem e
indicacao de como devem estruturar a resposta;

- fornecer maioritariamente pistas verbais (evitar escrever na propria
tarefa do aluno; dar tempo para o aluno aplicar as pistas fornecidas);

- aumentar o tempo de cada sessdo (passar de 10/15 minutos para 30/35

minutos).

16
(CK2)

- dado constatar-se um gap, tanto em relacao ao tempo como ao nivel de
apoio, dentro do grupo, tal foi analisado (recorrendo igualmente aos
resultados do preenchimento da Checklist) e verificou-se que, quatro dos
sete alunos, apresentavam dificuldades ao nivel da compreensdo dos
algoritmos da subtracio e da divisao;

- dificuldade em compreender que a estratégia aplicada para o tipo de
problemas apesentado, pode ser transferida para outro tipo de problemas,

de estrutura semelhante.

Tabela 11 Alteracgdes estruturais e estratégicas por sessao
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Continuacgdo da Tabela 11

17a21 - inclusdo de um exercicio para aplicacdo do algoritmo da subtracao e da

divisao (por um algarismo); no caso dos alunos de nivel de apoio 2 ou 3

seria apresentado um reforco visual, para o algoritmo da subtracdo, com o

objetivo de relembrar a estratégia ensinada (“empréstimo”);

- para a resolucdo do problema, para além das estratégias ja indicadas,

acrescentaram-se:

e diversificar o tipo de problemas, i.e., variar entre a manipulacido de
dinheiro e quantidades;

e reduzir o nimero de pistas verbais (aumentar o reforco positivo,
incentivar o aluno a aplicar sozinho a estratégia e a resolver com
sucesso a tarefa);

e indicar, na propria tarefa, o tempo que o aluno achou que a demorou a
resolvé-la, com sucesso (estratégia direcionada para a organizacio

espacio — temporal).

Relativamente as competéncias identificadas e trabalhadas ao longo da
intervencao, salienta-se que apoOs a realizacdo das primeiras seis sessoes
considerou-se necessario fazer um trabalho mais aprofundado e sistematizado
com a representacao das fragoes no diagrama em barra dado constituir um
apoio na resolugdo dos problemas. Sendo assim, a representacao das fragoes
na reta numérica passou para segundo plano e passou a ser contemplada
apenas no primeiro exercicio, de forma a ser estabelecida uma conexao entre
esta e a representacdo das fracbes no diagrama em barra, pelo que, para
avaliacdo do desempenho dos alunos do pré para o pos-teste, foram excluidas
as competéncias 3 e 4, relacionadas com a representacido das fracoes na reta
numérica. Por oposicao, considerou-se necessario, tal como explicitado na
Tabela 11, acrescentar mais duas competéncias gerais, por referéncia a
Checklist:

e Compreender o algoritmo da subtracao (NO3.8);

e Realizar a divisao inteira por métodos informais (NO4.7).

De referir que, para além de ser avaliado o tempo que cada aluno demorou
a resolver com sucesso cada tarefa e o nivel de apoio necessario para o fazer,
foram estabelecidos niveis que se esperava que cada aluno do grupo atingisse,
tal como apresentado no Apéndice J.
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Pretendeu-se, deste modo, avaliar a evolucao de cada aluno na aquisicao
das competéncias trabalhadas ao longo da intervencao e perceber se, do pré
para o pOs-teste, tinham conseguido atingir os niveis esperados.

4. RESULTADOS

O pré-teste foi aplicado individualmente aos alunos selecionados a partir da
analise dos resultados do preenchimento da Checklist (apresentada no
Capitulo 2 deste estudo). Com a realizacao deste teste pretendeu-se definir a
linha de base dos alunos (de acordo com as competéncias definidas e
apresentadas no quadro do Apéndice J), assim como quantificar a
discrepancia do desempenho de cada um relativamente ao melhor aluno da
turma.

Para efeitos de monitorizacdo do progresso dos alunos foi recolhido o
tempo que cada aluno demorou a resolver o pré-teste, com sucesso, assim
como o nivel de apoio necessario para tal. De referir que, para efeitos de
analise estatistica, os dados relativamente ao tempo e nivel de apoio do melhor
aluno da turma, foram recolhidos pela docente, apés a realizacao de cada
sessdo. Para tal, a docente projetava a tarefa em sala de aula, para os restantes
alunos, fora do grupo de intervencdo, também a poderem a resolver, e deste
modo, recolher o tempo/nivel de apoio relativamente ao melhor aluno.

Com a realizacdo do pré-teste pretendeu-se igualmente observar as
estratégias utilizadas pelos alunos para resolverem os exercicios propostos de
forma a avaliar como estas poderiam ser aproveitadas para serem trabalhadas
ao longo das sessoes de intervencao. Todos os alunos do grupo demoraram 20
minutos a completar o pré-teste, constatando-se a necessidade de um apoio
suplementar, com incidéncia na explicacao da estratégia a utilizar (nivel 3),
enquanto que o melhor aluno necessitaria apenas de ser monitorizado (nivel
1). Em relacdo ao tempo que necessitaram para resolver o pré-teste, ha uma
discrepancia em cerca de 50% em relacao ao melhor aluno.

Seguindo a mesma linha de monitorizacdao do progresso dos sete alunos,
foram recolhidos os resultados obtidos ao nivel dos dois checkpoints com o
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objetivo de avaliar se as estratégias aplicadas até entdo estavam a ser

adequadas para todos os elementos do grupo, assim como avaliar a

discrepancia de cada um relativamente a linha de base considerada,

correspondente aos valores determinados para o melhor aluno. Tais valores

foram identificados nos graficos que se seguem por MA.

B Prateste nCEKa

Nivel de apoio

A B C D E F G MA
Alunos

Figura 5 Comparacio do tempo que cada
aluno demorou a resolver com sucesso a
tarefa do pré-teste para o CK1

4

A B C D E

Alunos
Figura 6 Comparacao do nivel de apoio que
cada aluno necessitou para resolver com
sucesso a tarefa do pré-teste para o CK1

F G MA

Em relagdo aos dados recolhidos no CKi, verificou-se que os alunos C, Ee G

melhoraram o seu desempenho, em termos do nivel de apoio necessario para

resolver a tarefa com sucesso (vd. Figura 6). No entanto, em relacdo ao tempo

para resolver a tarefa, verificou-se que os alunos A, D e F precisaram de mais

de 20 minutos para o fazerem com sucesso (vd. Figura 5).

mCE1 mCE2
30 A 4
25 -
g3
20 - 15
oy
[a+]
15 7 3 2
o)
4 N
10 Z
5 -
o - 0

A B C D E F G MA

Alunos
Figura 7 Comparacio do tempo que cada
aluno demorou a resolver com sucesso a
tarefa CK1 para o CK2

A B C D E F G MA
Alunos

Figura 8 Comparacdo do nivel de apoio que
cada aluno necessitou para resolver com
sucesso a tarefa CK1 para o CK2
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De um Checkpoint para outro, em relacdo ao tempo necessario para
resolverem com sucesso a tarefa (vd. Figura 7) verificou-se uma melhoria
significativa do desempenho de todos os alunos, destacando-se que os alunos
B, C e E precisaram de menos tempo que o melhor aluno. Relativamente ao
nivel de apoio, observa-se que os alunos A, E e G mantiveram no mesmo nivel

(vd. Figura 8).
mPréteste mPas-teste

20 7
4
15 1
o q -
3
&
10 A
g2
o)
2
57 Z 1
0 - 0 -
A B CDZE F G MA A B C D E F G MA
Alunos Alunos
Figura 9 Comparacio do tempo que cada Figura 10 Comparagao do nivel de apoio
aluno demorou a resolver com sucesso a que cada aluno necessitou para resolver a
tarefa do pré para o pos-teste tarefa com sucesso do pré para o pos-teste

Apoés a realizacdo das 20 sessoes foi efetuado um pos-teste avaliando as
competéncias trabalhadas ao longo da intervencao. Constata-te que todos os
alunos do grupo de intervencdo diminuiram o tempo que demoravam a
resolver a tarefa com sucesso, sendo essa diferenca mais consideravel para
cinco dos sete alunos (vd. Figura 9). Relativamente ao nivel de apoio
necessario para resolverem a tarefa com sucesso, observa-se, na Figura 10, que
os alunos A, E e F mantiveram o nivel de apoio (3), isto é, continuaram a
precisar que lhes fossem explicitadas as estratégias relativas a resolucao dos
problemas envolvendo a manipulacao de fragoes.

Com o objetivo de verificar a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas da distribuicao dos tempos entre o pré e o pds-teste, assim como
entre os checkpoints, foi introduzida, no SPSS Statistics, a matriz com os
dados recolhidos. Dada a amostra ser de reduzida dimensao optou-se pelo
teste de Shapiro-Wilk para avaliar a normalidade dos valores. A um nivel de
significancia de a = 0.05, verifica-se que nao se pode assumir que a
distribuicao dos tempos seja Normal. Sendo assim, a significancia dos tempos
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foi avaliada recorrendo ao teste nao paramétrico de Friedman. Da realizacao
deste teste obteve-se os seguintes outputs (vd. Tabelas 12 e 13):

Ranks Test Statistics

Mean Rank N 7
Tempo sessao 1 3.21 Chi-Square 17.149

Tempo sessao 7 3.71 Df 3
Tempo sessao 16 1.36 Asymp. Sig. 0.001
Tempos sessao 22 1.71 Exact Sig. 0.000

Point Probability 0.000

a. Friedman Test

Tabela 12 Anélise dos tempos das Tabela 13 Teste de Friedman — tempo
sessoes das sessoes

Sendo o p — value = 0.016 < @ = 0.05 pode-se concluir que ocorreu uma
alteracao significativa nos tempos analisados.

Para identificar os momentos em que a distribuicao do nivel de apoio variou
significativamente, procedeu-se a comparacao multipla de médias de ordens
como descrito em Mardco (2014), tendo-se verificado alteracoes
estatisticamente significativas entre os 4 momentos considerados: pré-teste,
CK1, CK2 e pos-teste (y2(3) = 0.453;p — value assintético = 0.024;n = 7).
Tendo em consideracdo que a variavel dependente — nivel de apoio — é medida
numa escala ordinal, recorreu-se ainda ao Teste de Wilcoxon para uma
mediana, para amostras emparelhadas, para avaliar a significancia da
diferenca entre os niveis de apoio atribuidos aos alunos no pré-teste com os
atribuidos no pods-teste, para um nivel de significancia a = 0.05. Observou-se
uma reducao significativa no nivel de apoio do momento do pré-teste (Me =
2.50) para o do pos-teste (Me=0; St =250;S" =0;Z=-1.890; pyg =
0,063 ;n = 7)(vd. Apéndice L).

Por fim, a partir dos resultados obtidos no poés-teste, foi igualmente
avaliado o desempenho de cada aluno em relacio a aquisicdo das
competéncias trabalhadas, tendo por referéncia os niveis esperados que
tinham sido delineados no inicio da intervencao (vd. Apéndice J). Os niveis
atribuidos, apds a intervencao, encontram-se sumariados na Tabela 14.
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Competéncia geral: Representar fracoes na reta numérica
(NO4.3)
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Tabela 14 Resumo dos niveis esperados apds a interveng¢ao

Tal como referido nos procedimentos, dado a partir da sessao 16 (CK2) ter
sido deixado de trabalhar as competéncias 3 e 4, tais ndo foram avaliadas no
final da intervencao, dai nao ter sido atribuido nenhum nivel esperado apos a
realizacao do pos-teste, tal como apresentado na Tabela 14.

5. DISCUSSAO DE RESULTADOS

Com base nos pressupostos enunciados pelo modelo Rtl, foi delineada a
intervencao descrita, cuja monitorizacao se centrou no tempo que cada aluno
demorou a resolver as tarefas propostas com sucesso, assim como no nivel de
apoio necessario para tal. Desta monitorizacao, foram obtidos os resultados
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descritos na seccdo anterior, tendo-se verificado, relativamente ao tempo,
diferencas estatisticamente significativas (p-value assintético= 0.016 < 0.05),
especialmente entre os dois checkpoints considerados. Este resultado derivou
de alteracoes realizadas ao nivel das estratégias aplicadas, apos a avaliacao do
CK1.

Inicialmente tinha sido planificado que cada sessao teria uma duragao de 10
a 15 minutos, no entanto, desde a sessao 77, foi necessario, para cinco dos sete
alunos, estender esse tempo até 30 minutos, de forma a dar-lhes oportunidade
para resolver toda a tarefa com sucesso e trabalhar as estratégias em causa.

Relativamente aos resultados obtidos no pré-teste e no CKi, verificou-se
que o aluno C melhorou o tempo para realizar a tarefa com sucesso, enquanto
que para os alunos A, D e F houve um aumento em 10 minutos. Em relacao ao
nivel de apoio, apenas a aluna F necessitou de mais apoio para resolver a
tarefa no CK1, comparativamente com o pré-teste, por oposicao aos alunos C,
E e G, que passaram do nivel 3 para o nivel 2. Perante estes resultados, foi
necessario avaliar as estratégias aplicadas, em conjunto com a docente, tendo
sido definidas as seguintes, que foram aplicadas nas sessdes posteriores ao
CK2: segmentar o problema por passos; apresentar a estratégia da
representacgao das fragdes no “diagrama em barra” na propria tarefa; e colocar
a negrito palavras do problema que orientavam o aluno na resolugao da tarefa
(vd. Apéndice H). De salientar, que o aluno C, do CK1 para o CK2, melhorou
significativamente o seu desempenho, demonstrando necessitar de menos
apoio para resolver a tarefa com sucesso.

Mais concretamente, da avaliacao realizada no CK2, dado as alunas A e F
ainda demorarem mais de 10 minutos a resolver a tarefa, considerou-se
necessario explorar, conjuntamente, outras duas competéncias, que também
tinham sido destacadas na anélise dos resultados obtidos aquando o
preenchimento da Checklist para os alunos com nivel de desempenho “abaixo
da média”, nomeadamente: “Compreender o algoritmo da subtracdo” (NO3.8)
e “Realizar a divisdo inteira por métodos informais” (NO4.7). Considerou-se,
ainda, necessario, a partir do CK2 distinguir as estratégias dentro do préprio
grupo dada a diferenca verificada ao nivel do apoio que necessitavam para
resolver a tarefa com sucesso. Para tal, subdividiu-se os sete alunos em dois
grupos, ja que cinco dos sete alunos necessitavam que estas aparecessem de
forma explicita ao longo da tarefa.
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De referir que, a partir do CK2, foi também pedido aos alunos que
estimassem o tempo que demoravam a resolver a tarefa, tendo-se verificado
que a percecao dos alunos se afastava claramente do tempo que na realidade
demoravam, i.e., observou-se que os alunos achavam que demoravam muito
menos tempo a resolver a tarefa. Esta analise, realizada em conjunto com os
alunos, contribuiu para que cinco dos sete alunos passassem a ser capazes de
gerir melhor o seu tempo. Esta foi uma consequéncia esperada da realizacao
desta intervencao, dado inicialmente se constatar que, relativamente aos
pares, havia um desfasamento de 50% no tempo que demoravam a resolver
com sucesso a tarefa. Tal verificou-se igualmente ao nivel dos resultados
obtidos nas Fichas de Avaliagdo Sumativas e Formativas, uma vez que
passaram a demorar menos tempo para as concretizar e obtiveram resultados
mais satisfatorios. Ou seja, relativamente a classificacado do desempenho global
de cada aluno do grupo de intervencao, este manifestou-se nao sbé ao nivel da
aquisicao de competéncias mas também em termos de gestao de tempo que
tinha vindo a afetar o seu desempenho e que contribuia para aumentar o gap
existente, em relacao aos pares.

Ja a andlise realizada do pré para o pds-teste permitiu verificar uma
reducao estatisticamente significativa em relacao ao nivel de apoio (segundo o
Teste de Wilcoxon). No entanto, analisando individualmente o progresso dos
alunos do grupo de intervencado verificou-se que essa reducdo nao foi
consideravel para todos os alunos (vd. Apéndice G). Mais concretamente, o
nivel de apoio manteve-se para as alunas A e F, apesar de, paralelamente,
terem reduzido o tempo necessario para resolver as tarefas com sucesso.

Por fim, avaliando a evolucao de cada aluno relativamente a aquisicao das
competéncias trabalhadas, verificou-se que os alunos que se encontravam na
borderline (C e G) alcancaram os niveis esperados. Particularmente,
relativamente a competéncia 1 — representar fracoes inferiores a unidade num
diagrama em barra e vice-versa — e a competéncia 5 — resolver problemas
envolvendo fra¢des — ficaram acima do nivel esperado. Os resultados obtidos
vao de encontro ao pressuposto fundamental do modelo Rtl, i.e., atuar antes
que o aluno falhe (Griffiths et al., 2006). Relativamente aos alunos em causa,
identificados com um nivel de aprendizagem entre o abaixo e na média, a
intervencdo nas competéncias em falta contribui para os ajudar a acompanhar
o ritmo de aprendizagem da turma. A nao aprendizagem de tais competéncias
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reconhecidas por véarios autores, tais como Powell & Fuchs (2012), como
alicerces na aprendizagem de competéncias mais complexas, poderia
contribuir para que viessem, mais tarde, falhar a Matematica.

Relativamente, aos alunos B, D e E, estes alcancaram a maioria dos niveis
esperados, exceto no da compreensdo dos algoritmos da subtracio e da
divisdo. Tal facto tera resultado do trabalho destas competéncias sé ter sido
realizado apenas em 25% das sessOes. Ja, em relacdo aos resultados
apresentados pelas alunas A e F, estes ficaram aquém dos niveis esperados,
com excecao da competéncia 1. Perante a anélise realizada, observou-se que
estas duas alunas iriam beneficiar de um apoio mais individualizado,
mantendo as estratégias utilizadas, i.e., sugeria-se que passassem para uma
intervencao de nivel 3 na oOtica do modelo Rtl, caso tivesse sido possivel
prolongar o periodo de intervencdo. O seu progresso seria igualmente
monitorizado por forma a definir em que ponto poderiam voltar ao grupo.
Nesta intervencao mais individualizada poderia, também, passar a ser
trabalhada uma competéncia de cada vez, i.e., a intervencao poderia centrar-se
apenas na manipulacdo de fragbes em contexto situagdo-problema e sé depois
passar para um nivel mais abstrato.

Recorrendo aos estudos (Fuchs et al., 2005; Fuchs et al., 2008;
VanDerHeyden & Burns, 2005) realizados por autores que nao obtiveram
resultados estatisticamente significativos, estes apontam que uma solucao
passaria por aumentar a frequéncia semanal da realizacdo das sessdes de
intervencdo. No caso das alunas referidas, considera-se que uma intervengao
diaria de curta duracio (5 a 10 minutos) poderia ser mais eficaz, tendo em
consideracdo as caracteristicas individuais das mesmas: dificuldade de
concentracao, especialmente apés um periodo de tempo superior ao referido, a
trabalhar sobre a mesma competéncia.

Refletindo sobre os resultados obtidos a partir do preenchimento da
Checklist e os obtidos por intermédio dos registos da docente, verifica-se que
os primeiros permitiram uma identificagdo mais completa dos alunos com
nivel de desempenho abaixo da média. Tal constatacio decorreu dos
resultados obtidos a partir da intervencao, onde se verificou que os dois alunos
considerados pela docente como estando na “borderline” apresentaram uma
evolucao muito mais consideravel, em comparacao com os restantes elementos
do grupo de intervencao, uma vez que o nivel de conhecimento destes alunos
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se aproxima muito mais dos alunos na média do que os alunos abaixo da
média. Sendo assim, para estes alunos, um acompanhamento mais
sistematizado em grande grupo, poderia igualmente contribuir para a
aquisicao das competéncias em falta e para melhorar o desempenho destes a
disciplina de Matematica.

Todo o processo delineado ao longo deste estudo procurou preconizar o
ideal de uma “educacao equitativa para todos”, refletindo sobre a possibilidade
de, numa mesma sala de aula, ocorrer a gestdo de diferentes niveis de
desempenho recorrendo para tal a instrumentos e estratégias que contribuam
para diminuir o gap identificado entre determinados alunos, e os seus pares.

No fundo, a esséncia de todo o processo de sistematizacdo e monitorizagao
elencado pelo modelo Rtl assenta em garantir que todas as estratégias, para
diminuir o gap existente entre os alunos e os seus pares, foram ja aplicadas
antes de se determinar que terdo de ser acompanhados pelos servicos de
educacao especial. Este foi o trabalho que se procurou levar a cabo com o
estudo apresentado, particularmente com os sete alunos que constituiram o
grupo de intervencao. Neste grupo, foi possivel identificar duas alunas, cujo
ritmo de aprendizagem se destaca como sendo inferior ao dos seus pares e ao
do proéprio grupo, considerando-se fundamental dar continuidade ao tipo de
trabalho realizado, focando num tipo de ensino, maioritariamente, de um para
um que possibilite a aprendizagem das competéncias fundamentais. A
monitorizagdo e sistematizacdo do ensino sera revelante e fundamental para
ser justificado, a posteriori, a necessidade de se recorrer, ou nao, aos servicos
de educacao especial para acompanhar estas alunas ao longo do seu processo
de ensino-aprendizagem.
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CONCLUSAO

O estudo realizado procurou focar-se na importancia da realizacao de uma
intervencdo precoce como meio para um aluno ter sucesso, quer na
aprendizagem das competéncias matematicas, como de qualquer outra
disciplina.

A Checklist delineada e apresentada ao longo deste estudo foi considerada
de 1til e de facil aplicacao pelas docentes que constituiram a amostra. Referem
que se trata de um 6timo instrumento a considerar nas suas avaliacGes e no
delineamento das suas aulas como meio de anteciparem as dificuldades que os
alunos poderiam vir a ter na abordagem de determinados contetudos.

Este instrumento mostrou poder ser potenciado caso fosse contemplado no
processo do aluno desde o momento em que este inicia o seu percurso escolar,
pois, tal como foi realcado neste estudo, quando os alunos chegam ao 2° ciclo,
nem sempre os docentes tém conhecimento sobre as competéncias que ainda
nao adquiriram e que se revelam como fundamentais para aprendizagem de
competéncias com um maior grau de dificuldade. De facto, este instrumento
revela-se como sendo uma grande ajuda para o docente perceber desde logo
quais as potencialidades e dificuldades de cada aluno, e como podem ser
trabalhadas com o objetivo de garantir um ensino de sucesso para todos.

Além disso, os resultados do preenchimento da Checklist permitiram,
definir grupos de trabalho onde podem ser desenvolvidas intervencoes como a
apresentada neste estudo. Tal como se pretendeu mostrar, é importante que as
intervencoes ao nivel das dificuldades sejam realizadas de uma forma
organizada e sistematizada, e que todo o processo seja monitorizado.

No fundo, a ideia principal deste estudo centra-se no conhecimento de que
“ensinar tem de ser um ato simples e facil” (Ferreira, 2009) para que todas as
partes envolvidas, docentes e alunos, permanecam motivados e envolvidos na

sua aprendizagem.
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APENDICE A

Quadro resumo das competéncias do atual PMEB
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APENDICE B

Versao teste da Checklist



ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO — INSTITUTO POLITECNICO DO PORTO

ES POLITECNICO
DO PORTO

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAQ

Checklist das Competéncias
Fundamentais em Matematica

Mestrado em Educacao Especial: Multideficiéncia e Problemas de Cognicao

Lara Claudia Reis, Maria Manuela Sanches-Ferreira

N.© de identificacao do aluno: Data:

Identificacao do docente:

Instrucdes: Marcar com uma cruz (X) as competéncias que ainda ndo foram adquiridas pelo
aluno. O gquadro seguinte esquematiza que competéncias devera preencher tendo em

consideracao o ano de escolaridade que o aluno frequenta:

ANo que o Competéncias a preencher

3% ano

aluno
1° ano 5%no | 6° ano

frequenta

1° ano

2°ano

3°ano

4° ano

~
o

5@ ano

PR X | R
iRl NIl
| ] M

6° ano




Dominio: NUMEROS E OPERACOES (1)

Al. Adicionar e subtrair nUmeros racionais ndo negativos representados por fragdes com

denominador diferente. |:|

AZ. Multiplicar nUmeros racionais ndo negativos por naturais. |:|

A3. Adicionar e subtrair niumeros racionais representados por fragbes com 0 mesmo

denominador. |:|

A4. Efetuar o produto de um nimero de um algarismo por um namero de dois algarismos. |:|

A5. Determinar os multiplos de um ndmero. |:|

A6. Reconhecer os termos “dobro”, “triplo”, “quadruplo” e “quintuplo”. |:|
A7. Compreender a multiplicagdo no sentido aditivo e combinatorio. |:|

A&. Compreender o algoritmo da subtragao. |:|

A9. Realizar subtragdes envolvendo nimeros até 20. |:|
A10. Compreender o algoritmo da adicéo. |:|

A11. Identificar o valor posicional dos algarismos. |:|

A12. Relacionar a subtracdo com o retirar uma dada quantidade de objetos de um grupo de
objetos. |:|

A13. Relacionar a adicdo com o combinar dois grupos de objetos. |:|




Dominio: NUMEROS E OPERACOES (I1)

571 Dividir nimeros racionais ndo negativos representados na forma de fragéo. |:|
B2. Determinar o inverso de um nimero natural ou de um nimero racional ndo negativo. |:|

53. Multiplicar nimeros racionais ndo negativos na forma de fracéo. |:|

B4. Dividir nimeros racionais ndo negativos por racionais na forma de fracdo unitéaria. |:|
B5. Multiplicar nimeros racionais ndo negativos por racionais na forma de fragdo unitaria. |:|
B6. Dividir nimeros racionais néo negativos por naturais. |:|

B7. Multiplicar nmeros racionais ndo negativos por naturais. |:|

B8. Efetuar o produto de um nimero de um algarismo por um nimero de dois algarismos. |:|

B9. Compreender a relacédo entre divisdo exata e multiplicacao. |:|

B10. Compreender a multiplicacdo no sentido aditivo e combinatorio. |:|

B11. Compreender o algoritmo da adic&o. |:|

B12. ldentificar o valor posicional dos algarismos. |:|

B13. Relacionar a adicdo com o combinar dois grupos de objetos. |:|



Dominio: NUMEROS E OPERACOES (111)

C1. Ordenar numeros racionais ndo negativos representados sob a forma de fracdo com

denominador diferente por ordem crescente ou decrescente. |:|

C2. Utilizar o algoritmo da divisdo inteira para obter aproximac¢fes na forma de dizima de
quocientes de numeros naturais. |:|

C3. Converter dizimas finitas para frac6es decimais e vice-versa. |:|

C4. Ordenar nameros racionais representados por fragbes com 0 mesmo denominador. |:|
C5. Ordenar nameros racionais representados por fragdes com 0 mesmo numerador. |:|

C6. Representar fragdes na reta numérica. [_|

C7. ldentificar fracbes decimais. |:|
C&. Reconhecer os termos “metade”, “terca parte”, “quarta parte” e “quinta parte”. |:|
C9. Efetuar a divisdo exata por métodos informais. |:|

C10. Representar os nimeros naturais numa reta numérica. |:|

C11. Identificar o valor posicional dos algarismos. |:|
C12. Comparar e ordenar numeros até 100. |:|
C13. Utilizar os simbolos “<” e “>". |:|

C14. Estabelecer relagdes numéricas entre nameros até 10. |:|

C15. Utilizar a linguagem “mais” ou “menos” para comparar dois numeros. |:|



Dominio: GEOMETRIA E MEDIDA

1. Reconhecer os poliedros a partir da sua planificacéo. |:|
D2. Aplicar a formula do volume do cubo e do paralelepipedo retangulo. |:|

D3. Classificar um poligono quanto ao nimero de lados. |:|

D4. Distinguir poligonos de nao poligonos. |:|

D5. Identificar a piramide e o cone. D
D6. Aplicar a formula da area do retangulo e do quadrado. |:|

D7. Determinar uma area em unidades quadradas. |:|

D8. Identificar os vértices, as arestas e as faces de um poliedro. |:|

D9 .Determinar o perimetro de um poligono. |:|

D10. ldentificar o cubo, paralelepipedo, cilindro e esfera. |:|
D11. Identificar figuras geometricamente iguais. |:|

D12. Distinguir superficies planas de nédo planas. |:|

D13. Distinguir circulo de circunferéncia. |:|

D14. Identificar lados e vértices de uma figura plana. |:|

D15. Identificar o retdngulo, quadrado e triangulo. |:|

D16. Compreender que os objetos tém atributos mediveis, como comprimento, volume ou

massa. [_]

D17. Compreender que os nomes de figuras se aplicam independentemente da sua posi¢do
ou tamanho. |:|

D18. Descrever objetos do seu meio ambiente utilizando os homes de figuras geométricas. |:|

D19. Distinguir tamanho, posicédo, forma e orienta¢cdo de um objeto. |:|



Dominio: ORGANIZACAO E TRATAMENTO DE DADOS

=1. Construir tabelas de frequéncias absolutas e relativas. |:|
=2. Realizar um grafico de barras. |:|

£3. Calcular a média aritmética de um conjunto de dados. |:|

E4. Determinar a frequéncia relativa. |:|
E5. Construir um diagrama de caule e folhas. |:|

E6. Compreender a representacdo de dados por tabelas de frequéncias absolutas. |:|

E7. Compreender a representacdo de dados por diagrama de caule e folhas. |:|
ES. Identificar a moda de um conjunto de dados. |:|

E9. ldentificar o maximo e o minimo de um conjunto de dados. |:|

E10. Compreender a representacdo de dados por graficos de barras. |:|

E11. Compreender a representacdo de dados por graficos de pontos e pictogramas em que
cada figura representa uma unidade. |:|
E12. Indicar a cardinalidade de um conjunto. [_]

E13. Identificar um elemento pertencente a um dado conjunto. |:|

E14. Interpretar dados apresentados em tabelas e pictogramas simples, em situacdes do

seu quotidiano. [_]



APENDICE C

Documento de avaliaciao da versao teste da Checklist
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Versao final da Checklist
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APENDICE F

Resumo da analise estatistica dos dados recolhidos do
preenchimento da versao final da Checklist, para os alunos do
4%ano



Statistics

NO4.1 NO4.2 NO4.3 NO4.4 NO4.5 NO4.6 NO4.7

Valid 25 25 25 25 25 25 25
Missing (0} 0o 0o o o o o
Mean (%) 75 75 63 75 71 85 70
Mode (%) 100 100 75 100 75 100 100
. 50 50 37.-50 50 50 75 50
Percentiles
(%) 50 75 75 75 75 75 100 75
75 100 100 87.50 100 100 100 100

Tabela F1 Percentagem dos resultados obtidos pelos alunos da turma do 4°
ano, nas diferentes competéncias do dominio Ntimeros e Operagoes

NO4.3
. Cumulative
Frequency @ Percent  Valid Percent
Percent
25 6 24.0 24.0 24.0
50 6 24.0 24.0 48.0
Valid 75 7 28.0 28.0 76.0
100 6 24.0 24.0 100.0

Total 25 100.0 100.0

Tabela F2 Niimero de alunos abaixo do 25°%percentil — relativamente a
percentagem dos resultados obtidos a competéncia NO4.3

NO4.5
. Cumulative
Frequency  Percent  Valid Percent
Percent

25 2 8.0 8.0 8.0

50 7 28.0 28.0 36.0

Valid 75 9 36.0 36.0 72.0
100 7 28.0 28.0 100.0

Total 25 100.0 100.0

Tabela F3 Numero de alunos abaixo do segundo quartil — relativamente a
percentagem dos resultados obtidos a competéncia NO4.5



NO4.7

Frequency  Percent  Valid Percent Cumulative
Percent
25 3 12.0 12.0 2.0
50 7 28.0 28.0 40.0
Valid 75 7 28.0 28.0 68.0
100 8 32.0 32.0 100.0

Total 25 100.0 100.0

Tabela F4 Numero de alunos abaixo do segundo quartil — relativamente a
percentagem dos resultados obtidos a competéncia NO4.7

Statistics
GM4.1 GM4.2 GM4.3 GM4.4 GM4.5

N Valid 25 25 25 25 25
Missing 0] 0] 0] (0] 0]

Mean (%) 69 74 81 66 64
Median (%) 75 75 75 75 75

Mode (%) 100 100 75 100 100
Percentiles 25 50 50 75 50 25
(%) 50 75 75 75 75 75

75 100 100 100 100 100

Tabela F5 Analise da percentagem dos resultados obtidos pelos alunos da
turma do 4° ano, no dominio Geometria e Medida

GM4g.1
. Cumulative
Frequency Percent  Valid Percent
Percent
25 5 20 20 20,0
50 5 20 20 40,0
Valid 75 6 24 24 64
100 9 36 36 100

Total 25 100 100

Tabela F6 Identificacdo do niimero de alunos abaixo do segundo quartil —
relativamente a percentagem dos resultados obtidos a competéncia GM4.1



GM4.4

Frequency  Percent  Valid Percent Cumulative
Percent
25 5 20.0 20.0 20.0
50 7 28.0 28.0 48.0
Valid 75 5 20.0 20.0 68.0
100 8 32.0 32.0 100.0

Total 25 100.0 100.0

Tabela F7 Identificacdo do nimero de alunos abaixo do segundo quartil —
relativamente a percentagem dos resultados obtidos a competéncia GM4.4

GM4.5
Frequency Percent Valid Percent el
Percent
25 7 28.0 28.0 28.0
50 5 20.0 20.0 48.0
Valid 75 5 20.0 20.0 68.0
100 8 32.0 32.0 100.0

Total 25 100.0 100.0

Tabela F8 Identificacdo do niimero de alunos abaixo do segundo quartil —
relativamente a percentagem dos resultados obtidos a competéncia GM4.5

Statistics
0OTD4.1 OTD4.2 0TD4.3
Valid 25 25 24
N —
Missing (0] (0] 1

Mean (%) 72 74 84
Median (%) 75 75 87
Mode (%) 100 100 100
Percentiles 25 50 50 75

D 50 75 75 87.50

(%)

75 100 100 100

Tabela Fg Percentagem dos resultados obtidos pelos alunos da turma do 4°
ano, nas competéncias do dominio Organizacao e Tratamento de Dados



0TD4.1

Frequency = Percent  Valid Percent S
Percent
25 3 12.0 12.0 12.0
50 7 28.0 28.0 40.0
Valid 75 5 20.0 20.0 60.0
100 10 40.0 40.0 100.0

Total 25 100.0 100.0

Tabela F10 Numero de alunos abaixo do segundo quartil — relativamente a
percentagem dos resultados obtidos a competéncia OTD4.1

Competéncias Alunos

NO4.3 7 14 19 22 23 25
NO4.7 5 7 14 18 19 20 22 23 24 25
NO4.5 7 14 15 18 19 20 22 23 25

NO4 7 14 19 22 23 25
GM4.5 7 14 18 19 22 23 25
GM4.4 7 14 18 19 22 23 25
GM4.1 5 7 14 15 18 19 20 22 23 25

GM4 7 14 18 19 22 23 25
0TD4.1 5 7 14 18 19 20 22 23 24 25

OTD4 7 14 18 19 22 23 25

Tabela F11 Cruzamento da informacao obtida para identificacdo dos alunos a

constar no grupo de intervencao



APENDICE G

Quadro resumo da calendarizacao das reunioes realizadas
com a docente



Data Conteudo
12 - Apresentacao aos alunos.
sessao - Apresentacdo dos alunos que constituem o grupo de intervencao.
- Discussao sobre os resultados obtidos pelos alunos no pré-teste.
- Comparacao com o resultado que a melhor aluna obteria neste
teste.
- Anélise da estrutura das tarefas e tipo de exercicios.
- Discussao sobre as estratégias utilizadas em sala de aula e como
podem ser aplicadas durante as sessoes.
22 - Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.
sessdo - Discussado sobre as duvidas que surgiram durante a sessao, assim
como das estratégias aplicadas.
32 - Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.
sessao - Discussao sobre as dividas que surgiram durante a sessao, assim
como das estratégias aplicadas.
42 - Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.
sessdo - Discussdo sobre as duvidas que surgiram durante a sessao, assim
como das estratégias aplicadas.
52 - Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.
sessao - Discussdo sobre as dividas que surgiram durante a sessdo, assim
como das estratégias aplicadas.
62 - Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.
sessdo - Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessao, assim
como das estratégias aplicadas.
- Anélise da evolucao da performance dos alunos em sala de aula,
na resolucdo de exercicios semelhantes aos trabalhados nas
sessoes.
- Discussao sobre a alteracdo do tipo de exercicios a constar nas
tarefas.
7 - Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.
sessao - Discussao sobre as dividas que surgiram durante a sessao, assim
como das estratégias aplicadas.
- Comparacao com o resultado que a melhor aluna obteria na
resolucao desta tarefa.
- Anélise da estrutura das tarefas e tipo de exercicios.
82 - Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.
sessao - Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessdo, assim
como das estratégias aplicadas.
92 - Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.
sessdo - Discussdo sobre as duvidas que surgiram durante a sessao, assim

como das estratégias aplicadas.




102
sessao

112
sessao

122
sessao

132
sessao

142
sessao

152
sessao

162
sessao

172
sessao

182
sessao

192
sessao

202
sessao

212
sessao

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessdo, assim
como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessdo, assim
como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessao, assim
como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessdo, assim
como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessdo, assim
como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessao, assim
como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as davidas que surgiram durante a sessao.

- Anélise da evolucao da performance dos alunos em sala de aula,
na resolucdo de exercicios semelhantes aos trabalhados nas
sessoes.

- Discussao sobre a alteracdo do tipo de exercicios a constar nas
tarefas, assim como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessao, assim
como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessao, assim
como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucdo das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessdo, assim
como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessao, assim
como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessao, assim
como das estratégias aplicadas.




222
sessao

232
sessao

- Anélise da performance do aluno na resolucao das tarefas.

- Discussao sobre as duvidas que surgiram durante a sessdo, assim
como das estratégias aplicadas.

- Anélise da performance do aluno na resolucao do pos-teste.

- Anélise da evolucao da performance dos alunos em sala de aula,
na resolucdo de exercicios semelhantes aos trabalhados nas
sessoes.

- Analise da performance dos alunos na realizacao das tarefas de
avaliacdo sumativa — observacoes relativamente a aplicacdo das
estratégias trabalhadas ao longo de toda a experiéncia de ensino.

- Entrevista individual a cada aluno do grupo de intervencao sobre
a sua evolucao ao longo da experiéncia de ensino (feedback sobre o
trabalho realizado).

- Entrevista individual a docente titular de turma sobre a realizacao
da experiéncia de ensino na sua turma (analise global da evolucao
do progresso de cada aluno que constituiu o grupo de intervencao).




APENDICE H

Quadro resumo das tarefas propostas em cada sessao e das
estratégias utilizadas durante o decorrer das mesmas



Estruturacao das

Sessoes Estratégias

tarefas
Pré-teste Ex.° 1 — Representar Acompanhar os alunos ao longo da
(sessdao1) fracoes em diagramas resolucdo das tarefas, de forma a

Sessao 2

Sessoes

3as

Sessao 6

(com varias formas) e
paralelismo com a
representacdo na reta
numérica (graduada).
Ex.® 2 — Representar
fragcoes em diagramas e
retas numéricas (nao
graduada).

Ex.© 3 — Representar por
uma

fracao pontos

assinalados na reta
numérica (com valores

compreendidos entre zero

el).

Ex°® 4 - Resolver
problemas basicos
envolvendo a

manipulacgio de fracoes.
Mantive a mesma
estrutura dos exercicios,
acrescentando ao
exercicio o encontrar uma
fracao equivalente a dada.
Ex.0

1 - Representar

fracoes em diagramas
(com vérias formas) e na
reta numérica (graduada).
Ex.C2

uma

- Representar por
fracdo  pontos
assinalados em duas retas
numéricas (graduadas de

maneira diferente).

compreenderem a conexao entre os dois
tipos de representacio dos numeros
racionais apresentada (diagramas e reta

numeérica).

Ao nivel da resolugdo de problemas
pretende-se que os alunos aprendam a
manipular fragbes em contextos menos
abstratos.

Apresentacdo aos alunos de retas
numéricas com marcacado de valores
inteiros superiores a 1 para o aluno ficar

familiarizado com véarias retas numeéricas.

Juntamente com a docente titular de
turma, considerei adequado aproveitar a
representacdo de fracoes num diagrama

para trabalhar as fracoes equivalentes.

Em discussao com a docente titular de

turma, observamos que os alunos

continnavam a manifestar muitas
dificuldades ao nivel da representacdo de
fracoes na reta numérica, nao
conseguindo estabelecer entre as duas
representacoes dos ndmeros racionais
Esta dificuldade

manifestava-se de forma mais acentuada

apresentada.

no exercicio 2 onde tinham de ser os




Sessao 7
(Checkpoint

1)

Sessao 8

Ex.° 3 — Marcar fracoes

na reta numérica
(graduada).

Ex°® 4 — Resolver
problemas bésicos
envolvendo a

manipulacgio de fracoes.
Ex.® 1 — Representar
fracoes em diagramas
(com varias formas) e na
reta numérica (graduada).
Ex.° 2 — Presentar num
diagrama em barra uma
fracdo (apresentada de
forma contextualizada).

Ex. 3 — Resolver um
problema bésico

envolvendo manipulacao

de fracoes.
Ex.° 4 - Resolver um
problema envolvendo

fracoes e dinheiro.

Ex° 1 -

fragoes

Representar
em diagramas
(com varias formas) e na
reta numérica (graduada).
Ex.© 2 — Representar num

diagrama em barra uma

alunos a fazer a marcagao para poderem
representar as fracoes, pelo que este
exercicio foi alterado para a representacao
sob a forma de fracdo de varios pontos
retas  numéricas

assinalados em

graduadas de forma diferente.

Apés a realizacao da sessao anterior, foi
discutida com a docente titular de turma
as estratégias usadas até entdo, e como
tais estavam a ser transferidas pelos
alunos para o contexto de sala de aula.
Neste sentido, considerou-se adequado
incluir dois problemas dentro do tipo
trabalhado em sala de aula. No entanto,
optou-se por segmentar o problema, no
sentido de ajudar os alunos a resolverem
assim ajuda-los a adquirirem uma
estratégia adequada a resolucao deste tipo
de problemas.

Apbs a realizacao desta sessao, verificou-
se cinco alunos demoraram cerca de trinta
minutos a resolver a ficha, o que ficou
muito aquém do tempo estipulado para
esta sessoes. Neste sentido, considerou-se
adequado  apresentar  apenas um
problema com mais alineas e para os
alunos com mais dificuldade manteve-se a
apresentacdo de uma sugestdo para a
estratégia a utilizar na resolucio do
problema.

Foram aplicadas as seguintes estratégias:

- pistas verbais;

- salientar a negrito as partes principais
do problema;

- divis@o do problema em partes;

- representacdo da fracdo na forma de




Sessoes

9a15

Sessao 16
(Checkpoint
2)

Sessoes

17a21

fracdo (apresentada de
forma contextualizada).
Ex.° 3 — Resolver um
problema envolvendo
fragdes em contexto.

Ex.® 1 — Representar
fracbes em diagramas
(com varias formas) e na
reta numérica (graduada).
Ex.® 2 — Representar
fracoes num diagrama em
barra e numa reta
numérica (nao graduada).
Ex. 3 — Resolver um
problema envolvendo

fracGes em contexto.

Ex.°® 1 — Representar

fracoes em diagramas
(com varias formas) e na
reta numérica (graduada).
Ex.° 2 — Resolucao de
exercicios envolvendo o
algoritmo da subtracgio e
o algoritmo da divisao.

Ex.° 3 — Resolver um
problema envolvendo

fragbes em contexto.

barra;

- indicacdo de como devem estruturar a
resposta): esta estratégia apenas foi
considerada para os alunos com nivel 3 de
apoio.

Em discussdao com a docente titular de
turma, perante os resultados da Ficha de
Avaliacdo Sumativa, ela considerou
relevante que fosse trabalhado mais, em
cada sessao, a representacao de fracoes na
reta numérica,

Ao longo destas sessoes foram aplicadas
as seguintes estratégias:

- pistas verbais;

- salientar a negrito as partes principais
do problema;

- divisao do problema em partes;

- representacdo da fracdo na forma de
barra;

- indicacdo de como devem estruturar a
resposta): esta estratégia apenas foi
considerada para os alunos com nivel 3 de
apoio.

Durante a realizacdo das fichas constatei
que alguns alunos demoravam mais
tempo a realizar os problemas dado terem
dificuldades ao nivel da aplicacdo dos
algoritmos da subtracdo e da divisdo.
Assim, considerei adequado passar a
incluir na ficha exercicios para treinar
estas competéncias. No caso da subtracao,
para os alunos que necessitam de mais
apoio, foi incluida na ficha uma estratégia
para os ajudar a implementar o respetivo
algoritmo (“empréstimo”).

Ao nivel da resolucao de problemas, ap6s

andlise conjunta com a docente titular de




Pos-teste

(sessao 22)

Ex.° 1 — Representar

fracbes em diagramas
(com varias formas) e na
reta numérica (graduada).
Ex.° 2 — Resolucao de
exercicios envolvendo o
algoritmo da subtracgio e
o algoritmo da divisao.

Ex.° 3 — Resolver um
problema envolvendo

fracGes em contexto.

turma, considerou-se adequado passar a
apresentar outro tipo de problemas que
envolvesse a manipulacao de fraces para
os alunos compreenderem que as
estratégias apresentadas anteriormente
sao aplicadas para qualquer problema
deste tipo. Sendo assim, as estratégias, ao
nivel da resolucio de problemas,
passaram a ser as mesmas e apresentadas
ao longo deste no caso dos cinco alunos
que revelavam mais dificuldade na sua
aplicacao.

Foi realizada a avaliacdo dos alunos do
grupo de intervencdo recorrendo ao
tempo que precisaram para resolver a
ficha. Ap6s correcao, em conjunto com a
docente de turma, tentou-se prever o grau
de apoio que os necessitariam para
resolver corretamente aquela ficha no
sentido de comparar com o valor na linha
de base (correspondente ao valor da
melhor aluna da turma).

Foi discutido como os alunos estavam a
transferir os conhecimentos para a
resolucao dos exercicios em sala de aula e
nas provas de avaliagao.

Falei individualmente com cada aluno do
grupo de intervencdo pedindo-lhe para
dizer em que medida considerou que

participar nestas sessoes foi ou nao

vantajoso para ele; como conseguiu
aplicar o que aprendeu no seu estudo
diario; como avalia a sua evolucao; e como

avalia a evolucao dos colegas.




APENDICE I

Quadro resumo dos tempos e niveis de apoio de cada aluno
durante a intervencao
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APENDICE J

Quadro resumo dos niveis esperados por competéncia
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APENDICE K

Tarefas utilizadas durante a intervencao



Sessao 1

Nome: Data:

Fracoes na Reta Numeérica

. . . : . ~ 3
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao 7 :
Representa a fracao 7 na reta numerica.
I T S T NN TN SN T NN S S
| I I I | I I I | T I
0 1 2

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numeérica.

Fracao Diagrama Reta numérica
2 I | |
— | | I
3 0 1 2
3 | | -
8 0 1 2




3. Representa por uma fracdo cada ponto assinalado na reta numérica:

- - - ~ 3
4. Observa a imagem e indica a quantas macas correspondem a 2

de todas as macas?

Resposta:



Sessao 2 A

Nome: Data:

Fracoes na Reta Numeérica

4
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracédo 5

4 :
Representa a frac;ao g na reta numerica.

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracédo e

representa-a na reta numeérica.

Fracao Diagrama Reta numérica
1 | | | .
— | | |
2 0 1 2
- | | -
8 0 1 2




3. Representa por uma fracdo cada ponto assinalado na reta numérica:

:
:U
:
:J‘?
;

7
4. A Amélia e o José comeram 1—0 de um chocolate. Tanto a Amélia como o José comeram

chocolate, mas a Amélia comeu mais chocolate do que o José. Escreve dois nimeros que

possam representar a parte do chocolate que cada um deles comeu. Explica a tua resposta.

Resposta: Amélia: José:

Justificacao:




Sessao 3

Data:

Nome:

Fracoes na Reta Numeérica

1. Pinta a regido da figura relativamente a fracédo E :
6

~ 3 L
Representa a frac;ao — hareta numerica.

3 . <
A fragdo — é equivalente a fragao:
6

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numerica.

Reta numérica

Fracao Diagrama
4 | | | .
— I | |
4 0 1 2
- | | —
8 0 1 2




3. Representa por uma fracdo cada ponto assinalado na reta numérica:

-
-
-
=5
-t
=
=

Ll o
qih. =f.

4. Todos os dias o cao do Hugo come E de uma embalagem de comida. O Hugo comprou 7

embalagens. Para quantos dias tera comida para alimentar o cdo? Explica a tua resposta.

Resposta:



Sessao 4

Nome: Data: - ?\\\‘. 4 /,‘,
@ o
Fracoes na Reta Numeérica
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao g :
. 6 .
Representa a fragao 3 na reta numérica.
| | | 1 | | 1 | | | | 1 1 | 1 | | | | -
l T I I T I I T I I I I I I I T | T I
0 1 2

~ 6 . «
A fracao 3 € equivalente a fracéo:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracao e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
2 | | | .
— I | |
6 0 1 2
: | | -
8 0 1 2




3. Representa por uma fracdo cada ponto assinalado na reta numérica:

=
-
=
=pm
=hm
=
==
-
—
=
=
-y
e
—

1
4. O Ricardo comprou duas embalagens com 20 CD cada uma. Ja utilizou > dos CD de uma

1
embalagem e < dos CD da outra. Juntando os CD que sobraram nas duas embalagens, quantos

CD tem, ao todo, o Ricardo? Explica a tua resposta.

Resposta:



Sessao 5

Nome: Data:

Fracoes na Reta Numérica

NN

1. Pinta a regido da figura relativamente a fragdo — :

(@)}

. 4 L
Representa a fracdo A na reta numérica.

U R . <
A fragéo Z é equivalente a fragao:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
3 I | | .-
— I | |
5 0 1 2
1 | | | .
— I | |
3 0 1 2




3. Representa por uma fracdo cada ponto assinalado na reta numérica:

we
GE
Y

4. No final do lanche, o Hugo disse a mée que tinham sobrado 3 paes.

1
A mae respondeu: “Entao, sobrou g dos paes que comprei !”

Quantos pées tinha comprado a mée do Hugo? Explica a tua resposta.

Resposta:



Sessao 6

Nome: Data:

Fracoes na Reta Numeérica

2
1. Pinta a regido da figura relativamente a fragéo 3 :
L 2 .
Representa a fracao 3 na reta numeérica.
| | | 1 | | 1 | | | | 1 1 | 1 | | | | -
| T I I T I I T I I I I I I I T | T I
0 1 2

2
A fracédo 3 € equivalente a fracao:

2. Representa por uma fracdo cada ponto assinalado nas retas numéricas:

A =
DG A S S G SO
0 A ] 2 B 3 C 4 -

C=

D= E=
EPSRRTPRENTTRERVEREPURNEN
0pb 1E 2 F3 6 4 F = G =



3. Considera os seguintes numeros representados por fragdes. Representa-0s na reta numérica.

C-> -, D> -, E-»>-; F->

27 3 6 5 4
-»—:; B> —; —
10 10’ 2’ 3’ 2 5

4. A Flora gastou metade do dinheiro na compra de um livro sobre animais. O Tomas comprou

. 1 L
um livro sobre o corpo humano, gastou 2 do seu dinheiro.

Sera possivel os dois livros terem custado o mesmo? Explica a tua resposta.

Resposta:

Justificacao:




Sessao 7

Nome: Data: @

\%

Trabalhando com fracoes ...

5
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéo s e de seguida representa-a na reta
numeérica:
| I N NN SN S SN [ TR N NN NN MR NN N NN SN NN AN SN N NN N SN SO N SN AN B N [
I I | I | U I ¥ 1 I | I I I I U I I I I I T I I I T I I T I I I 1 I I |
0 1 2 3 4

2
2. A Marta deu a sua irma E do seu chocolate.

Pinta a parte do chocolate com que a Marta ficou.




3. Numa escola ha 15 salas de aula. Estas salas séao limpas por 3 funcionarias.

3.1 Hoje, a Julia arrumou 5 salas. Que fracdo do numero total de salas ela arrumou?

Resposta: —

3.2 Que fracdo do numero total de salas terdo as outras duas funcionarias de limpar?

Resposta: —

4. A Paula gastou 400 euros em compras. Ela anotou, desta forma, como gastou o dinheiro:

o %do total em perfumes;

[

e —do total em roupa;

N B

e = do total em produtos alimentares.

[}

4.1 Que dinheiro gastou em:

Roupa - ; Perfumes - ; Alimentos -

4.2 Com o dinheiro que sobrou comprou uma prenda para oferecer ao pai. Quanto custou

a prenda do pai?



Sessao 8

Data:

Nome:

Numeros & Operacoes

. o . . . ~ 3 . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao s e de seguida representa-a na reta numérica:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracao e

representa-a na reta numeérica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | | -
6 i i i
12 0 1 2

J




3. A Joana, a Catarina e a Modnica ganharam 700 euros no euromilhdes, que tinham preenchido

juntas.

O prémio ira ser repartido da seguinte maneira:

2
i sdo para a Joana.

w

* 3 sdo para a Catarina.

e O restante sera para a Modnica.

Quanto recebera cada uma?

Joana Catarina Modnica

Quanto fica para a M6nica?
(TOTAL = 700 euros)

Resposta:
A Joana ird receber euros, a Catarina ird receber euros e a Monica ira

receber euros.



Data:

Nome:

Trabalhando com fracoes ...

: n , . . ~ 3 . L
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao 5 e de seguida representa-a na reta numeérica:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | |
6 i i i
12 0 1 2




3. A Joana, a Catarina e a Modnica ganharam 700 euros no euromilhdes, que tinham preenchido

juntas.

O prémio ira ser repartido da seguinte maneira:

2
i sao para a Joana.

w

* 3 sdo para a Catarina.

e O restante sera para a Monica.

Quanto recebera cada uma?

Resposta:
A Joana ira receber euros, a Catarina ira receber euros e a Moénica ira

receber euros.



Sessao 9

Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

. . ~ 3 . -
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao 2 e de seguida representa-a na reta numeérica:

0 1 2

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
= | | | -
5 0 1 2
: | | |
4
0 1 2




3. Os primos Joao, Francisco e Rui receberam na Pascoa 450 euros dos avos.

Como tém idades diferentes, o dinheiro foi dividido da seguinte forma:

. 2 ) )
e 0 Joao ficou com 5 do dinheiro;

) ) 3 . .
e 0 Francisco ficou com E do dinheiro.

e e 0 Rui ficou com o restante.

Quanto recebeu cada um dos primos?

Jodo Francisco Rui

Quanto ficou para o Rui?
(TOTAL = 450 euros)

Resposta:
O Jodo recebeu euros, o Francisco recebeu euros e o0 Rui recebeu

euros.



Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

. . ~ 3 . -
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao 2 e de seguida representa-a na reta numeérica:

0 1 2

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
= | | | -
5 0 1 2
: | | |
4
0 1 2




3. Os primos Joao, Francisco e Rui receberam na Pascoa 450 euros dos avos.

Como tém idades diferentes, o dinheiro foi dividido da seguinte forma:

. 2 ) )
e 0 Joao ficou com 5 do dinheiro;

) ) 3 ) .
e 0 Francisco ficou com E do dinheiro.

e e 0 Rui ficou com o restante.

Quanto recebeu cada um dos primos?

Resposta:

O Jodo recebeu euros, o Francisco recebeu euros e o0 Rui recebeu

euros.



Sessao 10

Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

, . . ~ 3 . L
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao P e de seguida representa-a na reta numeérica:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numeérica.

Fracao Diagrama Reta numérica
; | | | .
4 0 1 2
: | | |
8 0 1 2




3. A Filipa, a Sofia e a Mariana juntaram dinheiro para organizarem uma festa na escola que

frequentam. Ao todo juntaram 408 euros.

Sabendo que:
1
e a Filipa conseguiu juntar 2 do dinheiro;
. o 4 N
e a Sofia conseguiu juntar P do dinheiro;

e e que Mariana juntou o restante.

Quanto juntou cada uma?

Filipa Sofia Mariana

Quanto juntou a Mariana?
(TOTAL = 408 euros)

Resposta:

A Filipa juntou euros, a Sofia juntou euros e a Mariana juntou euros.



Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

: o , . . ~ 3 . L
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao 2 e de seguida representa-a na reta numeérica:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numeérica.

Fracao Diagrama Reta numérica
7 | | | .
4 0 1 2
2 | | -
8 0 1 2




3. A Filipa, a Sofia e a Mariana juntaram dinheiro para organizarem uma festa na escola que

frequentam. Ao todo juntaram 408 euros.

Sabendo que:
1
e a Filipa conseguiu juntar 2 do dinheiro;
. o 4 N
e a Sofia conseguiu juntar P do dinheiro;

e e que Mariana juntou o restante.

Quanto juntou cada uma?

Resposta:

A Filipa juntou euros, a Sofia juntou euros e a Mariana juntou euros.



Sessao 11

Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

10 . L
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao To e de seguida representa-a na reta numeérica:

Y

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracédo e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | | -
2 I I |
= 0
3 1 2
| | | -
7 | | |
10 0 1 2




3. O Sr. José comprou um saco com 255 sementes para plantar no seu jardim. No saco era dada

a informacao seguinte:
2 ~

- das sementes sdo rosas;
1 ~ .

* 3 das sementes séo tulipas;

e e 0 resto das sementes sao cravos.

Quantas sementes comprou o Sr. José de cada tipo de flor?

Rosas Tulipas Cravos

Quantas sementes
sobraram?
(TOTAL = 255 sementes)

Resposta:
O Sr. José comprou sementes de rosas, sementes de tulipas e

sementes de cravos.



Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

. . . ~ 7 . -
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao 1o e de seguida representa-a na reta numeérica:

Y

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | | -
3 I I |
- 0
6 1 2
1 | | | -
10 | | |
10 0 1 2




3. O Sr. José comprou um saco com 255 sementes para plantar no seu jardim. No saco era dada

a informacao seguinte:

2
° E das sementes séo rosas;

1 .
* 3 das sementes séo tulipas;

e e 0 resto das sementes sao cravos.

Quantas sementes comprou o Sr. José de cada tipo de flor?

Resposta:
O Sr. José comprou sementes de rosas, sementes de tulipas e

sementes de cravos.



Sessao 12

Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

: o , . . ~ 1 . -
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao 1o e de seguida representa-a na reta numeérica:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracédo e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
6 i i | -
- 0
6 1 2
| | | -
E | | |
10 0 1 2




3. Na escola do Rui estdo 154 alunos na cantina.

Sabendo que:

3 N
. ; dos alunos sdo do 2° ano;
. E dos alunos séo do 3° ano;

e e 0s restantes alunos sao do 4° ano.

guantos alunos de cada ano se encontram a almocgar?

Alunos do 2° ano Alunos do 3° ano Alunos do 4° ano

Quantos alunos sobram?
(TOTAL =154 alunos)

Resposta:

Na cantina estéao do 2° ano, do 3°anoe 4° ano a almocar.



Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

: o , . . ~ 1 . -
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao 1o e de seguida representa-a na reta numeérica:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
6 i i | -
- 0
6 1 2
| | | -
2 | | |
10 0 1 2




3. Na escola do Rui estdao 154 alunos na cantina.

Sabendo que:

3
. ; dos alunos sdo do 2° ano;

1
. E dos alunos sdo do 3° ano;

e e 0s restantes alunos sao do 4° ano.

guantos alunos de cada ano se encontram a almocgar?

Resposta:
Na cantina estao do 2° ano, do 3°ano e 4° ano a almocgar.



Sessao 13

Nome: Data:

s
<
i

(DC:);
v ‘/‘|

Trabalhando com fracoes ...

: o , . . ~ 6 . L
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao 11 e de seguida representa-a na reta numeérica:

S e A —
0 1 2

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | | -
6 I | |
- 0
6 1 2
. | | |
8 0 1 2




3. O Sr. Pereira ganha 1500 euros por més, sendo que:

1 o
* 3 do dinheiro € gasto na renda de casa,;

2
* 3 € gasto na alimentacéao;

e € 0 que sobra é gasto noutras despesas.

Quanto dinheiro gasta o Sr. Pereira narenda da casa, na alimentacdo e noutras despesas?

Renda da Casa Alimentacéo Outras despesas

Quanto dinheiro sobra?
(TOTAL =1500 euros)

Resposta:
O Sr. Pereira gasta euros na renda da casa, euros na alimentagéo e

euros noutras despesas.



Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

: o , . . ~ 6 . -
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao 11 e de seguida representa-a na reta numeérica:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracao e

representa-a na reta numeérica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | | -
6 | | |
- 0
6 1 2
. | | —
8 0 1 2




3. O Sr. Pereira ganha 1500 euros por més, sendo que:

1
* 3 do dinheiro € gasto na renda de casa,;

2
* 3 € gasto na alimentacéao;

e e 0 gue sobra é gasto noutras despesas.

Quanto dinheiro gasta o Sr. Pereira na renda da casa, na alimentacdo e noutras despesas?

Resposta:
O Sr. Pereira gasta euros na renda da casa, euros na alimentagéo e

euros noutras despesas.



Sessao 14

Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

: o , . . X 2 . L
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao 5 e de seguida representa-a na reta numeérica:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numeérica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | | -
3 | I |
= 0
3 1 2
| | |
7 | | |
10 0 1 2




3. Para a cantina da escola da Sofia sdo encomendados diariamente 225 iogurtes, sendo que:

4 . ~
* dos iogurtes sao de morango;

1 : ~ R
*35 dos iogurtes sao de pésseqo;

e e 0s restantes sdo iogurtes naturais.

Quantos iogurtes de cada tipo sdo encomendados diariamente?

logurtes de morango logurtes de péssego logurtes naturais

Quantos iogurtes sobraram?
(TOTAL =225 iogurtes)

Resposta:
A cantina encomenda iogurtes de morango, logurtes de péssego e

iogurtes naturais.



Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

. n . . . X 2 . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao 5 e de seguida representa-a na reta numérica:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | | -
3 | | |
= 0
3 1 2
| | |
7 | | |
10 0 1 2




3. Para a cantina da escola da Sofia sdo encomendados diariamente 225 iogurtes, sendo que:

4 . ~
- dos iogurtes sado de morango;

1 : ~ R
*35 dos iogurtes sao de pésseqo;

e e 0s restantes sdo iogurtes naturais.

Quantos iogurtes de cada tipo sdo encomendados diariamente?

Resposta:
A cantina encomenda iogurtes de morango, iogurtes de péssego e

iogurtes naturais.



Sessao 15

Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

5
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao < e de seguida representa-a na reta numeérica:

Y

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracdo e

representa-a na reta numeérica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | | -

2 I I |
— 0

4 1 2
4 | | |
— | | |
8 0 1 2




3. Um horto tem para vender 345 vasos:

2 :
° E dos vasos sao azuis;

1
. 5 dos vasos sao vermelhos;

e e 0s restantes sdo amarelos.

Quantos vasos de cada cor tem o horto para vender?

Vasos azuis Vasos vermelhos Vasos amarelos

Quantos vasos sobraram?
(TOTAL =345 vasos)

Resposta:

O horto tem vasos azuis, vasos vermelhos e vasos amarelos.



Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

5 :
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéo < e de seguida representa-a na reta numérica:

Y

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracédo e

representa-a na reta numeérica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | | -
2 I I |
— 0
4 1 2
4 | | | -
— | | I
8 0 1 2




3. Um horto tem para vender 345 vasos:

2 :
° E dos vasos sao azuis;

1
. 5 dos vasos sao vermelhos;

e e 0s restantes sdo amarelos.

Quantos vasos de cada cor tem o horto para vender?

Resposta:

O horto tem vasos azuis, vasos vermelhos e vasos amarelos.



Sessao 16

Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

: o , . . X D . L
1.Pinta a regido da figura relativamente a fracao P e de seguida representa-a na reta numeérica:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracédo e

representa-a na reta numeérica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | | -
1 I I |
— 0
4 1 2
| | |
8 | | |
8 0 1 2




3. O Jodo, o Francisco e o Gustavo juntaram, ao todo, 720 euros num mealheiro.

Sabendo que:
2
° 5 do dinheiro é do Joao;
2 , o )
° ; do dinheiro é do Francisco;

e e o restante é do Gustavo,

guanto dinheiro juntou cada um?

Jodo Francisco Gustavo

Quanto dinheiro sobra?
(TOTAL =720 euros)

Resposta:

O Joéo juntou euros, o Francisco juntou euros e o Gustavo juntou euros.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




Nome: Data:

Trabalhando com fracoes ...

5 . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao P e de seguida representa-a na reta numérica:

2. Completa a seguinte tabela: comeca por pintar a regido da figura correspondente a fracao e

representa-a na reta numerica.

Fracao Diagrama Reta numérica
| | |
1 I | |
— 0
4 1 2
| | | -
8 | | |
8 0 1 2




3. O Jodo, o Francisco e o Gustavo juntaram, ao todo, 720 euros num mealheiro.

Sabendo que:
2
° 5 do dinheiro é do Joao;
2 , o .
° ; do dinheiro é do Francisco;

e e o restante é do Gustavo,

guanto dinheiro juntou cada um?

Jodo Francisco Gustavo

Quanto dinheiro sobra?
(TOTAL =720 euros)

Resposta:

O Joéo juntou euros, o Francisco juntou euros e o Gustavo juntou euros.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




Sessao 17

Nome: Data:

Numeros & Operacoes

. . . . . X D . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao P e de seguida representa-a na reta numérica:

2. Indica o resultado das seguintes operacoes:
637 — 23 = 42354

6 3 7

Ouociente

Resto




3. A Escola de Musica “Notas Soltas” tem 320 alunos, onde:

2 .
* = dos alunos aprendem a tocar piano;

1
* 3 dos alunos aprendem a tocar flauta;

e e 0s restantes aprendem a tocar guitarra.

Quantos alunos estéo a aprender a tocar guitarra?

Piano Flauta Guitarra

(TOTAL =320 alunos)

Resposta:

Na Escola de Musica “Notas Soltas” alunos estao a aprender a tocar guitarra.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




e
o
| SN

13

Nome: Data:

Numeros & Operacoes

. . : . . X D . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracao s e de seguida representa-a na reta numérica:

Resto

637 — 23 = 910 — 187 =
6 3 7 9 1 0
— 2 3 — 1 8 7




3. A Escola de Musica “Notas Soltas” tem 320 alunos, onde:

2 .
* = dos alunos aprendem a tocar piano;

1
* 3 dos alunos aprendem a tocar flauta;

e e 0s restantes aprendem a tocar guitarra.

Quantos alunos estdo a aprender a tocar guitarra?

Resposta:

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




Sessao 18

Nome: Data:

Numeros & Operacoes

. . . . . . 8 . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao 5 e de seguida representa-a na reta numérica:

2. Indica o resultado das seguintes operagoes:

417 — 263 =

Tenho de
pedir

Quociente

Resto




3. Uma fabrica encomendou 350 metros de tecido. Deste tecido:

3 N
- sera usado para produzir saias;

2 .
* = sera usado para produzir coletes;

e e 0 restante para produzir calcdes.

Quantos metros de tecido serdo usados para produzir calcdes?

Saias Coletes Calcdes

(TOTAL =350 metros)

Resposta:

Seréo usados metros de tecido para produzir os calgdes.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




o

Nome: Data:

Numeros & Operacoes

. . . . . . 8 . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao 5 e de seguida representa-a na reta numérica:

2. Indica o resultado das seguintes operagoes:

417 — 263 = 4374'9

4 1 7

— 2 6 3

Quociente

Resto




3. Uma fabrica encomendou 350 metros de tecido. Deste tecido:

3 N
- sera usado para produzir saias;

2 .
* = sera usado para produzir coletes;

e e 0 restante para produzir calcdes.

Quantos metros de tecido serdo usados para produzir calgdes?

Resposta:

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




Sessao 19

Nome: Data:

Numeros & Operacoes

. . . . . . 6 . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao 2 e de seguida representa-a na reta numérica:

Y

2. Indica o resultado das seguintes operacoes:

Tenho de
pedir
emprestado!

418 — 164 =

]
=

Quociente

Resto




3. A Luisa juntou durante um ano a sua mesada para poder comprar um leitor MP4.
Quando o foi comprar, verificou que o leitor MP4 lhe custava 120 €.

Sabendo que, a Luisa gastou apenas 2 da mesada, quanto juntou a Luisa?

Resolucéo:

2

1.° Pinta na figura a parte correspondente a fracao 5:

2.° Calcula quanto vale cada parte, sabendo que a parte que pintaste na figura anterior vale 120 €

3.° Calcula quanto vale toda a barra da figura.

Resposta: A Luisa juntou €.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




o

Nome: Data:

Numeros & Operacoes

. . . . . . 6 . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao 2 e de seguida representa-a na reta numérica:

Y

2. Indica o resultado das seguintes operacoes:
418 — 164 = 5324 | 8

4 1 8

Quociente

Resto




3. A Luisa juntou durante um ano a sua mesada para poder comprar um leitor MP4.
Quando o foi comprar, verificou que o leitor MP4 |he custava 120 €.

Sabendo que, a Luisa gastou apenas 2 da mesada, quanto juntou a Luisa?

Resolucéao:

2

1.° Pinta na figura a parte correspondente a fracao 5:

2.° Calcula quanto vale cada parte, sabendo que a parte que pintaste na figura anterior vale 120 €

3.° Calcula quanto vale toda a barra da figura.

Resposta: A Luisa juntou €.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




Sessao 20

Nome: Data:

Numeros & Operacoes

. . . . . . 6 . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao 5 e de seguida representa-a na reta numérica:

615 — 525 = Tenho de 2067 | 7
| | pedir
= ] . G
o
6 1 5
— 5 2 5
Quociente

Resto




3. A Luisa tem um jardim. Plantou margaridas em g do jardim e na area restante plantou tulipas.

As tulipas ocupam 27 m? do jardim. Determina a area do jardim.
Resolucéao:

1.° Pinta na figura a parte correspondente a area ocupada pelas margaridas:

2.° Quantas partes da barra néo pintaste?

Resposta:

3.2 Se no total, essas partes valerem 27 m?, quanto vale cada parte?

3.° Sabendo quanto vale cada parte, calcula o valor de toda a barra.

Resposta: O jardim tem m? de area.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




o

//..
A

Nome: Data:

Numeros & Operacoes

. . . 6 . L
1. Pinta a regido da figura relativamente a fragao P e de seguida representa-a na reta numérica:

2. Indica o resultado das seguintes operacoes:

615 — 525 =

6 1 5

Quociente

Resto




3. A Luisa tem um jardim. Plantou margaridas em Z do jardim e na area restante plantou tulipas.

As tulipas ocupam 27 m? do jardim. Determina a area do jardim.
Resolucéao:

1.° Pinta na figura a parte correspondente a area ocupada pelas margaridas:

2.° Quantas partes da barra néo pintaste?

Resposta:

3.° Se no total, essas partes valerem 27 m?, quanto vale cada parte?

3.° Sabendo quanto vale cada parte, calcula o valor de toda a barra.

Resposta: O jardim tem m? de area.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




Sessao 21

Nome: Data:

Numeros & Operacoes

. . . 6 . L
1. Pinta a regido da figura relativamente a fragao P e de seguida representa-a na reta numérica:

540 — 491 = 3492|8
| 5 Tenho de
u i pedir
' ’ emprestado!
5 4 0
- 4 9 1

Ouociente

Resto




3. A Luisa recebeu um chocolate de 285¢g. Durante seis dias comeu, em cada dia, % desse

chocolate. No sétimo dia comeu o restante.

Que quantidade, em gramas, comeu a Luisa no ultimo dia?

Resolucéo:

. .2 . p .
1.° Sabendo que a Luisa comeu em cada dia - Pinta na barra quanto comeu a Luisa em 6 dias.

2.° Se no total a barra vale 285 g, quanto vale cada parte?

3.° Quantas partes da barra ndo pintaste?

Resposta:

3.2 Quanto vale, ao todo, essas partes?

Resposta: No ultimo dia, a Luisa comeu gramas.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




N

Nome: Data:

Numeros & Operacoes

. . . . . . 6 . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao P e de seguida representa-a na reta numérica:

2. Indica o resultado das seguintes operagoes:

540 — 491 =
5 4 0
— 4 9 1

Quociente

Resto




3. A Luisa recebeu um chocolate de 285¢g. Durante seis dias comeu, em cada dia, % desse

chocolate. No sétimo dia comeu o restante.

Que quantidade, em gramas, comeu a Luisa no ultimo dia?

Resolucéo:

. .2 . p .
1.° Sabendo que a Luisa comeu em cada dia - Pinta na barra quanto comeu a Luisa em 6 dias.

2.° Se no total a barra vale 285 g, quanto vale cada parte?

3.° Quantas partes da barra ndo pintaste?

Resposta:

3.2 Quanto vale, ao todo, essas partes?

Resposta: No ultimo dia, a Luisa comeu gramas.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




Sessao 22

Nome: Data:

Numeros & Operacoes

2 _ -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéo To e de seguida representa-a na reta numerica:

Y

Tenho de
pedir
emprestado!

Quociente




3. Um construtor tinha 48 apartamentos para vender.

s 1 . 2
Na dltima semana vendeu 3 do total dos apartamentos e no fim de semana vendeu - do total.

Quantos apartamentos tem ainda para vender?

Resolucéao:

1.° Pinta na barra o correspondente a cada uma das fracdes indicadas.

2.° Quantas partes sobram?

3.° Sabendo que a barra toda corresponde aos 48 apartamentos, quanto vale cada parte?

4.° Quantos apartamentos sobram?

Resposta: O construtor tem ainda apartamentos para vender.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




Nome: Data:

Numeros & Operacoes

. . . . . X 2 . -
1. Pinta a regido da figura relativamente a fracéao To e de seguida representa-a na reta numérica:

Y

2. Indica o resultado das seguintes operagoes:

841 — 163 =

8 4 1

Resto

Ouociente




3. Um construtor tinha 48 apartamentos para vender.

A 1 . 2
Na ultima semana vendeu 3 do total dos apartamentos e no fim de semana vendeu - do total.

Quantos apartamentos tem ainda para vender?

Resolucéao:
1.° Pinta na barra o correspondente a cada uma das fracdes indicadas.

2.° Quantas partes sobram?

3.° Sabendo que a barra toda corresponde aos 48 apartamentos, quanto vale cada parte?

4.° Quantos apartamentos sobram?

Resposta: O construtor tem ainda apartamentos para vender.

Quanto tempo demoraste a realizar a ficha?




APENDICE L

Anélise global dos resultados obtidos para o tempo e nivel
de apoio ao longo da intervencao (SPSS)



Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
tempo sessao 7 0.287 7 0.084 0.807 7 0.048
tempo sessio 22 0.293 7 0.070 0.857 7 0.142
tempo sessio 16 0.320 Vi 0.029 0.701 Vi 0.004

a. tempo sessao 1 is constant. It has been omitted.
b. Lilliefors Significance Correction

Tabela L1 Teste de Shapiro- Wilk para testar a normalidade dos resultados dos tempos (pré-

teste, CK1, CK2, pos-teste)

Hypothesis Test Summary
Mull Hypothesis Test Sig. Decision

Felated-

The distributions of tempa seszia Samples f

1t = = Friedman's

4 1 temposessao 7, tempo sessao Tt 3y 004

16 and tempo sess3o 22 are the OerrE et .

same. L
Wariance by
F anks

Aesymptotic significances are displayed. The significance lewvel iz 05,

Tabela L2 Resultados da aplicagio do teste de Friedman aos tempos obtidos pelos alunos (pré-

teste, CK1, CK2, pos-teste)

Test = Std. = Std. Tests

Sample1-Sample2 Statistic™ Error ~ Statistic =

Sig. © Adj.Sig.S

tempo sessao 16-tempo sessédo 22 - 357 690 -518 B05 1,000
tempo sessdo 16-tempo sessdo 1 1929 B30 2795 05 031
tempo sessio 16-tempo sesséo 7 2286 B80 3312 001 006
tempo sessido 22 -tempo sessao 1 1571 B90 2277 023 37
tempo sessido 22 tempo sesséo 7 1929 B30 2795 005 031
tempo sessao 1tempo sessdo 7 - 357 690 -518 B05 1,000

Each row tests the null hypothesis that the Sample 1 and Sample 2 distributions are the
same.
Asymptotic significances (2-sided tests) are displayed. The significance level is 05.

Tabela L3 Resultados da aplicacdo do teste de Friedman aos tempos obtidos pelos alunos (pré-

teste, CK1, CK2, pos-teste) — comparacées dois a dois



Ranks

N Mean Rank

apoio sessao 22 — Negative Ranks 42 2.50
apoio sessao 1 Positive Ranks ob 0.00
Ties 3¢
Total 7

a. apoio sessao 22 < apoio sessao 1;
b. apoio sessdo 22 > apoio sessao 1;
C. apoio sessao 22 = apoio sessao 1

Sum of Ranks
10.00
0.00

Tabela L4 Comparacao do nivel de apoio entre o pré e o pos-teste

Test Statistics?

apoio sessao 22 — apoio sessao 1

Z -1.890P
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.059
Exact Sig. (2-tailed) 0.125
Exact Sig. (1-tailed) 0.063
Point Probability 0.063

a. Wilcoxon Signed Ranks Test;
b. Based on positive ranks.

Tabela L5 Resultados do Teste de Wilcoxon (pré-teste/pos-teste)

Test Statistics?

apoio sessao  apoio sessdo  apoio sessao

7 - apoio 22 - apoio 16 - apoio

Sessao 1 Sessao 1 sessao 7
Z -1,000P -1,890P -1,890P
Asymp. Sig. (2- 317 050 050
tailed)

a. Wilcoxon Signed Ranks Test
b. Based on positive ranks.

c. The sum of negative ranks equals the sum of positive ranks.

apoio sessao
22 - apoio
sessao 16
,000¢

1,000

Tabela L6 Resultados do Teste de Wilcoxon (pré-teste/pos-teste/CK1/CK2)



Ranks

apoio sessio 7 - apoio Negative Ranks 32 2,50 7,50
sessio 1
Ties 3¢
apoio sessio 22 - apoio Negative Ranks 44 2,50 10,00
Ties gf
apoio sessio 16 - apoio Negative Ranks 48 2,50 10,00
sessio 7
Ties 3i
apoio sessao 22 - apoio Negative Ranks 2] 2,50 5,00
sessao 16

Ties 3!

a. apoio sessao 7 < apoio sessao 1

C. apoio sessdo 7 = apoio sessao 1

€. apoio sessao 22 > apoio sessao 1

g. apoio sessdo 16 < apoio sessdo 7

1. apoio sessdo 16 = apoio sessao 7

k. apoio sessao 22 > apoio sessdo 16

Tabela L7 Resultados Teste de Wilcoxon (pré-teste/pds-teste/ CK1/CK2)
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ANEXO A

Pedido de autorizacao ao Diretor do Agrupamento de
Escolas para realizar o estudo



ES POLITECNICO
DO PORTO

ESCOLA SUPERIOR DE

EDUCACAD

Porto, 19 de Janeiro de 2015

Exmo. Senhor Diretor do Agrupamento de Escolas_

A Escola Superior de Educacao do Porto estd a ministrar o Mestrado em Educacao
Especial: Multideficiéncia e Problemas de Cognicdo e uma das componentes
curriculares do 2° ano deste Mestrado corresponde ao delineamento de um Projeto
com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento de investigacdo na area da
Educacao Especial, designadamente, sobre a identificacio e a intervencdo nas
dificuldades dos alunos do 1° e 2° ciclos nas competéncias fundamentais da disciplina
de Matematica.

Para a concretizacgao deste projeto solicita-se a Vossa Exceléncia a possibilidade de a
mestranda Lara Claudia da Silva Almeida Reis, de acordo com a Vossa disponibilidade,
deslocar-se ao Agrupamento que preside para solicitar que alguns docentes do 1° e 2°
ciclos, que lecionam a disciplina de Matematica, preencham um instrumento que ira
permitir recolher informacdo sobre as dificuldades atuais dos alunos em torno das
competéncias consideradas fundamentais na disciplina indicada. Igualmente se solicita
a Vossa Exceléncia a possibilidade da aluna acompanhar, em sala de aula, os alunos
com mais dificuldades de um dos docentes do 1° ciclo, assim como as aulas de apoio a
disciplina de Matematica dos alunos do 2° ciclo, no sentido de poder desenvolver um
trabalho de teor mais pratico e, nesse tempo, poder, ela propria, constituir um recurso
para o agrupamento.

Desde ja, saliento que todo este processo sera sigiloso e estou disponivel para
esclarecer qualquer diivida que possa surgir.

Com os melhores cumprimentos,

A Coordenadora do Mestrado em Educacao Especial
Prof. Doutora Manuela Sanches Ferreira


Lara Reis
Text Box


MESTRADO EM EDUCACAO ESPECIAL:
MULTIDEFICIENCIA E PROBLEMAS DE COGNICAO

Outubro

2015
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