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RESUMO

Este relatério foi desenvolvido no ambito da unidade curricular de Pratica de
Ensino Supervisionada, do curso de Mestrado de Ensino do 1.2 CEB e de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2.2 CEB. Encontra-se dividido em trés partes: a primeira corresponde
a caracterizacdo dos contextos educativos onde decorreram as intervencdes didaticas,
podendo-se encontrar uma descricdo dos percursos realizados nas diferentes dareas
disciplinares; a segunda apresenta o estudo que foi realizado no 2.2 CEB no ambito da
disciplina de Matematica; a terceira dedica-se a reflexao final sobre a Pratica de Ensino
Supervisionada.

O estudo, aprofundado na segunda parte do relatdrio, pretendeu compreender o
modo como alunos do 6.2 ano de escolaridade mobilizam conceitos sobre numeros
racionais na realizagdo de um trilho matematico com a aplicagdo MathCityMap, no
contexto da Sala de Aula Digital. Assim, foram delineadas as seguintes questdes de
investigacao: (1) Como se caracteriza o desempenho dos alunos na resolugao de tarefas
sobre nimeros racionais num trilho matematico com o MathCityMap?; (2) Que atitudes
evidenciam os alunos na realizacdo de um trilho matematico com o MathCityMap?; (3)
Que interagdes sdao observadas entre os alunos, com o professor e com o dispositivo
movel na utilizacdo da aplicacdo e da Sala de Aula Digital?

Para responder ao problema e as questdes de investigacdo, o estudo seguiu uma
metodologia de investigacdo de natureza qualitativa com um design de estudo de caso e
foi desenvolvido numa turma do 6.2 ano de escolaridade com 19 alunos. Como técnicas
de recolha de dados privilegiou-se a observacdao participante, o inquérito por
guestionario e por entrevista, os documentos e os registos audiovisuais.

Apds a analise dos dados, foi possivel concluir que o trilho matematico contribuiu
para aprofundar e aplicar os conhecimentos que os alunos tinham sobre os Numeros
Racionais. De forma geral, a turma teve um bom desempenho na resolugdo das tarefas,
no entanto, os alunos sentiram dificuldades em compreender os enunciados de algumas
tarefas e em aplicar algumas representacées (percentagem) e alguns significados (parte-

todo; razdo) dos Numeros Racionais. Ao nivel das atitudes, os alunos demonstraram
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autoconfianca e gosto pela matematica. Além disso, também mostraram estar motivados
com a realizagdo do trilho matematico, tendo, no entanto, existido momentos de
nervosismo e ansiedade. A utilidade da matematica foi evidenciada pelos alunos que,
durante o trilho matematico, a utilizaram em situa¢Ges do dia a dia, reconhecendo as
suas aplicacGes. Quanto as interacdes, apesar de alguns alunos terem utilizado a Sala de
Aula Digital, a comunicacdo direta com o professor continuou a ser privilegiada, por
considerarem ser mais facil de compreender. Com o trabalho de grupo, os alunos
colaboraram uns com os outros, de modo a esclarecerem as suas duvidas e a partilharem
ideias. Consideraram a tecnologia importante para aprender matematica, tendo gostado

de utilizar o MathCityMap e a Sala de Aula Digital.

Palavras-Chave: Aprendizagem; Numeros Racionais; Trilho Matemadtico; MathCityMap;

Sala de Aula Digital; Desempenho; Atitudes.
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ABSTRACT

The following report was developed in the context of the Supervised Teaching
Practice, which is part of the master’s degree in Teaching in the 1% cycle and Mathematics
and Natural Sciences in the 2" cycle. It consists of three parts: the first one concerns with
the characterization of the educational contexts where the didactic interventions took
place, as well as with the description of the processes carried out in the different subject
areas; the second part presents the study carried out in the 2" cycle in Mathematics; the
third part is devoted to the final reflection on the Supervised Teaching Practice.

The study, developed in the second part of this report, aims to understand how 6%
grade students mobilize rational number concepts in a math trail using the MathCityMap
app, in the context of the Digital Classroom. Therefore, the following research questions
were outlined: (1) How is the students' performance in solving tasks about rational
numbers in a math trail with MathCityMap?; (2) Which attitudes do students display
when completing a math trail with MathCityMap?; (3) How do students interact between
themselves, with the teacher and the mobile device while using the MathCityMap app
and the Digital Classroom?

To answer the problem and the research questions, the study followed a
qualitative research methodology with a case study design and was developed in a 6%
grade class with 19 students. Data collection techniques included participant observation,
guestionnaires and an interview, documents and audiovisual records.

After analysing the data, it was possible to conclude that the math trail
contributed to improve and apply the knowledge that students had on Rational Numbers.
In general, the class performed well in solving the tasks, nevertheless, the students felt
difficulties in understanding the statements of some tasks and in applying some
representations (percentage) and meanings (part-whole; ratio) of Rational Numbers. In
terms of attitudes, the students showed self-confidence and a liking for mathematics.
Moreover, they also showed motivation in conducting the math trail, although there were
moments of nervousness and anxiety. The usefulness of mathematics was highlighted by

the students who, during the math trail, used it in everyday situations, recognising its



applicability in the real world. As for interactions, although some of them used the Digital
Classroom, direct communication with the teacher was still preferred, as they found it
easier to understand. With group work, students collaborated with each other in order to
clarify their doubts and share ideas. They found technology important to learn

mathematics and enjoyed using the MathCityMap app and the Digital Classroom.

Key-words: Learning; Rational Numbers; Math Trail; MathCityMap; Digital Classroom;

Performance; Attitudes.
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INTRODUCAO

O presente relatério surge no ambito da unidade curricular Pratica de Ensino
Supervisionada, que integra o plano de estudos do segundo ano de Mestrado em Ensino
do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino
Basico, da Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Viana do Castelo. O
documento encontra-se organizado em trés partes, o enquadramento da PES, a
apresentacdo do estudo que foi realizado no 2.2 CEB e a reflexdo final sobre o percurso
realizado ao longo da PES.

A primeira parte dedica-se a caracterizagao dos dois contextos educativos onde
decorreu a PES e estd dividida em dois capitulos. No primeiro é apresentada a
caracterizacdo do contexto educativo do 1.2 CEB, sendo feita uma breve descri¢cdo sobre o
percurso nas dareas de intervencdo. No segundo capitulo é caracterizado o contexto
educativo do 2.2 CEB e sdo descritas as interven¢des nas areas da Matematica e das
Ciéncias Naturais.

A segunda parte refere-se ao trabalho de investigacdo que foi desenvolvido numa
turma do 2.2 CEB e pretendia compreender o modo como alunos do 6.2 ano de
escolaridade mobilizam conceitos sobre nimeros racionais na realizagdo de um trilho
matematico com a aplicacdo MathCityMap, no contexto da Sala de Aula Digital. Esta parte
encontra-se dividida em seis capitulos: a Introdugdo, onde é justificada a pertinéncia do
estudo e sdo apresentados o problema e as questdes de investigacdo; a Fundamentagdo
tedrica, onde se encontra uma revisao da literatura e sdo discutidas ideias de varios
autores sobre os principais aspetos da temdatica em estudo; a Metodologia de
investigagdo, onde sdo indicadas as op¢des metodoldgicas adotadas e as técnicas de
recolha de dados utilizadas; a Intervengcdo diddtica, que inclui uma descricdo
pormenorizada sobre as aulas de Matematica lecionadas e sobre o trilho matematico; a
Apresentacdo e discussdo dos resultados, onde s3ao apresentados e interpretados os
resultados do estudo; as Conclusées, sendo apresentadas as principais conclusdes do
estudo, tendo em conta as questdes orientadoras, e sao indicadas as limitacdes do estudo

e recomendacbes para futuras investigagdes.



A terceira parte diz respeito a reflexdo global da PES, refletindo-se sobre a

experiéncia vivida e o seu contributo para o desenvolvimento profissional.



PARTE | —- ENQUADRAMENTO DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

Na primeira parte do relatdrio é apresentada uma caracterizagdo dos contextos
educativos onde decorreu a Pratica de Ensino Supervisionada. Encontra-se dividida em
dois capitulos; o Capitulo |, relativo a intervencdo educativa no contexto do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico; e o Capitulo Il, relativo a intervencdo educativa no contexto do 2.2 Ciclo do

Ensino Basico.






Capitulo | — Intervengao em Contexto Educativo |

1. Caracterizacao do contexto educativo do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

Neste tdpico serd apresentada uma caracterizagao do contexto educativo onde foi
realizada a intervencao no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, sendo referidas as caracteristicas do
meio local, da escola, da sala de aula e da turma. Na parte final, sdo ainda descritos o
percurso da intervencdo educativa neste nivel de ensino, nas diferentes areas curriculares

exploradas, assim como, o envolvimento na comunidade escolar.

1.1. Caracterizacao do meio local

O contexto educativo onde foi realizado o estagio no 1.2 Ciclo do Ensino Basico
pertence a uma das freguesias do concelho de Viana do Castelo. Em termos geograficos,
esta cidade esta situada no litoral norte do pais, sendo limitada a norte pelo concelho de
Caminha, a leste pelo concelho de Ponte de Lima, a sul pelo concelho de Barcelos e
Esposende e a oeste pelo Oceano Atlantico. A cidade de Viana do Castelo é composta por
vinte e sete freguesias, ocupa 314 km? e tem cerca de 85 784 habitantes, segundo as
informacdes dos ultimos Censos (INE, 2021).

A freguesia onde foi desenvolvida a Prética de Ensino Supervisionada (PES)
apresenta 6,72 km? de drea, é banhada pelo rio Lima e tem aproximadamente 3901
habitantes (INE, 2021). Nesta freguesia existe uma praia fluvial e uma forte ligacdo a
agricultura, a industria téxtil e ao comércio. Relativamente ao seu Patrimdnio Cultural,
destacam-se a igreja paroquial, sete capelas, um cruzeiro e um castelo. Salienta-se ainda
a realizacdo de seis festas e romarias afetas a freguesia que tem, como coletividades, um

Grupo Folcldrico, um Grupo de Bombos e uma Associacao Cultural e Desportiva.

1.2. Caracterizagao do agrupamento e da escola do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

A escola do 1.2 Ciclo do Ensino Basico onde decorreu o estagio estava inserida
num agrupamento composto por varias unidades de ensino, entre elas, seis Escolas do 1.2
Ciclo do Ensino Basico, das quais cinco ministram a Educagdo Pré-Escolar; um Jardim de
Infancia e uma Escola do 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico com Ensino Secundario.

Passando a caracterizacdo da escola, pode dizer-se que integrava o ensino pré-



escolar com valéncia de jardim de infancia. A sua construcdo foi iniciada em 2008, tendo
terminado em janeiro de 2010 e a sua inauguragao aconteceu em 25 de janeiro de 2010.

Relativamente a estrutura do interior da escola, era composta por um Unico
edificio que possuia dois pisos. No rés-do-chdo existia uma sala do Pré-escolar, uma sala
de aulas do 1.2 CEB, uma sala de professores, casas de banho, um saldo polivalente com
material para Educacao Fisica, um gabinete médico, uma biblioteca com livros e jogo
educativos, incluida na Rede das bibliotecas escolares, uma sala de coordenacdo da
escola, cantina e gabinetes para armazenamento.

No piso superior existiam sete salas de aula para o 1.2 CEB, uma sala de trabalho
para professores que funcionava também como sala de apoio, casas de banho e gabinetes
com material didatico. O edificio possuia uma plataforma, que dava acesso do rés-do-
chdo ao piso superior.

O espaco exterior apresentava boas condicdes e uma grande area de recreio,
havendo zonas separadas para o Pré-escolar e para o 1.2 CEB. Os alunos estavam sempre
divididos por zonas, as chamadas “bolhas”, que eram respeitadas nos momentos de
brincadeira. Além de apresentar algumas zonas verdes, a escola também tinha um campo
de basquetebol que os alunos podiam utilizar. No lado nascente havia um portao que
dava acesso a escola do 2.2 e 3.2 CEB. O acesso principal ao edificio era feito por um
portdo localizado na parte sul, que se encontrava fechado. Existia igualmente um portao
de servico, que dava acesso a zona traseira do edificio e que se encontrava igualmente
fechado. Na area junto ao Jardim-de-Infancia havia um parque infantil destinado

prioritariamente as criancas do Jardim.

1.3. Caracterizacao da sala de aula

A sala de aula da turma onde foi realizada a intervencdao em contexto educativo
do 1.2 CEB apresentava boas condi¢cGes e dimensdes, tendo uma organizacdo moderna e
atual. Apresentava diversos equipamentos que foram utilizados nas varias
implementacdes, como um quadro branco, um projetor, um quadro interativo, um
computador, colunas, quadros para afixar papéis/cartolinas, materiais didaticos das varias
areas disciplinares, armario com material de utilizacdo corrente (folhas, lapis, tubos de

cola, etc.), lavatdrio, entre outros. As mesas estavam dispostas por filas e colunas,



agrupadas duas a duas, existindo duas colunas, uma com quatro filas de mesas e a outra
com trés filas de mesas. Os alunos estavam sentados cada um numa mesa, tendo algum
distanciamento, devido a pandemia do Covid-19. Na parte da frente da sala existia uma
mesa com um computador que estava diretamente ligado ao projetor e a mesa do
Professor Orientador Cooperante (POC) encontrava-se ao fundo da sala, estando os

alunos virados de costas para o POC (Figura 1).
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Figura 1: Disposicdo da sala de aula

1.4. Caracterizagao da turma

A componente de estdgio da PES no 1.2 Ciclo, decorreu numa turma do 2.2 ano de
escolaridade, composta por catorze alunos, com sete meninas e sete meninos, cujas
idades variavam entre os 6 e os 7 anos. A turma possuia dois alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) e uma aluna com portugués como segunda lingua. Alguns
apresentavam défice de atencao, o que influenciava o decurso das aulas e a resolugdo das
tarefas. A maioria, tinha um bom ritmo de trabalho, existindo um ou outro aluno mais
lento. A turma era bastante participativa e empenhada, mostrando sempre muito
interesse ao longo das aulas e nas tarefas que eram propostas. A nivel de pontualidade,
eram, no geral, bastante pontuais, cumprindo sempre as suas obrigacdes e rotinas
guando chegavam a sala de aula. Quanto a assiduidade, os alunos ndo faltavam muitas
vezes, quando o faziam era normalmente por motivos relacionados com a Covid-19.

A drea disciplinar que a turma tinha como preferéncia era Matematica e

verificava-se um grande envolvimento dos alunos quando eram propostas tarefas



relacionadas com esta area. Na area de Estudo do Meio, ndo apresentavam grandes
dificuldades, visto participarem nas atividades com motiva¢dao e nao colocarem muitas
duvidas. A area de Portugués era a que os alunos tinham mais dificuldades, no entanto,
como era uma turma com bom desempenho, empenhavam-se para ultrapassar essas
dificuldades e prova disso foram os resultados das fichas de avaliagdo. Os alunos
gostavam muito das areas ligadas as Expressdes (tanto Musical, Educagao Fisica e as Artes
Plasticas e Dramaticas), pelo que demonstravam interesse e entusiasmo quando eram
implementadas atividades relacionadas com estas disciplinas.

Como se pode ver no quadro 1, o horario da turma comecgava as 09:00 horas e
terminava as 16:00 horas, tendo 30 minutos de intervalo e duas horas de almoco. O
horario cumpria com a Matriz Curricular estipulada para o 2.2 ano de escolaridade,

exibindo uma mancha por area disciplinar em concordancia com os limites semanais.

Horario Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
09:00 —09:30
Portugués
09:30 — 10:00 Portugués Portugués Portugués Portugués
10:00 - 10:30 Matemadtica
10:30 - 11:00 Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo
11:00-11:30 Matematica
11:30-12:00 | Matemadtica Oferta Matematica | Matematica | Matematica
12:00 — 12:30 Complementar
12:30 - 14:30 Almogo Almogo Almogo Almogo Almogo
Apoio ao Apoio ao Apoio ao
14:30 - 15:00
Estudo Estudo Estudo
15:00  15:30 Estudo do Estudo do
TR Expressdo Meio Meio Expressdo

Educacdo Fisica

15:30-16:00 | Artistica Artistica

Quadro 1: Horario da turma do 1.2 CEB

2. Percurso da intervengao educativa no 1.2 Ciclo do Ensino Basico

A intervencdo no contexto educativo do 1.2 Ciclo do Ensino Basico decorreu
durante catorze semanas (de outubro de 2021 a janeiro de 2022), sendo que as trés
primeiras foram de observacdo das aulas lecionadas pelo Professor Orientador
Cooperante (POC) e as onze restantes foram de regéncia, onde cada elemento do par

pedagdgico assumiu a turma.



As trés semanas de observacdo serviram para conhecer os alunos, o contexto e as
metodologias usadas pelo professor. Ao longo destas semanas foi possivel interagir com a
turma, dentro e fora da sala de aula, o que facilitou a comunicacdo com os alunos e a
pratica que aconteceu nas semanas seguintes. As estagiarias foram muito bem recebidas
pelo POC, assim como por todos os outros docentes e pessoal ndo docente, tendo-lhes
sido dada liberdade para circular pela sala de aula/escola e utilizarem os recursos
existentes. O POC mostrou-se sempre disponivel para ajudar, dando o seu apoio sempre
que necessario.

As onze semanas de intervengdo foram distribuidas de forma igual pelos
elementos do par pedagdgico, sendo que cada um implementou cinco semanas, das quais
trés foram implementac¢des de trés dias (de segunda a quarta-feira) e as duas restantes
foram implementac¢des de cinco dias, sendo estas semanas intensivas. A Ultima semana
foi gerida de forma diferente, tendo sido implementada em conjunto pelas estagiarias.

As planificagbes construidas e todo o planeamento das aulas foi pensado
colaborativamente, tendo o POC um papel fundamental neste processo, fornecendo os
conteudos que deviam ser abordados em cada semana, assim como os professores
supervisores das diferentes areas disciplinares, na revisao e sugestdes de melhoria em
certas questdes. Em cada semana, as planificagdes eram analisadas pelo POC, que dava o
seu ponto de vista e indicava os ajustes que deviam ser feitos. De seguida, a planificacdo
era encaminhada para os professores supervisores da semana correspondente, que
também davam feedback apds a andlise do documento, indicando possiveis melhorias.
Posteriormente, a planificacdo era novamente enviada ao POC para aprovagdo antes da
implementagao.

Como neste ciclo de ensino os alunos tém quase todos os dias as varias areas
disciplinares, as estagiarias tentaram articular os conteudos, de modo a promover a
interdisciplinaridade e mostrar que, com um sé tema, é possivel trabalhar os varios
conteudos. A base para a elaboracdo das planificacdes, tendo em conta o ano de
escolaridade com que se estava a trabalhar, foram os Programas e Metas Curriculares do
Ensino Basico (MEC, 2004, 2013, 2015) das diferentes areas e as Aprendizagens Essenciais
(ME-DGE, 2018a).



Quando terminava cada semana de implementacdo, era feita uma reflexao escrita,
indicando os pontos fortes e pontos fracos das aprendizagens realizadas pelos alunos e
pelas estagiarias e as perspetivas de remediacdo para intervenc¢des futuras. O POC fazia
também uma aprecia¢dao sobre a prestacdo da estagidria ao longo da semana e havia
reunides com os professores supervisores que analisaram a planificacdo e observaram as
aulas, de modo a refletir sobre o trabalho desenvolvido e o que tinha de ser melhorado

em futuras implementagdes.

2.1. Areas de intervengdo

Na Pratica de Ensino Supervisionada no contexto do 1.2 CEB foram lecionadas as
cinco areas da Matriz Curricular, ou seja, Portugués, Matemadtica, Estudo do Meio,
Expressoes e Oferta Complementar. Uma parte fundamental das aulas foi o
questionamento, usado de forma regular para compreender o que os alunos sabiam e
direciona-los para o que se pretendia que ficassem a saber. Eram também sempre tidos
em conta os conhecimentos que os alunos ja tinham sobre um determinado assunto,
tentando fazer ligagdes com os conhecimentos que estavam a adquirir. De forma
transversal, pode dizer-se que a tecnologia foi usada de forma frequente para a
apresentacdao de videos ou PowerPoint e para implementar jogos interativos, que
facilitaram a aprendizagem. Neste ponto, é feita uma pequena descricdo sobre o trabalho
desenvolvido em cada area.

Portugués

Relativamente a area disciplinar de Portugués foram abordados todos os
dominios, como a Oralidade, Leitura e Escrita, Educacdo Literdria e Gramatica, que
constituem o Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (MEC, 2015).
No que diz respeito a Oralidade e a Educacao Literaria, a turma tinha a rotina de, durante
dez minutos, fazer a leitura de um livro que tivessem levado para a escola ou que o
professor |hes tivesse emprestado (Projeto “10 minutos de leitura”). Apds a leitura,
apresentavam o seu livro, falando um pouco da histdria, mas sem revelar muito, para
suscitar interesse aos colegas para lerem aquele livro. Os alunos tiveram sempre direito a
palavra, conversando muitas vezes com as estagiarias sobre os temas que eram levados

para a sala de aula, expondo a sua opinido e os seus conhecimentos sobre os assuntos,
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como os Direitos das Criancas (tema do Projeto “A Arte nos Direitos”) e o Dia
Internacional da Pessoa com Deficiéncia, havendo aqui uma ligagdo com o dominio da
Leitura e Escrita. Além disso, neste dominio, com a abordagem de varios livros, pretendia-
se trabalhar conteudos de Gramatica e a expansdao do vocabuldrio, através da
aprendizagem de novos termos e do conhecimento do seu significado. As obras eram
sempre interpretadas e os alunos trabalhavam muito os elementos do texto (Quem,
Quando, Onde, Porqué, Como), de modo a organizar a informacdo dos textos e a
conhecer a estrutura de um texto narrativo. Também foi feita a leitura de poemas na
época do Natal e, quando abordado o tema do Teatro, foi lido e interpretado um poema
sobre a sua origem e histéria.

Ao nivel da Escrita, os alunos tinham a rotina de escrever o seu nome completo, a
data abreviada, o nome da escola, o abeceddrio (letras mailusculas e minusculas) e o
plano do dia. Tinham também o habito de escrever textos livres e textos sobre o seu dia.
Os textos livres foram muitas vezes trabalhados em conjunto, através da sua analise, com
apoio dos elementos do texto, para a sua expansdao e melhoria. Em articulagdo com
Estudo do Meio e Cidadania e Desenvolvimento, foi trabalhado um texto sobre a
sustentabilidade e os alunos formaram frases com palavras relacionadas com o tema.
Também aprenderam e comegaram a usar o dicionario. Quando construiam textos,
tiveram a oportunidade de os apresentar a turma. Na ultima semana, em conjunto,
procedeu-se a escrita do convite que ia ser distribuido pela escola para a apresentagdo do
Projeto “A Arte nos Direitos”, projeto desenvolvido pela turma juntamente com as
estagidrias.

No dominio da Gramatica foram trabalhados alguns conteudos, como os Nomes
Proprios, Comuns e Comuns Coletivos, os Determinantes Artigos Definidos e Indefinidos,
a Virgula, os Acentos Graficos e o Sinal Diacritico (til), a formacdo de Acrdsticos, o treino
de Ortografia (an, pr, gr, am, etc.), a Familia de Palavras, a Sinonimia e a Antonimia.

Matematica

Na drea da Matematica foram abordados os conteddos dos dominios NUmeros e
Operacgdes e Geometria e Medida.

No dominio dos Numeros e Operagcbes, um dos temas abordados foram os
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Numeros Naturais, sendo trabalhados os Niumeros Ordinais até ao vigésimo e os NiUmeros
Pares e impares, introduzidos através da exploracdo de uma cangdo e depois através de
tabelas, onde os alunos tinham de identificar os NUmeros Pares e Impares. Foram
também trabalhados os NiUmeros Naturais até ao 600, sendo este trabalho realizado com
recurso a tabelas, analisando colunas e linhas, o que acontecia quando se andava uma
casa para a direita/esquerda/para cima/para baixo, tendo, mais tarde, aprendido os
termos antecessor e sucessor. Ainda neste conteldo, aprenderam a efetuar contagens,
inicialmentede 2 em 2,3 em 3,4 em 4 e 5 em 5, através de elementos alusivos ao Natal
e/ou objetos do dia a dia, e, posteriormente, de 10 em 10 e 50 em 50. Um outro
conteudo abordado foi o Sistema de Numeracdo Decimal, tendo sido inicialmente vista a
diferenga entre algarismo e nimero e o valor posicional dos niUmeros. Para este trabalho,
usaram dabacos verticais, que ajudaram a compreender a ordem ocupada por cada
algarismo e quantas unidades, dezenas e centenas tem um numero. Também foi utilizado
material multibase para atingir o mesmo objetivo. Além disso, as estagiarias forneceram
aos alunos materiais manipulaveis que apresentavam estas trés ordens e os algarismos de
zero a nove, de modo a poderem formar diferentes combinacbes e, assim, diferentes

numeros. Na figura 2 é possivel ver algumas tarefas que foram realizadas com os alunos.

Figura 2: Tarefas realizadas com os alunos

Ao longo das aulas pediu-se sempre que fizessem a leitura por extenso, por
ordens e por classes dos numeros. Ainda neste conteudo, aprenderam os sinais maior,
menor e igual e a comparar numeros. A Adi¢ao, Subtragao e Multiplicagdo foram também
abordadas, tendo sido explorados, o algoritmo. Na Adicdo a operacdo era efetuada sem e

com transporte e, na Subtragdo, a operacdo era efetuada sem e com empréstimo. Para as
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trés operacdes foram resolvidos problemas de um, dois e trés passos, com recurso a reta
numérica e a outras estratégias, dando sempre oportunidade aos alunos de resolverem
da forma com a qual se sentiam mais confortaveis, deixando-os mostrar como pensaram.
Na Multiplicagdo comegou-se por trabalhar o sentido aditivo da Multiplicacao e, a partir
daqui, aprenderam a tabuada do dois e do quatro. A noc¢do de Dobro e de Metade
(iniciando a Divisao Inteira) também foi desenvolvida, através da dobragem de folhas A4 e
situagdes-problema. Dentro deste dominio ainda foi possivel trabalhar as Sequéncias e
Regularidades, desenvolvendo o conceito de padrdo, utilizando o jogo das Damas, e
tarefas relacionadas com a formacdo de sequéncias e padrdes, com elementos natalicios.
Os Numeros Racionais ndo Negativos foi o Ultimo conteudo a ser abordado, tendo sido
utilizadas figuras geométricas para a aprendizagem das fragées. Comegou-se com o
circulo e, mais tarde, com o quadrado e o retangulo, sendo apresentadas diferentes
representacdes. Recorreu-se novamente a resolucdo de problemas e viu-se, passo a
passo, o que ia acontecendo de fracdo a fracdo, tendo as estagidrias utilizado fitas que
dividiram em partes iguais para representar uma certa fragcdo. Na figura 3 é possivel ver
algumas tarefas realizadas com os alunos.

Um outro dominio que foi abordado foi Geometria e Medida. Tendo havido uma
semana focada no Teatro, na Matematica estabeleceu-se a conexdao através da
observacdo dos anfiteatros gregos. Estes apresentavam semicirculos concéntricos, e, a

partir daqui, abordou-se também o circulo e a circunferéncia.

Figura 3: Tarefas realizadas com os alunos

13



Estudo do Meio

Nesta drea disciplinar abordou-se tanto o Meio Fisico como o Meio Social.

No Meio Fisico, foi trabalhado o Bloco 1 — A Descoberta de Si Mesmo, da
Programa de Estudo do Meio do Ensino Basico (MEC, 2018a), onde foi abordado o
dominio O Seu Corpo e, dentro deste, o contetido dos Orgdos dos Sentidos. As estagidarias
falaram com os alunos sobre estes érgdos, questionando-os para perceber o que sabiam
sobre o tema. Foram utilizados exemplos do dia a dia em que s3o utilizados os Orgdos dos
Sentidos. Numa outra sessdao foram trabalhados os principais érgdos, assim como a sua
representacdo e as suas fung¢des. Aqui utilizou-se um busto com os vdrios 6rgdaos. No
dominio A Saude Do Seu Corpo, foram trabalhados os varios tipos de higiene, tendo-se
iniciado pela higiene diaria, onde se falou sobre a denticdo, efetuou-se uma atividade
experimental sobre o efeito dos refrigerantes nos dentes (uso do quadro POER) e foram
abordados os vdrios tipos de denticdo. Também foram trabalhadas as higienes do corpo,
do vestudrio, alimentar e dos espacos de uso coletivo, sendo exibidas imagens como
exemplo para cada uma. A roda/piramide dos alimentos também foi referida, assim como
os prazos de validade que se encontram nas embalagens dos alimentos/produtos. Ainda
no Meio Fisico, no dominio da Natureza nas Aprendizagens Essenciais (ME-DGE, 2018b),
foram trabalhados os ossos e os musculos do corpo humano, com recurso a um poema e
a um modelo de esqueleto que se encontrava na sala de aula. Foram também
mencionadas as posturas corretas e incorretas.

No que toca ao Meio Social, e segundo o dominio da Sociedade nas Aprendizagens
Essenciais (ME-DGE, 2018b), foram discutidos os Direitos e os Deveres das Criangas, sobre
0s quais se construiu um cartaz em conjunto. No dominio da
Sociedade/Natureza/Tecnologia foi trabalhado o Patrimdnio Local de Viana do Castelo
alusivo ao Natal (pratos tipicos, canticos, dancas, bordados, etc.). No Bloco 2 — A
Descoberta dos Outros e das Instituicdes, onde se abordou o dominio dos Modos de vida
e funcdes de alguns membros da comunidade, foi desenvolvido o tema das profissdes (o
gue fazem, onde trabalham, que materiais utilizam), e, numa outra aula, o dominio das
Instituicdes e Servicos existentes na comunidade, onde puderam conhecer e conversar

sobre os que existem na sua comunidade local. Ainda neste Bloco, abordou-se o dominio
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Os Seus ltinerarios, onde analisaram um e elaboraram o seu. Por ultimo, e em articulacao
com Cidadania e Desenvolvimento, refletiu-se sobre o Dia Escolar da Ndo Violéncia e da
Paz, tendo sido abordados os maiores defensores da Paz, e, em conjunto, foi construido

um cartaz com frases relacionadas com o dia.

Expressoes

Através do Projeto “A Arte nos Direitos”, criado pelas estagiarias juntamente com
os alunos, foi abordado o tema dos Direitos das Criancas, em articulagdo com as vdrias
ExpressoOes, ou seja, a Expressao Fisico-Motora, Musical, Dramatica e Plastica.

A Expressao Dramatica foi desenvolvida na primeira parte da apresentacdo, com o
objetivo de refletir sobre as possibilidades que as criancas tém, e foi trabalhada através
de uma representacdo onde a turma foi dividida em dois grupos, sendo que um grupo se
encontrava a brincar com brinquedos comprados, fornecidos pelos pais e, o outro grupo,
mais “desfavorecido”, brincava com brinquedos mais frageis (Figura 4), construidos por
eles préprios com materiais de uso do dia a dia, como cartdes, embalagens de champ6,
caixas, cordas, bolas, etc. Os dois grupos aproximaram-se e partilharam entre si os
brinquedos que possuiam, sorrindo e olhando uns para os outros. O objetivo desta
encenacdo foi passar a mensagem de que todas as criancas devem ter as mesmas

oportunidades.

Figura 4: Brinquedos construidos pelos alunos

As Expressoes Fisico-Motora e Musical desenvolveram-se com a aprendizagem e o
treino da coreografia, assim como o conhecimento da letra da cang¢ao e o seu canto.
Depois de entendida a letra, e com audicdo repetida da cancdo, comecgou-se a introduzir o

canto. Com o decorrer das aulas, a cancdo foi sendo trabalhada e os alunos foram-se
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apropriando da letra. Relativamente a parte da danca, como ja conheciam a letra da
cangao, foi mais facil associar os passos. A primeira parte da danca aprendida foi o refrao.
Nas aulas seguintes foram aprendidas as restantes estrofes, mas, antes de aprender
passos novos, era feita uma revisdo e uma melhoria das partes da coreografia aprendidas
anteriormente. A nivel de apetrechos, na coreografia, além dos brinquedos usados na
parte inicial da representacgao, os alunos utilizaram fitas coloridas.

No que refere a Expressao Plastica, além dos brinquedos usados na primeira parte
da apresentacdo, na parte final da coregrafia, para terminar da melhor forma, foi
apresentado o titulo “Direitos das Criangas” (Figura 5). Este titulo foi desenvolvido pelos
alunos nas aulas de Apoio ao Estudo, tendo sido cada letra decorada com motivos de
varios artistas trabalhados ao longo dos periodos, como Wassily Kandinsky, Vincent Van
Gogh, Piet Mondrian, Pablo Picasso e Joan Mird. As letras do titulo encontravam-se no
chdo e, quando terminada a coreografia, os alunos deslocaram-se para a letra que foi
definida anteriormente, levantaram-nas e disseram alto e bom som, “Direitos das

Criangas”.

Figura 5: Letras elaboradas pelos alunos

Oferta Complementar
Nesta drea disciplinar foi necessario usar o Referencial da Educagdo para o
Desenvolvimento (Torres et al., 2016), disponivel no site da Dire¢do-Geral da Educacao,

assim como, as Aprendizagens Essenciais da Educagdo Artistica (ME-DGE, 2018a), nos
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dominios Interpretacdo e Comunicacao, Experimentacao e Criacdo, Desenho e Pintura.

Tendo por base o tema do Halloween, os alunos conheceram o P3o por Deus e
decoraram sacos de pano. Este tema insere-se no Referencial de Educacdo para o
Desenvolvimento, nos dominios Diversidade Cultural e Visdes do Mundo, VisGes do
Futuro, alternativas e transformacdo social e Interdependéncias e relacao dialética entre
o global e o local.

No ambito do Projeto da escola “Crescer com Arte”, e inserido no Referencial
indicando anteriormente, nos dominios Bem comum e coesdo social e territorial e
Apropriacdo e Reflexdo, os alunos conheceram o Patrono da freguesia, visitando a sua
casa, conhecendo a sua biografia e observando algumas das suas obras. No fim, cada um
fez um desenho sobre algo ou alguém muito importante para eles e apresentaram a
turma. Numa outra aula, coloriram o retrato do Patrono, aplicando a Técnica do
Pontilhismo, e este foi exposto na sala de aula. Através deste projeto conheceram o
trabalho do pintor Piet Mondrian, descobrindo a sua biografia e algumas das suas obras.
Pintaram uma composicao de retangulos que foi formada, onde aplicaram os motivos
deste pintor. Ainda dentro deste projeto, conheceram a origem e a histdria do Teatro e,
através de imagens, puderam conhecer os anfiteatros, as mascaras, entre outros
elementos caracteristicos do Teatro Grego. No fim foram desafiados a decorar mascaras,
sendo umas da tragédia e outras da comédia. Na figura 6 é possivel ver alguns cartazes

elaborados pelos alunos.

Figura 6: Cartazes realizados pelos alunos

Foi abordado novamente o tema dos Direitos das Criancas, através de

representacdo em desenho do direito que mais gostavam ou que consideravam mais
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importante. O feriado do 1.2 de Dezembro foi outro dos temas explorados, tendo os
alunos conhecido o seu significado, assim como a evolu¢dao da Bandeira Portuguesa. Para
finalizar, os alunos elaboraram decoracdes de Natal tendo como inspiracdo os varios
pintores que foram conhecendo, como Wassily Kandinsky, Vincent Van Gogh, Piet

Mondrian, Pablo Picasso e Joan Miré (Figura 7).

Figura 7: Decoragdes de Natal

2.2. Envolvimento na comunidade escolar

Ao longo da intervengdo no contexto educativo do 1.2 CEB, as estagidrias
participaram em alguns projetos dinamizados pela escola, como o Projeto do Folclore, o

'II

Projeto “Criancas e Jovens — Cidadaos, Hoje!” e o Projeto “Contos na Radio”.

O Projeto do Folclore reunia alunos de varios anos de escolaridade que aprendiam
Folclore com a ajuda de um representante do Grupo Folclérico da freguesia que ia a
escola todas as semanas ensinar os alunos.

O Projeto “Criancas e Jovens — Cidadaos, Hoje!” era realizado em cada unidade do
agrupamento com as criancgas, jovens, familias e demais atores comunitdrios; pelos
Conselhos Executivos; pelos Servicos de Psicologia e Orientacdo; pelas Associacbes de
Estudantes; pelos Conselhos de Docentes; pelos Departamentos; pelos Auxiliares de Acao
Educativa; pelos Conselhos Pedagdgicos; e pelas Associagdes de Pais. Previa dois tipos de
avaliagdo: interna, para planificar e organizar atividades e refletir sobre a sua execugao;
externa, desenvolvida em tempos especificos com a participacdo de varios elementos
provenientes de instituicdes universitarias, autdrquicas e associativas. A turma onde foi

realizada a PES reunia todas as sextas-feiras para fazer o Conselho de Cooperacdo, onde

discutiam o decurso da semana e se os papéis distribuidos tinham sido bem
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desempenhados. Também escolhiam novos colegas para desempenhar os varios papéis,
como, Presidente, dois Secretdrios e responsaveis sobre tarefas que eram realizadas na
turma. O congresso “Criancas e Jovens — Cidaddos, Hoje!” era o momento alto deste
projeto, tendo o primeiro sido realizado no ano letivo 2006/2007. Realizaram-se até hoje
nove congressos, os dois primeiros realizados anualmente e, a partir do ano letivo
2009/2010, passou a realizar-se de dois em dois anos.

O Projeto “Contos na Radio” desenvolve-se hda muitos anos. Trata-se da
elaboragao de um texto que tem o contributo de todas as turmas, inclusive do Jardim-de-
Infancia e que, posteriormente, é gravado e difundido na Radio AltoMinho. E realizado
em cada sala, em coletivo, de acordo com uma temdtica previamente escolhida. Uma
turma comecga o texto e as outras continuam-no, tentando sempre melhora-lo e expandi-
lo.

Na época do Natal, todas as turmas elaboraram decoracdes de Natal que foram

sendo colocadas e afixadas nas salas de aula e no resto da escola.
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Capitulo Il - Intervengao em Contexto Educativo Il

1. Caracterizacao do contexto educativo do 2.2 Ciclo do Ensino Basico

Neste topico apresenta-se uma caracterizacao do contexto educativo onde foi
realizada a intervencdo no 2.2 CEB, sendo referidas as caracteristicas do meio local, da
escola, da sala de aula e das turmas, uma vez que a intervengao aconteceu em duas
turmas. Na parte final, sdo ainda descritos o percurso da intervencao educativa neste

nivel de ensino e as duas areas curriculares exploradas.

1.1. Caracteriza¢ao do meio local

O contexto educativo onde foi realizado o estdgio no 2.2 CEB pertence a uma das
freguesias do concelho de Viana do Castelo que integra uma unido composta por trés
freguesias do concelho, constituida em 2013 devido a uma reforma administrativa
nacional. A unido apresenta 11,86 km? de d&rea, sendo 2,07 km? de area apenas da
freguesia referente ao contexto da PES, e tem cerca de 25158 habitantes (INE, 2021).

A escola pertence a uma freguesia que tem praia, monte e campo. Relativamente
ao seu Patrimonio Cultural, destacam-se duas igrejas, um convento, um santuario, trés
capelas, dois paldcios, dois museus e um castelo. Nesta freguesia existem varias
instituicdes ligadas a diferentes areas, como um Clube Desportivo, um Centro de
Educacdao Profissional, uma Associacdo Portuguesa de Pais e Amigos do Cidadao
Deficiente Mental (APPACDM), um Grupo Etnografico, um Grupo Folclérico, uma

Sociedade de Instrugao e Recreio e um Centro Social e Paroquial.

1.2. Caracterizagdao do agrupamento e da escola do 2.2 Ciclo do Ensino Basico

A escola do 2.2 CEB onde aconteceu o estagio estava inserida num agrupamento
composto por varias unidades de ensino, entre elas, trés Jardins-de-Infancia, cinco Escolas
Basicas do 1.2 CEB, uma Escola do 2.2 e 3.2 CEB e uma Escola Secundaria. A PES foi
realizada numa escola do 2.2 e 3.2 CEB, criada em 1973 como Escola Preparatéria, através
de um despacho ministerial, dando-se a sua abertura em 1975. Em 1995/96 foi
inaugurado o novo edificio escolar, que continua no presente. Foi sede do Agrupamento

de Escolas, integrando duas Escolas Bésicas e um Jardim-de-Infancia. Em 2002/03 foram
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integradas mais duas Escolas Basicas e dois Jardins-de-Infancia, tendo sido, as restantes,
integradas em 2009/10.

Relativamente a estrutura do interior da escola, era composta por rés-do-chdo e
primeiro piso, tendo no total 28 salas de aula. Nestas salas estavam incluidos dois
laboratérios de ciéncias, com os devidos equipamentos, duas salas de E.V.T., uma sala de
informdtica e duas salas de apoio. A escola também apresentava um bar, uma cantina,
seis casas de banho, sala de professores, gabinete do aluno, gabinete da direcdo e uma
biblioteca. O espaco exterior era agraddvel e apresentava uma boa area. Tinha um
gindsio, um campo de futebol, um campo de basquetebol, uma pista de atletismo e, no
alcatrao, existiam representacdes dos jogos da macaca e do xadrez, para que os alunos os

usassem durante os intervalos.

1.3. Caracterizacao da sala de aula

A intervengao no contexto educativo do 2.2 CEB foi realizada em duas turmas,
uma turma para cada area disciplinar, matematica e ciéncias naturais.

A sala de aula da turma de ciéncias naturais era sempre a mesma, nhado
acontecendo o mesmo na turma de matematica, pelo que, conforme o dia da semana, os
alunos tinham aulas em salas diferentes. Em geral, as salas de aulas eram espacgosas, as
mesas estavam dispostas em filas e colunas, exceto na sala de informatica, onde as mesas
estavam organizadas em “U”. Apresentavam uma boa ilumina¢do natural e tinham
diversos equipamentos que foram utilizados nas implementacdes, como um quadro
branco, um quadro de giz, um quadro de afixar, um projetor, uma tela de projecao e um
computador com colunas. A turma de ciéncias naturais tinha aulas numa sala normal,
onde ndo havia qualquer equipamento para a realizacdo de trabalho experimental,
contudo, as salas destinadas a esta disciplina estavam bem equipadas com os varios

materiais de laboratoério.

1.4. Caracteriza¢ao das turmas

A componente de estdgio da PES no 2.2 CEB decorreu em duas turmas do 6.2 ano
de escolaridade, uma turma para cada area disciplinar.
A turma onde foi implementada a disciplina de ciéncias naturais era composta por

dezanove alunos, dez raparigas e nove rapazes, com idades compreendidas entre os 11 e
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os 12 anos. A turma ndo possuia alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) e
apresentava quatro alunos de nacionalidade estrangeira, um sirio, uma ucraniana e duas
brasileiras. Estes alunos apresentavam algumas dificuldades de comunicacdo e
compreensdo, principalmente o aluno sirio, pois tinha muita dificuldade em ler e em
entender o que estava escrito e o que era pedido, sendo necessdrio acompanha-lo na
leitura das fichas de aplicacdo, do teste de avaliagdo, etc. A aluna ucraniana era muito
fechada, timida e nunca participava nas aulas. Estes aspetos influenciavam o seu
desempenho, pelo que apresentava resultados fracos nas avaliagGes. A turma, em geral,
apresentava um bom ritmo de trabalho. Era um pouco agitada, mas, com a presenca do
professor, tudo ficava mais calmo. A maior parte dos alunos eram bastante participativos
e empenhados, mostrando sempre muito interesse ao longo das aulas e nas tarefas que
Ihes eram propostas. A nivel de pontualidade, alguns alunos atrasavam-se no intervalo, o
que interferia com o inicio da aula, sendo necessario acalma-los até o ambiente ser o
mais indicado para comecar. Quanto a assiduidade, na maior parte das vezes, quando os
alunos faltavam era devido a pandemia da Covid-19.

No quadro 2 pode-se ver o hordrio da turma onde decorreram as aulas de Ciéncias

Naturais, que cumpria com a Matriz Curricular estipulada para 0 6.2 ano de escolaridade.

Tempos Segunda Sala Terca Sala Quarta Sala Quinta Sala Sexta Sala

08:30-09:15 s23 523 Portugués S15
Matemdtica 513 Portugués S15 | Matemdtica 15 Portugués S15
09:15 - 10:00 Inglés 515

10:10 - 10:55 PECN 516 C.D 515
Ed. Fisica A.1 | PECN_Coadj | S16 C.N S15 H.G.P. S15
10:55-11:40 TIC s03 C.N. S15
. 523 -~
11:50 - 12:35 H.G.P. S16 Matemética Ed. Fisica A2
Inglés 515 S15

12:35-13:20

13:40 - 14:25

Ed. Arte 506 E. M. 512 E. V. S06
14:25-15:10

15:20-16:05|  EMRC s07 AP | so9
ET 506 Portugués

16:05 - 16:50

17:00 - 17:45

17:45-18:30

Quadro 2: Horario da turma de Ciéncias Naturais do 2.2 CEB

A turma onde foi implementada a disciplina de matematica era composta por
dezanove alunos, sete raparigas e doze rapazes, com idades compreendidas entre os 11 e
0s 12 anos. A turma ndo possuia alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE),
mas apresentava um aluno de etnia cigana que tinha muitas dificuldades e que, por esse

motivo, tinha testes de avaliacdo adaptados. Normalmente, a turma encontrava-se
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dividida em dois grupos e cada grupo tinha um professor, logo, havia dois professores de
matemadtica. O ambiente em sala de aula era bastante agraddvel e descontraido. Os
alunos levantavam o braco para falar e ninguém falava ao mesmo tempo. A turma
apresentava um bom ritmo de trabalho, participando sempre ao longo das aulas,
procurando esclarecer as suas duvidas e responder as questdes que eram colocadas. Por
estes motivos, uma grande parte da turma tinha excelentes resultados. Quando achavam
gue tinham razao, mostravam o seu raciocinio e davam o seu ponto de vista, utilizando os
devidos argumentos. Também se notava colaboragdo entre os alunos, ajudando-se uns
aos outros. A nivel de pontualidade, em geral, eram bastante pontuais e, quando
entravam na sala de aula, preparavam o seu material e abriam a licdo. Quanto a
assiduidade, na maior parte das vezes, os alunos quando faltavam era devido a pandemia
da Covid-19. Existia um aluno que faltava mais vezes do que os restantes alunos por ter
problemas de saude. No quadro 3 apresenta-se o hordrio desta turma que cumpre com a

Matriz Curricular estipulada para o0 6.2 ano de escolaridade.

Tempos Segunda Sala Terca Sala Quarta Sala Quinta Sala Sexta Sala

08:30-09:15 PECN S16 &l
H.G. P. $21 | PECN_Coadj | 516 E. M. 512 | Matematica C.N. 521

09:15 - 10:00 TIC 503 527

10:10 - 10:55 521
Matematica 527 Ed. Fisica L.B. E. V. S06 E.T. S06 Portugués $21

10:55-11:40

11:50-12:35 Portugués 508 H.G. P. S06 EMRC S08 C.D. 521

Portugués S21 S06

12:35-13:20 Inglés S08 | Matematica 527 AE_Portugués | S21

13:40 - 14:25

Inglés S21
14:25-15:10 C.N. sie

15:20 - 16:05 Ed. Fisica L.B.
Ed. Arte S06

16:05 - 16:50

17:00 - 17:45

17:45-18:30

Quadro 3: Horario da turma de Matematica do 2.2 CEB

Ambas as turmas comecavam as aulas as 08:30 horas da manha, mas terminavam
os dias em horérios diferentes. Devido a Covid-19, o tempo de intervalo foi reduzido,

tendo apenas 10 minutos de pausa entre aulas.

2. Percurso da intervenc¢ao educativa no 2.2 Ciclo do Ensino Basico

A intervencdo no contexto educativo do 2.2 CEB aconteceu durante quinze

semanas (de marco a junho de 2022), sendo que as quatro primeiras foram de
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observacdo das aulas lecionadas pelos Professores Orientadores Cooperantes (POC), das
turmas de matemadtica e ciéncias naturais, e nove foram de regéncia, onde cada elemento
do par pedagdgico lecionou as aulas. Apds as semanas de observacdo, cinco semanas
foram dedicadas a matematica e as quatro seguintes as ciéncias naturais, tendo o par de
estdgio implementado na ordem contrdria. Nas duas ultimas semanas ndo existiram
implementagbes, mas, para além de marcarem presenca, as estagidrias podiam utilizar
essas aulas para recolher dados necessarios ao estudo.

As quatro semanas de observagao serviram para conhecer os alunos, o ambiente e
as dinamicas que eram privilegiadas pelos professores. Ao longo destas semanas as
estagidrias foram interagindo com as turmas, dentro e fora da sala de aula, o que facilitou
a comunicagdo e a pratica que aconteceu nas semanas seguintes. Todos os professores e
funciondrios receberam bem as estagidrias, colocando-as a vontade para circular pela
escola, utilizar materiais e pedir ajuda sempre que fosse preciso. Durante a fase de
observacdo foram desenvolvidas as planificacdes de todas as aulas de matematica, visto
que ia ser a primeira disciplina a implementar, e foram construidos todos os materiais
necessarios para as aulas. As planificacGes e materiais de ciéncias naturais foram
desenvolvidos ao mesmo tempo que decorria a implementacdo em matematica. Visto
que o trabalho de investigacdo foi desenvolvido na matematica, todo o material
necessario para a sua realizacdo foi construido em simultdneo com as planificacdes e as
implementacoes.

As nove semanas de intervencdo foram distribuidas pelos elementos do par
pedagdgico, sendo que as cinco primeiras serviram para implementar matematica e as
guatro restantes, ciéncias naturais. O par de estagio iniciou a sua implementacao,
durante cinco semanas, nas ciéncias naturais e terminou as quatro semanas com
matematica. Como se tratava de turmas do 6.2 ano de escolaridade, os alunos ndo tinham
todos os dias as mesmas disciplinas, pelo que as estagidrias sé se dirigiam a escola
guando as turmas tinham matematica e ciéncias naturais, de acordo com os seus
horarios.

As planificacdes construidas e todo o planeamento foi feito através das

orientacdes fornecidas pelos POC de ciéncias naturais e matematica, que indicaram os
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conteudos a abordar em cada area disciplinar. Tendo conhecimento dos conteldos a
trabalhar, as estagiarias seguiram as orientagdes curriculares de cada area disciplinar.
Antes de implementar, as estagiarias reuniram-se com as Professoras Supervisoras das
areas especificas para analisar as planificagdes, corrigi-las e melhora-las. Apds cada
implementagao, era realizada uma reflexao oral, onde a estagiaria ouvia a reflexdao do
POC e do par pedagodgico sobre a aula implementada. Era também realizada uma reflexao
escrita com a indicacdo dos pontos fortes, dos pontos fracos e das perspetivas de
remediacdo. Para além disso, cada estagidria tinha de registar a aprecia¢dao do seu par
pedagégico, do POC e da Professora Supervisora (quando a aula tivesse sido
supervisionada). No final das aulas supervisionadas, as estagiarias reuniam com o POCe a
Professora Supervisora para discutirem o que se passou na aula, apontando o que correu

bem ou mal e melhorias as fazer.

2.1. Areas de intervengido

Na Pratica de Ensino Supervisionada no contexto do 2.2 CEB foram lecionadas
duas areas da Matriz Curricular, ou seja, matematica e ciéncias naturais. Em todas as
aulas, antes de iniciar um novo tema, o questionamento foi fundamental para perceber o
gue os alunos sabiam sobre o assunto e para recordar o que tinham aprendido nas aulas
anteriores. A tecnologia, tal como na intervencdo no contexto do 1.2 CEB, foi um recurso
importante para a utilizacdo de videos, jogos e apresenta¢des em formato PowerPoint, o
gue suscitava a curiosidade e o interesse dos alunos. Sempre que sobrava tempo antes do
toque de saida, os alunos realizavam as tarefas do manual para aplicarem os
conhecimentos adquiridos nas aulas. A estagiaria tentou sempre circular pela sala de aula
para auxiliar os alunos quando precisassem. Neste ponto, é feita uma curta descricao
sobre o trabalho desenvolvido em cada area.

Ciéncias Naturais

Nesta area disciplinar foram planificadas e implementadas cinco aulas do
subdominio Transmissdo de vida: reproducdo nas plantas, integrado no dominio
Processos vitais comuns aos seres vivos. O trabalho deste subdominio tinha como
objetivos “Compreender o mecanismo de reproducdo das plantas com semente” e

“Compreender o mecanismo de reproducdo das plantas sem semente” ((Bonito et al.,
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2013). Todas as planificacdes foram construidas com base no Programa de Ciéncias
Naturais do Ensino Basico (ME, 1991), as Metas Curriculares de Ciéncias Naturais do
Ensino Basico (Bonito et al.,, 2013) e as Aprendizagens Essenciais de Ciéncias Naturais
(ME-DGE, 2018c).

Visto que os alunos tiveram outras atividades na escola no horario das aulas,
apenas foi possivel lecionar cinco aulas, ao longo de quatro semanas. Destas cinco aulas,
guatro serviram para trabalhar os conteddos e implementar as tarefas e, na ultima, foi
realizado o teste de avaliagdo. O quadro 4 mostra a distribuicdo dos conteudos

lecionados, durante quatro semanas.

Aulas Tempos Conteldos
e e Como é constituida a flor?
Como sdo transportados os graos de polen?
2.2 45min Como se da a fecundacdo?
Como se dispersam as sementes?
3.2 1h30m O que é necessdrio para as sementes germinarem?
Inicio da experiéncia dos feijoes.
Término da experiéncia dos feijdes.
Como se reproduzem as plantas sem flor?
5.2 1h30m Teste de Avaliacdo.

4.2 45min

Quadro 4: Mapa com a distribuicdo dos conteldos de Ciéncias Naturais

Nas primeiras quatro aulas foram realizadas diversas atividades para estimular a
atencao e o interesse dos alunos e tornar a compreensdao mais simples. Na primeira aula,
o tema foi a constituicdo das flores. Através da apresentacao de imagens, a estagiaria
desafiou os alunos a tentarem descobrir o nome dos varios drgdos e as suas funcdes. A
medida que iam respondendo, a estagidria ia ajudando e revelando os varios érgaos,
explicando a fun¢do de cada um. Nesta aula também se abordou a polinizacao, através da
visualizacdo de um video, com posterior discussdo sobre o mesmo e, para terminar, foi
realizado um jogo (Figura 8) sobre os dois temas da aula, com questdes que foram

respondidas por cada aluno.

Reprodugdo

nasPIamas

Como se des tura
que nmdulqun"

22

A2
e

Figura 8: Jogo sobre o tema reproducdo nas plantas
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A segunda aula tinha como objetivo trabalhar a fecundacdo nas plantas. Para isso,
e como os alunos ja tinham conhecimentos sobre o assunto, comegou-se por questionar o
gue sabiam sobre a fecundacdo nos seres humanos, de forma a perceberem o que havia
em comum e de diferente. Apds esta conversa, através de um video, viram como se
realiza o processo de fecundacdo nas plantas, ao qual se seguiu uma discussdo. Para
terminar a aula, juntamente com os alunos, a estagidria elaborou um esquema sobre o
processo de fecundacao.

Na terceira aula, a estagiaria tentou perceber, questionando, o que os alunos
sabiam sobre a dispersdo das sementes, um dos temas que se pretendia. Foi possivel
desenvolver um didlogo sobre o tema, no qual os alunos se encontravam bastante
preparados. Como tarefa seguinte, pensou-se em realizar um jogo de associacao (Figura
9). Neste jogo, existiam quatro colunas com as formas de dispersao e os alunos teriam de
colocar na coluna correta as vdrias imagens de sementes, tendo em conta as suas
caracteristicas. A medida que as imagens iam sendo colocadas, a estagiaria conversava
com os alunos, de modo a compreender porque decidiram colocar aquela imagem
naquela coluna. Como forma de consolidar os conceitos, foi visualizado um video sobre o
tema, seguido de discussao. Ainda nesta aula, e a partir do tema anterior, foi abordada a
germinacdo. Para desenvolver este tema, foi realizada uma experiéncia, com os alunos
divididos em cinco grupos com acesso a um protocolo da experiéncia dos feijdes. Como
eram necessarios cinco copos, cada grupo ficou responsavel pela prepara¢ao de um copo,
sendo propostas diferentes. Antes de cada grupo iniciar a preparacdao do seu copo, a
estagidria explicou a experiéncia, o protocolo, o que cada grupo tinha de fazer e, ainda, o
guadro POER que comecaram a preencher nesta aula. O preenchimento deste quadro foi

terminado na aula seguinte, quando os alunos ja puderam ver os resultados.

Figura 9: Jogo de associa¢do sobre a dispersdao das sementes
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Na quarta aula, viram os resultados da experiéncia. A estagiaria recordou junto
dos alunos a experiéncia, o que cada grupo preparou e o que preencheram no quadro
POER. Em conjunto, foi discutido o que cada grupo respondeu e os resultados obtidos,
tendo em conta o processo de germinagao e as condigdes para a sua realizagdo. Para
finalizar a aula, foram apresentadas varias imagens do ciclo de vida do musgo, uma planta
sem sementes. Os alunos tinham de observar as imagens e coloca-las na ordem correta.
Depois de ouvir as opinides dos alunos e de alguns irem ao quadro tentar colocar as
imagens pela ordem correta, a estagiaria corrigia, se necessario, e conversava com 0s
alunos sobre aquele ciclo de vida. O mesmo se passou com o ciclo de vida do feto. Na

quinta aula foi realizado o teste de avaliagdo.

Matematica

Na drea da matematica foram planificadas e implementadas treze aulas sobre o
conteddo Numeros Racionais do dominio Numeros e Operacdes, tendo em conta o
Programa e as Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico (MEC, 2013) e as
Aprendizagens Essenciais de Matematica (ME-DGE, 2018d).

Na primeira aula, foi aplicado um teste diagndstico sobre conteidos prévios para
recordarem alguns termos e conceitos ja aprendidos. Ao longo da intervencdao foram
realizadas diversas tarefas para trabalhar o conteddo com a participacdo ativa dos alunos,
principalmente com recurso a materiais manipulaveis que permitiam facilitar a
compreensao dos conteudos. Além de trabalharem individualmente, também foram
trabalhando em grupo, tanto nas aulas, como no trilho matematico. O trabalho realizado
durante as semanas de intervencao foi essencial para desenhar o trilho matematico e
para os alunos o realizarem, uma vez que as tarefas focavam conteudos das aulas. O
trilho foi realizado no interior e no exterior da escola e era suposto ter acontecido apenas
numa aula, contudo, devido a problemas técnicos, foram necessarias duas aulas, de modo
a terem mais tempo para o fazer. Nesta fase da intervencdo educativa procedeu-se
também a utilizacdo de alguns instrumentos fundamentais da investigacdo, como os
guestionarios e as entrevistas.

No inicio de todas as aulas, os alunos eram questionados sobre a aula anterior e
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no fim de cada aula era feita uma sintese sobre o que tinha sido trabalhado. Aplicar o que
aprenderam foi uma parte essencial durante as aulas, pois os alunos tinham a
oportunidade utilizarem os procedimentos adquiridos em tarefas do manual. O
questionamento foi muito importante durante as aulas, pois facilitou as interagdes entre
a estagiaria e os alunos e entre os alunos, ajudando a esclarecer duvidas e a aprofundar o
dominio dos varios temas. Os alunos colaboraram para que as aulas corressem bem. Eram
muito participativos, davam a sua opinido, ficavam entusiasmados sempre que era para
fazer algo diferente ou quando descobriam alguma relagao e ajudavam-se uns aos outros.

No ponto 1 do capitulo IV, Interven¢ao didatica, encontra-se um quadro com a
sintese dos conteldos abordados nas aulas de matemadtica. Sdo também explicadas,

detalhadamente, as dinamicas das aulas e os materiais que foram utilizados.
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PARTE Il - TRABALHO DE INVESTIGAGAO

Na segunda parte do relatério sdo apresentados diferentes aspetos relacionados
com o trabalho de investigacdo realizado no 2.2 CEB. Encontra-se dividida em seis
capitulos: Capitulo | — Introducdo; Capitulo Il — Fundamentacdo Tedrica; Capitulo Il —
Metodologia de Investigacdo; Capitulo IV — Intervencdo Didatica; Capitulo V -

Apresentacdo e Discussdo dos Resultados; e Capitulo VI — Conclusdes.
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Capitulo | - Introducdo

Neste capitulo apresenta-se a pertinéncia do estudo, assim como o problema e as

questdes orientadoras.

1. Pertinéncia do estudo

Os Numeros Racionais sdo um conteudo considerado dificil de compreender,
sobre o qual os alunos sentem muitas dificuldades, frequentemente relacionadas com a
diversidade de significados e representagdes associada a estes numeros (Pinto & Ribeiro,
2013). E importante que os alunos desenvolvam um bom sentido de nimero racional e,
para que isso acontecga e ultrapassem as suas dificuldades, devem ter a oportunidade de
resolver tarefas que convoquem a utilizagcdo de diferentes significados dos racionais sob
a forma de fracdo, de multiplas representacdes e diferentes contextos, relacionando-os
(MEC, 2013; Pinto & Ribeiro, 2013). O estabelecimento de conex&es entre estas variaveis
facilitam a compreensdo de ideias e conceitos sobre os NUmeros Racionais. E assim
importante partir de tarefas ricas diversificadas (NCTM, 2007).

A matematica esta presente em todo o lado, ndo sé dentro da sala de aula, o
espaco formal onde os alunos aplicam os conceitos que aprendem em tarefas propostas
pelo professor. Para que a matemadtica seja encarada com significado, pode ser
pertinente o contacto com o meio envolvente e aplicar o que se aprende no mundo real,
com objetos reais, de modo a estabelecer conexdes matematicas externas, neste caso
com realidade (Borromeo-Ferri, 2010). Com experiéncias fora da sala de aula, o aluno
ganha outra perspetiva da matematica e da como a pode usar no seu dia a dia (Bonotto,
2001). Particularmente, os trilhos matematicos facilitam esta abordagem, uma vez que
permitem aplicar a matematica, através de tarefas auténticas, tendo por base objetos do
meio envolvente. Trata-se de uma estratégia de aprendizagem ativa que permite dar
significado a matematica (English et al., 2010). Através do trilho, os conceitos aprendidos
em contexto formal sdo convocados na resolucdo de problemas da realidade, podendo
contribuir para o desenvolvimento de outras capacidades transversais (Cahyono &
Miftahudin, 2018).

Neste trabalho procurou-se conciliar o estudo de aspetos relacionados com a

aprendizagem dos nimeros racionais, tema abordado na intervencado educativa da PES,
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com o potencial de um trilho matemadtico, no entanto também se introduziu a vertente
da tecnologia. Os recursos tecnolégicos podem atuar como ferramentas de pensamento,
facilitando a compreensdo da matematica, sendo também um suporte para o seu ensino.
A rapida evolugdo de tecnologia e dos recursos tecnoldgicos tem-se feito notar, quer na
sociedade, quer no contexto educativo, movendo uma grande diversidade de
ferramentas. Os dispositivos modveis e as aplicagbes tém merecido grande atencao,
permitindo a aprendizagem em qualquer lugar, dentro e fora da sala de aula, e a melhoria
das interagdes, atuando como ferramentas na tomada de decisdes, reflexao, raciocinio,
resolucdo e problemas e colaboracdo (Barbosa & Vale, 2021b). Neste ambito, e
considerando as ideias discutidas previamente, optou-se por integrar neste estudo o
recurso a aplicacdo MathCityMap, desenhada para realizar trilhos matematicos,
centrados em qualquer tematica com apoio de dispositivos mdveis (Gurjanow et al.
2020). Uma das valéncias do sistema MathCityMap é a sala de aula digital que procura
criar um ambiente virtual de aprendizagem facilitador das interacdes entre alunos e
professor e da supervisdo da atividade dos alunos por parte do professor (Milicic et al,
2020).

Desta forma, considerou-se importante centrar este estudo num trilho tematico

sobre nimeros racionais, usando o MathCityMap e, em particular, a sala de aula digital.

2. Problema e questdes de investigacao

Tendo em conta as ideias apresentadas no ponto anterior, desenvolveu-se um
estudo onde se pretendia compreender o modo como alunos do 6.2 ano de escolaridade
mobilizam conceitos sobre nimeros racionais na realizagcdao de um trilho matematico com
a aplicacdo MathCityMap, no contexto da sala de aula digital. Desta forma foram
formuladas as seguintes questdes de investigacao:

Q.1. Como se caracteriza o desempenho dos alunos na resolucdo de tarefas sobre

numeros racionais num trilho matematico com o MathCityMap?

Q.2. Que atitudes evidenciam os alunos na realizacdo de um trilho matematico

com o MathCityMap?

Q.3. Que interacbes sdao observadas entre os alunos, com o professor e com o

dispositivo mével na utilizacdo da aplicacdo e da sala de aula digital?
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Capitulo Il - Fundamentacao Tedrica

Neste capitulo apresenta-se uma revisdao da literatura dividida em varios tépicos
relacionados com o presente estudo. Ao longo das sec¢des que constituem o capitulo, sdo
discutidos aspetos como as orientacdes atuais para o ensino e a aprendizagem da
matemadtica, o ensino e a aprendizagem dos NUumeros Racionais, os trilhos matematicos
digitais e os fatores afetivos na aprendizagem da matemadtica, sendo destacadas as
atitudes. Para terminar o capitulo sdo apresentados os resultados de alguns estudos

empiricos relacionados com esta investigacao.

1. Orientagdes atuais para o ensino e aprendizagem da matematica
1.1. Orientacgdes curriculares gerais

Para que os alunos adquiram e desenvolvam os conhecimentos e capacidades
esperadas, o professor tem a sua disposicdo vdarios documentos curriculares, pelos quais
se deve guiar, para tornar a aprendizagem progressiva. No momento da realizagao do
estudo, os documentos utilizados foram o Programa e as Metas Curriculares de
Matemdtica do Ensino Bdsico (MEC, 2013), as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica
(ME-DGE, 2018d) e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdéria (ME-DGE,
2017).

Segundo o Programa e as Metas Curriculares de Matemdtica do Ensino Bdsico
(MEC, 2013), a aprendizagem desta disciplina nos primeiros anos, deve comecar no
concreto e, de forma gradual, passar para o abstrato, tendo em atencdo que cada aluno
tem o seu ritmo de aprendizagem. Este programa tem como objetivo aprofundar e
aperfeicoar a compreensdo da matematica por parte dos alunos, de modo a melhorar a
aprendizagem da disciplina, despertar o gosto pela matematica e incentivar a descoberta
de relagbes e factos matematicos, através da resolucdo de problemas. O documento
aponta trés grandes finalidades para o ensino da matemdatica, nomeadamente a
Estruturacdo do Pensamento, a Andlise do Mundo Natural e a Interpretacdo da
Sociedade. A Estruturacdo do Pensamento refere-se a aquisicdo dos conceitos
matematicos e das suas propriedades, utilizando a linguagem prépria da disciplina para

melhorar a capacidade de argumentar e de justificar raciocinios. A Andlise do Mundo

35



Natural esta relacionada com o facto de o mundo estar rodeado de matematica, devendo
ser compreendida através da utilizacdo de ferramentas matemadticas que podem ajudar
no seu estudo. A Interpretacdo da Sociedade indica que é fundamental compreender o
funcionamento da sociedade nas suas diversas atividades, usando particularmente uma
lente matemadtica. Para além destes aspetos mais gerais, o programa indica os
desempenhos que os alunos devem atingir, consoante o ciclo de ensino em que se
encontram, que convergem para as trés finalidades referidas anteriormente. Estes
desempenhos devem orientar o aluno para:

a aquisicdo de conhecimentos de factos e de procedimentos, para a construcdo e o
desenvolvimento do raciocinio matematico, para uma comunicacdo (oral e escrita)
adequada a Matematica, para a resolucdo de problemas em diversos contextos e para
uma visdo da Matematica como um todo articulado e coerente (MEC, 2013, p. 4).

Relativamente aos conteldos, o programa encontra-se organizado por dominios
que devem ser trabalhados de forma progressiva. No 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico ha trés
dominios de conteudos, Numeros e Operacdes (NO), Geometria e Medida (GM) e
Organizagdo e Tratamento de Dados (OTD). No 2.2 Ciclo do Ensino Basico existem quatro
dominios de conteldos, acrescentando-se aos trés referidos anteriormente a Algebra
(ALG). No 3.2 Ciclo do Ensino Basico existem cinco dominios de conteudos,
acrescentando-se aos quatro referidos anteriormente Fungdes, Sequéncias e Sucessdes
(FSS).

Mais tarde, em 2017, foi publicado o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (ME-DGE, 2017), para tentar diminuir as desigualdades existentes na
sociedade e aumentar a qualidade da educacao, algo a que todos devem ter acesso. Este
documento indica o que se pretende que os alunos alcancem no final da escolaridade
obrigatdria e esta organizado em Principios, Visdo, Valores e Areas de Competéncias. Os
Principios explicam como o curriculo deve ser executado e gerido na escola. A Visao
indica o que se pretende dos alunos como cidad3dos a saida da escolaridade obrigatéria.
Os Valores determinam os comportamentos, as atitudes e as a¢des que sao adequadas a
realidade. As Areas de Competéncias sdo competéncias que promovem conhecimentos,
capacidades e atitudes e podem ser de natureza diferente. Trata-se, assim, de um

documento estruturante para a area da Educacdo que induz a reflexao sobre o curriculo e
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o processo de ensino e aprendizagem.

O documento Aprendizagens Essenciais de Matemdtica (ME-DGE, 2018d) foi
publicado em 2018 com a intencao de promover o desenvolvimento das areas de
competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria e discutir
as finalidades, os objetivos e as praticas essenciais para o “desenvolvimento triplice de
conhecimentos, capacidades e atitudes que tenham um vinculo claro com a Matematica”
(Figueiral, 2017, p. 4). Através das Aprendizagens Essenciais, deve-se procurar que 0s
alunos possam compreender e utilizar a matematica, promovendo uma visdao adequada
desta disciplina e da atividade que Ihe é inerente, favorecendo uma relagdo positiva com
a Matematica (Figueiral, 2017). Neste documento s3ao descritas as finalidades para o
ensino da matematica por nivel de ensino, nomeadamente “Promover a aquisicdo e
desenvolvimento de conhecimento e experiéncia em Matematica e a capacidade da sua
aplicacdo em contextos matemdticos e ndo matematicos” e “Desenvolver atitudes
positivas face a Matematica e a capacidade de reconhecer e valorizar o papel cultural e
social desta ciéncia” (ME-DGE, 2018e, p. 2). Por um lado, defende-se que a aprendizagem
da matematica deve ser feita com compreensdo, de modo a contribuir para o
desenvolvimento pessoal do aluno, assim como, para a sua atividade profissional, mas
também é importante reconhecer a matematica como ciéncia, o seu valor cultural e
social, o papel que desempenha nas outras ciéncias, na tecnologia e nas vdrias atividades
humanas. Estas finalidades estdo interrelacionadas e sdo indissocidveis dos conteudos,
dos objetivos e das praticas de aprendizagem, pelo que realcam os conhecimentos, as
capacidades e as atitudes que devem ser adquiridas e desenvolvidas. Valoriza-se, deste
modo, aspetos do dominio cognitivo, no entanto o dominio afetivo tem também
preponderancia.

Consultando outros documentos de referéncia a nivel internacional, destacam-se
algumas publicacdes do National Council of Teachers or Mathematics (NCTM). Nos
Principios e Normas para a Matemdtica Escolar (NCTM, 2007), percebe-se que ha
orientacdes convergentes com as emanadas a nivel nacional. Este documento refere que
todos os alunos devem ter a oportunidade de aprender e, a medida que avangam na sua

escolaridade, o conhecimento deve desenvolver-se gradualmente. E esperado que
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adquiriram compreensdao dos conceitos e fluéncia nos procedimentos, consoante os
tépicos indicados no curriculo. Nesta publicagao sao propostas normas, divididas por anos
de escolaridade, e, por cada ano, sdo descritos os conteddos que devem ser aprendidos e
o que é esperado que os alunos saibam. Alguns conteudos estao presentes em todos os
anos de escolaridade, sendo mais aprofundados no decorrer da escolaridade. Novos
conteudos, mais apropriados a faixa etaria, vao sendo também introduzidos. Em todos os
anos de escolaridade e em todos os conteldos procura-se estimular o raciocinio e a
resolucao de problemas, a par de outras capacidades (NCTM, 2007). Mais recentemente,
esta organizacdao publicou Principios para Acdo: assegurar a todos o sucesso em
Matematica (NCTM, 2017), com o objetivo de atualizar as orienta¢des curriculares e
refletir sobre as condi¢cdes necessarias para que todos os alunos sejam bem sucedidos
nesta disciplina. Este documento apresenta seis principios orientadores para a
matemadtica escolar, Ensino e Aprendizagem, Acesso e Equidade, Curriculo, Ferramentas e
Tecnologia, Avaliacdo e Profissionalismo, identificando acdes especificas do professor.

E possivel concluir que todos os documentos curriculares consultados se
encontram organizados de modo a que o ensino e a aprendizagem da matematica sejam
realizados de forma significativa, apropriada as exigéncias atuais e a facilitar o

desenvolvimento do aluno, a nivel pessoal, social e cultural.

1.2. A aula de matematica, o papel do professor e das tarefas

Para além das orientag¢des curriculares, é fundamental que o professor esteja a
par das tendéncias atuais, procurando acompanhar as exigéncias da sociedade. A aula
dita tradicional, em que o professor usa as tarefas para introduzir um conceito ou
procedimento novo, que os alunos praticam através de tarefas semelhantes, ndo é
apropriada como pratica regular, tendo em conta as necessidades dos alunos. Claro que
devem existir momentos de apropriacdo e de consolida¢do, mas nao é suficiente porque:

hoje em dia as pessoas ja ndo sdo bem sucedidas na vida e no trabalho apenas pelo que
sabem, reproduzindo o conhecimento do conteldo, mas pelo que conseguem fazer com o
qgue sabem (Vale & Barbosa, 2021, p. 1212).

Neste sentido, as praticas tém mudado, privilegiando-se agora um ensino

exploratdrio, mais centrado nos alunos e na aprendizagem, “onde os estudantes
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aprendem fazendo, compreendendo, analisando e discutindo multiplas abordagens a
uma tarefa problematica” (Vale & Barbosa, 2021, p. 1212). Com este tipo de dinamica, o
professor encoraja os alunos a utilizarem diferentes estratégias para resolver uma mesma
tarefa, deixando de ter apenas o papel de transmissor de conhecimentos, passando a
facilitador de discussdes e do questionamento. Numa aula de natureza exploratdria, os
alunos podem apresentar estratégias que o professor ndo tenha considerado ou para as
guais ndo estava preparado, sendo assim o seu papel mais exigente. Isto implica uma
selecdo criteriosa das tarefas a utilizar. E importante que o professor escolha as que tém
um nivel de desafio mais elevado (Stein & Smith, 2009), que envolvam a resolugdo de
problemas e permitam a utilizacdo de diferentes procedimentos e representacées. O
professor deve pedir aos alunos para resolverem a tarefa de varias formas, para evitar
gue resolvam sé de uma maneira e, assim, possam conhecer outras possibilidades (Vale &
Barbosa, 2021). Além disso, deve ter consciéncia que os seus alunos sao todos diferentes
e podem ter preferéncia por diferentes tipos de abordagem, logo, ndo deve aplicar o
mesmo modo de ensino, devendo assumir uma postura inclusiva e adaptar a sua
linguagem, para satisfazer as necessidades de todos os alunos (Vale & Barbosa, 2021).

Da discussao anterior percebe-se a importancia de refletir sobre o papel de
professor, principalmente numa aula exploratéria, e também sobre a natureza das
tarefas. Na aula de matematica, as tarefas devem ser diversificadas, de modo a permitir
gue os alunos tenham diferentes oportunidades de aprendizagem, apliquem varios
procedimentos, criem conexdes entre representacdes e atribuam significados, uma vez
gue estes aspetos contribuem para o desenvolvimento de ideias sobre a matematica.
Vdrios autores tém refletido sobre as tarefas e a sua estrutura, por exemplo Stein e Smith
(2009) diferenciam a exigéncia cognitiva de uma tarefa em quatro niveis: Memoriza¢éo
(envolve a reproducdo de factos memorizados, como regras, formulas, definicdes, etc.);
Procedimentos sem conexdes (envolve a utilizacdo de procedimentos algoritmicos que sdo
evidentes no enunciado da tarefa); Procedimentos com conexdes (envolve a utilizacdo de
procedimentos para efeitos de desenvolvimento de niveis mais profundos de
compreensdao de conceitos e ideias matematicas); Fazer matemdtica (requer um

pensamento complexo, em vez de procedimentos e estratégias algoritmicas ao resolver
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as tarefas. Através dos conhecimentos e de experiéncias relevantes, os alunos devem
fazer a utilizagdo apropriada dos mesmos no trabalho de uma tarefa). Os niveis
MemorizagcGo e Procedimentos sem conexdes aplicam-se a tarefas que requerem um
baixo nivel de exigéncia cognitiva, tendo, os dois restantes, um elevado nivel de exigéncia
cognitiva.

E essencial que o professor reflita sobre a sua pratica em sala de aula, e como esta
tem influéncia na aprendizagem dos alunos e na sua progressdo, e um dos principais
aspetos prende-se a exploragao que é feita das tarefas. Segundo Stein e Smith (2009), o
Quadro das Tarefas Matemadticas (Figura 10) pode ajudar o professor a refletir, ao pensar
nas fases de utilizacdo das tarefas na sala de aula. Este quadro apresenta uma sequéncia
de trés fases, pelas quais passam as tarefas, desde como aparecem nos materiais
curriculares, como sdo apresentadas pelo professor e como sdo realizadas pelos alunos,
sequéncia que vai ditar a aprendizagem do aluno. A primeira fase refere-se ao contacto
com a tarefa como aparece nos materiais curriculares, ou seja, a tarefa foi pensada e
construida por uma entidade e, posteriormente, integrada em documentos curriculares
com o objetivo de serem usados pelo professor; a segunda fase diz respeito a tarefa como
é apresentada pelo professor. Apds o professor ter acesso a tarefa em documentos
curriculares, analisa-a para possivel utilizacdo na aula, interpreta a tarefa, podendo
adapta-la; a terceira fase esta relacionada com o modo como a tarefa é realizada pelos
alunos, isto é, depois de o professor a ter proposto, os alunos devem resolvé-la. A partir
desta sequéncia a tarefa é alterada sempre que passa de fase, podendo ndo ser a mesma
quando passa da primeira fase para a terceira. Uma vez que a aprendizagem se gera a
partir deste processo, o professor deve refletir sobre a natureza da tarefa e a forma como
a recebeu dos documentos curriculares, como a apresentou aos alunos e como estes a

compreenderam e resolveram.

Tarefas

como aparecem Tarefas Tarefas Aprendizadem
.. +—» como apresentadas ——» como realizadas | —>»
nos materiais P do aluno
pelo professor pelos alunos

curriculares

Figura 10: Quadro das Tarefas Matematicas (Stein & Smith, 2009)

Estas ideias permitiram realgar a importancia de se refletir sobre a natureza e a
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diversidade das tarefas na aula de matematica, mas também sobre a influéncia da acdo
do professor no nivel de exigéncia cognitiva de uma tarefa ao longo das diferentes fases
de utilizacdo. Posto isto, importa também refletir sobre os diferentes momentos de
exploracdo de uma tarefa e nas agbes do professor.

O Modelo das Cinco Praticas, proposto por Smith et al. (2009), ajuda os
professores a usarem as respostas dos alunos para melhorar o potencial das tarefas e
manter o seu nivel de exigéncia. Este modelo é constituido por cinco praticas, sendo elas,
antecipar, monitorizar, selecionar, sequenciar e estabelecer conexdes. A primeira pratica
esta relacionada com a antecipagdo que o professor deve fazer das respostas dos alunos,
visto que uma tarefa matematica pode ser resolvida de diferentes formas. Isto depende
da forma como o aluno interpreta a tarefa e que estratégias utiliza (Smith et al., 2009). A
segunda pratica, monitorizar, estd relacionada com o acompanhamento que o professor
deve fazer do trabalho dos alunos e o envolvimento que estes tém com as tarefas. A isto
estd associado o raciocinio do aluno e a forma como pensou para resolver a tarefa, assim
como as estratégias que utilizou. O professor pode circular pela sala de aula e colocar
guestdes aos alunos, observando o modo como os alunos estdo a pensar. A terceira
pratica, selecionar, leva o professor a escolher alguns alunos para apresentarem o
trabalho que desenvolveram. Isto pode ser util no processo de avaliagdao e para ajudar os
restantes alunos a compreenderem a tarefa, responder as suas dificuldades e conhecer
outro tipo de resolugdes. A quarta pratica, sequenciar, da a oportunidade ao professor de
escolher a ordem pela qual quer que os alunos apresentem as suas resolucdes, seguindo
o percurso de exploracdo que achar mais adequado. A quinta e ultima pratica,
estabelecer conexdes, salienta a importancia de relacionar as diferentes respostas dos
alunos, para promover o desenvolvimento coletivo de ideias matemadticas, analisando,
comparando e confrontando resolucdes (Smith et al., 2009).

O professor deve conhecer a turma com que esta a trabalhar e deve aplicar as
metodologias mais apropriadas para que os alunos consigam alcancar os desempenhos
definidos nas orientacdes curriculares. E importante que o professor reflita sobre a sua
pratica e adapte/modifique o que for necessario para garantir o sucesso dos alunos,

tendo em conta as suas necessidades, propondo tarefas com niveis diversificados de

41



exigéncia cognitiva que permitam a discussdo, construcdo e o aprofundamento dos

conceitos.

2. O ensino e a aprendizagem dos numeros racionais
2.1. Os numeros racionais no curriculo do 2.2 CEB

Este ponto discute a abordagem do tema Numeros Racionais no curriculo do 2.2
Ciclo do Ensino Basico, tendo como referéncia o Programa e as Metas Curriculares de
Matemdtica do Ensino Bdsico (MEC, 2013) e as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica
(ME-DGE, 2018d).

No 1.2 CEB, no dominio Niumeros e Operagdes (NO) comeca-se por trabalhar as
quatro operagdes com numeros naturais e, a partir do 3.2 ano de escolaridade, este
trabalho é continuado com os nimeros racionais ndo negativos. Ao longo dos anos, os
alunos devem melhorar a fluéncia de calculo, dominar as quatro operac¢des e ter um
solida proficiéncia no calculo mental (MEC, 2013, p. 6). As fracdbes comecam a ser
exploradas, ainda no 1.2 CEB, através da divisdo de elementos geométricos, como
segmentos de reta, de forma a trabalhar medidas de diferentes grandezas, como até as
dizimas finitas. No 2.2 CEB da-se continuidade a este trabalho. Sao trabalhadas as quatro
operagdes com fragdes, insistindo na multiplicagao e na divisdao de niUmeros racionais nao
negativos, acrescentando-se a adicdo e a subtracdo de numeros racionais negativos e
positivos. No final do 2.2 CEB, os alunos deverdao “mostrar fluéncia e desembaraco na
utilizacdo de numeros racionais em contextos variados, relacionar de forma eficaz as suas
diversas representacbes (fracdes, dizimas, numerais mistos, percentagens) e tratar
situacdes que envolvam proporcionalidade direta entre grandezas” (MEC, 2013, p. 14).

Relativamente as Aprendizagens Essenciais de Matemdtica (ME-DGE, 2018d), no
5.2 ano de escolaridade, no dominio NUumeros e Operac¢des (NO), sdo trabalhadas as
quatro operacles, também com os nUmeros racionais ndo negativos, introduzindo-se a
potenciacdo e mantendo-se o foco no desenvolvimento do sentido de niumero. Através
destes numeros s3o exploradas diferentes representacées (decimal, fracdo e
percentagem) e a transicdo entre elas. Sdo desenvolvidos os multiplos e os divisores dos

numeros naturais, assim como o conceito de numero primo, sendo estabelecidas
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conexdes com as operacdes com fracdes, através da resolucao de problemas. No 6.2 ano
de escolaridade, no mesmo dominio, os alunos devem continuar a desenvolver o sentido
de nimero e compreender os nimeros e as operacoes, assim como o calculo mental e
escrito. Os numeros racionais ndo negativos sdao mais aprofundados, através do
estabelecimento de relacdes entre a representacdo decimal, na forma de fracdo, em
percentagem e em numeral misto.

Ao longo do 2.2 CEB, o estudo dos nuimeros racionais deve ser aprofundado,
considerando o percurso prévio dos alunos, tendo em conta as suas representagdes e a
forma como podem ser usadas na resolugdo de problemas. Neste processo, os alunos
podem utilizar modelos e representacdes diversificadas, que os ajudem a compreender

conceitos abstratos de forma mais concreta.

2.2. Questoes de ensino e aprendizagem associadas aos niumeros racionais

Os Numeros Racionais sdo um dos contetdos mais importantes do curriculo por
promoverem o desenvolvimento de estruturas cognitivas cruciais a aprendizagem da
matemadtica. Tradicionalmente, os alunos apresentam muitas dificuldades neste
conteudo, no entanto, também os professores evidenciam algumas fragilidades quando
lecionam este tema, ndo dominando completamente os conceitos (Pinto & Ribeiro, 2013).
Alids, num estudo efetuado por Pinto e Ribeiro (2013), concluiu-se que os alunos
apresentavam dificuldades no conhecimento do sentido de nimero racional porque os
professores tinham as mesmas dificuldades. O professor é o modelo que os alunos
seguem na sua aprendizagem, o que significa que deve estar preparado e ter um bom
conhecimento do conteudo.

Segundo Silver et al. (1983), as dificuldades que os alunos tém neste tema devem-
se essencialmente a multiplicidade de significados atribuidos aos numeros racionais sob a
forma de fracdo, a concetualizacdo da unidade em diversos problemas ou situacdes que
envolvem fra¢des e a utilizacdo precoce de regras e algoritmos no estudo dos nuimeros
racionais. Além disso, os alunos também apresentam dificuldades com as varias
representacdes dos nimeros racionais e na transicdo entre elas, dificuldades que sdo
igualmente sentidas por professores (Silver et al., 1983). Frequentemente, as dificuldades

sentidas no dominio das representacdes estdo relacionadas com o facto de serem
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abordadas de forma isolada e ndo serem estabelecidas conexdes entre elas (Ponte et al.,
2018). Por exemplo, os alunos sentem dificuldades em transformar uma dizima numa
percentagem, visto que normalmente trabalham a percentagem em situa¢des do
cotidiano, sem que sejam feitas ligacdes com os numeros racionais (S4, 2020). Por isso,
além de trabalharem as diferentes representacdes, os alunos devem relaciona-las e
utiliza-las nos varios significados e em diferentes contextos (NCTM, 2007). Na perspetiva
de Barbosa e Vale (2021a), o uso e comparacao de diversas representagdes ajuda o aluno
a compreender melhor um determinado conceito e melhora o desenvolvimento da
flexibilidade de pensamento. A forma como este contelddo é ensinado, frequentemente
com base na memorizacdo e resolucdo de exercicios, sem qualquer ligacdo com
conhecimentos prévios, ndo estimula as conexdes entre as ideias e os procedimentos. E
fundamental que, tanto os alunos como os professores, desenvolvam e compreendam o
sentido de numero racional e tenham dominio sobre os conhecimentos necessarios para
entender os conceitos e as operagdes envolvidas (Pinto & Ribeiro, 2013).

O sentido de numero racional é um conceito multifacetado, sendo por isso
pertinente compreender as componentes que o caracterizam, sendo elas, a
“familiaridade com os diferentes significados das fragdes em contexto”, “flexibilidade com
a unidade de referéncia das fracdes em contexto”, “familiaridade com diferentes
representacées de numero racional”, “flexibilidade na comparacdo, ordenacdo e
densidade de numeros racionais” e “simbolos e linguagem matematica formal
significativos de numeros racionais” (Pinto & Ribeiro, 2013, p. 85). No que concerne a
familiaridade com os diferentes significados das fragdes em contexto, os alunos devem
ter a oportunidade de resolver tarefas que envolvam diferentes significados, para que
possam compreender, de forma mais significativa, o conceito de nimero racional.
Relativamente a flexibilidade com a unidade de referéncia das fracbes em contexto, é
importante que os alunos compreendam que uma fracdo esta sempre ligada a uma
unidade, sendo esta o todo, que pode ser continuo ou discreto. No que diz respeito a
familiaridade com diferentes representacdes de numero racional, o professor deve
mostrar as diferentes representacdes que um nimero racional pode ter, como a fragao, o

numeral misto, o nimero decimal e/ou a percentagem, de modo que os alunos as
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conhegam e possam aplicar a mais util numa determinada tarefa. Quanto a flexibilidade
na comparacgao, ordenac¢do e densidade de niumeros racionais, € uma componente que
auxilia na identificacdo dos numeros e na sua compreensdo. A Ultima componente,
simbolos e linguagem matematica formal significativos de nimeros racionais, indica que é
importante os alunos relacionarem os simbolos com o conhecimento informal, até
obterem uma linguagem matematica formal (Pinto & Ribeiro, 2013; Silver et al., 1983).
Estas componentes, que constituem o sentido de numero racional e que sdo
fundamentais para a sua compreensao, sé serao desenvolvidas se o professor propuser
tarefas diversificadas, com diferentes representacdes, significados, tipos de unidade e
formas de comparar quantidades, que permitam que os alunos explorem e aumentem o
seu conhecimento sobre este conteldo. Para isso, é necessdrio que o professor conheca
diferentes formas de explorar as tarefas e os seus diferentes contextos (Pinto & Ribeiro,
2013; Silver et al., 1983; Vale & Barbosa, 2020).

Um fator que dificulta a aprendizagem dos numeros racionais, é a transicdo dos
numeros inteiros para os numeros racionais. Os alunos tém dificuldade em compreender
gue os numeros racionais sdao uma extensdo dos numeros inteiros. Neste sentido, o
desenvolvimento do sentido de numero é muito importante. A representacdao mais
utilizada nos nimeros racionais é a fragao, constituida pelo numerador e o denominador
e que pode representar uma quantidade e uma divisdo (Vale & Barbosa, 2020). Segundo
Kieren (1976, citado por Vale & Barbosa, 2020), uma fracdo pode assumir diferentes
significados, como parte-todo, razdo, operador, quociente e medida. A fracdo como
parte-todo é o significado mais natural para os alunos e o primeiro a ser desenvolvido.
Estd associado a ideia de particdo, onde uma unidade é dividida em partes iguais e a
fracdo simboliza a comparacdo entre o nimero de partes do todo e o nimero total de
partes em que o todo esta dividido. Segundo Silver et al. (1983), este significado é
fundamental para compreender e interpretar os outros significados. A fracdo como razao
é a comparacdo entre duas quantidades e, para Silver et al. (1983), é mais entendida
como “um indice comparativo do que um numero” (p. 5). A fracdo como operador tem
um papel de transformacdo, tem uma funcdo aplicada a um objeto, um nimero ou

conjunto. Este significado é fundamental para estudar a equivaléncia entre fracbes e a
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multiplicacdo (Silver et al., 1983, p. 7). A fracdo como quociente aparece muitas vezes
associado a problemas de partilha e funciona como o resultado da operacdo a/b, sendo a
e b nimeros inteiros e diferentes de zero. A fracdo como medida pode indicar a grandeza
da fragdao ou a medida de um intervalo (pp. 4-5) e relaciona uma quantidade em relagao a
uma determinada unidade.

Os alunos devem ter a oportunidade de trabalhar os diferentes significados das
fracoes, de modo a compreendé-los e ganharem flexibilidade na resolucdo de problemas
(Vale & Barbosa, 2020). Para reforgar esta ideia, Kieren (1976, citado por Silver et al.,
1983) considera importante que os alunos compreendam cada um dos significados,
primeiro de forma individual, mas também em conjunto, relacionando-os.

Na resolucdo de problemas é importante que os alunos contactem com diferentes
estratégias e diferentes formas de pensar (Vale & Barbosa, 2020), o que implica a
utilizacao e reconhecimento de diferentes representagées. O NCTM (2017) destaca cinco
formas de representacdo associadas a aprendizagem da matematica e a resolucdo de
problemas: (a) contextuais (associadas a situa¢des familiares); (b) concretas (recorrem a
objetos ou materiais manipulaveis); (c) semi-concretas (pictéricas); (d) verbais (implicam
o uso da linguagem); e (e) simbdlicas (notacdo matemadtica). Esta classificacdo ajuda a
diferenciar as varias formas que um conceito matematico pode assumir, mas também da
indicacGes sobre as capacidades que sdo necessarias para a sua compreensdo. Um
suporte que Vale e Barbosa (2020) consideram importante na resolucdo de problemas
sao as representagdes visuais. Estas representagdes podem ajudar o aluno a
compreender melhor os conceitos abstratos da matematica, pois sdao uma forma de os
tornar mais concretos e sdo “ferramentas Uteis que suportam o raciocinio, permitem a
comunica¢do matemadtica e veiculam pensamento matematico” (Vale & Barbosa, 2020, p.
1). Além disso, uma abordagem visual pode dar outro tipo de informac¢Ges ao aluno sobre
o problema, sendo um apoio que pode diminuir as suas dificuldades e aumentar a
compreensao sobre os conceitos. O contacto com estas representa¢des deve ser mantido
ao longo da aprendizagem dos niumeros racionais, ndo servindo sé para introduzir o tema
ou ser utilizado até serem iniciadas as regras das operacdes, também podem ser a ponte

entre as representacées concretas e simbdlicas. A aprendizagem dos numeros racionais
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através das representacfes visuais pode “contribuir para uma aprendizagem com maior
significado, o estabelecimento de conexdes entre representagdes visuais e simbdlicas
poderd ajudar os alunos na realizacdo de raciocinios a um nivel concetual, bem como na
explicacdo desses mesmos raciocinios” (Vale & Barbosa, 2020, p. 7).

Ao serem apresentados varios modelos e varias representacdes, os alunos podem
escolher o(s) que mais se ajusta(m) a tarefa ou aquele(s) que prefere(m) utilizar. A barra
numeérica, tal como as tiras de fracdes e as réguas, € um modelo que ajuda a desenvolver
a compreensdo do conceito de numero racional, visto que é uma representagdo
matemadtica que facilita a sua abordagem (Ventura & Oliveira, 2014, p. 87). Este modelo
permite a exploracdo dos niumeros racionais, principalmente em contextos de medida e
divisdo, e a compreensdo das relagdes entre as vdrias representacdes simbdlicas. Além
disso, é uma boa transicdo das representacdes concretas para as mais abstratas, exibe o
raciocinio utilizado, assim como os calculos que se devem realizar (Van Den Heuvel-
Panhuizen, 2003; Ventura & Oliveira, 2014). A barra numérica pode servir para
representar a unidade, que é dividida num determinado nimero de partes iguais, como
pode representar uma quantidade, comparar e ordenar. Este modelo tem vdrias funcdes
e permite relacionar as varias representacdes dos nimeros racionais e pode ser utilizado
para os diferentes significados, sendo um modelo flexivel que “pode funcionar em
diferentes niveis de compreensdo, e que pode acompanhar o processo de aprendizagem
a longo prazo pelo qual os estudantes tém de passar” (Van Den Heuvel-Panhuizen, 2003,
p. 30).

Apesar das potencialidades das representagdes visuais, existem diferentes tipos
de estratégias que podem ser utilizadas na resolucdo de problemas com numeros
racionais, ndo soé visuais, que envolvem o uso de esquemas pictdrico-visuais, mas também
analiticas, onde é aplicada uma abordagem com recurso a representa¢des ndo visuais
(como simbolos ou palavras) ou mistas, combinando métodos analiticos e visuais (Vale &
Barbosa, 2020, p. 3). A resolucdo visual pode complementar a resolugdo analitica, visto
gue é uma forma de lhe dar significado e ajuda a clarificar o seu resultado (Vale &
Barbosa, 2020). No entanto, as resolugdes analiticas surgem com mais frequéncia pelo

facto de os alunos estarem mais habituados e, por isso, se sentirem mais confortdveis em
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utilizd-las e as representagbes visuais ndo serem t3do comuns nas suas experiéncias
matemadticas (Vale & Barbosa, 2020, 2021). Para além das representagdes, também se
considera importante o uso de materiais manipuldveis diversificados e diferentes
grandezas, entre discretas e continuas, que devem ser usados nas situa¢gdes mais
adequadas, por exemplo, as discretas podem ilustrar situacdes de parte-todo e as

continuas, situagdes de area que ajudam a perceber o papel do denominador na fragao.

3. Trilhos matematicos digitais
3.1. A aprendizagem da matematica fora da sala de aula

Muitos alunos utilizam a matematica de forma instrumental, através da aplicacdao
de férmulas e calculos, considerando esses os procedimentos mais importantes, e nao
estabelecem conexdes dentro ou fora da Matematica. Para ajudar a compreender o papel
da matemadtica na realidade, o professor propor situacdes que evidenciem essas
conexdes, dando significado aos conceitos aprendidos na sala de aula.

Alguns procedimentos que s3ao aprendidos e aplicados no contexto da sala de
aula, acabam por ndo ser encarados como Uteis e os alunos ndo os dominam como é
esperado. O ensino da matematica é mais eficaz se forem feitas ligagdes com o mundo
real e com a cultura de cada aluno. Se o aluno sé é exposto a um modo de aprendizagem,
utilizando sempre os mesmos métodos e procedimentos, quando é desafiado a utilizar
diferentes modos de pensamento, pode bloquear e ndo conseguir aplicar os
conhecimentos que sdo necessarios para aquela situacdo. Os alunos acabam por excluir o
mundo real e ndo conseguem fazer conexdes entre a matematica e o dia a dia. Nesta
perspetiva, o curriculo de matematica deve incorporar elementos que envolvam o
ambiente sociocultural dos alunos e dos professores, para “facilitar a aquisicio de
conhecimentos, compreensdo, e compatibilizacdo de conhecimentos e praticas populares
atuais, porque a aprendizagem é melhorada ao manter o ambiente de aprendizagem
relacionado ao contexto cultural” (Bonotto, 2001, pp. 75-76).

Se o professor abordar desta forma a matematica, pode aumentar a consciéncia
da sua utilidade, encorajar os alunos a desenvolverem uma atitude positiva em relacdo a

disciplina e motivar, envolver e exercitar a sua curiosidade (Bonotto, 2001). Segundo
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Fernandes (2019), os contextos fora da sala de aula “promovem a compreensdo e a
ampliagdo de conhecimentos, na medida em que proporcionam a proximidade com
elementos e fendmenos que podem ser observados, ouvidos, sentidos e comparados
individualmente ou coletivamente” (p. 71). Estes contextos também beneficiam o
pensamento critico e a criatividade. Segundo Borromeo-Ferri (2010), os alunos devem
resolver problemas da vida real usando modelos matematicos, ou seja, através da
modelacdo matematica que é “um processo que liga o mundo real e a Matematica nos
dois sentidos: da realidade para a Matematica e da Matematica para a realidade” (p.19),
o que implica a utilizagdo ou andlise de objetos/situagdes reais. O meio envolvente pode
facilitar a formulacdo de tarefas desta natureza, envolvendo os alunos numa
aprendizagem auténtica, marcada pelas interagdes estabelecidas com o local (Fernandes,

2019).

3.2. Trilhos matematicos

Aprender fora da sala de aula, permite que os alunos tenham uma aprendizagem
ativa e mais significativa, dado que estdo a aplicar os conceitos, formalmente aprendidos
na sala de aula, no meio envolvente, em situa¢des reais. Estratégias que privilegiam este
contexto nao formal permitem que os alunos se movimentem, interajam uns com os
outros e se mantenha envolvidas do ponto de vista cognitivo. Neste ambito encontram-se
os trilhos matematicos.

Um trilho matematico é um percurso pensado com o objetivo de levar os alunos
para fora da sala de aula para terem uma aprendizagem diferente da habitual e
desenvolverem novos conhecimentos ao explorar o meio local. Segundo Vale et al. (2019,
adaptado de Cross, 1997), um trilho matematico é “uma sequéncia de tarefas ao longo de
um percurso pré-planeado (com inicio e fim), composto por um conjunto de paragens em
que os alunos resolvem tarefas matematicas no ambiente que os rodeia” (p. 139).

Segundo Richardson (2004), hd um conjunto de passos que devem ser cumpridos
para desenhar um trilho matematico. Primeiramente, é necessario selecionar um local e
escolher objetos ricos em matematica. A estes objetos, o professor deve procurar

associar os conteldos lecionados, tendo em conta as suas caracteristicas (formas,
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padrdes, etc.), de modo a formular as tarefas. De seguida, os objetos devem ser
fotografados para, posteriormente, se proceda ao registo das ideias sobre as tarefas
associadas aqueles elementos. Apds terem sido pensadas algumas tarefas, o professor
deve criar um mapa, sequenciar e numerar as varias tarefas e preencher os requisitos
necessarios que sdo importantes para a formacao do trilho. Ao longo do trilho, consoante
o que é pedido em cada tarefa, os alunos poderdo ter de medir objetos ou espacos, fazer
calculos, observar, recolher e registar dados, aplicando no exterior o que aprenderam na
sala de aula, descobrindo a utilidade da matematica na vida real (Richardson, 2020).
Shoaf et al. (2004) também defendem algumas ideias sobre os trilhos matematicos,
como: devem ser para todos, independentemente da idade e experiéncia, uma vez que se
pretende que discutam e comparem o seu raciocinio e estratégias; exigir colaboracao e
ndo competicdo; os participantes devem ser capazes de gerir o tempo; a participacdo
deve ser voluntdria, dado que os participantes devem sentir-se envolvidos e interessados;
devem ser apresentados em qualquer local publico seguro, uma vez que a matematica é
em todo o lado; e ser temporarios, uma vez que os locais estdo sujeitos a altera¢des ao
longo do tempo.

Além de tornar a aprendizagem de matematica mais prazerosa e permitir aplicar
conteudos do curriculo, o trilho matematico contribui para a mobilizacdo de algumas
capacidades matematicas, como comunicacdo, conexdes, raciocinio e resolucdo de
problemas (Cahyono & Ludwig, 2018; Vale et al., 2019). A aprendizagem ao ar livre é uma
forma de complementar o trabalho desenvolvido em sala de aula, e através do trilho
matematico, os alunos ficam mais conscientes da matematica que os rodeia no contexto
real e despertam o seu “olho matematico” (Barbosa et al., 2022; Vale et al., 2019), sendo
um ambiente que contribui para o desenvolvimento pessoal, social e emocional do aluno
(English et al., 2010).

Um bom ambiente para se construirem tarefas fora da sala de aula é o local onde
vivem os alunos, pois, para além de fazerem conexdes matematicas com a realidade,
podem conhecer mais sobre a sua histéria, cultura e arquitetura, ou aprofundar outros
conhecimentos, visto que é possivel estabelecer ligacdo com outras areas disciplinares. O

contexto da tarefa tem um papel importante visto que é através dele que os alunos
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compreendem o modo como é possivel aplicar a matematica fora da sala de aula, na

realidade, e permite tornar os conhecimentos matematicos mais acessiveis aos alunos.

3.3. As tecnologias digitais no ensino e aprendizagem da matematica: a

utilizagdo do MathCityMap

Nos dias de hoje, os alunos crescem com a utilizagdo da tecnologia, tendo
facilmente a sua disposicdo dispositivos mdéveis como um tablet ou um telemodvel, que
podem usar fora ou dentro da sala de aula e, por esse motivo, sao classificados como i-
generation students, ou seja, estudantes da geracao-i (Fessakis et al., 2018, p. 49). Como
indicam Carstens et al. (2021), “os jovens de hoje estdo a crescer numa época em que a
tecnologia estd constantemente na ponta dos dedos” (p. 1), utilizando-a e dominando-a
cada vez mais cedo. A tecnologia deve, assim, ser integrada no processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que os recursos digitais “podem desenvolver uma compreensao
mais profunda da matemadtica, porque a tecnologia funciona como uma ferramenta
mental que pode apoiar a investigacdo dos alunos, a tomada de decisbes, a reflexao, o
raciocinio e a capacidade de resolucdo de problemas” (Fessakis et al., 2018, p. 51).
Segundo os principios da Educacdo Matematica Realista, a tecnologia pode fornecer
assisténcia no ensino e na aprendizagem, visto que “influencia o tipo de matematica que
é ensinada e melhora a aprendizagem dos alunos” (Fessakis et al., 2018, p. 51). Ou seja,
através da tecnologia, o professor consegue ensinar mais facilmente, por exemplo, um
conceito que seja mais abstrato e que os alunos normalmente apresentam mais
dificuldades, e assim, podem visualizar e compreender melhor o conceito.

O uso da tecnologia possibilita o conhecimento de diferentes representacdes e a
transicdo entre elas, além de permitir criar conexdes matematicas com o mundo real e
facilitar a compreensdo dos diversos contelidos matematicos e as suas relacoes. Através
das tecnologias, os alunos podem explorar vdrias tarefas que envolvam dados reais,
comparar a informacdo do enunciado com a realidade e, usando a matematica,
estabelecer conexdes “para interpretar melhor a compreensdo sobre os fenémenos”
(Duarte, 2010, p. 64). Desta forma, pretende-se facilitar a relacdo entre a matematica e a

realidade.
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O recurso a dispositivos méveis, como teleméveis ou tablets, permite “incentivar a
aprendizagem em qualquer altura e em qualquer lugar, melhorando as interagdes, e
permitindo uma experiéncia de aprendizagem mais personalizada” (Barbosa & Vale,
2021b, p. 35). Através da mobile-learning ha a oportunidade de aprender em diferentes
contextos e tempos, usufruindo das potencialidades dos dispositivos mdveis. Existem
diferentes vantagens sobre a sua pratica, como a possibilidade de interagdo entre
professor-aluno e aluno-aluno; o seu facil transporte, por serem leves e permitirem tirar
notas e recolher dados em texto, imagem, video e voz; permite o trabalho em grupo,
numa determinada tarefa, em diferentes locais; aumenta a motiva¢do, o desempenho e a
autonomia dos alunos (Moura, 2016). Segundo Moura (2016), os dispositivos modveis
promovem a novas formas de interagdo social e alargam os horizontes da aprendizagem e
do acesso a informacdo. Oferecem um maior envolvimento com os conteudos de
aprendizagem e ampliam o mundo” (p. 79).

Segundo Magalhdes (2007), “a mediacao tecnoldgica ocupa um lugar central no
conjunto das praticas de mediacdo de aprendizagem, apresentando-se como uma
ferramenta extremamente Util na criacdo de ambientes de partilha de informacdo e de
producdo de conhecimento” (p. 52). Ou seja, a mediacdo tecnoldgica pode “aproximar as
pessoas a novas formas de aprendizagem” (Magalhdes, 2007, p. 52) e o desenvolvimento
da tecnologia digital e da internet permitem o acesso a informacdo e ao conhecimento
gue sdo necessarios para qualquer tipo de atividade humana. Através da tecnologia e da
internet é possivel criar dindmicas de aprendizagem virtuais, acessiveis em qualquer lugar
e sem que haja restricdes geograficas e temporais (Magalhdes, 2007). O professor deve
promover a mediacdo tecnoldgica, ao acompanhar a atualidade, e incorporar, nas suas
aulas, o uso da tecnologia no processo de ensino e de aprendizagem.

Neste estudo é usada a aplicacdo MathCityMap (MCM) que foi criada para
promover a aprendizagem da matematica fora da sala de aula. O sistema MCM
contempla duas componentes técnicas principais: (1) um portal web

(www.mathcitymap.eu) com uma base de dados internacional que apoia a criacdo de

tarefas para um trilho matematico; (2) uma aplicacdo para telemdveis e tablets através da

gual é possivel fazer o download de trilhos matematicos que se encontram no portal web
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(Barbosa et al.,, 2022). Assim, esta aplicacdo permite uma mobile-learning e da a
oportunidade de construir trilhos matematicos em contexto digital. As tarefas formuladas
sdo localizadas através das coordenadas GPS que fazem parte de um mapa digital que se
encontra no portal web. O mapa digital ajuda os alunos na sua orientagdao espacial,
mostrando os varios pontos que constituem o trilho, com as tarefas marcadas através
desses pontos, assim como a posicdo movel do utilizador, de modo facilitar a
identificagdao dos locais. Todas as tarefas apresentam um enunciado, onde esta descrito o
contexto do objeto em causa, a sua histéria, as informagdes necessarias para a resolugao
do problema e a questdo-problema. Através da imagem deve ser percetivel qual é o
objeto em que a tarefa se foca, contudo, a tarefa sé pode ser resolvida no local, devendo
evitar-se informacgGes reveladoras. Antes de serem tornadas publicas, as tarefas sdo
revistas e, posteriormente, validadas, sendo corrigidas e melhoradas (Cahyono & Ludwig,
2018). Através da aplicacdo, é possivel saber as ferramentas que serdo necessdrias na
resolucdo das tarefas, a distdncia e a duracdo aproximada do trilho. Quando os
utilizadores se encontram no local, podem aceder a tarefa, introduzir a resposta, pedir
feedback sobre a validade da solucdo ou até sugestdes, se for necessario (Cahyono &
Ludwig, 2018). O portal web permite criar tarefas de diferentes tipos, podendo ser de
valor absoluto, intervalo, escolha multipla, preenchimento de espacos, vetor e conjunto,
dando assim ao professor alguma liberdade para diversificar a natureza das tarefas.
Através da aplicagdo MCM, os alunos podem aceder a Sala de Aula Digital, um
ambiente de aprendizagem virtual que tem como finalidade “fornecer ao professor uma
ferramenta de ajuda para organizar um trilho matematico, bem como para recuperar o
controlo no ambiente de aprendizagem ao ar livre” (Gurjanow et al., 2020, p. 107).
Através deste sistema, o professor pode supervisionar onde se encontram os alunos, qual
a tarefa que estdo a resolver, que tarefas ja resolveram e quais ainda vao resolver,
quantas tarefas acertaram e/ou erraram e quais foram, quantas tarefas deixaram por
resolver, se utilizaram alguma sugestdo, quantas vezes abriram e fecharam uma
determinada tarefa e o nimero de tentativas realizadas por responder a uma certa
tarefa. A Sala de Aula Digital permite também facilitar a interacdo dos alunos com o

professor, uma vez que tem um chat que permite que os alunos comuniquem com o
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professor enquanto resolvem as tarefas do trilho matematico. Quando apresentam
alguma duvida, podem enviar uma mensagem ao professor, em forma de texto, imagem
e/ou som.

Tendo por base a utilizagdo do MCM e da Sala de Aula Digital, é pertinente discutir
algumas ideias sobre as interacdes. Segundo Ladeiro (2016), existe interacdo quando
“consideramos todo e qualquer tipo de comunicagdo entre aluno-aluno e professor-
aluno, podendo esta ser ou ndo verbal, bem como estar ou ndo relacionada com os
conteudos da aula” (p. 14). Na interagdo professor-aluno, o professor deve mediar a
interacdo do aluno com o contelddo e promover o interesse do aluno pela aprendizagem
do conteuldo. Este tipo de interacdo pode “estimular e dar sentido ao processo educativo”
(Ladeiro, 2016, p. 14) e deve basear-se numa rela¢do de confianca, afetividade e respeito.
Uma boa interacdo permite que o processo de aprendizagem seja revelante, por o aluno
estar mais motivado, seguro e predisposto a adquirir aprendizagens significativas.
Normalmente, os alunos passam muito tempo com o professor dentro da sala de aula e
tém o seu apoio quando precisam (Lei et al., 2018), o que pode influenciar na sua
autonomia e gestdo de problemas. A interacdo aluno-aluno acontece entre colegas e
permite que conversem e pensem sobre o conteldo que estdao a aprender. Além disso,
promove a motivacdo para aprender e gera atitudes positivas para as experiéncias
educativas. Com este tipo de interacdo, os alunos aprendem uns com o0s outros ao
partilharem o seu conhecimento e ao esclarecerem as suas duvidas (Ladeiro, 2016).
Segundo Chiriac (2014), o trabalho em grupo facilita a aprendizagem (Chiriac, 2014).
Deste modo, é importante que ambas as interagdes acontecam, tanto dentro como fora
da sala de aula, para que o processo de aprendizagem seja mais rico e completo.

Para finalizar, “um excelente programa de matemadtica integra o uso de
ferramentas e tecnologia como recursos essenciais para ajudar os alunos a aprender e a
fazer sentido de ideias matematicas, raciocinar matematicamente e comunicar o seu
pensamento” (NCTM, 2017, p. 78). A utilizacdo de dispositivos mdveis e de aplicacGes
como o MCM enquadram-se neste requisito, contribuindo para a aquisicdo de novos
conhecimentos, assim como para o estabelecimento de ligacdes com os conhecimentos ja

existentes e com o mundo que nos rodeia.
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4. Fatores afetivos na aprendizagem da matematica: as atitudes

Neste ponto sdo abordados os fatores afetivos na aprendizagem da matematica,
como as atitudes. Para McLeod (1992), as atitudes sdo “respostas afetivas que envolvem

IH

sentimentos positivos ou negativos de intensidade moderada e estabilidade razoavel” (p.
581). J& para Martinez Padrén (2008), as atitudes “sao predisposicdes comportamentais
ou juizos de valor ou de avaliacdo, favoraveis ou desfavoraveis, que determinam as
intengOes pessoais do individuo e sdo capazes de influenciar as suas a¢Ges perante outro
individuo, um objeto ou uma situacdo” (p. 244). Segundo este autor, as atitudes estao
relacionadas com ideias, percec¢des, gostos, preferéncias, opinides, crengas, emogoes,
sentimentos, comportamentos e propensdes para atuar.

Das atitudes pode-se destacar como principais caracteristicas: a necessidade de se
avaliar algo ou alguém; serem estaveis e determinarem as inten¢Oes pessoais e o
condicionarem o comportamento dos sujeitos; podem nao ter uma relacdo direta com a
conduta manifestada pelo sujeito; agem como geradores de comportamento e nado se
observam diretamente, sendo utilizados métodos para as determinar (Fernandes, 2019).
Segundo Yang (2013), as atitudes podem ser afetadas por diversos fatores, como o
ambiente escolas, os pares, o ambiente doméstico e a sociedade. Também o apoio
emocional dos professores, os conteudos das disciplinas, a carga de trabalho, a
adequacdo dos recursos e a influéncia dos pais podem afetar as atitudes (Yang, 2013). Ou
seja, estes fatores tém influéncia nas atitudes, que por sua vez tém impacto na
aprendizagem dos alunos, nos seus comportamentos, nas suas decisdes e nas interacdes
professor-aluno e aluno-aluno.

Mazana et al. (2018) desenvolveram um estudo onde procuraram caracterizar as
atitudes dos alunos em relacdo a matematica. Apresentaram uma categorizacao dividida
em trés componentes: afetiva; comportamental; e cognitiva. Relativamente a
componente afetiva, identificaram trés indicadores, a autoconfianga relacionada com as
percecdes dos alunos sobre si mesmos e sobre o que conseguem fazer; a ansiedade
resposta emocional gerada a partir de reacGes negativas que dificulta a capacidade de
aprendizagem do aluno; o gosto pela matemdtica, que influencia a aprendizagem e o

comportamento do aluno, quanto maior for o gosto do aluno, maior serd o seu
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desempenho e aprendizagem (Mazana et al., 2018). Na componente comportamental,
referem como indicador a motivagdo intrinseca, relacionada com o interesse do aluno em
aprender matematica, se um aluno estiver motivado, melhor sera a sua aprendizagem, o
seu envolvimento e o seu desempenho (Mazana et al., 2018). Na componente cognitiva,
identificou como indicador a utilidade da matemdtica, ou seja, o modo como os alunos
olham para a matematica, o significado que lhe ddo e se reconhecem o seu valor no
mundo real (Mazana et al., 2018).

Di Martino e Zan (2011) propdem um modelo, formado a partir de um estudo que
tinha como objetivo construir uma caracterizacdo das atitudes em relagdo a matematica,
com base nas narrativas dos alunos sobre as suas experiéncias (Di Martino & Zan, 2011).
Este modelo é constituido por trés dimensdes que caracterizam as atitudes, sendo elas, a
disposicdo emocional em relacdo a matematica, a visdo da matematica e a percecdo de
competéncia em matematica. A disposicdo emocional em relagdo a matematica esta
relacionada com o gosto que o aluno tem pela mesma, se gosta ou ndo de matematica. A
visdo da matemadtica é o que o aluno pensa sobre a matematica e como a define. A
percecdo de competéncia em matematica é a ideia que o aluno tem sobre o seu sucesso e
0 que consegue ou ndo fazer. Segundo Di Martino e Zan (2011), este modelo pode ajudar
os professores “a gerir a complexidade dos problemas ligados a aprendizagem da
matematica, oferecendo orientacdes para o planeamento de a¢Ges de ensino adaptadas
as necessidades de cada aluno” (Di Martino & Zan, 2011, p. 24).

Na aprendizagem da matematica é importante considerar a interagao entre os
aspetos cognitivos e emocionais, para compreender o desempenho dos alunos. A relacao
dos alunos com a matematica nem sempre é positiva e pode mesmo agravar-se, ao longo
dos varios anos de escolaridade, pela sua grande complexidade e abstracdo, por isso o
professor deve rever as suas proprias atitudes com a matematica e até o seu modelo de
ensino, de modo a encorajar os alunos a acreditarem no sucesso. O professor deve
adaptar as suas praticas, adotando uma diversidade de estratégias que permitam aos
alunos ultrapassar as dificuldades, assim como os seus medos, a falta de interesse,
tornando a aprendizagem prazerosa. A relacdo com a matematica e as atitudes dos

alunos podem melhorar por exemplo também através de tarefas que permitam
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discussdes coletivas, o uso competente de materiais manipulaveis e a adocdo de
estratégias ativas de aprendizagem, visto que permitem construir melhores interagdes
entre aluno-aluno e o(s) aluno(s)-professor(es) e entre o conhecimento que os alunos da
matemadtica e da sua relagdo com a realidade (Can et al., 2017). Além disso, o trabalho
colaborativo entre alunos e professores, facilita as interacdes, a socializacdo, a
colaboracao, a responsabilidade e a empatia (Can et al., 2017).

E possivel concluir que o ambiente onde os alunos se encontram tem influéncia
nas suas atitudes e no seu desempenho, assim como os diversos fatores afetivos,

comportamentais e cognitivos.

5. Estudos empiricos

Neste ponto sdo apresentados alguns estudos empiricos que evidenciam
similaridades com esta investigacdo, com foco nos trilhos matematicos e nos ndmeros
racionais no ensino bdsico, sendo apresentados, em primeiro lugar, estudos sobre trilhos
matematicos, de seguida alguns sobre trilhos matematicos com o MathCityMap e, por
fim, sobre os Numeros Racionais.

Fernandes (2019) desenvolveu um estudo de natureza qualitativa, com um design
de estudo de caso, de modo a compreender como é que alunos do 1.2 CEB o resolvem
tarefas matematicas em contextos ndo formais de aprendizagem. O estudo foi feito numa
turma do 3.2 ano de escolaridade. Concluiu-se que os alunos tiveram algumas
dificuldades na compreensao de algumas tarefas, devido a idade que tinham, pela sua
capacidade de interpretacdo estar pouco desenvolvida e aos enunciados das tarefas, que
por vezes eram longos. Os alunos discutiam em grupo, exploravam o espaco, simulavam
situacOes, para tentar decifrar a informacdo das tarefas. A liberdade de movimento e os
recursos disponiveis contribuiram para compreenderem e darem sentido a informacao.
Os alunos aplicaram, sem dificuldades, os conhecimentos que aprenderam na sala de
aula, no contexto nao-formal. Também aplicaram diferentes estratégias para resolverem
as tarefas, desde desenhos, esquemas, descobriram regras e padrdes, deducdo ldgica,
estimativas, cdlculos, etc. A resolucdo das tarefas ao ar livre fez com que os alunos
compreendessem melhor e reforcassem conceitos e procedimentos, o que conduziu a

construcdo de conhecimentos com mais significado.
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Soares (2019) desenvolveu um estudo que pretendia compreender o contributo
de um contexto nao-formal como um trilho matematico para a aprendizagem das
isometrias no 6.2 ano de escolaridade, tendo em conta o desempenho e as atitudes dos
alunos. Esta investigacdao foi qualitativa de cariz interpretativo, tendo sido feito um
estudo de caso. Os dados foram recolhidos através de observacdo, inquérito por
questionario, entrevistas, documentos e registos audiovisuais. Concluiu-se que os alunos
tiveram um bom desempenho na resolucdo das tarefas propostas, tendo demonstrado
um bom dominio do conteldo. Com a realizagdo do trilho matematico, os alunos tiveram
oportunidade de ter uma experiéncia diferente da rotina habitual, o que captou mais a
sua atencdo e motivacdo para resolverem as tarefas. O trabalho de grupo ajudou os
alunos a trocarem ideias e a comunicar, ajudando-se uns aos outros quando sentiam
alguma dificuldade ou ansiedade. Através do trilho, os alunos aperceberam-se das
conexdes que sao possiveis fazer entre a matematica e o mundo que nos rodeia.

Fessakis et al. (2018) desenvolveram um estudo onde utilizaram uma metodologia
de estudo de caso exploratério. Como técnicas de recolha de dados foram usados
documentos, entrevistas e observacdo. Neste estudo, onde foi realizado um trilho
matematico através de duas aplicacdes, Google Maps e Object Height, participaram 4
alunos do 6.2 ano de escolaridade. Pretendia-se responder a trés questdes: (1) Os trilhos
matematicos, melhorados pelas tecnologias mdveis, podem ajudar os alunos do 12 CEB
no desenvolvimento de conceitos matematicos, tais como o comprimento, a
circunferéncia, a drea e a sua medicdo?; (2) Podem os trilhos matematicos, melhorados
pelas tecnologias méveis, ser eficazes, atrativos e vidveis para alunos do 12 CEB?; (3)
Podem os trilhos matematicos, melhorados pelas tecnologias moéveis, fomentar a
colaboracdo entre os alunos?. Concluiram que a utilizacdo de um mapa digital ajudou os
alunos a praticarem a leitura do mapa e a utilizarem-no para navegarem no espago.
Consideraram que o trilho matematico e o uso do tablet podem contribuir para
aprofundar o conhecimento de conceitos matematicos, tendo melhorado o seu
pensamento matematico e computacional, através da experiéncia. A realizacdo do trilho
matematico foi um sucesso, fez desenvolver atitudes positivas e uma aprendizagem mais

agradavel. Também contribuiu para superarem as suas dificuldades em conjunto, através
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do diadlogo, promovendo uma interacao de qualidade entre os alunos e o professor.

Barbosa e Vale (2021b) desenvolveram um estudo de carater qualitativo e
interpretativo, com 48 futuros professores do ensino bdsico, com o objetivo de
compreender as perce¢cdes dos participantes sobre a utilizagdo da aplicagao
MathCityMap, fora da sala de aula. Os dados foram recolhidos através de questionarios e
da observagdo participante, tendo sido realizado um trilho matematico pela cidade de
Viana do Castelo com recurso ao MathCityMap. No questionario inicial, 91% dos alunos
considerava possivel ensinar e aprender matematica fora da sala de aula, contudo, 87%
indicou que nunca teve a oportunidade de o fazer. Também 60% indicou ndo conhecer
nenhuma tecnologia digital a utilizar na aprendizagem da matemadtica fora da sala de
aula. Quando aplicado o questionario final, foi possivel concluir que todos os futuros
professores reconheceram a importancia deste contexto ndo-formal, como complemento
ao trabalho desenvolvido na sala de aula. Todos ficaram agradados com a possibilidade
de ensinar e aprender matematica fora da sala de aula, tendo mudado de opinido apds a
experiéncia, indicando que é uma forma de tornar a aprendizagem ativa e significativa,
permitindo o envolvimento intelectual, fisico e social; o aumento da motivacdo, do
interesse e da curiosidade; estabelece ligacdes com a cultura e o patrimdénio natural;
facilita o trabalho colaborativo, a comunicacdo e o pensamento critico. Também
indicaram que a aplicacdo era de facil utilizacdo, muito intuitiva e promotora de
autonomia. Através deste estudo concluiu-se que os trilhos matematicos podem
desencadear atitudes positivas em relacdo a matematica e facilitar o estabelecimento de
conexdes com o meio envolvente.

Cahyono e Ludwig (2018) conduziram um estudo sobre a resolugao de tarefas que
faziam parte de um trilho matematico, com utilizacdo do MathCityMap. Realizou-se na
Indonésia e envolveu 520 alunos e 9 professores, em zonas urbanas e rurais com
diferentes niveis de ensino. O objetivo era explorar o potencial desta tecnologia para
apoiar o ensino e o processo de aprendizagem da matematica fora da sala de aula.
Concluiu-se que ndo existiram dificuldades na utilizacdo da aplicacdo. Os professores
indicaram que a tecnologia os ajudou a tornar o ensino e a aprendizagem mais faceis,

sentindo-se cada vez mais confiantes, a medida que iam utilizando a aplicagdo. Os alunos
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ficaram mais motivados pelo facto de a atividade ter sido realizada ao ar livre, onde
consideraram ser mais divertido aprender. Com os dispositivos méveis, os alunos ficaram
mais envolvidos e aprenderam como podiam aplicar a matematica no mundo real.

O trabalho de investigacao de Francisco (2021) tinha como objetivo compreender
como alunos do 6.2 ano de escolaridade resolviam tarefas sobre isometrias, fora da sala
de aula, tendo em atenc¢ao o seu desempenho e as suas atitudes, usando o MathCityMap.
Com este estudo, concluiu-se que os alunos tiveram, em geral, um bom desempenho e
gostaram de realizar o trilho matematico, tendo vontade de o repetir. A resolucdo de
tarefas através de um trilho matematico ajudou a captar a atencdo dos alunos e a motiva-
los, fazendo com que tivessem uma experiéncia diferente das que estavam habituados a
ter na sala de aula. Além disso, verificou-se que o trabalho em grupo fez com que os
alunos trocassem ideias entre si e colaborassem uns com os outros na resolucdo das
tarefas. Este estudo também contribuiu para que os alunos estabelecessem conexdes
entre a matemadtica e o dia a dia. Uma das dificuldades sentidas foi compreender os
enunciados para resolverem as tarefas. Também ndo tinham presentes alguns conceitos
importantes que tinham de aplicar em algumas tarefas. Apesar de o uso da tecnologia ter
sido um fator que contribuiu para motivar e despertar o interesse dos alunos, por vezes
existiram problemas na sua utilizagdao, como na sequéncia das tarefas, no aparecimento
dos enunciados e nas respostas que podiam ser dadas.

Barreto (2019) desenvolveu um estudo onde pretendia compreender de que
forma uma Gallery Walk contribuia para o conhecimento da Resolucdo de Problemas de
Numeros Racionais, identificando as principais estratégias de resolucao e as dificuldades
manifestadas. Nesta investigacdo foi utilizada uma metodologia qualitativa de caracter
exploratdrio e interpretativo e as técnicas utilizadas para a recolha de dados foram a
observacdo, inquérito por questionario, entrevistas, documentos e registos audiovisuais.
Concluiu-se que os alunos mostraram um bom desempenho ao longo de todas as tarefas,
tendo utilizado estratégias analiticas (célculos) e visuais (Modelo da Barra, desenhos),
sentindo-se mais a vontade com as primeiras ndo recorrendo tanto as segundas. Através
deste estudo, foi possivel afirmar que é muito importante motivar e ajudar os alunos a

construir conhecimentos através de diferentes formas de resolver as tarefas, dando-lhes
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contacto com diferentes estratégias, de modo a ultrapassarem as suas dificuldades e a
serem mais criativos. Verificou-se que os alunos sentiram dificuldades em interpretar os
enunciados das tarefas. Apesar de sentirem outras dificuldades, essas foram colmatadas
através do trabalho de grupo e da troca de ideias.

S4 (2020) efetuou um estudo em que pretendia identificar e compreender os
conhecimentos que os alunos do 6.2 ano de escolaridade revelavam sobre os NUmeros
Racionais ndo negativos, nas diferentes representacdes, e como as usavam na resolucdo
de problemas, tendo em conta as suas dificuldades e principais estratégias. Na
investigacao foi utilizada a metodologia qualitativa, com uma abordagem interpretativa e
exploratdria, e, como técnicas de recolha de dados foram usados a observacdo, a
entrevista/conversa, o questionario, os registos audiovisuais e os documentos. Concluiu-
se que os alunos tiveram uma boa compreensdo do conceito de Nimero Racional, ao
demonstrarem uma grande flexibilidade na conversdo entre as diferentes
representacdes, estabelecendo relagdes entre elas e utilizando a que consideravam mais
adequada ao problema ou a que tinham facilidade em trabalhar. Os alunos entenderam
gue um mesmo numero podia ser representado de diferentes formas, mas sentiram
algumas dificuldades, como, por exemplo, quando tinham de fazer a equivaléncia de
fragdes, na interpretacao do significado razao, na conversao da representacao visual para
a de numeral misto, e desta para numeral decimal e percentagem. Quanto a estratégias,
apesar de ndo terem o habito de as utilizar, a maioria da turma utilizou estratégias visuais
e, por vezes, combinaram com estratégias analiticas e verbais.

Esteves (2018) desenvolveu um estudo em que pretendia compreender como os
alunos resolviam problemas que envolviam a multiplicacdo e a divisdo de Numeros
Racionais, tendo em conta as estratégias utilizadas e as principais dificuldades. O estudo
foi realizado com base numa metodologia de investigacdo de natureza qualitativa de
caracter exploratdrio e como técnicas de recolha de dados privilegiou-se a observacao, as
entrevistas, os registos audiovisuais e os documentos. Verificou-se que os alunos
utilizaram muitas vezes processos analiticos para resolver as tarefas, mas completavam a
resolucdao com um desenho, mostrando flexibilidade de pensamento ao apresentar mais

do que um tipo de estratégia. Os alunos mostraram que tinham os conhecimentos basicos
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sobre multiplicacdo e divisdo de NUmeros Racionais, principalmente na forma de fracao.
Uma das principais dificuldades que os alunos tiveram foi na identificacdo da operagao
gue precisavam de aplicar na resolucdo da tarefa. Alguns alunos também optaram por
utilizar a adicdo consecutiva da mesma fracdo em vez de multiplicar, revelando
dificuldades em relacionar o seu conhecimento sobre fracdes com o sentido de operacao.
Também tiveram dificuldades em entender o significado em que a fragdo aparecia no

contexto das tarefas.
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Capitulo lll - Metodologia de Investiga¢ao

Neste capitulo apresenta-se o plano metodolégico que foi adotado ao longo do
estudo, bem como uma fundamentagao para as opg¢Oes utilizadas. Também é feita uma
descricdao do contexto, dos participantes e dos procedimentos, assim como das técnicas
de recolha de dados que foram usadas no estudo. Conclui-se com a operacionalizagao da

analise dos dados, sendo indicadas as categorias formuladas.

1. Op¢oes metodoldgicas

Uma investigacdo comeca quando é identificado um problema que orienta o
estudo e pode ser investigado, pretendendo-se que seja resolvido, compreendido e
explicado através de um quadro tedrico sustentado. Para que a investigacdo possa
acontecer, é necessario decidir o local onde se vai realizar, os participantes do estudo, o
tempo que se pensa gastar nas atividades, os dados que devem ser incluidos e como deve
ser feita a sua anadlise. Assim, é importante decidir a metodologia a utilizar, de acordo
com os objetivos do estudo, a natureza da situacdo ou o fendmeno a investigar e as
questdes a que se pretende responder, o grau de controlo, o contexto e a perspetiva
epistomoldgica subjacente (Coutinho, 2014).

Deste modo, para dar resposta ao problema formulado, deve-se identificar o
paradigma, a metodologia e o método, pois sdo estas as opg¢des metodoldgicas que
sustentam a investigacdo. Na figura 11 apresenta-se a sequéncia das opcoes

metodoldgicas feitas neste estudo.

PARADIGMA METODOLOGIA METODO
Construtivista Qualitativa Estudo de Caso

Figura 11: Sequéncia das op¢des metodoldgicas adotadas

Segundo Coutinho (2014), podemos definir paradigma como “um conjunto
articulado de postulados, de valores conhecidos, de teorias comuns e de regras que sdo
aceites por todos os elementos de uma comunidade cientifica num dado momento

histérico” (p. 9). Bogdan e Biklen (1994) definem paradigma como um “conjunto aberto
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de assercdes, conceitos ou proposicdes logicamente relacionados e que orientam o
pensamento e a investigacdao” (p. 52), visto que todal a investigacdo se rege por uma
orientacdo tedrica, que permite recolher e analisar os dados, dando-lhes coeréncia. Ou
seja, um paradigma “guia a pesquisa, determinando as varias op¢des que o investigador
terd de tomar no caminho que o conduzird rumo as respostas ao problema/questdo a
investigar” (Coutinho, 2014, p. 24). Destacam-se trés grandes paradigmas na investigacao
em Ciéncias Sociais e Humanas: o positivista ou quantitativo, o interpretativo ou
qualitativo e o sociocritico ou hermenéutico.

Neste estudo optou-se pelo paradigma interpretativo ou qualitativo, mais
recentemente chamado de construtivista. Segundo Guba (1990, citado por Coutinho,
2014), o paradigma construtivista apresenta uma posi¢do relativista, por considerar
multiplas realidades que sao construidas mentalmente e experiencialmente localizadas e
apoia-se numa epistemologia subjetivista, valorizando o papel do investigador. Tem como
base a compreensdo, o significado e a acdo, nocbes contrdrias ao paradigma positivista.
Por estes mesmos motivos, optou-se pelo paradigma construtivista, uma vez que os seus
padrdes correspondem as necessidades da presente investigacao.

Definido o paradigma, é possivel chegar a metodologia que “analisa e descreve os
métodos, distancia-se da pratica para poder tecer consideracdes tedricas em torno do seu
potencial na producdo do conhecimento cientifico” (Coutinho, 2014, p. 25). Existem trés
derivagcdes metodoldgicas dos paradigmas: a perspetiva quantitativa, a qualitativa e a
orientada para a pratica (Coutinho, 2014). Neste estudo, a perspetiva utilizada foi a
qualitativa por ter o objetivo de estudar as intengBes e as situagdes, para investigar
ideias, descobrir significados nas ac¢0Oes individuais e nas interacGes sociais, a partir da
perspetiva dos intervenientes no processo. Baseia-se no método indutivo, pois, como
refere Pacheco (1993, citado por Coutinho, 2014), “o investigador pretende desvendar a
intencdo, o propdsito da acdo, estudando-a na sua prépria posicao significativa, isto é o
significado tem um valor enquanto inserido nesse contexto” (p. 28). O objetivo dos
investigadores qualitativos é

compreender o comportamento e experiéncia humana. Tentam compreender o processo
mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem estes
mesmos significados. Recorrem a observag¢dao empirica por considerarem que é em fungao
de instancias concretas do comportamento humano que se pode refletir com maior
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clareza e profundidade sobre a condigdo humana (Bogdan & Biklen, 1994, p. 70).

Esta metodologia apresenta varias caracteristicas distintivas, nomeadamente: é
aplicada em ambiente natural, sendo os dados recolhidos no local onde os participantes
vivem, de modo a estarem a vontade; o investigador pode ser uma fonte de recolha de
dados, porque estd em contacto direto com o que se pretende estudar e pode utilizar ou
até produzir documentos, observacdes ou entrevistas, sendo considerado um
instrumento fundamental; pode ter multiplas técnicas de recolha de dados, sendo os
dados, posteriormente, analisados e organizados em categorias, o que torna a
investigacdo qualitativa descritiva; a analise dos dados é feita de forma indutiva, pelo que
o investigador pode criar os seus proprios padroes e categorias e organizar os dados; o
seu maior foco é o significado que os participantes ddo ao problema ou as questdes; é
emergente, ou seja, o plano inicial pode sofrer alteragdes; requer uma interpretag¢ao por
parte dos investigadores sobre o que ouvem e entendem; o desenvolvimento do estudo
faz com que o investigador desenvolva um relato holistico sobre o problema e/ou as
guestdoes do que estd a ser estudado, com outras perspetivas e fatores envolvidos
(Bogdan & Biklen, 1994; Creswell, 2010; Patton, 2002; Vale, 2004). Além destas
caracteristicas, a investigacdo qualitativa interessa-se mais pelo processo do que pelos
resultados ou produtos (Bogdan & Biklen, 1994; Creswell, 2010; Patton, 2002; Vale,
2004).

Para Morse (1994, citado por Vale, 2004), a investigacdo qualitativa apresenta seis
estadios: (1) Estddio de reflexdo (é o espaco de tempo que o investigador leva até ser
definido o problema a estudar); (2) Estddio de planeamento (refere-se a selecdo do local e
da estratégia de investigacao, a preparac¢ao do investigador, a criacdo e refinamento das
guestoes de investigacdo); (3) Estddio de entrada (é a primeira vez que o investigador faz
recolha de dados); (4) Estddio de produgdo e recolha de dados (além de recolher dados,
analisa-os); (5) Estddio de afastamento (é o tempo que o investigador dedica a reflexdo
do trabalho efetuado); (6) Estddio de escrita (na interpretacdo dos dados, o investigador
recorre a autores de referéncia para os ilustrar) (pp. 176-177). Ou seja, para se realizar
uma investigacdao qualitativa, é necessario efetuar varios passos bem definidos. Estes

ajudam a guiar a investigacdo, que tem foco no problema e nas questdes orientadoras
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que foram tracadas, as quais se pretende responder, através da recolha e analise dos
dados.

Apds a identificacdo da metodologia, falta escolher o método que se vai usar. Este
trabalho de investigacdo foi desenvolvido através do recurso ao design de estudo de caso.
Consiste, segundo Merriam (1988, citado por Bogdan & Biklen, 1994) na “observacao
detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de documentos ou de um
acontecimento especifico” (p. 89). Creswell (2010) indica que um estudo de caso é “uma
estratégia de investigacdo em que o pesquisador explora profundamente um programa,
um evento, uma atividade, um processo ou um ou mais individuos” (p. 38). Para Yin
(2015), o estudo de caso “permite que os investigadores foquem um caso e retenham
uma perspetiva holistica do mundo real” (p. 4). Segundo Stake (2016), o objetivo do
estudo de caso é

a particularizacdo, ndo a generalizagdo. Pegamos num caso particular e ficamos a
conhecé-lo bem, numa primeira fase ndo por aquilo em que difere dos outros, mas pelo
que é, pelo que faz. A énfase é colocada na singularidade e isso implica o conhecimento
de outros casos diferentes, mas a primeira énfase é posta na compreensido do proprio
caso (p. 24).

No fundo, o estudo de caso é um projeto que tem uma sequéncia logica, que liga
os dados empiricos as questdes iniciais do estudo e, posteriormente, as suas conclusdes.
Este método ajusta-se a estudos que tenham como questdes “como?” ou “por que?”, o
investigador ndo tem praticamente controlo dos comportamentos e foca-se num
fenomeno (Yin, 2015). Pode ter diferentes aplicacGes, como explicar, descrever, ilustrar e
explorar. Quando se fala em estudo de caso significa que se quer compreender esse caso
especifico. O estudo comega quando o investigador procurar um local ou pessoas que
podem ser o objeto de estudo ou fonte de dados e, a partir dai, deve avaliar o que |lhe
interessa para alcancar os seus objetivos. Para isto, é necessario recolher dados, que
devem ser revistos e explorados, e, ao mesmo tempo, devem ser tomadas decisGes sobre
os objetivos do estudo. Uma particularidade do estudo de caso é a capacidade de lidar
com uma grande variedade de evidéncias, como documentos, entrevistas, observacoes,
etc. Feita uma organizacdo, o investigador deve decidir o que deve ser aprofundado,
passando de uma fase de exploracdo alargada para uma drea mais restrita de anadlise de

dados, através de um processo chamado de triangulacdo. O plano inicial pode ser
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alterado e outras ideias podem ser desenvolvidas.

No presente trabalho de investiga¢do, o estudo de caso foi desenvolvido numa
turma de 6.2 ano de escolaridade, sendo a turma um grupo em que os alunos interagem,
se identificam uns com os outros e partilham caracteristicas entre si. Optou-se por
realizar um estudo de caso para se analisar, de forma mais particular e detalhada, como a
turma aplicava os seus conhecimentos sobre os NUmeros Racionais e reagia a tarefas

apresentadas num trilho matematico, com base em tecnologia mével.

2. Contexto, participantes e procedimentos

A investigacdo decorreu no ano letivo 2021/2022, durante a intervencdo em
contexto educativo no 2.2 CEB, numa turma do 6.2 ano de escolaridade, constituida por
dezanove alunos, sete raparigas e doze rapazes, com idades compreendidas entre os 11 e
os 12 anos, tendo por base uma unidade tematica sobre Nimeros Racionais.

Como se referiu no ponto anterior, este trabalho de investiga¢ao consistiu num
estudo de caso. Inicialmente tinha-se pensado analisar dois grupos-caso que
apresentassem caracteristicas diferentes, no entanto devido a imprevistos técnicos e
organizacionais, impeditivos de focar a atencdo nos dois grupos planeados, foi necessario
alargar o foco para a turma, que passou a ser o caso a estudar. Esta turma era composta
por alunos com diferentes niveis de desempenho e ritmos de aprendizagem. Na sua
generalidade, estes alunos apresentavam uma boa relacdo com a matematica, tendo, a
maior parte, bons resultados nas avaliacdes e uma boa participacao durante as aulas. Na
realizagao deste estudo, todos os alunos realizaram o trilho matematico, preencheram os
questionarios e foram entrevistados. No capitulo V, Apresentagcdo e discussGo dos
resultados, encontram-se as evidéncias recolhidas a partir dos varios instrumentos de
recolha de dados utilizados. De forma a cumprir a dindmica do trilho e a garantir uma
melhor organizacgao, visto que o caso a estudar era a turma, os alunos foram divididos em
cinco grupos.

Quando a intervencao foi iniciada, antes de se realizar qualquer atividade prevista
no estudo, foi distribuido pelos alunos um pedido de autorizacdo direcionado aos

Encarregados de Educacdo (Anexo 1). Neste pedido, foi contextualizado o estudo e o seu
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desenvolvimento. Pretendia-se obter o consentimento informado dos encarregados de
educacgdo para que os alunos pudessem participar no estudo. Da mesma forma, os alunos
foram também informados sobre o estudo, tendo sido garantido a sua privacidade e
confidencialidade dos dados. No quadro 5 encontram-se descritas todas as fases do

estudo, desde a sua preparacdo, o estudo em acdo e a redacao do relatdrio.

Organizagao no

tempo Fases do estudo Procedimentos
- Observagdo em contexto educativo
- Planificacdo da unidade didatica sobre NUmeros Racionais
- Defini¢do do problema e das questdes orientadoras do
estudo
Fevereiro a abril Preparagao do - Pedido de autorizagao aos Encarregados de Educagdo
de 2022 estudo - Recolha bibliografica

- Preparagdo do questiondrio inicial

- Preparagdo do trilho matematico (formagdo dos grupos,
construcdo das tarefas e dos guides de observagdao e de
resolucdo das tarefas)

- Recolha bibliografica

- Aplicagdo do questionario inicial

- Intervencdo didatica
Abril a maio de ¢

Estudo em agdo - Realizagdo do trilho matematico
2022

- Preparacdo e aplicagdo do questionario final
- Preparagdo das entrevistas
- Entrevistas aos grupos
- Andlise dos dados
Redagdo do - Recolha bibliografica
relatdrio - Redagdo do Relatério da PES

Junho a
novembro de
2022

Quadro 5: Calendarizagao das etapas que constituiram o estudo

A primeira fase, prepara¢do do estudo, aconteceu entre os meses de fevereiro e
abril de 2022. Para além de se realizar o periodo de observacdo da turma, que ajudou a
compreender a dinamica das aulas, assim como os comportamentos dos alunos e as suas
rotinas, também foram planificadas as aulas de matematica. Ao mesmo tempo, foram
definidos o problema e as questdes orientadoras do estudo e foi entregue o pedido de
autorizacdo aos encarregados de educacdo para que os alunos participassem no estudo.
Nestes meses, foi também preparado o questionario inicial (Anexo 2) sobre aspetos
como: a relacdo dos alunos com a matematica, a sua aplicabilidade, impressdes sobre

organizacdo do trabalho de grupo, concecdes sobre o tema dos Numeros Racionais e
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também o uso de tecnologias. Seguiu-se a organizacdo do trilho matematico, assim como
tudo o que estava envolvido, desde a formulagdo das tarefas, a preparacao dos guides de
resolucdo (Anexo 3), a formacdo dos grupos, recolha e preparacdo dos materiais
necessarios.

A segunda fase, estudo em acado, decorreu entre o final de abril e o inicio de maio.
Durante esta fase foi aplicado o questionario inicial, seguindo-se a intervengao didatica.
Seguiu-se a implementacdo do trilho matematico, realizado no espaco interior e exterior
da escola ao longo de duas aulas. Foi preparado e aplicado o questionario final (Anexo 4)
que incidia sobre alguns aspetos ja abordados no questionario inicial e outros, como as
impressGes sobre o trilho matematico e a aplicacdo MCM. As entrevistas aos grupos
foram também preparadas e realizadas durante esta fase.

A terceira fase, redacdo do relatério, deu-se entre o final do més de junho e
novembro, tendo sido escritas as varias partes que constituem este documento,
recorrendo a documentos de referéncia que implicaram leituras em diferentes momentos

e fez-se a andlise dos dados que foram recolhidos no contexto.

3. Recolha de dados

A fase de recolha de dados é muito importante para obter evidéncias essenciais
para levar a cabo o estudo. Tem como objetivo “recolher os dados sobre os eventos e os
comportamentos humanos verdadeiros ou apreender as diferentes perspetivas dos
participantes” (Yin, 2015, p. 106). Quando se fala em dados, trata-se do “material em
bruto que os investigadores recolhnem do mundo que se encontram a estudar; sdo os
elementos que formam a base da andlise” (Bogdan & Biklen, 1994 , p. 149). Para o fazer,
o investigador deve utilizar métodos e técnicas, como a observacdo, as entrevistas e os
documentos, instrumentos privilegiados na investigacdo qualitativa.

Na investigacdo qualitativa, os dados obtém-se a partir de acdes que acontecem
num determinado contexto e que tém intencdes e significados, sendo posteriormente
analisadas, tanto pelos participantes como pelo investigador. Através dos dados é
possivel pensar e aprofundar o tema que se quer estudar. Segundo Vale (2004), os dados

qualitativos: (1) focam-se em ocorréncias naturais, acontecimentos normais em
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ambientes naturais, existindo assim uma forte ligagdo com a “vida real”; (2) tém uma
riqueza “holistica”, com forte potencial para revelar complexidade; e (3) permitem
estudar qualquer processo, pois sdao dados especificos recolhidos durante um
determinado tempo.

Quando os dados que sao recolhidos provém de uma investigacdao qualitativa,
significa que sdao “ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas, e de complexo tratamento estatistico” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16). Para
além disso, é desejavel recorrer ao maior numero de fontes possiveis que se
complementem, o que contribui para a credibilidade e a fidedignidade do estudo e ajuda
a compreender, ao maximo, o fendmeno em analise (e.g., Fernandes, 2019; Yin, 2015).

Yin (2015) considera que s6 é possivel fazer uma boa recolha de dados se o
investigador seguir quatro principios: (1) usar multiplas fontes de evidéncia (permite
obter uma variacdo de aspetos historicos e comportamentais e leva ao desenvolvimento
de linhas convergentes de investigacao); (2) criar uma base de dados do estudo de caso
(refere-se a maneira de organizar e documentar os dados que foram recolhidos); (3)
manter o encadeamento de evidéncias (desde a formulacdo das questdes do estudo, a
construcdao do protocolo do estudo de caso, recolha e analise dos dados e escrita do
relatério do estudo de caso); e (4) ter cuidado no uso de dados de fontes eletrénicas (pp.
123-134).

Como técnicas de recolha de dados privilegiou-se a observagao, o inquérito por
guestionario e por entrevista, documentos e registos audiovisuais. Nos tdpicos seguintes,
é feita uma caracterizagao de cada uma, tendo em conta a literatura, e é explicado o

contexto da sua utilizac3o.

3.1. Observagdo

Creswell (2010) define observacdo qualitativa como “aquela em que o
investigador faz anotacdes de campo sobre o comportamento e as atividades dos
individuos no local de pesquisa” (p. 214). Para Vale (2004), as observac¢Ges sdo a melhor
técnica de recolha de dados visto que permitem comparar aquilo que cada individuo diz,
ou que nao diz, com aquilo que faz através da observacdo. Segundo Lincoln e Guba (1985,

citados por Vale, 2004), as observagdes “maximizam a habilidade do investigador para
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agarrar motivos, crengas, preocupagdes, interesses, comportamentos inconscientes,
costumes, etc., além de permitirem capturar o fenédmeno nos seus préprios termos e

III

agarrar a sua cultura no ambiente natural” (p. 181). No entanto, ndo se consegue registar
tudo, por isso devem ser focados os aspetos que sdao considerados necessdrios para a
obtencdo de uma resposta.

Durante uma observag¢dao, o investigador pode assumir diferentes papéis,
dependendo das finalidades do estudo ou mesmo da sua relagdo com o contexto. Pode
adotar uma posicao passiva, mantendo-se fora do que estd a acontecer, ou uma posi¢ao
interativa, tendo um papel de intervengdo ativo, assumindo, assim, uma observagao
participante, o tipo utilizado neste trabalho de investigacdo (Vale, 2004). Neste tipo de
observacdo, o investigador ndo é meramente um observador e faz parte da situacdo que
esta a ser observada de forma intencional, influenciando os acontecimentos a serem
observados. Tem como objetivo “compreender, por envolvimento, os papéis daqueles
qgue estuda” (Vale, 2004, p. 182). Com este tipo de observacao,

estabelecem-se entre o investigador e os participantes conversas casuais ou entrevistas
informais, permitindo criar, pelo investigador, situacGes que fornecam dados
complementares em relagdo aos que resultam de observacdo naturalista, assim como
uma grande dose de confianca que estimule aquelas conversas (Vale, 2004, p. 182).

Como o investigador é, neste tipo de observagao, em simultaneo, interveniente e
observador, pode ndo conseguir ter tempo nem condicdes para registar de forma eficaz,
as situacdes a observar e ter dificuldades em estar no lugar certo, o que reforca a
importancia de recorrer a outras fontes de evidéncia como complemento.

Para se realizarem boas observag¢des, poder-se-a utilizar um guido, uma lista ou
um plano de verificagdo com alguns pontos que indiquem o que sera mais importante
observar. No inicio da intervengdo no contexto do 2.2 CEB, a estagidria teve a
oportunidade de observar, durante quatro semanas, a turma e as dinamicas dos
professores. Nas semanas seguintes, foi necessario assumir o duplo papel de professora e
investigadora, o que nem sempre foi facil. Para minimizar os constrangimentos, foi criado
um guido de observacdo (Anexo 5) para anotar informacdes sobre os seguintes pontos
“Estratégias Utilizadas”, “Dificuldades Sentidas”, “Trabalho de Grupo” e “Interagdes”,

aspetos especificos que se queriam observar. Este guido foi especialmente util na
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realizacdo do trilho matematico, para registar e sistematizar algumas situacdes que foram

emergindo do trabalho dos varios grupos.

3.2. Inquérito por questionario

Sendo um dos métodos mais utilizado na investigacdo, o questiondrio tem
objetivos similares as entrevistas, no entanto, as questdes sdo apresentadas em formato
impresso e sdo respondidas sem a intervencao do investigador. Como indica Coutinho
(2014), esta técnica é utilizada quando queremos inquirir um grande numero de pessoas,
no sentido de caracterizar os tracos identificadores de grandes grupos de sujeitos ou
formular multiplas questdes a um determinado nimero de pessoas. Ou seja, através
deste instrumento é possivel recolher um grande numero dados, com informacdes
diretas, tanto a nivel de factos como de atitudes. Segundo a mesma autora, o
questionario exige um nivel minimo de literacia de leitura que tem de ser equacionada,
tendo em conta a populacdo alvo a quem se destina, a natureza do conteudo que versa, o
tempo de resposta que exige, entre outros aspetos.

No trabalho de investigacdao foram elaborados dois questionarios para serem
preenchidos pelos alunos em diferentes momentos. O questionadrio inicial (Anexo 2) foi
aplicado antes da realizagdo do trilho matematico e continha diversas questdes sobre a
relacdo dos alunos com a matematica, a percecao da sua aplicabilidade, opinides sobre o
trabalho de grupo, conce¢bes sobre os Numeros Racionais e o uso de tecnologias.
Pretendia assim aceder a uma caracterizacdo inicial da turma, bem como a algumas ideias
prévias sobre aspetos fundamentais relacionados com o problema em estudo. O
guestionario final (Anexo 4) foi aplicado apds a realizacdo do trilho matematico. Apesar
de todos os alunos terem preenchido o primeiro questiondrio, o segundo foi apenas
preenchido por aqueles que participaram no trilho matematico, visto que alguns alunos
faltaram no dia da sua realizacdo. Neste questionario foram incluidas questdes similares
as do primeiro questionario, nomeadamente sobre a relacdo com a matemadtica, a sua
aplicabilidade, o uso da tecnologia para aprender matematica, a aplicacdo dos NUmeros
Racionais no dia a dia, o trabalho de grupo, mas também questdes sobre a experiéncia no

trilho matematico e a utilizacdo da aplicacdo MCM e da Sala de Aula Digital.
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3.3. Inquérito por entrevista

Na perspetiva de Bogdan e Biklen (1994), uma entrevista é “uma conversa
intencional, geralmente entre duas pessoas, embora por vezes possa envolver mais
pessoas, dirigida por uma das pessoas, com o objetivo de obter informacdes sobre a
outra” (p. 134). Uma entrevista tem o objetivo de “obter certo tipo de informagdes que
ndo se podem observar diretamente, como sejam sentimentos, pensamentos, intengdes e
factos passados” (Vale, 2004, p. 179). Também procura saber o que o entrevistado pensa
sobre um determinado assunto, sendo um dos métodos mais eficazes para recolher
informacao por “clarificar e ajudar a interpretar o sentido das opinides dos entrevistados,
bem como as suas atitudes e concec¢des” (Vale, 2004, p. 180). Assim, uma entrevista é
“utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos
interpretam aspetos do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134), e, deste modo, obter
informacgdes especificas. O investigador deve pedir ao entrevistado para ser especifico,
dando exemplos, e ter cuidado na formulacdo das questdes, de modo a evitar respostas
de “sim” ou “n3o”, procurando antes que sejam detalhadas.

As entrevistas podem ser de trés tipos: estruturadas, semiestruturadas e nao
estruturadas (Bogdan & Biklen, 1994; Vale, 2004). As estruturadas sdao conduzidas através
de um guido, ajustado ao contexto, constituido por questdes que podem ser abertas
(permitindo ao participante ser expansivo) ou fechadas (o participante s6 da um certo
tipo de resposta) (Vale, 2004). Nas entrevistas ndo estruturadas “o investigador encoraja
o sujeito a falar sobre uma d4rea de interesse e, em seguida, explora-a mais
aprofundadamente, retomando os tdépicos e os temas que o respondente iniciou”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 135). As semiestruturadas sdo a juncdo dos outros dois tipos
de entrevista, nas quais o investigador pensa previamente sobre os temas da entrevista,
podendo acrescentar questdes ao longo da mesma (Bogdan & Biklen, 1994). Neste tipo
de entrevista, é possivel comparar os dados entre os varios sujeitos, ndo se podendo
compreender como estes estruturavam o topico em questdo (Bogdan & Biklen, 1994).

Neste estudo, foram realizadas entrevistas semiestruturadas. Apds a

implementacdo do trilho matematico, a cada grupo que participou, tendo sido formulado
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um guido (Anexo 6) para cada grupo, com questdes gerais e especificas, de acordo com o
que foi analisado nos guides de resolu¢ao das tarefas que constituiram o trilho, as
respostas submetidas na aplicacdo MathCityMap e o que foi observado pela
investigadora. Para além de terem sido colocadas questdes sobre a experiéncia no trilho
matematico e a aplicacdo, esta técnica foi usada para conseguir compreender mais
detalhadamente o raciocinio dos alunos e perceber algumas das suas atitudes e
dificuldades. Cada grupo teve a oportunidade de consultar, através de um computador, as
tarefas do trilho matemadtico, assim como o seu guidao de resolugdao, para melhor
acompanhar e recordar o que fizeram e, assim, explicar como pensaram. As entrevistas
foram gravadas em audio para ser possivel transcrever mais facilmente o que os alunos

disseram e, posteriormente, analisar essas evidéncias com mais cuidado.

3.4. Documentos

Os documentos constituem registos escritos e simbdlicos, assim como todos os
materiais e dados disponiveis, como “relatérios, trabalhados de arte, fotografias, memos,
registos, transcri¢des, jornais, brochuras, agendas, notas, gravacdes em video ou audio,
notas dos alunos, discursos, etc.” (Vale, 2004, p. 182). Tanto os documentos como 0s
artefactos fornecem dados para o estudo, uma vez que “sdao manifestacdes materiais de
conviccOes e de comportamentos” (Vale, 2004, p. 183). Numa investigacao qualitativa, o
uso mais importante dos documentos é para corroborar e reforcar as evidéncias
emergentes de outras fontes (Yin, 2015). Nesta investigacdo, foram utilizados varios
documentos como as notas de campo (guido de observacao), as producdes escritas dos
alunos, como os guides de resolucdo das tarefas, e os documentos fornecidos pelo POC.

As notas de campo foram utilizadas ao longo do estudo e sdo “o relato escrito
daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da recolha e
refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150).
Numa observagao participante, as notas de campo devem ser detalhadas, precisas e
extensivas. Através de um guido de observacao foi possivel registar notas resultantes das
observagdes realizadas durante o trilho matematico. Além disso, as producdes escritas

dos alunos também foram recolhidas, através de um guido de resolucdo das tarefas que
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constituiram o trilho matematico e que foi distribuido por cada grupo. A investigadora
também analisou alguns documentos fornecidos pelo POC que continham informacgdes

sobre a turma.

3.5. Registos audiovisuais

Dentro dos registos audiovisuais inserem-se, por exemplo, as fotografias e as
gravagdes audio e video. As fotografias fornecem dados descritivos e ajudam a
compreender o que é subjetivo, sendo analisadas de forma indutiva (Bogdan & Biklen,
1994). Na investigacdo qualitativa, esta técnica pode assumir duas categorias: as
fotografias que foram produzidas por outras pessoas e as que o investigador produziu.
Para utilizar uma fotografia que foi produzida por outro, é necessario coloca-la no seu
contexto préprio e compreender o que ela é capaz de dizer antes de extrairmos
informacdo e compreensao. As fotografias podem simplificar o recolher da informacao
factual e ser utilizadas como um “meio de lembrar e estudar detalhes que poderiam ser
descurados se uma imagem fotografica nao estivesse disponivel para os refletir” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 189). Quando é o investigador a produzir a fotografia pode sofrer uma
analise intensa posterior, na procura de pistas relacionadas com as atividades
relacionadas. Como indicam Bogdan e Biklen (1994), as fotografias “ndo sdo respostas,
mas ferramentas para chegar as respostas” (p. 191).

As gravacdes permitem obter informag¢des mais precisas, por exemplo, por
comparacdo com as notas. Este método permite o registo fiel dos dados, contudo o seu
caracter intrusivo, pode inibir os participantes. O investigador deve utilizar estratégias
para que o seu uso seja natural e haja uma relacdo préxima com os participantes, de
modo a fortalecer a confianca entre eles (Barbosa, 2009).

Neste trabalho de investigacdo, os participantes foram fotografados quando
realizaram o trilho matematico, aquando da resolucdo das diferentes tarefas. O objetivo
foi registar estes momentos, onde os participantes utilizaram alguns materiais ou
estratégias e comunicaram em grupo, para ilustrar algumas ideias. Devido a necessidade
de realizar uma observagdo participante, que implicou o registo de notas e o

acompanhamento do percurso dos participantes, quer presencialmente quer pela sala de
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aula digital, assim como responder as suas duvidas, ndo foi possivel registar tantas
fotografias como o desejado. Para além das fotografias procedeu-se a gravagao audio das

entrevistas.

4. Analise de dados

Apds a recolha dos dados, para avangar com a investigacdo e obter respostas ao
problema formulado, é necessario analisar os dados. Por andlise de dados entende-se

o processo de busca e de organizacdo sistematico de transcricdes de entrevistas, de notas
de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de
aumentar a sua prdpria compreensdo desses mesmos materiais e de |he permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205).

Esta parte envolve “o trabalho com os dados, a sua organizagdo, divisdo em
unidades manipuldveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspetos importantes
e do que deve ser aprendido e a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 205). Este processo pretende dar significado as primeiras
impressdes, assim como as compilacdes finais e é efetuado por fases, de modo a dar
sentido aos dados e interpreta-los. Numa investigacao qualitativa, os dados devem ser
organizados através de um sistema de codificacdo que, como refere Coutinho (2014),
deve apresentar duas caracteristicas basicas: (a) captar a informacao relevante dos dados
a codificar; e (b) recolher informacao util para descrever e compreender o fendmeno que
se estuda. Este sistema envolve varios passos, implicando percorrer os dados na procura
de regularidades e padrdes e, em seguida, escrever palavras e frases que representam
esses mesmos padrdes. Estas palavras e frases sdao consideradas categorias de codificacdo
(Bogdan & Biklen, 1994; Creswell, 2010) que ajudam a classificar os dados descritivos que
foram recolhidos.

Wolcott (1994, citado por Vale, 2004) identifica trés grandes componentes da
analise de dados: descri¢cdo, andlise e interpretacdo. No processo de descri¢cdo pretende-
se manter o mais perto possivel os dados originais registados, como se se tratasse dos
dados descritivos como factos. A andlise é a forma como se organizam os dados e como
estes sdo relatados apds o processo anterior. Esta componente é realizada de forma

cuidadosa e sistematica para se identificarem fatores chave e relacbes entre eles. A
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ultima componente, a interpretagdo, dirige-se a questdes processuais de significados e
contextos, como “Qual é o significado de tudo isto?” ou “O que se vai fazer com isto
tudo?”.

Visto que esta investigacdo é qualitativa, para a analise dos dados é seguido o
modelo de andlise proposto por Miles e Huberman (1994, citados por Vale, 2004), que é
constituido por trés etapas: a redugdo dos dados; a apresentacGo dos dados; e as
conclusbes e verificagdo. A redugcdo dos dados é o processo de selecionar, focar,
simplificar, abstrair, transformar e organizar os dados para que se possam tirar
conclusdes das notas escritas, transcricdes ou documentos, por exemplo. Tendo a
investigacao sido definida antes dos dados terem sido recolhidos, esta redugao ja estava a
acontecer, uma vez que ja se sabia qual era o tipo de investigacdo que ia ser feita, o caso
gue ia ser estudado, as questdes orientadoras e as técnicas de recolha de dados. Esta
etapa envolve a selecdo de informacdo sob a forma de paragrafos, frases, nimeros ou
outros. A apresentacdo dos dados é a reunido da informacdo organizada e condensada
que permite tirar conclusGes e atuar. As matrizes, os graficos e as tabelas sdo formas de
organizacdo dos dados, que os tornam acessiveis para o investigador ver e tirar
conclusdes. As conclusées e verificacgdo comecam logo desde o inicio, na recolha de
dados, onde o investigador identifica regularidades, padrdes, explicacdes, possiveis
configuracdes, fluxos causais e proposicoes. No inicio sdo imperfeitas e vagas, mas vdo-se
tornando mais explicitas e fundamentadas.

No tratamento dos dados deve-se proceder a categorizacdes e agrupamentos para
que seja possivel a sua interpretacdo. Lincoln e Guba (1985, citados por Vale, 2004)
indicam que a formacdo de categorias depende do propdsito do estudo, das orientacoes
e dos conhecimentos do investigador, bem como dos constructos expressos pelos
participantes no estudo. Sugerem algumas recomendagdes na construgdo dessas
categorias: (1) devem refletir o propdsito da investigacdo; (2) devem ser exaustivas (todos
os itens dos documentos devem ser contemplados nas categorias); (3) devem ser
mutuamente exclusivas (uma unidade ndo deve ser colocada em mais do que uma
categoria); (4) devem ser independentes (para que a distribuicdo de qualquer um dos

dados pelas categorias ndo afete a classificacdo de outros); e (5) todas as categorias
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devem resultar de um principio simples de classificacdo. No quadro 6 apresentam-se as
trés grandes categorias de analise deste estudo, formuladas a partir das questbes de

investigacdo e fundamentadas pelo enquadramento teérico. Para cada categoria foram

definidas subcategorias de analise, bem como os respetivos indicadores.

Categorias Subcategorias Indicadores Referéncias
- Ndo apresenta resolugdo
Resolugdo da - Resolugdo incorreta
tarefa - Resolugdo parcialmente correta
- Resolugdo correta
Natureza das i A.nalltlca Vale e Barbosa (2020,
estratégias - Visual 2021)
- Mista
- Ndo tem dificuldades
- Nao compreende o enunciado da
tarefa
- Comete erros de calculo
- N3do compreende como deve
aplicar a razdo entre duas
Desempenho nti
i iqueIi\l.’?;coda::j:)ersnpreende como deve EEtSiD (AUS)
aplicar uma escala . Estevgs (.2018)
- Ndo compreende os significados Pz @ oo (P05
Dificuldades N (Ponte et al., 2018)
das fragGes .
- Ndo compreende como pode usar . 54 (2020)
o material para fazer medigdes S|Iv.er etal. (1983)
(metro articulado); dificuldades em Sl Gl (2E0s]
medir
- N&o consegue representar o
ndmero em percentagem
- Gestdo do tempo
- Organizagao do grupo
. o . i Aut9conf|anga Di Martino e Zan (2011)
Dimensdo afetiva = - Ansiedade
L. Mazana et al. (2018)
- Gosto pela Matematica
Atitudes
Dimensdo - Motivagdo intrinseca Fernandes (2019)
comportamental Mazana et al. (2018)
Dlmepfao - Utilidade da Matematica Mazana et al. (2018)
cognitiva
- Questiona a professora estagiaria
diretamente para colocar duvidas
- Questiona o POC e o par
edagdgico para colocar duvidas
?Trocga gmenrs’agens com a estagiaria (G Gl (16
Interacdes Com o professor Ladeiro (2016)

por ter duvidas

- N3o troca mensagens com a
estagidria por ndo ter duvidas ou
nao precisar de ajuda

- Pede ajuda para utilizar a

Lei et al. (2018)
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aplicagdo
- Pede ajuda para perceber a tarefa
- Considera que o trabalho de grupo
correu bem
- Considera que o trabalho de grupo
correu mal
- Acha que trabalhar em grupo é
divertido
- E influenciado pelas dicas e
opinides dadas pelos outros grupos
- Considera que trabalhar em grupo
facilita a resolugdo das tarefas Chiriac (2014)
- Considera que o grupo ndo ajuda e Ladeiro (2016)
os elementos ndo se esforcam
- Usa a opinido dos elementos do
grupo para resolver/responder as
tarefas
- Ajuda os colegas quando tém
duvidas
- Troca ideias com os colegas do
préprio grupo e com o0s outros
grupos
- Usa com facilidade
- Sente dificuldades em utilizar
- Utiliza as sugestoes
- Utiliza a Sala de Aula Digital
- Tem dificuldades em enviar Barbosa e Vale (2021b)
Com a aplicagdo mensagem a estagidria Carstens et al. (2021)
- Compreende como pode passar Fessakis et al. (2018)
para a proxima tarefa
- Compreende que pode escolher a
tarefa que quer, ndo tendo de
seguir uma ordem

Com os pares

Quadro 6: Categorias de analise

A primeira categoria esta relacionada com o desempenho dos alunos na realizagao
do trilho matematico e pretende refletir sobre a resolugdo das tarefas. Esta categoria esta
dividida em trés subcategorias, sendo analisado o sucesso das resolucdes, a natureza das
estratégias usadas e as dificuldades sentidas. Alguns dos indicadores apresentados,
surgiram das referéncias presentes no enquadramento tedrico, tendo outros sido criados
através de dados empiricos.

A segunda categoria aborda as atitudes dos alunos, tendo como subcategorias,
trés dimensdes emergentes da literatura: afetiva, comportamental e cognitiva. Cada
dimensdo tem diferentes indicadores. Assim, a dimensdo afetiva tem como indicadores a

autoconfianca, a ansiedade e o gosto pela matematica; a comportamental tem como
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indicador a motivacdo intrinseca; e a cognitiva tem como indicador a utilidade da
matematica.

A terceira categoria foca-se nas interagdes dos alunos com o professor, com os
pares e com a aplicacdo MCM e a semelhanca da categoria do desempenho, alguns dos
indicadores surgiram da literatura, sendo complementados com outros relacionados com
os dados empiricos.

Quando é realizada uma investigacdo, o investigador deve preocupar-se com a
qualidade do estudo e Lincoln e Guba (1985, citados por Vale, 2004) apresentam cinco
critérios que permitem averiguar a veracidade de uma investigacdo e garantir a sua
qualidade, sendo eles: confirmabilidade, fidedignidade, credibilidade, transferibilidade e
aplicabilidade. A confirmabilidade pretende garantir que as “fraquezas” humanas nao
interfiram com a validade das conclusdes, visto que dependem apenas dos participantes e
das condi¢cdes do estudo. A fidedignidade verifica se o estudo tem consisténcia,
estabilidade e se é de confianca, mostrando se o estudo teria os mesmos resultados com
outro investigador. A credibilidade indica se os resultados do estudo fazem sentido e qual
é o seu grau de confianca. Existem algumas estratégias que Vale (2004) indica que
permitem assegurar a credibilidade de um estudo, como: (1) envolvimento prolongado —
o investigador deve passar tempo suficiente no contexto que vai ser estudado para
vencer ideias preconcebidas; (2) observacdo persistente — permite que sejam feitas
interpretacées de diferentes modos em conjunto com uma analise constante; (3)
materiais adequados — os dados devem ser reunidos, de modo a existir um visdo holistica
do contexto; (4) revisdo pelos pares — o investigador deve sair do contexto e reunir com
outros profissionais para o aconselharem e, assim, o ajudarem a analisar o estudo; (5)
confirmagdo pelos participantes — os participantes tém a possibilidade de se confrontar
com o que fizeram ou disseram, tendo a oportunidade de clarificarem alguns aspetos que
ficaram mal compreendidos; (6) jornal reflexivo; e (7) triangula¢do — forma combinada de
multiplos métodos de recolha de dados. A transferibilidade é a possibilidade de aplicar as
conclusdes noutras situacdes. A aplicabilidade é o que o estudo e os seus resultados
fornecem aos investigadores e participantes (Vale, 2004).

Tendo em conta estes indicadores de qualidade, neste estudo foi utilizado o
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envolvimento prolongado, a observacao persistente, a revisdo por pares e a triangulacao

dos dados.
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Capitulo IV — Intervengao Didatica

Neste capitulo apresenta-se a intervencao didatica referente as aulas de
matemadtica. Num primeiro ponto, procede-se a explicagdo das dinamicas das aulas, das
tarefas e dos materiais utilizados e, num segundo ponto, descreve-se a preparacao e

organizagao do trilho matematico, incluindo o desenho das tarefas que o constituiram.

1. As aulas de Matematica

Como ja se referiu no Capitulo Il da Parte |, Intervencdao em contexto educativo Il,
na drea da matematica foram planificadas e implementadas treze aulas sobre o conteudo
Numeros Racionais, do dominio NUumeros e Operacdes, tendo em conta o Programa e as
Metas Curriculares de Matemadtica do Ensino Basico (MEC, 2013) e as Aprendizagens
Essenciais de Matemdtica (ME-DGE, 2018d). Estas aulas foram preparadas e lecionadas
procurando seguir o Modelo das Cinco Praticas (antecipar, monitorizar, selecionar,
sequenciar e estabelecer conexdes), proposto por Smith et al. (2009), e privilegiaram o
ensino exploratério, com uma abordagem mais centrada no aluno, cabendo ao professor,
além de transmitir os conhecimentos, questionar, fomentar discussdes e encorajar a
resolucdo de tarefas por diferentes caminhos (Stein & Smith, 2009; Vale & Barbosa,
2021). No Capitulo Il da Parte ll, Fundamentacdo tedrica, é possivel encontrar um
engquadramento tedrico sobre estes principios.

Das quinze semanas da intervencdo da PES, cinco foram dedicadas a
implementacao das aulas de matematica. Antes de ser iniciada, foram construidas todas
as planificacbes e os recursos necessdarios a sua execucao. Durante este periodo, foram
também produzidos todos os materiais e instrumentos referentes ao estudo, aplicados
durante a intervencdo didatica. Apenas as entrevistas foram realizadas apds o término
das aulas de matematica. O quadro 7 mostra como foram distribuidos os conteludos das
aulas, durante as cinco semanas, sendo posteriormente feita uma breve descricdo das

aulas e principais tarefas.
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Aulas Data Tempos Contelddos
1.2 28/03/2022 1h30m Resolugdo e corregdo do teste diagndstico.
Mimeros racionais na reta numérica.

2.2 30/03/2022 45min )

Abcissa de um ponto.

Valor absoluto de um nimero.
3.2 31/03/2022 1h30m ; T

NOmeros simetricos.

Conjuntos numeéricos.
4.2 04/04/2022 1h30m . ) o

Comparagdo de nimeros racionais.
5.2 06/04/2022 A5min Adig8o de nlmeros racionais.

Continuagdo da adig8o de nimeros
6.2 07/04/2022 1h30m racionais.

Subtracdo de ndmeros racionais.
7.2 20/04/2022 A5min Revistes sobre as operagdes.

Madulo de diferenca de dois niumeros.
82 21/04/2022 1h20m j

Questionario Inicial.

. Revistes para o teste de avaliagdo.

93 27/04/2022 45min . i

Apresentacdo do trilho matematico.
10.2 28/04/2022 1h30m Teste de avaliagdo.
11.2 02/05/2022 1h30m Realizacdo do trilho matematico.
122 04/05/2022 A5min Realizaco do trilho matematico.
13.2 05/05/2022 1h30m Questionario final.

Quadro 7: Mapa com a distribuicdo dos conteldos de Matematica

Na primeira aula foi realizado um teste diagndstico sobre os numeros racionais
para a estagidria perceber os conceitos que os alunos tinham presentes dos anos
anteriores (e.g. calculo de expressdes, transformacdo de um numeral misto em fracgao,
localizacdo de fracdes na reta numérica, comparacdo entre nimeros racionais). Apds os
alunos terem resolvido o teste foi feita a sua correcdo em grande grupo.

Na segunda aula abordou-se os nimeros racionais na reta numérica partindo de
uma imagem de uma casa (Figura 12) que continha varios andares. Através de um
didlogo, os alunos compreenderam que a casa tinha andares positivos e negativos, sendo
0s positivos 0s que se encontravam acima do piso zero, e os negativos, os que se
encontravam abaixo desse piso. A estagidria indicou aos alunos que a casa era apenas um
exemplo e passou a outras representacées. Desenhou no quadro a reta numérica (Figura
13), marcando os numeros como se fossem os pisos da casa. A partir da reta foi possivel
abordar a abcissa de um ponto. Além disto, também se trabalhou os nimeros a direita e a
esquerda da origem, sendo no final visualizado um video sobre os nimeros racionais

positivos e negativos.
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(abcissas dos pontos)
Figura 12: Imagem da casa Figura 13: Pisos da casa na reta

com os varios andares numérica

Na terceira aula, com o objetivo de trabalhar o valor absoluto de um ndmero e os
numeros simétricos, a estagiaria distribuiu pelos alunos uma reta numérica. A reta ja
continha alguns nimeros e os alunos tinham de escolher um qualquer, assinalando um
ponto nesse numero. Depois, tiveram de dobrar a reta pela origem, de modo a dividi-la
em duas partes iguais para que, o niumero que escolheram, se sobrepusesse a outro, ao
seu simétrico. Dai surgiu também o conceito de valor absoluto. Para terminar a aula, a

estagiaria elaborou um esquema (Figura 14), para sintetizar a informacao, que foi copiado

pelos alunos para o caderno.

[l 1 |

1 T T
3 4050 1 1 15 2 5 3

2 2 2

. l-2=2 ' [21=2 R

1 I ¢ I | L l 1 1 I 2 I L
T T T T T T T T 1 T T
-3 -25-2 3 4050 1 1 15 2 5 3

2 2 2

Os pontos Ae B gistam igualmente da
origem, logo tém o mesmo valor
absoluto.

Figura 14: Esquema sobre o valor absoluto

A quarta aula foi iniciada com a visualizacdo de um video sobre os conjuntos
numeéricos (naturais, inteiros e racionais), seguindo-se uma discussdo sobre o video,
incidente nas caracteristicas dos varios conjuntos. A estagidria representou depois no

guadro os trés conjuntos (Figura 15) e colocou, de forma aleatdria, varios numeros
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diferentes, espalhados pelo quadro. Cada aluno deslocou-se ao quadro, escolheu um
numero e colocou-o no conjunto a que achava que esse numero pertencia, justificando a
sua escolha. Sempre que um aluno colocava um nlimero, a estagidria perguntava a turma
se concordava com a escolha do colega e, caso ndo estivesse certo, pedia que ajudassem
o colega a perceber porque ndo colocou o nimero no conjunto certo. Para abordar a
compara¢dao de numeros racionais, a estagidria pediu aos alunos que colocassem os

numeros anteriores numa reta numeérica, percebendo qual era o maior e o menor.

Figura 15: Conjuntos numéricos

Na quinta aula foi introduzida a adicao de numeros racionais através do Modelo
das Barras Chinesas. Os alunos foram distribuidos por grupos e, antes de iniciar, a
estagidria explicou como se utilizava este material, tendo também disponivel, cada grupo,
as regras de utilizacdo. De seguida, a estagidria escreveu no quadro expressdes numéricas
de adi¢do de dois niumeros positivos, de dois niUmeros negativos e de dois nimeros com
sinais contrdrios. Quando colocava uma expressdao no quadro, dava tempo aos alunos
para pensarem e discutirem em grupo, circulando pela sala para ajudar sempre que fosse
necessario. Apds todos os grupos terem resolvido, mostravam como o fizeram,
explicando o seu raciocinio, e, caso ndo estivesse correto, a estagiaria mostrava a forma
correta no quadro.

Na sexta aula continuou-se com a adicdo de numeros racionais, mas com a
utilizacdo de duas réguas (Figura 16). A cada aluno foram distribuidas duas réguas, uma
movel e uma fixa, que tinham de ser utilizadas em conjunto. Antes de ser resolvida
qualquer expressao, a estagiaria explicou como é que as réguas deviam de ser utilizadas.

Quando a estagiaria escrevia uma expressao no quadro, desafiava os alunos a tentarem
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resolvé-la com as réguas e pedia que explicassem como tinham pensado. Apds terem
resolvido expressdes numéricas para a adi¢do, tentaram resolver subtracdes, de dois

numeros positivos, de dois numeros negativos e de dois nimeros com sinais contrarios.

BTG eEs 4 -8 =2 1 0 1 2 3 4 0S5t
i S G I I L | I RS T L 1 L
T T T T T U T r’"q' T T T T T T
-7 -6 -5 -4 -3 -2 -1 Qi 2 3 4 5 b
FIXA

Figura 16: Réguas

Na sétima aula, como forma de revisdo, os alunos resolveram expressées
numéricas de adi¢cOes e subtracdes, sem a utilizacdo dos materiais usados nas aulas
anteriores. Assim, tiveram de resolvé-las aplicando as regras das operagcbes que foram
aprendendo.

Na oitava aula foi abordado o ultimo conteudo da unidade didatica, o mddulo da
diferenca de dois numeros racionais. Como o moddulo ja tinha sido trabalhado
previamente, a estagidria questionou os alunos sobre o que jd sabiam, como se
representava, etc. Apds esta revisdo, a estagidria desafiou os alunos a resolverem
expressdes numéricas com moddulos, motivando-os a explicar como pensaram. No
restante tempo da aula, os alunos preencheram o questiondrio inicial (Anexo 2) referente
ao trabalho de investigacao.

Na nona aula, além de terem sido feitas revisGes para o teste de avaliacdo, a
estagidria explicou como seria a dinamica do trilho matematico em que iriam participar,
explicando o que era, onde iria acontecer, que materiais precisariam e esclareceu as
duvidas dos alunos.

Na décima aula, os alunos realizaram o teste de avaliacao.

Na décima primeira aula foi realizado o trilho matematico. Visto que existiram
alguns problemas técnicos com o acesso a rede, o comeco do trilho atrasou-se, havendo
necessidade de o continuar na aula seguinte (décima segunda aula), ndo sendo possivel
fazer a correcao do teste de avaliacao.

Na décima terceira aula foi apenas preenchido o questionario final (Anexo 4)
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referente ao trabalho de investigacdo, uma vez que os alunos participaram em atividades
escolares no restante tempo da aula. Desta forma, nao foi possivel resolver as tarefas do

trilho matematico na sala de aula, como tinha sido pensado.

2. Preparagao do trilho matematico

Neste ponto, é feita uma descrigao do trilho matematico, como foi desenhado,
sendo também apresentadas algumas caracteristicas da aplicacdo MathCityMap. As
tarefas que constituiram o trilho também s3o apresentadas, indicando-se o seu
enunciado e os objetivos de cada uma, bem como uma proposta de resolugdo e os

materiais necessarios a sua resolucao.
2.1. Desenho do trilho

O trilho matematico é uma forma dinamica e motivadora de trabalhar e aplicar a
matematica no mundo real, recorrendo ao meio envolvente e particularmente a objetos
reais do dia a dia. No Capitulo Il da Parte Il, Fundamentacao tedrica, é possivel encontrar
a definicdo de trilho matematico, como se organiza, as suas potencialidades, entre outros
aspetos.

Para efetuar a presente investigacdo, foi necessario construir um trilho
matemadtico, na aplicacdo MathCityMap (MCM), com foco no dominio Numeros e
Operagbes, mais especificamente no subdominio NuUmeros Racionais, conteudo
trabalhado com a turma. O MCM apresenta um portal web (Figura 17), onde foram
criadas e submetidas todas as tarefas do trilho, para o qual é necessario criar uma conta e
fazer o registo.

Math(ityMap ! g . 2 :
> =1 ; MathCityMap Wi ,

partner school”
S

EU-Projects

&> MOMaTrE

PORTAL TUTORIAIS PUBLICAGOES NOTICIAS

Co-funded by the
Erasmus+ Programme ™
of the European Union N

Figura 17: Portal web MCM
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Para criar as tarefas foi necessario preencher os campos obrigatdrios (Figura 18)
que o portal exige e que se encontram na figura, como: uma imagem representativa, a
posicdo em coordenadas, o titulo da tarefa, o enunciado, o tipo de tarefa, a solucdo, a
resolucao, pelo menos duas sugestdes, o nivel a que se destina, os recursos (se existirem)

e palavras-chave (etiquetas).

= ‘ #M Portugués H ( Tipos de tarefa e solugdo ——————— ~ Descrigdo da tarefa
€ Criar uma tarefa V3 Tipo de tarefa e solugio* [Escolher] .
ste objetc
losed Titulo da
. imagem ;
E oo ‘ ok Texro MAGEM A partir do nivel:*
Ferramentas:
~ Dados basicos
Etiquetas (confirmar com Enter)
o
~ Sugestdes passo a passo
S Sugestao 1 ~
A — Autor
Tipo de sugestio Texto t
 Posigdo: & AR Ana Melra
Posicio [selecione no mapa]*
anamariameira97@hotmail.com
Q

Figura 18: Campos obrigatdrios de preenchimento no portal web MCM

Apds a criagdo das tarefas, foram submetidas para andlise no portal, sendo
corrigidas e aprovadas por um revisor. O revisor corrigiu, deu feedback sobre o que
poderia ser melhorado e validou as tarefas, tendo sido tornadas publicas. Antes de todo
este processo, foi necessario explorar o interior e o exterior da escola, para descobrir
possiveis objetos/locais que pudessem servir de base a elabora¢do de uma tarefa, tendo
em conta os conteudos que se pretendia abordar. O numero de tarefas a resolver foi
determinado para decorrer durante uma aula de matematica, com a duracdo de 90
minutos. Pensou-se em oito objetos/locais para possiveis tarefas e, apds estas estarem
formuladas, criadas e serem submetidas no portal, formou-se o percurso (trilho) que os
alunos iam observar no tablet e que teriam de seguir para as localizar e resolver. Neste
percurso, como é possivel ver na figura 19, apareciam varios pins a sinalizar o local onde
existia uma tarefa. O trilho matematico teve como titulo “Uma aventura com os numeros

racionais na Escola” e foi elaborado com a opc¢do de narrativa dos Piratas, disponivel no
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portal, de modo a cativar ainda mais os alunos. Nas figuras 19 e 20 é possivel ver os

mapas a que a estagiaria e os alunos tinham acesso através do tablet.

€ Uma avewturn com oS wimer...

¢
¢ ,
\ ) Q X Xx X
EscolagB 2 < @
. ! )

9 fEmmt BN
Figura 19: Mapa da estagiaria Figura 20: Mapa que aparecia aos alunos
com os varios pins das tarefas com os varios pins das tarefas

Foi também tomada a opc¢do de criar uma Sala de Aula Digital. Através da Sala de
Aula Digital, o professor pode acompanhar o desempenho de cada grupo em tempo real a
partir do portal (em que local se encontram, tentativas de solucdo, se desistiram de uma
tarefa, etc.). E ainda possivel usar um chat para facilitar a comunicacdo entre o professor
e cada grupo. Os alunos poderiam colocar duvidas ao longo do trilho, mesmo que ndo
estivessem perto da professora, e a professora podia também enviar mensagens a um ou
a todos os grupos. O chat permite enviar mensagens sob a forma de texto, imagem e
som. A estagidria criou a Sala de Aula Digital antes da execuc¢do do trilho, ficando
agendada para o dia e a hora da sua realiza¢ao.

Os alunos foram distribuidos por grupos e cada grupo acedeu as tarefas através da
aplicagdao MathCityMap, utilizando um tablet. Cada elemento do grupo, além de ajudar os
colegas a resolver as tarefas, tinha uma responsabilidade atribuida. Dos cinco grupos
formados, quatro eram constituidos por trés elementos e o restante por quatro. Nos
grupos de trés elementos, um elemento ficou responsavel pelo tablet, outro pela
calculadora e o metro articulado e outro pelo guido de resolucdo de tarefas. No grupo de
quatro elementos, um elemento ficou com a calculadora e o outro com o metro
articulado. Quando os alunos iniciaram o trilho, receberam uma mensagem de boas-
vindas, a contextualizar a narrativa que se associou no momento da sua cria¢cdo no portal

(Figura 21).
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Bem-viudo Capitao!

Capitdo, a tripulagdo encontrou uma espécie de
mapa para o tesouro ‘Uma aventura com os
nimeros racionais na Escola
Vamos resolver todos os desafios e arrecadar o
maior nimero de moedas que consequirmos e
ficar ricos!

Figura 21: Mensagem de boas-vindas

Para resolver as tarefas, cada grupo tinha um guido de resolugdo (Figura 22),
constituido pela capa, onde deviam de identificar o nome dos elementos do grupo e o
nome do grupo, e por oito folhas em branco, uma para cada tarefa, com o titulo da tarefa

para que se pudessem organizar.

Triho Matematieo

Tno wstemas
Nareres aconas i Ramares Racords -

Tarefa 1 - As Prateleiras

~N

Guiéio de Resolugio das Tarefas Froposta de Resolugio

4 N

\ /

Figura 22: Guido de resolucdo das tarefas

2.2. As tarefas

De seguida sdo apresentadas as tarefas formuladas para o trilho matematico e
gue os alunos resolveram. Em cada tarefa é feita uma descricdo do enunciado, sdo
identificados os objetivos, é apresentada uma proposta de resolucdo e sdo antecipadas
algumas dificuldades que os alunos poderiam ter. As tarefas foram criadas com base em
alguns critérios. Foi elaborada uma tabela com varios tdpicos orientadores, como os

objetivos, a natureza da tarefa, o nivel de exigéncia cognitiva, as representacdes, 0s
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significados envolvidos, as grandezas e o tipo de tarefa no MCM (Anexo 7). Esta tabela foi
criada para permitir ter uma visdao geral sobre as varias tarefas e refina-las, de modo a
existir um conjunto de propostas diversificadas. Algumas tarefas foram inspiradas em
trilhos tematicos ja publicados, como as tarefas “Saltos nos degraus”, “O mosaico da
Escola”, “O tabuleiro de xadrez”, “O contentor do lixo” e “O ponto de partida” (Adaptado

de Vale & Barbosa, 2020).

Tarefa 1

A primeira tarefa, “As Prateleiras” (Figura 23), centrou-se num movel branco junto

da biblioteca. Este mével tinha varios mddulos, dois grandes e oito pequenos.

Perto da biblioteca encontra-se um mével . ; I

¥ i
branco. De modo a ter melhor organizacao, a , | ', | s
1 Sk T—_LLA
escola estd a pensar colocar algumas prateleiras A P8 5 N R R .

Raios e coriscos! BT i ’

nesse movel. As prateleiras serao colocadas da
seguinte forma:

- 0s modulos grandes passarao a ter 5 divisdes;
- cada médulo pequeno tera 1/4 das prateleiras
usadas nos modulos grandes.

Quantas prateleiras serdo colocadas no total?
A minha cabega esta confusa, Capitao!

A Sua Resposta

Verificar

Figura 23: Tarefa “As prateleiras”

Para resolver esta tarefa, os alunos teriam de observar o nimero de médulos
grandes e descobrir quantas prateleiras eram necessarias para ter 5 divisGes em cada.
Como existiam dois mddulos grandes, cada um teria de ter 4 prateleiras. No total, os dois

modulos grandes teriam 8 prateleiras (2 x 4 = 8). Como cada médulo grande ia ter 4

. . N 1 . ~ . .
prateleiras e eram 2 mddulos, significa que " das prateleiras sdo 2 prateleiras. Assim, nos

. . . 1
madulos pequenos, por cada um, seriam colocadas 2 prateleiras (Z x 8 =2). Como eram 8

modulos pequenos entdo seriam colocadas 16 prateleiras (8 x 2 = 16). Sabendo o nimero
de prateleiras que deviam ser colocadas nos mddulos grandes e nos pequenos, bastava

adicionar os valores obtidos para se obter o nimero total de prateleiras, que era 24 (2 x 4
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+ 8 x 2 = 24). Na figura 24, é possivel ver uma proposta de resolugdo:

2 rmSAudos oybmolw,
5 dies
J/ .
——— — — —
g méJ»f-LW PeAuemos 2AxYy =8,
o csdn A dos A g o icietions (hige ks
o .mww —_— ?A%z?”\;’lu“—‘j;;“ ) '2‘)
{W\(Jd, ) W x= e
2 - - axy +8x2
N2 fotal de palpdoihos - e
R Junds clewdes me Kb 2y proteleinos.

Figura 24: Resolucdo da tarefa “As prateleiras”

Esta tarefa tinha como objetivos “Resolver problemas com varios passos usando
numeros racionais” e “Compreender e usar um numero racional como operador” (MEC,
2013). Trata-se de uma situagdo de exigéncia cognitiva baixa, que envolvia racionais sob a
forma de fracdo, com significado operador e uma grandeza discreta. Ndo eram
necessarias ferramentas para a sua resolugdo, apenas a observac¢do. O tipo de solugdo na
aplicacdo MCM era valor exato, ou seja, todos os grupos teriam de submeter o mesmo
numero. Os alunos poderiam ter algumas dificuldades na resolucao desta tarefa, como

confundir o nimero de divisGes com o numero de prateleiras e ndao saber a que equivalia
1 . . . . ~
" das prateleiras usadas nos médulos grandes. Para ajudar a ultrapassar situacées desta

natureza, na aplicacdo MCM, poderiam consultar as seguintes sugestdes (Figura 25):

Sugestao 1 Sugestao 2 Sugestao 3

ik

Euacho que..
Comega por pensar quantas prateleiras s3o Nao te esquegas de adicionar as prateleiras a
necessarias para teres 5 espacos nos modulos 1/4 significa a quarta parte do todo. colocar em todos os médulos do mével.
grandes. Tu consegues, meu Capitao! Agora esta nas tuas maos, meu Capitao.

Figura 25: SugestGes para a tarefa “As prateleiras”
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Tarefa 2

A segunda tarefa tinha como titulo “Saltos nos degraus” (Figura 26) e envolvia um

lance de escadas, com um conjunto de degraus, situadas perto de uma sala onde a turma

costumava ter aulas.

Torefa 100 ¥4

Este é um desafio dificil.

Junto a sala 6 encontras um lance de escadas
com um conjunto de degraus. Se subires esses
degraus usando saltos de 1, de 2 ou de 3 degraus,
pisando apenas 2/5 dos degraus, de quantas
maneiras diferentes o poderas fazer?

A Sua Resposta

Verificar )

Figura 26: Tarefa “Saltos nos degraus”

Primeiramente, os alunos tinham de contar quantos degraus

tinha o lance de

escadas. Apds a contagem, saberiam que tinham 10 degraus e como apenas poderiam

pisar % dos degraus, significava que apenas podiam pisar 4 (é x 10 = 4). Sabendo o

numero de degraus que poderiam pisar, bastava fazer combinacgdes de saltos de 1, 2 ou 3

degraus. Como é possivel ver na figura 27, onde se apresenta uma proposta de resolucdo,

existiam 7 maneiras diferentes de subir os degraus.

O omce do pscadas fy,, Ao deoyrans

56 podemt pan pisedos Z doy daoprans, fogo
e "pely (P plaed S et [ty Z0e o

Nosh M dsgpawo podame ssn dades etk da
4,2 ow ? W! o

AA1A 22
Ot
A 24
2.9

Qs Exiakim & cromaine dSprandis da pubin oo daptan

Figura 27: Resolucdo da tarefa “Saltos nos degraus”

Esta tarefa tinha como objetivos “Resolver problemas com varios passos usando

numeros racionais” e “Compreender e usar um numero racional como operador” (MEC,

2013). E uma tarefa de exigéncia cognitiva alta, focada na utilizagdo da fracdo como

representacdo, com significado operador, e uma grandeza discreta. Ndo eram necessarias
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ferramentas para a sua resolugdo, apenas a observacdo. O tipo de solucdo na aplicacdao
MCM era valor exato, ou seja, todos os grupos teriam de submeter a resposta 7. Os
alunos poderiam ter algumas dificuldades na resolucdo desta tarefa, como ndo saber a
gue equivalia % dos degraus e quantos poderiam ser pisados e em fazer as varias

combinagbes dos saltos. Para ajudar os alunos, foram introduzidas na aplicagdo MCM as

seguintes sugestdes (Figura 28):

- ~=—

a ~ Sugestao 3
Sugestao 1 Sugestao 2 9
Ig o Ig ¢
Arr! Entrou-te sal para a cabega, meu Capitao?
Determina o nimero de degraus que podem ser ” 2 Podes dar saltos de apenas 1, apenas 2, apenas 3
pisados. Estés a ter problemas? degraus ou combinar saltos diferentes.

Sem vergonha, meu Capitéol 2/5 significa 2 partes equivalentes a 1/5.

Seréa que isto ajudou?

Figura 28: SugestOes para a tarefa “Saltos nos degraus”

Tarefa 3
A terceira tarefa tinha como titulo “Os cacifos coloridos” (Figura 29) e situava-se

perto da papelaria, onde se encontravam os cacifos.

Este pergaminho diz:

Perto da papelaria esta um conjunto de cacifos
com cores diferentes, Determina a razao entre o
nimero de cacifos azuis e o nimero total de
cacifos.

Apresenta o resultado na forma de fragao
irredutivel.

Que querers isto dizer?

A Sua Resposta

numerador

dewominador

Verificar

Figura 29: Tarefa “Os cacifos coloridos”

Quando os alunos se dirigiram ao local, conseguiram perceber que existiam cinco

cacifos. Destes cinco cacifos, dois eram azuis, logo, a razdo entre o numero de cacifos
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. . . 2 ~ . o
azuis e o numero total de cacifos era = sendo a razao o quociente de dois numeros ou o

guociente de duas quantidades compardveis, como se observa na resolucdo apresentada
na figura 30. No entanto, os alunos poderiam considerar os cacifos isoladamente,
totalizando 45 elementos, sendo 18 azuis. Neste caso, teriam de simplificar a fracdo,

obtendo o mesmo resultado.
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Figura 30: Resolugao da tarefa “Os cacifos coloridos”

Esta tarefa tinha como objetivos “Compreender e usar um nimero racional como
razdao”, “Usar fra¢Oes para indicar a relagdo entre duas quantidades” e “Estabelecer uma
qualquer relagdo entre valores de duas unidades diferentes” (MEC, 2013). E uma tarefa
de exigéncia cognitiva baixa, que consistia na utilizacdo da representacdao em fragao com
significado razdo, e uma grandeza discreta. Ndo eram necessdrias ferramentas para a sua
realizacdo, apenas a observacdo. O tipo de solucdo na aplicagio MCM era vetor (valor
exato — para poder introduzir um numerador e um denominador). Os alunos poderiam ter
dificuldades em recordar o conceito de razao. Para ajudar, na aplicagdo MCM, poderiam

consultar as seguintes sugestdes (Figura 31):

Sugestao 1 Sugestao 2 Sugestao 3

ko

MaldicGes!
A razao é o quociente de dois nimeros ou 0 quo-
ciente de duas quantidades comparaveis.

Se calhar isto pode ajudar..

Isto aqui deve ajudar. Determina o nimero total de cacifos. Consegues resolver?

Determina o niimero de cacifos azuis.

Figura 31: SugestOes para a tarefa “OS cacifos coloridos”
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Tarefa 4

A quarta tarefa chamava-se “As floreiras” (Figura 32) e tinha por base trés floreiras
que se encontravam perto da sala dos professores, a do meio branca e as restantes

verdes.

100 %

0 maldito do mapa trouxe-nos aqui!

Perto da sala dos professores, encontram-se trés
floreiras, sendo que a do meio é branca e as
restantes sdo verdes. Determina, sob a forma de
dizima, a razéo entre o volume da floreira verde e
o volume da floreira branca.

Nota: Nao consideres os pés das floreiras na
medigao,

E agora, meu Capitao?

A Sua Resposta

Verificar

Figura 32: Tarefa “As floreiras”

Para calcular o volume de cada floreira, era necessario saber as medidas do
comprimento (c), da largura (I) e da altura (a). As floreiras verdes tinham as seguintes
medidas: ¢ =79 cm, | = 38,8 cm e a = 34 cm. Para determinar o volume das floreiras, os
alunos tinham de usar a férmula V = Ab x a, sendo Ab = c x |. As floreiras verdes tinham
como area da base 3065,2 cm? (Ab = 79 x 38,8) e como volume 104216,8 cm? (V = 3065,2
x 34). Como todas as floreiras tinham a mesma area da base, a floreira branca tinha
3065,2 cm? de area de base. Para calcular o seu volume, era necessario medir a sua
altura, que era diferente das restantes. Assim, a = 62 cm e o seu volume era 190042,4 cm?
(V =3065,2 x 62). Apds saberem o volume de cada floreira, podiam calcular a razdo entre

a floreira verde e a floreira branca. A razio é o quociente de duas quantidades

104216,8

Too0aza - 0,54, com aproximacdo as centésimas. Apresenta-se uma

comparaveis, logo

proposta de resolugdo na figura 33.
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Figura 33: Resolucdo da tarefa “As floreiras”

Esta tarefa tinha como objetivos “Calcular volumes de sdlidos”, “Compreender e
usar um numero racional como razdo”, “Estabelecer uma qualquer relagdo entre valores
de duas unidades diferentes” e “Usar fra¢cdes para indicar a relacdo entre duas
quantidades” (MEC, 2013). E uma tarefa de exigéncia cognitiva alta, que envolve outros
conteudos para além dos Numeros Racionais, implicava a utilizacdo das representacdes
em dizima e fracdo com significado razdo, e uma grandeza continua. Na resolucdo desta
tarefa, os alunos tinham de usar alguns materiais, como o metro articulado e a
calculadora. O tipo de solu¢do na aplicacgdo MCM era intervalo, ja que tinham de
submeter um valor aproximado. Os alunos poderiam ter dificuldades em efetuar as
medi¢Oes, ndao terem presente as formulas necessarias e em calcular a razao entre o
volume da floreira verde e o volume da floreira branca. Para ajudar, na aplicacgdo MCM,

poderiam consultar as seguintes sugestdes (Figura 34):

Sugestao 1 Sugestao 2 Sugestao 3

7% % %

Calcula o volume de cada floreira sabendo que o
Eu acho que..

s P 5 volume de um paralelepipedo retangulo se calcula Arazéio € o quociente de c?uas quantiades
Mede as dimensoes da floreira branca e de uma cormo Absse X altura. comparéveis.
floreira verde. Tu consegues, meu Capitao! Agora esta nas tuas maos, meu Capitao.

Figura 34: SugestGes para a tarefa “As floreiras”
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Tarefa 5
A quinta tarefa tinha como titulo “O mosaico da Escola” (Figura 35) e tinha por

base um mosaico que se encontrava perto do elevador no rés-do-chao.

Raios e coriscos!

Perto do elevador, encontras o0 mosaico da
escola. Imagina que terias de reproduzir este
mosaico numa folha de papel A4, de modo a obter
um modelo mais pequeno construido a escala
1:30.

Que medidas de comprimento e de largura teré o
modelo a desenhar na folha?

A minha cabeca est confusa, Capitao!

A Sua Resposta

largura

comprimento

Verificar

Figura 35: Tarefa “O mosaico da Escola”

Para resolver esta tarefa, os alunos tinham de medir o lado de um azulejo. Cada
azulejo tinha de lado 30 cm (como se tratava de azulejos quadrados, tinham a mesma
medida em todos os lados). Apds saberem a medida do lado de cada azulejo, bastava
contar quantos existiam em largura e em comprimento no mosaico. Assim, o mosaico
tinha 210 cm de largura (7 azulejos x 30 cm) e 420 cm de comprimento (14 azulejos x 30
cm). Aplicada a escala 1:30, como mostra a figura 36, 0 mosaico teria 7 cm de largura e 14

cm de comprimento.
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Figura 36: Resolucdo da tarefa “O mosaico da Escola”

Esta tarefa tinha como objetivos “Resolver problemas com varios passos usando
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numeros racionais”, “Usar escalas para determinar as medidas de uma figura”,

“Estabelecer uma qualquer relagdo entre valores de duas unidades diferentes”,

“Relacionar grandezas proporcionais” e “Compreender e usar um numero racional como

razdo” (MEC, 2013). E uma tarefa de exigéncia cognitiva alta, com foco nas

representacdes sob a forma de dizima e fracdo, com significado razdo, e uma grandeza

continua. Os alunos tiveram de usar alguns materiais, como o metro articulado e a

calculadora. O tipo de solucdo na aplicagdo MCM era vetor intervalo, uma vez que os

alunos teriam de introduzir um valor aproximado para o comprimento e para a largura do

mosaico. Os alunos poderiam ter dificuldades em efetuar as medi¢cdes ou ndo saber

aplicar o conceito de escala ao mosaico. Para ajudar, na aplicagdo MCM, poderiam

consultar as seguintes sugestdes (Figura 37):

Determina a medida do lado de cada azulejo.
Sem vergonha, meu Capitdo!

Sugestao 1

ik,

Arr!

Sugestao 2

.

Estas a ter problemas?

Determina o niimero de azulejos que constituem
a altura e o comprimento do mosaico.

Sugestao 3

Entrou-te sal para a cabega, meu Capitao?
A escala 1:30 significa que Tcm no desenho cor-
responde a 30cm no mosaico.
Sera que isto ajudou?

Tarefa 6

Figura 37: Sugestdes para a tarefa “O mosaico da Escola”

A sexta tarefa situava-se no exterior do edificio, perto da entrada da escola, e

tinha como titulo “O tabuleiro de xadrez” (Figura 38).

Este é um desafio difcil.

Quando entras na escola, no recreio, encontras
um tabuleiro de xadrez. Este tabuleiro é
composto por vérios quadrados brancos e pretos.

Em cada quadrado podera posicionar-se um aluno.

Sabendo que foram ocupados 1e 1/8 do nimero
de quadrados existentes numa diagonal, quantos
alunos se posicionaram no tabuleiro?

A Sua Resposta
O«

O s

0 9

o w

Verificar

Figura 38: Tarefa “O tabuleiro de xadrez”
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Sabe-se que uma diagonal do tabuleiro de xadrez é constituida por 8 quadrados. 1

dos quadrados da diagonal significa 1 unidade mais %, ou seja, 8 quadrados mais 1

quadrado. Isto significa que, no tabuleiro, se posicionariam 9 alunos. Na figura 39

apresenta-se uma proposta de resolucdo da tarefa.
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Figura 39: Resolucdo da tarefa “O tabuleiro de xadrez”

Esta tarefa tinha como objetivos “Resolver problemas com vdrios passos usando

numeros racionais com diferentes representacdes” e “Usar fracdes para indicar a relacdo

entre um determinado niumero de partes e o nimero total de partes em que o todo esta

dividido” (MEC, 2013). E uma tarefa de exigéncia cognitiva baixa, que envolvia a

representacdo em numeral misto, com significado parte-todo, e uma grandeza discreta.

Para efetuar esta tarefa, os alunos nao precisavam de ferramentas. O tipo de solugao

selecionada na aplicacdo MCM foi a escolha multipla, tendo como op¢des, as respostas 4,

8,9 e 17. Os alunos poderiam ter dificuldades em identificar a diagonal do tabuleiro e em

transformar o numeral misto numa fracdo. Para ajudar, na aplicacdo MCM, poderiam

consultar as seguintes sugestdes (Figura 40):

Sugestao 1

1o

Determina o nimero de quadrados existentes
numa diagonal.
Isto aqui deve ajudar.

Sugestao 2

Se calhar isto pode ajudar..
Transforma a representag¢ao em numeral misto
numa adigao.

Figura 40: SugestOes para a tarefa “O tabuleiro de xadrez”
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Tarefa 7

A sétima tarefa também se situava no exterior, no local onde se encontravam os

ecopontos e tinha como titulo “O contentor do lixo” (Figura 41).

100 ¥

Este pergaminho diz: ““l‘I s
No recreio, junto aos ecopontos, encontras um _A“l"r
contentor do lixo de cor verde. Observa a frase ; e
escrita a azul e repara em cada uma das letras. B
Que parte dessas letras representam as vogais?
Submete a resposta em forma de percentagem
arredondada as unidades.

Que querera isto dizer?

A Sua Resposta

Verificar

Figura 41: Tarefa “O contentor do lixo”

A frase azul era “Lixo ensacadinho, contentor limpinho!”. Para saber que parte das
letras representam as vogais, os alunos tinham de contar o nimero de vogais que

existiam na frase e o numero total de letras (consoantes e vogais). Efetuada a contagem,

numero total de vogais _ 13

verificava-se que a frase tem 13 vogais e 32 letras no total. Assim, —
numero total de letras 32
(as vogais representam a parte e o total de letras representa o todo). Na forma de fragao,

. 13
a parte das letras que representavam as vogais era o Para colocar na forma de

percentagem bastava multiplicar por 100, entao g x 100% = 40,625 %. As vogais eram
40,625 % da frase. Arredondando as unidades, serd 41 % (Figura 42).
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Figura 42: Resolugdo da tarefa “O contentor do lixo”

Esta tarefa tinha como objetivos “Usar fracdes para indicar a relagdo entre um

determinado numero de partes e o nimero total de partes em que o todo estd dividido”
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(MEC, 2013) e “Representar numeros racionais ndo negativos na forma de percentagem”
(ME-DGE, 2018d). E uma tarefa de exigéncia cognitiva baixa, que envolvia as
representacées em dizima, percentagem e fracdo, com significado parte-todo, e uma
grandeza discreta. Para resolver esta tarefa, os alunos ndo precisavam de ferramentas. O
tipo de solucdo usada na aplicacdo MCM foi o valor exato, ja que se esperava que todos
chegassem ao mesmo resultado. Os alunos poderiam ter dificuldades em estabelecer a
relacdo parte-todo, ndo sabendo identificar qual devia ser a parte e qual devia ser o todo.
Também poderiam ter dificuldades em escrever o nUmero em percentagem ou esquecer
o arredondamento. Para ajudar, na aplicagdo MCM, poderiam consultar as seguintes

sugestdes (Figura 43):

Sugestao 1 Sugestao 2 Sugestao 3

& ik, ik,

Maldigoes!
Eu acho que.. Conta o nimero total de letras que tem a frase. Representa sob a forma de fracao parte-todo.
Conta quantas vogais existem na frase. Tu consegues, meu Capitzo! Consegues resolver?

Figura 43: Sugestdes para a tarefa “O contentor do lixo”

Tarefa 8
A ultima tarefa, a tarefa oito, foi realizada no exterior. Tinha como titulo “O ponto

de partida” e centrava-se em duas arvores existentes no local (Figura 44).

100

0 maldito do mapa trouxe-nos aqui!

No recreio, junto 2 um pequeno edificlo amarelo,
encontram-se duas arvores com 4 pneus entre
elas. Imagina que o ponto de partida é a érvore
que se encontra mais proxima do edificio e que
andas 3/5 da disténcia entre as duas drvores.
Depois andamos ainda mais 2/10 dessa distancia
Em metros, a que distancia te encontras do
ponto de partida?

{considera a medida da distdncia entre as duas
arvores arredondada & unidade mais proxima)

E agors, meu Capitédo?

A Sua Resposta

Verificar

Figura 44: Tarefa “O ponto de partida”

Para resolver esta tarefa, os alunos tinham primeiro de medir a distancia entre as
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duas arvores. A distancia era aproximadamente 10,20 m, arredondada as unidades era 10

m. Depois deviam colocar-se junto da arvore que se encontrava perto do edificio amarelo,

. o 3 A . .
o ponto de partida. A partir dai, andavam : da distancia entre as duas arvores e depois

.2 A .3 2 6 2 8 8 . 8
mais — dessa distancia, ou seja, =+ — = —+ — = —. Dos 10 m, — sdo 8 m (— x 10).
10 5 10 10 10 10 10 10

Significa que se encontravam a 8 metros do ponto de partida (Figura 45).
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Figura 45: Resolucdo da tarefa “O ponto de partida”

Esta tarefa tinha como objetivos “Operar com fra¢des”, “Compreender e usar um
numero racional como operador” e “Resolver problemas com varios passos usando
numeros racionais com diferentes representacdes” (MEC, 2013). E uma tarefa de
exigéncia cognitiva alta, que usava a representacao sob a forma de fracdo, com
significados parte-todo e operador, e uma grandeza continua. Para resolver esta tarefa,
os alunos precisaram de utilizar o metro articulado e a calculadora. O tipo de solugao

selecionado na aplicacdo MCM foi intervalo. Os alunos poderiam ter dificuldades em fazer
- . 3 2 A .
as medicdes ou em indicar a que corresponde s €7 da distancia e em fazer célculos

com fragdes. Na aplicagdo MCM, poderiam consultar as seguintes sugestdes (Figura 46):

Sugestdo 1 Sugestao 2 Sugestao 3

ik, ik, ik,

Arrl Estés a ter problemas?
Mede a distancia entre as duas arvores. Adiciona as fragoes para saber que parte da 8/10 significa 8 partes equivalentes a 1/10.
Sem vergonha, meu Capitao! distancia percorres. Agora esta nas tuas maos, meu Capitao.

Figura 46: SugestOes para a tarefa “O ponto de partida”
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Capitulo V — Apresentacao e Discussao dos Resultados

Neste capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados que foram obtidos no
estudo. Inicialmente é feita uma caracterizagdo dos cinco grupos que participaram no
trilho matematico e, de seguida, é feita a analise dos dados, tendo em conta as categorias
definidas no capitulo Ill. A primeira categoria é o desempenho da turma no trilho
matematico, com foco nas resolugdes apresentadas por cada grupo nas varias tarefas. A
segunda categoria centra-se nas atitudes dos alunos, dividida em trés dominios: afetivo,
comportamental e cognitivo. Por Ultimo, a terceira categoria refere-se as interacdes dos

alunos: com o professor, com os pares e com a aplicagao MathCityMap.

1. Caracteriza¢ao dos grupos

Neste ponto é feita uma caracterizacdo dos cinco grupos que participaram no
trilho matematico. Além de ser descrito o comportamento e a relacdo entre os elementos
dos vdrios grupos no trilho, é também apresentada uma curta caracterizacdo de cada
aluno e do seu comportamento na sala de aula. A turma era constituida por dezanove
alunos, sete raparigas e doze rapazes, com idades compreendidas entre os 11 e os 12
anos. No trilho matematico apenas participaram dezasseis alunos, sendo os mesmos que
responderam ao questiondrio final. Através do questionario inicial, foi possivel perceber
gue a turma gostava de matematica e a maior parte de alunos tinha uma boa relagao com
a disciplina, existindo alguns com dificuldades. Para preservar o anonimato dos alunos, na
caracterizacdo foram usadas letras para identificar cada aluno.

O grupo “Os Matematicos” era constituido por trés elementos, um rapaz e duas
raparigas. Os alunos tinham uma boa relacdao entre eles, uma vez que tentaram sempre
resolver em conjunto as tarefas e conversavam uns com os outros para esclarecerem as
suas dulvidas e raciocinarem. Estiveram empenhados e motivados durante o trilho
matematico. Todos os elementos deste grupo tinham bons resultados na disciplina de
Matematica, mas diferentes formas de estar na sala de aula. O aluno A participava
bastante nas aulas e estava sempre atento. O aluno B era bastante calmo e nado
participava tanto nas aulas, contudo tinha excelentes resultados nas avaliagdes. O aluno C

tinha muitas capacidades, mas distraia-se com facilidade nas aulas, o que fazia com que
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nao fosse tdo bom aluno quanto podia ser.

O grupo “Team Nike” era constituido por trés elementos, dois rapazes e uma
rapariga, com diferentes niveis de desempenho. Apesar de os alunos se darem todos
bem, por sentirem que ndao conseguiam ajudar, acabavam por deixar o aluno D mais
sozinho a resolver as tarefas. Este elemento era um excelente aluno, muito atento e
calmo durante as aulas, tendo sido o que mais se empenhou durante o trilho matematico.
O aluno E tinha maus resultados na disciplina, por ter bastantes dificuldades. Durante as
aulas acabava por se distrair e ndo se esforgar tanto quanto devia. O aluno F era um aluno
mediano que conversava bastante com os colegas, sendo necessdrio chamar a sua
atencdo para que se acalmasse e se concentrasse na aula. No trilho matematico, os
alunos E e F ndo participaram muito, ficaram mais calados e ndo se esforcaram para
compreender as tarefas e em ajudar o aluno D.

O grupo “Time MyBM” era constituido por quatro elementos, trés rapazes e uma
rapariga. Este grupo era o mais heterogéneo por ter: o aluno G que tinha muitas
dificuldades e ndao conseguia atingir bons resultados nas avaliagGes, mas empenhava-se
durante as aulas através da resolucdo das tarefas propostas e era participativo; o aluno H
era o que tinha mais dificuldades na turma e, por esse motivo, realizava testes adaptados.
Apesar de ser um aluno com um comportamento calmo, nunca participava nas aulas e, se
falassem com ele ou fizessem alguma brincadeira, alinhava e esquecia-se que estava na
sala de aula; o aluno | tinha excelentes resultados e era bastante participativo. Era um
aluno que expunha a sua opinidao e, sempre que algo nao estava bem ou sempre que
tinha uma duvida, comunicava. Por vezes foi necessario chamar a sua atencgao, por
conversar com os colegas, mas rapidamente se acalmava e ficava concentrado na aula.
Era um aluno que aprendia com facilidade; o aluno J era bastante calmo e nunca
incomodava nas aulas. Apresentava muitos problemas de saude e tinha problemas de
absentismo. Por este motivo era um aluno mediano e ndo tinha melhores resultados por
ndo conseguir acompanhar a lecionacdo dos contetdos. Na realizacdo do trilho, os alunos
ndo colaboraram muito uns com os outros e cada um apenas desempenhava o papel que
Ihes tinha sido atribuido inicialmente (por exemplo, quem estava com o tablet, apenas o

segurava, inseria as respostas, selecionava a tarefa, etc., e ndo contribuia para a
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resolucdo das tarefas). O aluno | foi o que mais se envolveu durante o trilho.

O grupo “Portistas” era constituido por trés elementos, um rapaz e duas
raparigas. Os alunos deste grupo tinham bons resultados na disciplina, contudo o trabalho
de grupo nao correu muito bem. O aluno K participava e empenhava-se muito nas aulas,
mas sentia muita ansiedade e ndo aceitava bem quando ndo sabia algo ou quando
falhava, isolando-se do resto da turma. O aluno L tinha um bom comportamento e era um
excelente aluno, acompanhava bem as aulas e ajudava os colegas. O aluno M era bom
aluno, mas tinha um ritmo de trabalho mais lento comparativamente aos restantes
alunos. Ndo participava nas aulas e excluia-se um pouco da turma. Este aluno, durante o
trilho matematico, revelou alguma ansiedade, assumindo que ndo iam conseguir concluir
as tarefas por ndo terem tempo. O grupo ndo funcionou como era esperado e o aluno M
colocou-se um pouco a parte dos colegas.

O grupo “Team Trilho” era constituido por trés elementos, dois rapazes e uma
rapariga. O grupo funcionou muito bem e os alunos evidenciaram uma boa relacdo. Os
elementos tinham niveis de desempenho diferentes: o aluno N tinha bons resultados,
mas era conversador e ndo tinha muita maturidade. Quando era pedido que resolvessem
alguma tarefa, era o aluno que acabava primeiro, mas o seu comportamento nao lhe
permitia ter os melhores resultados; o aluno O era um excelente aluno e participava
muito durante as aulas. Encontrava-se sentado junto de um colega que tinha muitas
dificuldades e ajudava-o muito; o aluno P ndo tinha bons resultados nas avaliagcbes e tinha

muitas dificuldades.

2. Desempenho da turma no trilho matematico

Neste ponto pretende-se analisar o desempenho da turma durante o trilho
matematico, tendo em conta o sucesso das resolugdes que cada grupo apresentou de
cada tarefa, a natureza das estratégias utilizadas e as dificuldades sentidas. Para isso,
utilizou-se o guido de observacdo, o guido de resolucdo das tarefas de cada grupo e
respostas extraidas do questiondrio final e das entrevistas realizadas a cada grupo.

O trilho matematico foi construido para uma aula de 90 minutos, contudo, devido
a alguns problemas técnicos, houve necessidade de continuar o trilho na aula seguinte

(45 minutos). Os alunos evidenciaram um bom comportamento durante todo o trilho,

107



mostrando-se entusiasmados e empenhados em resolver as vdrias tarefas. Apesar de a
turma ser constituida por 19 alunos, sé participaram 16, tendo faltado, em ambos os dias,
3 alunos.

Durante a realizagdao do trilho matematico, os grupos foram observados e foi
possivel registar algumas das estratégias utilizadas, as dificuldades sentidas e as reagdes
ao trabalho de grupo. Para resolver as tarefas, os grupos recorreram a desenhos, calculos,
medicGes, calculo mental, dramatizacGes para fazer combina¢bGes e contagens (por
exemplo, na tarefa “Saltos nos degraus”, os alunos subiam os degraus; na tarefa “O
tabuleiro de xadrez”, os alunos distribuiam-se pelos varios quadrados do tabuleiro).

Quanto ao trabalho de grupo, a maioria dos alunos colaboraram uns com os
outros, tentando interpretar as tarefas e partilhar as suas ideias para as resolver.
Contudo, em dois grupos, os elementos assumiram que apenas eram responsaveis pelo
material que lhes foi entregue no inicio, como por exemplo, o elemento que ficou com a
calculadora apenas fazia os calculos que eram necessarios e ndo ajudava o grupo a
resolver as tarefas.

O sucesso na resolucdo das tarefas foi analisado segundo quatro indicadores:
“resolucao correta”, “resolucdo parcialmente correta”, “resolucdao incorreta” e “nao
apresenta resolu¢cdao”. Considerou-se que uma tarefa tinha: uma resolugdo correta,
guando se encontra bem resolvida, apresentando todos os passos necessarios para a sua
resolucdo; uma resolucdo parcialmente correta quando apresenta alguns passos
necessarios a sua resolucdo; uma resolucao incorreta quando a tarefa estd mal resolvida,
por ndo apresentar os passos que deviam ser utilizados ou quando estdao mal aplicados.
Se o grupo ndo resolveu a tarefa significa que ndo apresenta uma resolucdo. No grafico 1,

é possivel ver resumidos os resultados obtidos em cada uma das tarefas.
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Categorizacao das resolucdes das tarefas

5

4

3

2 I

1
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Tarefal Tarefa2 Tarefa3 Tarefa4 Tarefa5 Tarefa6 Tarefa7 Tarefa8

Numero de grupos

B N3o apresenta resolugdo B Resolugdo incorreta
Resolucgdo parcialmente correta M Resolucdo correta

Grafico 1: Categorizacdo das resolugdes das tarefas

Na analise do grafico 1 verifica-se que na maioria das tarefas os grupos
apresentaram uma resolucdo parcialmente correta ou correta, tendo apenas existido
resolucdes incorretas nas tarefas 5,6 e 7.

Na tarefa 1, apenas um grupo conseguiu resolver corretamente, tendo dois grupos
apresentado uma resolucdo parcialmente correta e os outros dois ndo resolveram a
tarefa, logo, ndo apresentaram uma resolucdo. O grupo que teve uma resolucdo
parcialmente correta, apesar de a ter resolvido bem e de ter apresentado os passos
necessarios para a sua resolucdo, na parte inicial, indicou que os 2 mddulos grandes
teriam ao todo 10 prateleiras, ou seja, identificaram mal o nimero de prateleiras destes
madulos, tendo interpretado mal as suas divisoes.

Na tarefa 2, dois grupos responderam corretamente, dois apresentaram uma
resolugdao parcialmente correta e um grupo nao apresentou uma resolu¢gao. Ambos os

grupos que responderam de forma parcialmente correta foi devido a ndo terem indicado
2 . . . 2
guanto era s de 10 degraus. Um dos grupos até fez a seguinte igualdade s = 4 degraus.

Na tarefa 3, todos os grupos apresentaram uma resolucdo correta, ndo revelando
dificuldades em aplicar os numeros racionais como razao.

Na tarefa 4, trés grupos ndo apresentaram uma resolucdo, logo ndo resolveram a
tarefa. Dois grupos apresentaram uma resolugdo parcialmente correta. Ambos os grupos
efetuaram corretamente os calculos da area da base das floreiras e os volumes de cada
uma, contudo realizaram, de forma errada, a razdo entre os dois volumes.

Na tarefa 5, trés grupos apresentaram uma resolucdo parcialmente correta e, os
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dois restantes, uma resolu¢ao incorreta. Dos grupos que responderam quase
corretamente, um deles apenas indicou quanto media de lado cada azulejo e o numero
de azulejos que existiam no comprimento e na altura. Outro grupo apresentou as
medidas do comprimento e da altura do mosaico e as que deviam ser utilizadas na folha
A4. Aplicou a escala, mas a sua resolucdo estava muito incompleta, ndo se percebendo o
raciocinio. O terceiro grupo descobriu as medidas do mosaico e indicou as medidas que
deviam de ser aplicadas na folha A4, mas ndo demonstrou como o fez. Relativamente aos
grupos que apresentaram uma resolugao incorreta, um dos grupos errou a sua resolugao
apenas por ter trocado os valores quando aplicou a escala. O outro grupo determinou o
numero de azulejos que o mosaico tinha e apresentou a resposta correta, mas nao
resolveu a tarefa.

Na tarefa 6, um grupo apresentou uma resposta correta, um grupo apresentou

uma resposta parcialmente correta, dois grupos uma resposta incorreta e um grupo nao

~ o 1,
apresentou uma resolugdo. O grupo que respondeu quase corretamente indicou que 1 ;€

. 9 ~ .
igual a 5 Mas ndo demonstrou como o fez. Dos grupos que resolveram incorretamente,

um apresentou uma igualdade incorreta e o outro apenas determinou o nimero total de
guadrados que o tabuleiro tinha.

Na tarefa 7, dois grupos responderam corretamente, um grupo apresentou uma
resposta parcialmente correta, um grupo respondeu incorretamente e o grupo restante
ndo resolveu a tarefa. O grupo que apresentou uma resposta parcialmente correta
apenas nao arredondou o resultado as unidades. O grupo que respondeu incorretamente
fez mal a fragao parte-todo, considerando como o todo apenas as consoantes da frase e
ndo todas as letras que esta tinha.

Na tarefa 8, trés grupos responderam corretamente e dois grupos apresentaram
uma resposta parcialmente correta por ndo terem apresentado todos os passos que eram
necessarios para a resolucao da tarefa.

Passa-se agora a uma andlise mais detalhada por tarefa.

2.1 Tarefal

Esta tarefa tinha como titulo “As prateleiras” e ndo eram necessarias ferramentas
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para a sua resolucdo. Tinha como finalidade descobrir quantas prateleiras iam ser

colocadas no total, tendo em conta que os mdédulos grandes deviam ter 5 divisdes e cada
. 1 . .
maodulo pequeno teria " das prateleiras usadas nos médulos grandes.

O grupo “Os Matematicos” apresentou uma resolucdo parcialmente correta da
tarefa (Figura 47) por ter indicado que os 2 médulos grandes teriam 10 prateleiras, o que
revela que os alunos tiveram dificuldades em compreender o seu enunciado. Os alunos
optaram por usar uma estratégia de natureza analitica. A nivel dos conteldos, ndo

demonstraram ter dificuldades e foram bastante claros na sua resolugao.
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Figura 47: Resolugdo da tarefa 1 do grupo “Os Matematicos”

Como é possivel observar na figura 47, os alunos adicionaram as prateleiras que
deviam ser colocadas em cada modulo grande, 4 em cada uma, ou seja, 8 no total. Depois

disso, descobriram que deviam ser colocadas 2 prateleiras em cada mddulo pequeno,
1 . . - .
fazendo " das 8 prateleiras dos mddulos grandes. Como existiam 8 mddulos pequenos,

multiplicaram o nimero de médulos pelo nimero de prateleiras a ser colocadas (8 x 2) e
obtiveram o numero total de prateleiras nestes mddulos, ou seja, 16. Por ultimo, os
alunos adicionaram o numero total de prateleiras dos moédulos grandes com o numero
total de prateleiras dos mdédulos pequenos, tendo obtido 24 prateleiras (16 + 8). Na
entrevista, a estagidria questionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa:

Estagidria: Na tarefa “As prateleiras” indicaram que os moddulos grandes teriam 10
prateleiras, mas nos calculos colocaram que teriam 8. Como é que pensaram?

B: Porque aqui depois nds apercebemo-nos que teriam 10 espac¢os e ndo 10 prateleiras.
Nos esquecemo-nos de trocar.

Através da entrevista, foi possivel concluir que os alunos inicialmente nado tinham
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compreendido o enunciado da tarefa e tinham confundido o nimero de espacos com o
de prateleiras, tendo-se esquecido de corrigir esse dado no guido de resolugdo das
tarefas.

O grupo “Team Nike” resolveu corretamente a tarefa e optou por usar uma
estratégia de natureza mista (Figura 48). O grupo ndo revelou dificuldades. Na sua
resolugao, os alunos desenharam o modvel branco com os varios médulos, grandes e
pequenos, uma estratégia que permitiu compreender perfeitamente o seu raciocinio. A
partir do desenho, colocaram as varias prateleiras, tendo atencdo a forma como as

prateleiras tinham de ser organizadas.

Figura 48: Resolugdo da tarefa Figura 49: Grupo “Team Nike” a
1 do grupo “Team Nike resolver a tarefa “As prateleiras”
Assim, os médulos grandes deveriam ter 5 divisdes e os alunos desenharam 4

prateleiras nestes médulos e concluiram que seriam 8 nos mddulos grandes. E possivel
o ) . 1
observar que os alunos indicaram, através de desenhos e de cdlculos (8 : 2), que " dos

maodulos grandes correspondem a 2 prateleiras e que esse nimero de prateleiras é o que
tem de ser colocado em cada médulo pequeno. Tal como nos mddulos grandes, os alunos
desenharam duas prateleiras em cada médulo pequeno. Por fim, adicionaram o nimero
total de prateleiras dos mddulos pequenos com as dos mddulos grandes, tendo obtido 24
(16 + 8). Na figura 49 observa-se os alunos num momento da resolucdo da tarefa.

O grupo “Time MyBM” ndo resolveu esta tarefa. Na entrevista, a estagiaria

guestionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa:

Estagidria: Ndo fizeram a resolucdo da tarefa “As prateleiras”. Quais foram as vossas
dificuldades?

I: E muito dificil.

G: Sim, nds tentamos medir tudo s6 que nao dava certo.

Através da entrevista, foi possivel perceber que os alunos ndao compreenderam a

tarefa, visto que indicaram que fizeram medi¢des, o que ndo era necessario para a sua
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resolucdo. Este motivo pode ter contribuido para que considerassem a tarefa dificil.

O grupo “Portistas” apresentou uma resolug¢do parcialmente correta da tarefa
porque efetuou uma igualdade que ndo é correta (8 x 2 = 16 + 8 = 24), ndo tendo
demostrado dificuldades sobre os conteldos. A sua resolugdo ndo é muito clara, visto que
realizaram os calculos, mas ndo explicaram como pensaram, nem a que correspondia
cada cdlculo. Utilizaram uma estratégia de natureza mista (Figura 50) e na sua resolugao é
possivel ver que os alunos desenharam apenas os dois mdédulos grandes e as respetivas
prateleiras, ou seja, desenharam 4 prateleiras em cada mddulo, de forma a existirem 5

divisdes em cada e, deste modo, 8 prateleiras no total.

Bt Q=2

Zxez 1§ +e =24

Figura 50: Resolucdo da tarefa 1 do grupo “Portistas”

Também indicaram através de um calculo (8 : 4) quanto é " das 8 prateleiras dos

maodulos grandes, concluindo que sao duas as prateleiras que deveriam ser colocadas nos
modulos pequenos. Sabendo o numero de prateleiras a colocar em cada madulo
pequeno, os alunos multiplicaram o nimero de mddulos pequenos pelo nimero de
prateleiras (8 x 2), descobrindo que eram 16 no total e, a estas, adicionaram as 8
prateleiras dos mddulos grandes, obtendo, no total, 24.

O grupo “Team Trilho” nado resolveu esta tarefa. Na entrevista, a estagiaria

questionou o grupo sobre esta situagdo:

Estagidria: Ndo fizeram a resolucdo da tarefa “As prateleiras”. Quais foram as vossas
dificuldades?

O: As nossas dificuldades foi que nao sabiamos muito bem o que fazer.

N: Ndo sabiamos por onde comegar.

O: Pois, e porque ja percebemos que os mddulos grandes tém cinco divisdes, mas cada

. (1 . . .
mddulo pequeno terd " das prateleiras usadas nos mddulos grandes. Ai ndo entendemos
e foi muito dificil tentar resolver porque tinhamos varias opinides e nenhuma das opinides
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estava certa o resultado.

Através da entrevista, foi possivel perceber que o grupo ndao compreendeu o que
tinha de fazer para resolver a tarefa, o que indica que ndo compreenderam a tarefa. Além
disso, ndo conseguiram conciliar as opinides uns dos outros para resolver a tarefa, o que

indica que a comunicagdo entre o grupo nao resultou muito bem.

2.2. Tarefa 2

Esta tarefa chamava-se “Saltos nos degraus” e ndo eram necessarias ferramentas

para a sua resolucdo. Tinha como finalidade descobrir de quantas maneiras diferentes os
. . . 2
alunos podiam subir os degraus com saltos de 1, 2 ou 3 degraus, pisando apenas S dos

degraus.
O grupo “Os Matematicos” resolveu corretamente esta tarefa e utilizou uma
estratégia de natureza analitica (Figura 51), tendo efetuado uma resolucdo clara sem

demonstrar dificuldades. Inicialmente, o grupo descobriu quantos degraus podiam ser
pisados, fazendo g de 10, a que correspondem 4 degraus. Sabendo o nimero de degraus

gue podiam pisar, determinaram diferentes combina¢des de saltos de 1, 2 ou 3 degraus,

concluindo que existem 7 maneiras diferentes de os subir.
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Figura 51: Resolugdo da tarefa 2 do grupo “Os Matematicos”

O grupo “Team Nike” apresentou uma resolucdo parcialmente correta da tarefa

~ . 2 " L .
por ndo ter indicado quanto era s de 10 degraus e utilizou uma estratégia de natureza

analitica (Figura 52).
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Figura 52: Resolugao da tarefa 2 do
grupo "Team Nike"

Como é possivel ver na figura 52, o grupo realizou todas as combinacdes possiveis
com os 4 degraus e com os diferentes saltos, simulando nas escadas, como se observa na
figura 53. O grupo nao revelou dificuldades.

O grupo “Time MyBM” nao resolveu esta tarefa. A estagidria questionou o grupo

durante a entrevista sobre a resolucao da tarefa:

Estagidria: Ndo fizeram a resolugdo da tarefa “Saltos nos Degraus”. Quais foram as vossas
dificuldades?

I: As combinagdes.

G: Sim, nds por exemplo iamos para as escadas e...

I: Ndo tivemos tempo suficiente para descobrir as combinagdes. NOs gastamos muito
tempo nos outros problemas, ndo deviamos ter gastado tanto tempo.

O grupo ndo respondeu a esta tarefa, no entanto, na aplicagdo encontrava-se uma

resposta submetida. Assim, a estagiaria questionou:

Estagiaria: Na aplicagdo submeteram a resposta correta, como o fizeram? Como chegaram
a resposta?
I: Eu sinceramente eu disse a toa.

Através da entrevista, verificou-se que o grupo sentiu dificuldades em resolver
esta tarefa, principalmente em fazer as vdrias combinacdes de degraus, tendo em conta
os saltos que podiam dar e os degraus que podiam pisar. Nota-se que os alunos tiveram
dificuldades em gerir o tempo nas vdrias tarefas, ndo tendo dedicado o tempo suficiente
a esta tarefa, um fator que os pode ter prejudicado. Prova disso foi a submissdao de uma

resposta aleatdria na aplicacao.

O grupo “Portistas”, através de uma estratégia de natureza analitica (Figura 54),
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. . - 2
apresentou uma resposta parcialmente correta da tarefa, visto que indicaram que - €

igual a 4 degraus, mas ndao demonstraram como o fizeram ou como chegaram a essa

relacdo. De seguida, fizeram as combinagdes possiveis com os saltos de 1, 2 e 3 degraus,

simulando nas escadas (Figura 55). O grupo nao revelou dificuldades.
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Figura 54: Resolugao da tarefa 2 do

grupo "Portistas"

Figura 55: Grupo “Portistas” a resolver a
tarefa "Saltos nos degraus"

O grupo “Team Trilho” resolveu corretamente a tarefa, aplicando uma estratégia

. . - 2
de natureza analitica (Figura 56). Tal como os outros grupos, indicaram quanto era S de

10 degraus, que correspondia a 4 degraus. Depois, combinaram os varios saltos de

degraus e concluiram que existiam 7 formas diferentes de os subir. O grupo ndo revelou

dificuldades.

Figura 56: Resolucdo da tarefa 2 do grupo “Team Trilho”
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2.3. Tarefa 3

Esta tarefa tinha como titulo “Os cacifos coloridos” e ndao eram necessarias
ferramentas para a sua resolugdo. Tinha como finalidade determinar a razao entre o
numero de cacifos azuis e o numero total de cacifos.

O grupo “Os Matematicos” resolveu corretamente esta tarefa, através de uma
estratégia de natureza analitica (Figura 57). Este grupo contou o numero de portas
existentes em cada conjunto e nao os conjuntos de cacifos que havia. Assim, ao
multiplicarem o nimero de conjuntos de cacifos, que era 5, pelo niumero de portas que
tinha cada conjunto, 9, ficaram a saber quantas portas existiam no total, 45 (5 x 9).
Utilizaram o mesmo raciocinio para descobrir o nimero de portas dos dois conjuntos de

cacifos azuis, tendo 18 portas (9 x 2).
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Figura 57: Resolucdo da tarefa 3 do grupo “Os Matematicos”
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Por fim, formaram uma fracdo com o significado parte-todo e onde o 18

corresponde a parte (portas dos cacifos azuis) e 45 ao todo (total de portas). Ao dividir o

numerador e o denominador por 3, simplificaram a fracdo e determinaram que a razao
. . . . . , 2 ~
entre o numero de cacifos azuis e o numero total de cacifos é - O grupo nao revelou

dificuldades.
O grupo “Team Nike” resolveu corretamente a tarefa, a partir de uma estratégia
de natureza analitica (Figura 58). Este grupo foi bastante direto na sua resolugdo, ao

indicar os grupos de cacifos azuis e o numero total de grupos de cacifos. Por fim,
. N 2 o . .
obtiveram a fracdo = O grupo ndo demonstrou dificuldades. Na figura 59 observa-se os

alunos num momento da resolugao da tarefa.
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Figura 58: Resolugdo da tarefa 3 do Figura 59: Grupo “Team Nike” a 117
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O grupo “Time MyBM” resolveu corretamente a tarefa através de uma estratégia
de natureza analitica (Figura 60). Tal como o grupo “Os Matemadticos”, estes alunos
contaram o numero de portas que tinha cada conjunto de cacifos e destes indicou
quantas portas tinham os cacifos azuis. A partir dai, representaram uma fracdo com

significado parte-todo, sendo o 18 a parte e o 45 o todo, simplificaram a fracdo e
obtiveram % como razdo. O grupo nao revelou dificuldades. Na figura 61 observa-se os

alunos num momento da resolugao da tarefa.
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Figura 60: Resolugdo da tarefa 3
do grupo “Time MyBM”

Figura 61: Grupo “Time MyBM” a
resolver a tarefa "Os cacifos coloridos"

O grupo “Portistas” resolveu corretamente a tarefa e utilizou uma estratégia de
natureza analitica (Figura 62). Este grupo pensou da mesma forma que o grupo “Os
Matematicos”, apresentando uma resolucdo similar, tendo determinado o numero de
portas dos cacifos azuis (9 x 2 =18) e o numero total de portas dos cinco conjuntos de

cacifos (9 x 5 =45). Formaram uma fracdao com significado parte-todo e simplificaram-na,

~ 2 ~ .
obtendo como razdo = O grupo ndo demonstrou dificuldades.

Froe @ y, O
x40 e T =

Figura 62: Resolucdo da tarefa 3 do grupo “Portistas”

O grupo “Team Trilho” resolveu corretamente a tarefa e utilizou uma estratégia
de natureza analitica (Figura 63). Este grupo também pensou da mesma forma que os

dois grupos anteriores e apresentou uma resolugdo similar, ndo tendo revelado

dificuldades.
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Figura 63: Resolucdo da tarefa 3 do grupo “Team Trilho”

2.4. Tarefa 4

Esta tarefa intitulou-se de “As floreiras” e tinha como finalidade determinar, na
forma de dizima, a razdo entre o volume da floreira verde e o volume da floreira branca.
Para a resolver, todos os grupos tiveram de medir as dimensdes das duas floreiras. Para
isso, utilizaram o metro articulado e a calculadora para os auxiliar nos calculos.

O grupo “Os Matematicos” apresentou uma resolucdo parcialmente correta da
tarefa por ter errado no resultado e recorreu a uma estratégia de natureza analitica
(Figura 64). Efetuadas as medidas, o grupo calculou a area da base (74 x 38,5 = 2849 cm?)
e, posteriormente, o volume da floreira branca (2849 x 63 = 17948 cm3). De seguida, fez o
mesmo processo para a floreira verde, calculou a sua drea da base (74 x 38,5 = 2849 cm?)
e o seu volume (2849 x 34 = 96866 cm?3). Tendo calculado os dois volumes, o grupo dividiu
o volume da floreira verde pelo volume da floreira branca, mas errou no resultado, visto

gue o calculo deveria ter dado 0,5396825397.

Figura 64: Resolucdo da tarefa 4 do grupo “Os Matematicos”
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Na entrevista, a estagidria questionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa para

esclarecer alguns aspetos:

Estagidria: Que estratégia usaram na tarefa “As floreiras? Expliqguem como pensaram.

C: Nem conseguimos resolver.

A: Nés primeiro, nas das floreiras, primeiro vimos a altura, comprimento e a largura e
depois fizemos a area e depois o volume e depois fizemos isso das duas...das duas
floreiras.

Esta questdo ajuda a compreender o que os alunos fizeram e que estratégia
utilizaram para resolver a tarefa. Pela conversa, o grupo entendeu que realizou todos os
passos que eram necessarios para responder, contudo, na aplicacdo a resposta foi
considerada errada e a estagidria questionou o grupo sobre isso, de modo a tentar
perceber o que tinha acontecido:

Estagidria: Na aplicagdo a resposta foi considerada errada. O que se terd passado?
B: Se calhar medimos mal.
C: Dividimos mal, se calhar, n3o sei.

A resposta dos alunos indica que consideram que efetuaram mal as medicbes e,
assim, obtiveram medidas erradas, o que fez com que errassem a resolucdo da tarefa e,
por consequéncia, a sua resposta. Contudo, o grupo apenas errou o resultado da razao
entre os dois volumes, mas ndo colocou isso como hipdtese, o que indica que ndo tinham
certeza sobre a validade da resolugao que tinham realizado. Na figura 65 observa-se os

alunos num momento da resolucdo da tarefa.

Figura 65: Grupo “Os Matematicos” a resolver a tarefa “As floreiras”

O grupo “Team Nike” ndo resolveu a tarefa, visto que apenas apresentou um
calculo e ndo concluiu a resolucdo (Figura 66). O grupo, através de uma estratégia de
natureza analitica, mediu o comprimento, a altura e a largura de uma das floreiras e ia
efetuar o cdlculo do seu volume. O facto de sé terem feito este calculo indica que podem

ter tido dificuldades em resolver a tarefa, ndo sabendo como podiam prosseguir na sua
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resolucdo, pela falta de compreensdo do enunciado, ou falta de tempo para a resolver.

Figura 66: Resolucdo da tarefa 4 do grupo “Team Nike”

Na entrevista, a estagidria questionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa:

Estagiaria: A resolucdo da tarefa “As floreiras” encontra-se incompleta. Quais foram as
vossas dificuldades?

F: Noés primeiro fomos fazer as outras, porque nds nao tinhamos feito a resolugdo das
outras e depois quando estdvamos a resolver as floreiras tocou.

D: Tinhamos 4 minutos para fazer e estdvamos no andar de cima e para o andar de baixo
perdemos mais 1 minuto e depois sé tinhamos 3 minutos.

Apds o grupo ser questionado sobre a resolucdo, é possivel perceber que os
alunos decidiram resolver primeiro as outras tarefas, tendo-lhes dedicado mais tempo, e
depois, quando iam resolver esta tarefa, jd4 ndo tinham mais tempo. O facto de
comecarem por resolver as outras tarefas pode indicar que os alunos consideraram esta
tarefa mais dificil, o que fez com que tivessem dificuldades em resolvé-la.

O grupo “Time MyBM” apresentou uma resolucdo parcialmente correta da tarefa,
por terem errado o resultado, e utilizou uma estratégia de natureza analitica (Figura 67).
Apds saberem as medidas de ambas as floreiras, calcularam o volume da floreira branca
(78,5 x 62,5 x 39 = 191343,75 cm3) e o volume da floreira verde (74,5 x 39 x 34 = 98787
cm?). Posto isto, o grupo dividiu o volume da floreira branca pelo volume da floreira
verde, para obter a razdo entre os dois volumes. Contudo, o resultado esta errado, pois a
ordem pela qual dividiram os volumes nao foi a correta. Deviam ter dividido o volume da
floreira verde pelo da floreira branca e o resultado seria 0,5162802548. O grupo
apresentou uma resolugcdo clara, onde é possivel compreender todos os passos que
efetuaram e que eram importantes para a sua resolugdo. Nota-se que o grupo ndo teve
dificuldades em efetuar o volume de cada floreira, mas é possivel verificar que realizacao
o calculo da razao de forma errada, o que pode indicar dificuldades neste conceito. Na

figura 68 observa-se os alunos num momento da resolucdo da tarefa.
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Figura 67: Resolugao da tarefa 4 do
grupo “Time MyBM”

Figura 68: Grupo “Time MyBM"” a
resolver a tarefa “As floreiras”

Na entrevista, a estagidria questionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa que

apresentaram:

Estagidria: Que estratégia usaram na tarefa “As floreiras”?

I: Fazer o volume em centimetros cubicos de cada uma e depois fazer a fracdo entre o

volume duma e doutra e fazer a divisdo entre valor maior e o menor.
Estagiaria: O que acham que falhou?

G: As contas e a estratégia.

A entrevista comprova que os alunos executaram corretamente os passos da

resolucdo da tarefa até ao calculo da razdo entre os volumes, pois indicaram que

dividiram o valor maior pelo menor, o que ja se viu que devia ter sido efetuado ao

contrdrio. Os alunos nao souberam indicar especificamente que erraram esse cdlculo

guando a estagiaria |lhes perguntou o que podera ter falhado na resolucdo. Indicaram, de

forma geral, que podiam ter falhado nas contas e na estratégia que utilizaram. Isto

também revela que os alunos nao estavam muito confiantes sobre o que tinham feito.

O grupo “Portistas” (Figura 69) nao resolveu a tarefa. Perante esta situacdo, a

estagidria questionou o grupo na entrevista:

Estagiaria: Ndo fizeram a resolugdo da tarefa “As floreiras”. Quais foram as vossas

dificuldades?

K: A calcular os volumes e medir tudo.
L: Porque na primeira vez a gente tinha medido com os pés.

Figura 69: Grupo “Portistas” a resolver a tarefa “As floreiras”
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Através da entrevista, é possivel concluir que o grupo teve dificuldades em efetuar
as medi¢bes e no calculo dos volumes das floreiras. Um fator que pode ter contribuido
para que ndo conseguissem resolver a tarefa e tivessem essas dificuldades, foi o facto de
terem utilizado os pés para medir. Isto pode indicar que os alunos tiveram dificuldades
em utilizar o metro articulado.

O grupo “Team Trilho” ndo resolveu a tarefa. Na entrevista, a estagiaria

guestionou o grupo sobre este facto:

Estagidria: Ndo fizeram a resolugcdo da tarefa “As floreiras”. Quais foram as vossas
dificuldades?

N: Eu tentei fazer, mas ndo consegui. E depois passamos a frente, ja estavamos a perder
muito tempo e ndo sabiamos bem.

Estagidria: Porque é que achas que nao conseguiste?

N: Nao sei.

0: Ja ndo me lembro.

Estagiaria: O que é que acham que era dificil nesta tarefa?

N: As contas que tinhamos de fazer para chegar até ao resultado.

O: Eram muitas e as vezes basta dar um bocado da conta errada que da tudo errado.

E possivel verificar, através da entrevista, que o grupo, apesar de ter dedicado
muito tempo a esta tarefa, ndo conseguiu resolvé-la devido aos calculos que eram
necessarios e, que, segundo o grupo, eram muitos e dificeis. Isto pode indicar que os
alunos podem ter dificuldades em calcular volumes e em determinar a razao entre duas

grandezas. Também se notou dificuldades na gestao do tempo.

2.5. Tarefa 5

Esta tarefa, intitulada de “O mosaico da Escola”, tinha como finalidade reproduzir
0 mosaico numa folha de papel A4 para se obter um modelo mais pequeno construido a
escala 1:30. Os alunos tinham de descobrir quais as medidas do comprimento e da largura
gue o modelo que ia ser desenhado na folha deveria dar. Para a resolverem, todos os
grupos tiveram de medir as dimensdes dos azulejos ou do mosaico. Para isso, utilizaram o
metro articulado e a calculadora para os auxiliar nos calculos.

O grupo “Os Matematicos” apresentou uma resolucdo parcialmente correta da
tarefa, por terem resolvido uma parte da tarefa, tendo optado por uma estratégia de

natureza mista (Figura 70). Os alunos desenharam um azulejo quadrado e indicaram as
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medidas de cada lado, ou seja, 30 cm. Para o fazer, utilizaram o metro articulado que foi
anteriormente fornecido. O grupo ndo explicou a sua resolugdo, mas supde-se que
desenharam o mosaico e indicaram que este continha 14 azulejos no comprimento e 7 na
altura, apesar de ndo terem indicado as unidades de medida. Ainda escreveram que uma
folha A4 é igual a 1:1, mas ndo se compreende o que queriam dizer. A sua resolucdo
encontra-se muito incompleta, pelo que ainda teriam de indicar quanto media o
comprimento e a largura do mosaico e aplicar a escala 1:30, para obterem as medidas do

modelo na folha A4.

i
i /

Figura 70: Resolucdo da tarefa 5 do grupo “Os Matematicos”

Na entrevista, a estagiaria questionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa:

Estagidria: Na tarefa “O mosaico da Escola”, como é que descobriram as medidas do
comprimento e da largura?

A: Ah..Porque...nds vimos...nds contamos ao todo 30 por 30.

C: N3o, era 14 por 7...como assim?

A: Ndo, isto ao todo era 30 por 30. Com uma folha A4 tinha de ser 1 por 1, um
quadradinho tinha de medir 1 centimetro. Como havia 7 na vertical cada um ia
corresponder a 1...

B: Entdoera 7.

A: Exato e depois o de baixo...é dificil explicar.

E possivel verificar que o grupo estava muito confuso com a tarefa, o que pode
indicar que ndao compreenderam bem o que tinham de fazer ou que nao tinham a certeza
sobre o que tinham feito.

O grupo “Team Nike” fez uma resolugdao parcialmente correta da tarefa, por
terem sido muito simplistas na sua resolucdo e por apresentarem um valor incorreto. Os
calculos que sdo possiveis ver na figura 71 foram o que os alunos apresentaram, tendo
utilizado uma estratégia de natureza analitica. Na resolucdo, os valores que os alunos
escreveram indicam que descobriram a medida do comprimento (440 cm) e da altura

(210 cm) do mosaico, parecendo que mediram o mosaico de um lado ao outro, de modo
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a obter diretamente as suas medidas. Apesar de a resolucdo se encontrar incompleta, os
resultados estdo corretos, pelo que os alunos dividiram a medida do comprimento do
mosaico por 30, valor da escala indicada no enunciado, 1:30. O mesmo aconteceu para a
medida da altura do mosaico que foi dividida por 30. Desta forma, o grupo conseguiu
obter os valores necessarios do comprimento e da altura para construir o mosaico numa
folha A4 na escala indicada, sendo eles, 14 e 7, respetivamente. Contudo, a medida que
os alunos indicaram que o mosaico tinha de comprimento esta errada, devendo ser 420
cm e o calculo também se encontra errado. Na figura 72 observa-se os alunos num

momento da resolucdo da tarefa.

Figura 71: Resolucdo da tarefa 5
do grupo "Team Nike"

Figura 72: Gru‘po ”eam Nike” aresolver a
tarefa "O mosaico da Escola"

A medida errada pode estar relacionada com a possibilidade de os alunos terem
medido diretamente o comprimento e a largura do mosaico. O grupo pode ter tido
dificuldades no processo de medicao, de resto ndo revelou dificuldades.

O grupo “Time MyBM” apresentou uma resolucdo parcialmente correta da tarefa,
por apresentarem alguns passos para resolver a tarefa, e utilizou uma estratégia de
natureza analitica (Figura 73). Nesta resolucdo, os alunos descobriram a medida do
comprimento e da altura do mosaico, multiplicando os 30 cm de lado de um azulejo por

14, nimero de azulejos ao longo do comprimento, e por 7, nUmero de azulejos existentes
. . ~ 14 ~ - .
na altura do mosaico. De seguida, apresentaram a fracao > Mas ndo indicaram o que

guerem dizer com isso. A resposta estd correta, mas ndo indicaram como chegaram a

mesma e nao aplicaram a escala.
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Figura 73: Resolucdo da tarefa 5 do grupo “Time MyBM”

Na entrevista, a estagiaria questionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa:

Estagidria: Na tarefa “O mosaico da Escola”, como é que descobriram as medidas do
comprimento e da largura?

I: Contamos quantos mosaicos é que tinha de comprimento e medimos quanto é que
tinha cada mosaico de lado e multiplicamos e depois a largura fizemos o mesmo.

Através da entrevista é possivel verificar que o grupo explicou exatamente os
calculos que efetuou na sua resolucdo, mas ndo desenvolveram mais, dando a entender
gue nao sabiam explicar o que fizeram de seguida.

O grupo “Portistas” ndo resolveu corretamente a tarefa. Na resolucdo, é possivel
ver que utilizaram uma estratégia de natureza analitica (Figura 74). As medidas do
comprimento e da altura do mosaico encontram-se corretas, apesar de nao terem
demostrado como chegaram |a. Quando aplicaram a escala, posicionaram mal os valores
na proporgdo, visto que o 1 devia ser colocado por baixo de desenho e o 30 na parte da
realidade, pois 1 cm na folha correspondia a 30 cm na realidade. Isto fez com que o resto
da resolucdo esteja incorreta, por realizarem mal os cdlculos e obterem medidas

incorretas.
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Figura 74: Resolugdo da tarefa 5 do grupo “Portistas”

Na entrevista, a estagiaria questionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa:

Estagidria: Que estratégia usaram na tarefa “O mosaico da Escola”? Expliquem como
pensaram.

K: NGs também ndo acabamos de fazer essa tarefa, mas nés ja tinhamos em mente como
famos fazer porque néds ja sabiamos essa...entdo, nés comegcamos por medir a...

L: Eu acho que a gente complicou um bocado as coisas.

K: Sim, na vertical e na horizontal e como era um exercicio de escalas nés ja domindvamos
bem esses conceitos e essa matéria. Entdo nds iamos fazer pela regra de trés simples, ia
corresponder 1 na figura...ia corresponder a 30 na realidade, mas depois acabamos por
nado conseguir resolver.

L: Eu acho que nds complicamos a tarefa demais e ndo era para complicar tanto.
Estagidria: A vossa resolugdo estd errada, mas na aplicagdo submeteram a resposta
correta, como o fizeram? Como chegaram a resposta?

K: Foi um grupo que nos disse.

Figura 75: Grupo “Portistas” a resolver a tarefa “O mosaico da Escola”

Através da entrevista, nota-se que o grupo nado descobriu porque errou a tarefa e

assumiu logo que nado conseguiu resolver a tarefa, justificando que complicaram muito.
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Na figura 75 observa-se os alunos num momento da resolugao da tarefa.

O grupo “Team Trilho” apresentou uma resolugdo incorreta por ndo terem
realizado os passos necessdrios para a sua resolucdo e recorreram uma estratégia de
natureza analitica (Figura 76). O grupo indicou que a medida de lado do azulejo, que era
um quadrado, era 30 cm. Também indicaram que a quantidade de mosaicos era 7 x 14.
Apesar de terem respondido corretamente, os calculos que fizeram ndo sao

compreensiveis.

Figura 76: Resolucdo da tarefa 5 do grupo “Team Trilho”

Na entrevista, a estagiaria questionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa:

Estagidria: Que estratégia usaram na tarefa “O mosaico da Escola?

N: Ah...Contamos os mosaicos que tinha de largura...

O: Fizemos a altura vezes o comprimento que deu o total de mosaicos.

N: E depois como a escala era de 1 por 30...

0: 1 centimetro no mapa equivalia a 30 centimetros na realidade.

N: Por isso, cada mosaico tinha 30 centimetros, por isso tinha 30 centimetros de largura e
de comprimento, porque era um quadrado e depois...cada...

O: N3o nos lembramos.

Estagiaria: Que significado tém os numeros?

O: Que significado, como?

Estagiaria: Expliquem como pensaram, como fizeram isto e como chegaram aos valores?
0: Ja ndo nos lembramos.

Quando o grupo foi entrevistado, encontrava-se muito confuso sobre como
tinham resolvido a tarefa, ndo sabendo explicar por também ja ndo se lembrarem de
como tinham pensado. Nota-se que o grupo descobriu o nimero total de azulejos, algo

gue ndo era necessario para a resolucdo da tarefa e os alunos acabam por nao fazer a

ligacdo desse numero com o resto da resolugao.
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2.6. Tarefa 6

Esta tarefa chamava-se “O tabuleiro de xadrez” e tinha como finalidade descobrir
. . . . 1
guantos alunos se posicionaram no tabuleiro, sabendo que tinham sido ocupados 1 s do

numero de quadrados existentes numa diagonal. Para a sua resolugdo ndao eram
necessarias ferramentas.

O grupo “Os Matematicos” apresentou uma resolucao correta da tarefa, através
de uma estratégia de natureza analitica (Figura 77). Pela resolucdo, é possivel verificar

que os alunos indicaram que uma diagonal do tabuleiro de xadrez é composta por 8

S 1 . .1 .
guadrados. Depois, indicaram que 1 3 representa uma diagonal mais 3 de uma diagonal,

ou seja, uma diagonal do tabuleiro tem 8 quadrados e % de uma diagonal é 1 quadrado

da diagonal, logo, 8 quadrados + 1 quadrado = 9 quadrados foram ocupados. Assim,

posicionaram-se 9 alunos. O grupo nao revelou dificuldades.

Figura 77: Resolucdo da tarefa 6 do grupo “Os Matematicos”

O grupo “Team Nike”, apesar de ter respondido corretamente a tarefa, com uma

estratégia de natureza analitica (Figura 78), apresentou uma resolucdo incorreta. Na

~ . 1 L. L.
resolucdo, o grupo indica que 3 de 8 é igual a 1 + 8, que por sua vez, é igual a 9. Os

. 1 . .
alunos querem dizer que 3 de 8 corresponde a 1 quadrado e a diagonal do tabuleiro de
xadrez apresenta 8 quadrados, logo, foram ocupados 9 quadrados. No entanto, esta
. L. o1 . L ~
igualdade é incorreta, pois 3 de 8 ndo é o mesmo que 1 + 8, nem é igual a 9. O grupo nao

revelou dificuldades.

¥o!

Figura 78: Resolucdo da tarefa 6 do grupo “Team Nike”
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Na entrevista, a estagiaria questionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa:

Estagiaria: Analisem a resolucao da tarefa “O tabuleiro de xadrez”. Acham que estd
correta? Podemos fazer essa igualdade?

D: Ndo, porque antes de 8 ndo esta mais 8, % de 8. Devia estar mais 8 novamente em vez
de ficar sé...em vez de acrescentarmos so no final.

Estagidria: Podemos dizer que % de 8 é igual a 1 mais 8?

D: Nao.

Na entrevista indicaram que, em vez de terem feito 3 de 8 éigual a1 + 8, deviam

ter adicionado g de 8 + 8 e s6 depois poderiam indicar que 1 + 8 = 9. A sua explicacdo

indica que compreenderam o erro e porque resolveram mal a tarefa, admitindo que nao
poderiam ter feito aquela igualdade.

O grupo “Time MyBM” nao resolveu corretamente a tarefa, tendo usado uma
estratégia de natureza analitica (Figura 79). Os alunos indicaram que o tabuleiro de
xadrez tinha 64 quadrados no total (32 quadrados brancos e 32 quadrados pretos) e que
cada linha, coluna e diagonal tinha 8 quadrados, visto que dividiram o nimero total de
qguadrados por 8, ou seja, 64 : 8. No entanto, o grupo nao indicou a que corresponde o
numero 8. Apesar de a resposta estar correta, ndo demonstraram como chegaram a

mesma. O grupo parece nao ter tido dificuldades na resolucdo da tarefa.

p- 3-

Figura 79: Resolucdo da tarefa 6 do grupo “Time MyBM”

Na entrevista, a estagiaria questionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa:

Estagidria: Que estratégia usaram na tarefa “O Tabuleiro de Xadrez”?
I: Contamos quantos quadrados é que tinha...

G: Pretos e brancos e depois...

Estagidria: Como é que pensaram? Qual foi a estratégia?

I: Contamos os quadrados pretos e brancos e depois fomos dividindo.
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Figura 80: Grupo “Time MyBM"” a resolver a tarefa “O tabuleiro de xadrez”

O grupo explicou na entrevista como é que descobriram o nimero de quadrados
pretos, brancos e o nimero total de quadrados, mas ndo consegue explicar como é que
foram dividindo e o qué. Nota-se que o grupo ndo conseguiu expressar o que aconteceu e
o que fizeram. Na figura 80 observa-se os alunos num momento da resolucao da tarefa.

O grupo “Portistas”, através de uma estratégia de natureza analitica (Figura 81),
apresentou uma resolugdo parcialmente correta da tarefa, por ter transformado o

numeral misto numa fracdo sem mostrar como o fez. O grupo nao revelou dificuldades.
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Figura 81: Resolugao da tarefa 6 do grupo “Portistas”

O grupo “Team Trilho” ndo resolveu a tarefa. Na entrevista, a estagiaria
questionou o grupo sobre esta situagao:

Estagidria: Ndo fizeram a resolucdo da tarefa “O tabuleiro de xadrez”. Quais foram as

vossas dificuldades?

O: Fizemos...no tabuleiro de xadrez ndo sabiamos bem, por isso tentamos por

aleatoriamente até achar a resposta certa.

Estagiaria: Foi por isso que na aplicagdo submeteram a resposta correta?

O: Sim.

A entrevista demonstra que os alunos tiveram dificuldades em resolver esta
tarefa, e dai terem colocado uma resposta aleatdria na aplicacdo, até acertarem. Apesar

de a estagiaria perguntar quais foram as dificuldades que o grupo sentiu em resolver a

tarefa, os alunos nao indicaram quais foram.
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2.7. Tarefa 7

Esta tarefa tinha como titulo “O contentor do lixo” e a finalidade era indicar que
parte das letras dessa frase representavam as vogais. Para a sua resolu¢do nao eram
necessarias ferramentas.

O grupo “Os Matematicos” ndo resolveu corretamente a tarefa. Aplicou uma
estratégia de natureza analitica (Figura 82). Os alunos indicaram o numero de vogais e de
consoantes que a frase apresentava, mas precisavam de indicar o nimero total de letras
da frase, de modo a formar uma fracdo com significado parte-todo. A resoluc¢do do grupo
estd incorreta por terem usado antes o conceito da razdo, comparando vogais e
consoantes. Pela resolucdo, é possivel afirmar, que o grupo sentiu dificuldades em formar

uma fracdo com significado parte-todo e no célculo para se obter a percentagem.

/ A

Figura 82: Resolugdo da tarefa 7 do grupo “Os Matematicos”

Na entrevista, a estagiaria questionou o grupo sobre a resolucao da tarefa:

Estagidria: Nao terminaram a resolugdo da tarefa “O contentor do lixo. Quais foram as
vossas dificuldades?

C: A percentagem.

A: E também ver quais eram as frases, porque tinha uma frase com letras brancas e
depois tinha uma em baixo com letras azuis e nds ndo estdvamos a perceber quais eram
as letras.

Nota-se que o grupo sentiu dificuldades em utilizar a percentagem. Inicialmente,
também ndo estavam a conseguir identificar qual era a frase a que a tarefa se referia.
Contudo, ndo compreenderam o que erraram, o que indica que consideravam a sua
resolugdo como correta.

O grupo “Team Nike” apresentou uma resolucdo parcialmente correta, por nao
ter arredondado o valor final as unidades, e recorreu a uma estratégia de natureza
analitica (Figura 83). Na resolucdo é possivel ver que os alunos indicam que a frase tinha
13 vogais e 32 letras no total, dividindo estes valores como parte-todo. De seguida,

multiplicaram por 100, para tornar o resultado numa percentagem. O grupo teria uma
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resolucao correta se tivesse arredondado as unidades os 40,625 %, obtendo os 41 %. O
grupo revelou dificuldades no arredondamento. Na figura 84 observa-se os alunos num

momento da resolucdo da tarefa.

(139 0) X foo= o & 23

Figura 83: Resolugdo da tarefa 7

do grupo “Team Nike” Figura 84: Grupo “Team Nike”

a resolver a tarefa "O contentor do lixo"
O grupo “Time MyBM” ndo resolveu a tarefa. Na entrevista, a estagiaria

guestionou o grupo sobre esta situagdo:

Estagidria: Ndo fizeram a resolugao da tarefa “O Contentor do Lixo”. Quais foram as
vossas dificuldades?

I: Eu ndo percebi.

G: Tentamos ler muitas vezes o problema sé que...

Estagiaria: Na aplicacdo submeteram a resposta correta, como o fizeram? Como chegaram
a resposta?

I: Foi um colega nosso que nos deu a resposta.

Através da entrevista, é possivel perceber que os alunos sentiram muitas
dificuldades nesta tarefa, ndo tendo conseguido compreendé-la.

O grupo “Portistas” resolveu corretamente a tarefa, a partir de uma estratégia de
natureza analitica (Figura 85). Inicialmente, os alunos colocaram o nimero total de letras
da frase a dividir pela parte, o nimero de vogais, algo que esta incorreto. Contudo, a
resolucdo mostra que os alunos dividiram o nimero de vogais pelo todo, ou seja, pelo
numero total de letras da frase. De seguida, multiplicaram o valor por 100, de forma a
obter uma percentagem. Por fim, arredondaram o valor as unidades. O grupo ndo revelou

dificuldades.

ffc, @%& ‘7‘{9{0

Figura 85: Resolucdo da tarefa 7 do grupo “Portistas”
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O grupo “Team Trilho” resolveu corretamente a tarefa, usando uma estratégia de
natureza analitica (Figura 86). Este grupo contou o nimero de vogais e o nimero total de
letras que tinha a frase. Através da proporcionalidade direta, o grupo dividiu os valores e
multiplicou por 100, obtendo uma percentagem que arredondaram as unidades. O grupo

ndo formou uma fragdo com significado parte-todo, o que pode ter sido uma dificuldade.

/G:L?_U\: \ 2 N/

Figura 86: Resolucdo da tarefa 7 do grupo “Team Trilho”

2.8. Tarefa 8

Esta tarefa estava intitulada de “O ponto de partida” e tinha como finalidade
indicar, em metros, qual era a distancia a que se encontravam do ponto de partida. Para a
resolverem, todos os grupos tiveram de medir a distancia entre as duas arvores,
utilizando o metro articulado e a calculadora para os auxiliar nos cdlculos.

O grupo “Os Matematicos”, através de uma estratégia de natureza analitica, fez
uma resolucdo parcialmente correta da tarefa (Figura 87) por ndo ter apresentado todos
0s passos. Os alunos mediram a distancia entre as duas arvores e obtiveram 9,40 metros.
De seguida, efetuaram alguns calculos, mas ndo se consegue compreender o que fizeram.
Numa entrevista, a estagidria questionou o grupo sobre a resolugdo da tarefa para
esclarecer:

Estratégia: Que estratégia usaram na tarefa “O ponto de partida”? Expliquem como
pensaram. Que significado tém os nimeros?

C: Medimos primeiro de uma arvore a outra e depois dividimos por cinco, que deu 1,88 m.
A: Depois multiplicamos por 3. Depois disso somamos o que dividimos por 5 e o que foi
multiplicado a esse resultado vezes 3, somamos e deu-nos a resposta.

Figura 87: Resolucdo da tarefa 8 do grupo “Os Matematicos”
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O grupo indicou exatamente, na entrevista, o que tinha feito, ndo tendo

aprofundado mais a sua explicacdo. Apds a andlise, compreende-se que o grupo dividiu a
A . . . . 3 A
distancia entre as duas arvores por cinco, visto que tinha de andar : dessa distancia.

Logo, dividiram 9,40 metros em cinco partes iguais. A cada parte correspondia 1,88

metros e como de cinco partes, teriam de andar trés, multiplicaram 1,88 metros por 3, o

que deu 5,64 metros. Depois teriam ainda de andar % . Apesar de ndo terem indicado na

sua resolugao, o grupo fez a fragcdo equivalente a % que é § Como ja tinham dividido a
distancia total em cinco partes, sabiam que a uma parte equivalia a 1,88 metros, e, assim,
aos 5,64 metros adicionaram 1,88 metros, o que resultou 7,52 metros. O grupo ndo
revelou dificuldades em resolver a tarefa.

O grupo “Team Nike” através de uma estratégia de natureza analitica, fez uma
resolugao parcialmente correta da tarefa (Figura 88) por ndo ter apresentado todos os
passos. O grupo mediu a distancia de 2 em 2 metros e, quando se encontravam perto da
outra arvore ndo tinham 2 metros, optando por colocar 1,75 metros. Descobriram que a
distancia entre as duas arvores era 9,75 metros. Depois efetuaram alguns célculos, mas

ndo sao muito compreensiveis.

N

="

Figura 88: Resolucdo da tarefa 8 do grupo “Team Nike”

Na entrevista, a estagiaria questionou o grupo sobre a resolucdo da tarefa:

Estagidria: Que estratégia usaram na tarefa “O ponto de partida? Expliquem como
pensaram.

D: Fomos medindo...tentamos medir de 2 em 2. No final ndo conseguimos meter 2,
tivemos de meter 1,75.

F: Que deu 9,75 e como era para desenhar uma folha que era como se fosse uma folha A4
tivemos que...

o 2, . 1 1 3 4 . L
D: N3o é esse...como € igual a <) acrescentamos -a -, 0 que deu = Entdo, tivemos de

L . 1 . 4 .
fazer 9,75 a dividir por 5, que ia dar o vezes 4, que ia dar - que ia dar 7,8 e como
tinhamos de arredondar a unidade mais préxima deu-nos 8.

Através da entrevista, é possivel compreender o raciocinio dos alunos. Os alunos
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dividiram a distancia entre as duas arvores em cinco partes iguais, visto que tinham de

3 A A o 2 .
andar - dessa distancia. Fizeram a equivaléncia entre fragdes, indicando que o€ igual a

uls |k

O grupo nao revelou dificuldades.

. 3 A 1 ~
. Como tinham de andar - da distancia mais = adicionaram as fracdes, o que lhes deu

. Assim, resultou (9,75 : 5) x 4 = 7,8 metros, que arredondado as unidades deu 8 metros.

O grupo “Time MyBM”, através de uma estratégia de natureza analitica (Figura

89), apresentou uma resolugao correta, mas incompleta por nao ter indicado a resposta.

Na resolucdo consegue-se perceber que os alunos mediram a distancia entre as duas

arvores com o metro articulado, que lhes deu 9,8 metros e que arredondaram a unidade

. . 3 ~ . 6
mais préxima, ou seja, 10 metros. Os - converteram numa fragdo equivalente, oo Aesta

~ - 2 8 oA .
fracdo adicionaram T obtendo T 2 distancia percorrida.

indicaram a resposta. De resto, o grupo nao revelou dificuldades.

7

-

i) &

Figura 89: Resolu¢do da tarefa 8 do grupo “Time MyBM”

Na entrevista, a estagiaria questionou o grupo sobre a resolucao da tarefa:

Estagidria: Analisem a resolucdo da tarefa “O ponto de partida”. Acham que esta

completa?

G: Nao.

Estagidria: Porqué?

I: Ndo esta...ndo sei, ja ndo me lembro.
Estagidria: Analisem a vossa resolugao.
I: Ndo pus a distancia...

Estagidria: Entdo o que é que falta?

I: Faltava-nos a distancia que era de 8 metros.

Através da entrevista, compreende-se que os alunos perceberam que ndo

O grupo “Portistas” resolveu corretamente a tarefa, através de uma estratégia de

natureza analitica (Figura 90). Para medir a distancia entre as duas darvores, o grupo
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utilizou um metro articulado e mediu de 2 em 2 metros. A distancia era de 10 metros. De
. ~ 3 ~ . 6 - 2
seguida, transformaram a fracao S huma fracdo equivalente, T © adicionaram a esta o

- 8 A . . .
Desta adicdo resultou Ty @ distdncia que tinham de andar a partir da arvore que se

encontrava junto do edificio amarelo. Concluiram que, dos 10 metros de distancia entre
as duas arvores, iam andar 8. Na figura 91 observa-se os alunos num momento da

resolugao da tarefa.

7 {
Z v % 2 A

= o wn

Figura 91: Grupo “Portistas” a resolver a
tarefa "O ponto de partida"

Figura 90: Resolugao da tarefa 8 do grupo “Portistas”

O grupo “Team Trilho” resolveu corretamente a tarefa com uma estratégia de
natureza analitica (Figura 92). O grupo mediu a distdncia entre as duas arvores e
descobriu que era 10 metros. Adicionou as duas fracbes que se encontravam no

enunciado e que representam o que os alunos iriam andar daquela distancia. Assim,

~ . - 6 2 . 8
escreveram as fracdes com o mesmo denominador, adicionaram 35 ¢ obtiveram o
que corresponde a 8 metros.

/ ’ 2},@,“3‘;\ 052, oA — B

Bl = £ .o

Figura 92: Resolucdo da tarefa 8 do grupo “Team Trilho”
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Em jeito de sintese, através do grafico 2, é possivel observar o desempenho que os

cinco grupos evidenciaram nas tarefas do trilho matematico.

Desempenho nas tarefas

8
(%]
L
o 6
8
o 4
©
(V]
- ii=x NN =
=}
= Os Matemadticos  Team Nike Time MyBM Portistas Team Trilho

Grupos
H Correta M Parcialmente correta Incorreta B Sem resolucdo

Gréfico 2: Desempenho nas tarefas

O grupo “Os Matematicos” nao deixou nenhuma tarefa por resolver. Das oito
tarefas, resolveram corretamente trés, resolveram de forma parcialmente correta quatro
e de forma incorreta uma. O grupo “Team Nike” respondeu corretamente a duas tarefas,
de forma parcialmente correta a quatro, incorreta a uma e ndo respondeu a uma tarefa.
O grupo “Time MyBM” respondeu corretamente a duas tarefas, de forma parcialmente
correta a duas, incorreta a uma e ndo respondeu a trés tarefas. O grupo “Portistas”
respondeu corretamente a trés tarefas, de forma parcialmente correta a trés, incorreta a
uma e ndo respondeu a uma tarefa. O grupo “Team Trilho” respondeu corretamente a
quatro tarefas, incorretamente a uma e ndo respondeu a trés.

Nota-se que todos os grupos erraram a resolucdo de uma tarefa, sendo que o
grupo “Os Matematicos” errou a resolucdo da tarefa “O contentor do lixo, os grupos
“Team Nike” e “Time MyBM” erraram a resolucdo da tarefa “O tabuleiro de xadrez” e os
grupos “Portistas” e “Team Trilho” erraram a resolugao da tarefa “O mosaico da Escola”.

No questionario final, os alunos responderam a questdo “Sentiste dificuldades na
resolucao de alguma das tarefas do trilho matematico?”, a qual sete responderam “nao”
e nove responderam “sim”, tendo respondido a este questionario apenas 16 alunos. Os
alunos que responderam afirmativamente justificaram da seguinte forma:

B: Tive dificuldade na tarefa das floreiras, pois tive dificuldade a calcular o volume.
J: Na tarefa das floreiras era dificil de medir.
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L: As floreiras e 0 mosaico.
N: O das prateleiras porque ndo consegui entender o enunciado.
O: Nas tarefas: as prateleiras e as floreiras.

Nos graficos 3 e 4 é possivel verificar quais foram as tarefas que os alunos mais
gostaram e menos gostaram. No grafico 3 foram inseridas todas as tarefas visto que
foram todas referidas pelos alunos. No grafico 4 apenas foram colocadas as tarefas que os

alunos referiram.

TAREFAS QUE MAIS TAREFAS QUE MENOS
GOSTARAM GOSTARAM
W Tarefal
T 0, o/
= Tarefa 2 \ i GA M Tarefa 1
W Tarefa 3 .
W Tarefa 4 W Tarefa 2
W Tarefa 5
W Tarefa 3
M Tarefa 6
W Tarefa 7 W Tarefa 4
HTarefa 8
W Tarefa 7
W Todas
Grafico 3: Tarefas que mais gostaram Grafico 4: Tarefas que menos gostaram

Através do grafico 3, é possivel verificar que a tarefa que os alunos mais gostaram
de resolver foi a tarefa 2 - “Saltos nos degraus”. Algumas justificacGes que os alunos
deram sobre as tarefas que mais gostaram foram:

A: Porque nos disseram que era o problema mais dificil e pelo qual o meu grupo
conseguiu resolver.

B: Porque a tarefa parecia dificil, mas depois de entender a légica a tarefa tornava-se
muito mais simples.

K: Gostei muito da tarefa, pois envolvia calculos e expressées que ja domino e era uma
atividade facil.

L: Porque tivemos de medir.

N: Porque misturamos as letras com os nimeros racionais.

As justificacdes dadas pelos alunos sobre as tarefas que mais gostaram indicam
que consideravam algumas tarefas dificeis e, por esse motivo, achavam que nao as
conseguiam resolver, o que acabou por ndo acontecer e resolveram estas tarefas. Os
alunos gostaram das tarefas que envolveram diferentes areas e das que era necessario
efetuar medicGes. O facto de as tarefas envolverem conteldos que os alunos ja tinham

aprendido motivou-os a resolverem-nas, visto que dominavam esses conteudos.
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Através do grafico 4, é possivel verificar que a tarefa que os alunos menos
gostaram de resolver foi a tarefa 4 - “As floreiras”. Algumas justificacdes que os alunos
deram sobre as tarefas que menos gostaram foram:

A: Porque todos os grupos disseram que era muito facil e o nosso grupo nao conseguiu
resolver.

B: Porque achei a tarefa muito complicada.

E: Porque tivemos bastantes duvidas a tentar resolver essa resolugao.

J: Porque foi dificil de medir.

Pelas justificacGes é possivel perceber que os alunos tiveram dificuldades em
efetuar as medicGes e apresentaram duvidas em resolver algumas tarefas. Também
consideraram algumas tarefas complicadas e por isso nao conseguiram resolver.

Os alunos revelaram dificuldades em compreender os enunciados das tarefas.
Também tiveram outras dificuldades. Na tarefa “As floreiras”, a ordem das floreiras era
diferente da que estava na fotografia na aplicacdo e os alunos ndo compreendiam que a
ordem nado afetava a realizacdo da tarefa. Na mesma tarefa, alguns alunos efetuaram as
medi¢des contando com os pés e outros utilizaram o metro articulado para o fazer. Como
precisavam de recolher algumas medidas, os alunos acabavam por esquecé-las, nao se
lembrando que podiam apontar no guido de resolucdo de tarefas que lhes tinha sido
fornecido. Na tarefa “O ponto de partida”, os alunos ndo sabiam como podiam medir a
distancia entre as duas arvores porque o metro articulado sé tinha 2 metros. Alguns
também utilizavam o metro articulado “no ar” e ndo o colocavam no chdo para realizar as
medi¢des. Na tarefa “As prateleiras”, muitos tiveram dificuldades em compreender as 5
divisdes, considerando-as como prateleiras. Na tarefa “Saltos nos degraus” ndo sabiam
gue podiam trocar a ordem dos saltos. Os alunos também sentiram dificuldades em
efetuar arredondamentos.

Relativamente a aplicacdo MCM, no questionario final alguns alunos revelaram ter
utilizado a Sala de Aula Digital para esclarecer duvidas, algo que os ajudou a compreender
os enunciados e a resolver as tarefas em que sentiam mais dificuldades. Todos os grupos
que utilizaram o chat consideraram que foi util no trilho matematico, visto que puderam
facilmente, através do tablet, colocar questdes a estagidria que se poderia encontrar
distante. Dos trés grupos que recorreram a Sala de Aula Digital, dois indicaram que as

suas duvidas foram esclarecidas e verifica-se, através das suas resolugdes, que tiveram
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um bom desempenho, tendo o chat contribuido positivamente para isso. Um grupo
enviou uma mensagem a estagiaria, no entanto esta nao foi recebida, logo também nao
foi respondida, o que pode ter afetado a resolucao da tarefa em causa, e, por sua vez, o
seu desempenho. Prova disso, é o grupo ter errado a resolucao da tarefa sobre a qual
precisava de colocar dividas. Caso a mensagem tivesse sido recebida e respondida pela
estagiaria, possivelmente o grupo também teria tido um bom desempenho na sua
resolucao.

Verificou-se também que o uso de sugestdes teve influéncia no desempenho de
algumas tarefas, uma vez que os grupos que as usaram, inicialmente erraram na resposta
das tarefas correspondentes e, apds o seu uso, acertaram, tendo apresentado um bom
desempenho. Isto indica que as sugestdes foram um meio para que os alunos

conseguissem compreender o que tinham de fazer nessas tarefas.

3. Atitudes da turma no trilho matematico

Neste ponto pretende-se analisar as atitudes da turma durante o trilho
matematico. Este ponto foi dividido em trés subpontos, correspondentes as
subcategorias: dominio afetivo, dominio comportamental e dominio cognitivo. No
dominio afetivo sdo analisadas a autoconfianca, a ansiedade e o gosto pela matematica.
No dominio comportamental é analisada a motivacdo intrinseca. No dominio cognitivo é
analisada a utilidade da matematica. Para isso, foram analisadas algumas respostas dos
guestionarios inicial e final, assim como as entrevistas feitas a cada grupo e as atitudes

observadas durante o trilho matematico.

3.1. Dominio afetivo

Neste subponto pretende-se analisar trés indicadores, nomeadamente a
autoconfianca, a ansiedade e o gosto pela matematica.

Relativamente a autoconfianca, dos 19 alunos que a turma tinha, 12 indicaram
gue ndo sentiam dificuldades com a disciplina de matematica. Os 7 que indicaram que
sentiam dificuldades justificaram com os seguintes motivos:

S: Tenho algumas dificuldades nas matérias novas.
G: Nao consigo entender as perguntas e eu esque¢o-me do nada do que estudei no dia a
seguir.
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R: Em fazer contas com as fracdes

P: Em compreender algumas questdes, mas eu também tenho de estudar muito mais.

E: As dificuldades que tenho é dificuldade em compreender o que me é dito e as vezes
nado percebo muito bem os exercicios.

A maior parte da turma indicou que ndo sentia dificuldades na disciplina de
Matemadtica, o que pode indicar que estes alunos tém autoconfianca. Ao nao sentirem
dificuldades podem ter uma perspetiva da Matematica diferente da que os alunos com
dificuldades tém. Além disso, no trilho matematico, estes alunos reagiram as tarefas que
Ihes foram propostas com uma atitude diferente, devido a sua autoconfianga. Quanto aos
alunos que sentiam dificuldades na disciplina, as suas justificacdes revelam alguma falta
de confianca, visto que, como tém dificuldades, quando tém de resolver uma tarefa ou
guando aprendem um conceito novo, acabam muitas vezes por reagir com receio e nao
entender o que é dito.

No questionario final, os alunos indicaram qual foi a tarefa mais facil de resolver e
qgual a que mais gostaram. O grupo “Os Matematicos” referiu que a tarefa que foi mais
facil de resolver foi “Os cacifos coloridos”, por ser uma tarefa simples. Indicaram que a
tarefa que gostaram mais foi “Saltos nos degraus”, por ser dificil e terem conseguido
resolver. O grupo “Team Nike” indicou que a tarefa mais facil de resolver foi “Os cacifos
coloridos” por envolver uma matéria que ja tinham dado e sobre a qual estavam sempre
a falar. A tarefa que o grupo mais gostou foi “As prateleiras” por considerarem que se
tratava de uma questdo de portugués e ndao sé de matematica. O grupo “Time MyBM”
indicou que as tarefas mais faceis de resolver foram “Os saltos nos degraus” e “Os cacifos
coloridos”, por serem as que aplicaram melhor a matéria e os seus conhecimentos. A
tarefa “O tabuleiro de xadrez” foi a que o grupo mais gostou por ser uma tarefa basica em
que ndo sentiram tantas dificuldades. O grupo “Portistas” indicou “O ponto de partida”
como a tarefa mais facil de resolver, por sé terem de medir a distdncia entre as duas
arvores e calcular através de fracGes, uma matéria em que estavam a vontade. Indicaram
também a dos “Os cacifos coloridos”, por envolver conceitos que ja tinham estudado, o
gue ajudou a relembrar. “As prateleiras” foi a tarefa que o grupo mais gostou por
considerarem que se esforcaram para a resolver de uma forma mais elaborada, onde

aplicaram os conceitos que tinham aprendido. O grupo “Team Trilho” indicou que a
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tarefa mais facil de resolver foi “O ponto de partida” por sé terem de medir “de um lado
ao outro”. A tarefa “O contentor do lixo” foi a que o grupo mais gostou por relacionar a
matematica com o portugués.

Quanto a aplicagdo MCM, o facto de alguns grupos nao terem utilizado a Sala de
Aula Digital e as sugestdes pode indicar que estes alunos nao tiveram dificuldades na
resolucao das tarefas. Isto revela alguma autonomia por parte dos alunos, ao tentarem
pensar por eles mesmos sem recorrer a ajuda da estagiaria e/ou da aplica¢do, o que é um
indicador de autoconfianga. O mesmo se pode dizer sobre alguns alunos nao terem tido
dificuldades na utilizacdo da aplicagdo MCM, demonstrando dominio sobre a tecnologia e
os dispositivos moveis.

E possivel verificar que os alunos apresentaram autoconfianca na resolugdo das
tarefas, através de algumas expressdes como “tarefa simples”, “faceis de resolver”,
“tarefa bdasica”, pois indicam que nado tiveram dificuldades em resolvé-las e que estavam
bastante envolvidos nas tarefas. O facto de indicarem que conseguiram resolver tarefas
dificeis, melhorou a sua autoestima e a sua confianca.

No que diz respeito a ansiedade, na entrevista realizada apds o trilho matematico,
o grupo “Os Matematicos” indicou que sentiu mais dificuldades na tarefa “O contentor
do lixo” e justificou da seguinte forma:

C: O contentor do lixo, porque estdvamos todos baralhados, ndo sabiamos qual era a
resposta, ndo sabiamos quais eram as letras.
A: Exatamente, foi uma confusao.

O grupo “Team Nike indicou que sentiu mais dificuldades na tarefa “As floreiras”
por se esquecerem dos valores que tinham medido e ndo se conseguirem lembrar, tendo
sido a tarefa que menos gostaram. O grupo “Time MyBM” indicou a tarefa “As
prateleiras” como aquela em que sentiram mais dificuldades, por ndo terem registado
medidas exatas. Um elemento do grupo indicou que a tarefa “O contentor do lixo” foi a
que o grupo menos gostou de resolver, por ndo perceberem o que era para fazer. Outro
elemento do grupo referiu a tarefa “O ponto de partida” por ndo acertarem na medida.

O grupo “Team Trilho” sentiu mais dificuldades e gostou menos da tarefa “As
prateleiras”, porque n3o estavam a perceber como a tinham de resolver, motivo que os

levou a demorarem muito tempo nessa tarefa. O grupo considerou que algumas tarefas
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eram dificeis, o que fez com que tivessem dificuldades e demorassem muito tempo e, por
vezes, nem as conseguissem resolver.

As justificacdes sobre as tarefas que os alunos sentiram mais dificuldades podem
indicar que o nervosismo e a ansiedade que estavam a sentir durante a realizagdao do
trilho matematico podem ter afetado o desempenho nas tarefas. O facto de nao
compreenderem o que tinham de fazer e de ficarem confusos advém do stress que
estavam a enfrentar no momento. A falta de organizacdo e dificuldade na gestdo do
tempo também podem ter contribuido para passarem tarefas a frente e ndao terem
dedicado tempo suficiente a compreensao dos enunciados e para raciocinar.

A utilizacdo das sugestdes e da Sala de Aula Digital pode ter contribuido para que
os alunos estivessem mais calmos e ndo sentissem tanta ansiedade, visto que poderiam
facilmente esclarecer as suas duvidas e ultrapassar as suas dificuldades. No entanto, um
grupo enviou uma mensagem a estagidria, mas esta nao foi recebida. Isto pode ter
causado ansiedade nos alunos, pois precisavam de ajuda naquele momento e a estagiaria
nao os pode ajudar por ndo ter recebido a mensagem.

Relativamente a subcategoria gosto pela matematica, no questionadrio inicial, a
primeira questdao era “Gostas de matematica?”, a qual todos os alunos responderam
“sim”. Como justificacdes da resposta foram indicadas as seguintes:

E: Sim, porque ajuda-nos imenso nos estudos, uma das disciplinas mais importantes para
o nosso futuro.

M: Porque tem numeros.

P: Porque é uma matéria boa e que é preciso muito esforco porque fica para ter uma vida
boa e ganhar muito dinheiro por causa da matemidtica.

I: Porque acho que a forma de aprender nao é dificil e entendo bem a matéria e consigo
po-la na minha cabeca facilmente e além disso acho as aulas produtivas.

B: Gosto de matematica, porque acho interessante saber a ldgica dos problemas.

F: Porque aprendo a fazer calculos que ajudam no dia a dia.

Q: Gosto de matematica porque gosto de fazer contas e aprender novas coisas e resolver
problemas.

D: Porque acho que no futuro vai me fazer falta.

K: Gosto de resolver problemas, gosto de nimeros e a matematica permite-me resolver
os problemas do dia a dia.

L: Gosto das tarefas que fazemos e isso ajuda a compreender melhor a matéria.

O: Porque a matematica usa-se todos os dias e eu gosto de resolver contas, exercicios,...

J: Porque é uma boa disciplina que é util para o dia a dia.

N: Gosto de fazer célculos.

As justificacGes dadas revelam um grande interesse e entusiasmo por parte dos
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alunos sobre a disciplina de Matematica. O facto de todos terem respondido
afirmativamente pode ter contribuido para o sucesso na execug¢ao do trilho matematico,
visto que, quando se gosta de algo é mais facil aprender e tem-se outra disposi¢do para
colaborar. Alguns alunos justificaram que a Matemadtica é e serd util para as suas vidas e
para o seu dia a dia, o que revela o qudo importante consideram que a Matematica é para
o seu futuro.

Pode-se concluir que todos os grupos gostaram de realizar o trilho matematico e a
sua pratica fez com que o gosto pela matemdtica aumentasse. Os alunos revelaram
alguma ansiedade durante a realizacdo das tarefas, o que afetou na sua confianca e a

resolucdo das tarefas.

3.2. Dominio comportamental

Neste subponto pretende-se analisar o dominio comportamental, mais
especificamente a motivacao intrinseca.

Apds a realizacdo do trilho matematico foi preenchido o questionario final. A
primeira questdao era “Gostaste de realizar o trilho matematico?” e foi respondida
positivamente por todos os alunos. Como justificacdo, escreveram:

E: Sim, porque achei uma experiéncia divertida e que nos ajuda a compreender melhor as
questoes.

A: Porque foi uma forma de tornar os “problemas na realidade”, pois geralmente fazemos
nas folhas.

D: Porque foi um estilo de aula diferente.

K: Gostei muito das tarefas realizadas, nunca tinha realizado esta experiéncia.

G: Porque aprendi a melhorar a minha matematica e gostei de ter ido andar na escola ha
procura das pistas e dos lugares.

O facto de todos os alunos terem respondido afirmativamente indica que o trilho
matematico foi uma forma de os alunos aplicarem a matemadtica mais motivados. As
justificacOes dadas como “experiéncia divertida”, “tornar os problemas na realidade”,
“estilo de aula diferente” e “gostei de ter ido andar na escola”, refletem o quao
interessado e envolvidos os alunos estiveram no trilho matematico.

Na entrevista realizada apos o trilho matematico, o grupo “Os Matematicos” foi
guestionado sobre se gostaram de fazer o trilho. Todos os elementos responderam

positivamente, justificando que era a primeira experiéncia que tinham realizado e que foi
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“divertido” saber mais coisas sobre a matematica. Indicaram que o que gostaram mais no
trilho foi:

A: A perspetiva de como viamos os problemas, nds na sala vemos os problemas na folha e
temos os dados ja prontos. Ali temos nds de tirar os dados e resolver os problemas.
C: Era mais divertido.

Também foram questionados sobre o que gostaram menos no trilho, tendo
respondido que ndao tinham nada a apontar por estar tudo organizado. Indicaram que
voltariam a fazer um trilho matematico, por ser uma experiéncia diferente do que estao
habituados.

O grupo “Team Nike” gostou de realizar o trilho matematico e justificou com as
seguintes afirmacgdes:

F: Por ter sido uma experiéncia agradavel e divertida. Conseguimos aprender bastante
coisas com o trilho matematico.

D: Sim, estou de acordo com isso, porque ajudou-nos bastante a perceber melhor os
numeros racionais e a matéria que estdvamos a dar.

Um dos elementos disse que o que gostou mais do trilho foi “ser um estilo de aula
diferente, sem ser estar na sala sentado durante uma hora e meia ou quarenta e cinco
minutos”. Todos os elementos voltariam a fazer um trilho matematico por terem achado
a experiéncia “divertida”.

O grupo “Time MyBM” gostou de realizar o trilho matematico, tendo um
elemento indicado que “foi divertido” e um outro que “foi uma boa forma de aplicar os
nossos conhecimentos em acontecimentos reais”. A estagidria questionou o grupo sobre
0 que gostaram mais no trilho e o grupo respondeu “resolver as tarefas” e “do facto de
nos conseguirmos divertir enquanto resolvemos os problemas matematicos”. O grupo
voltaria a realizar um trilho matematico, por terem aprendido algumas coisas que tiveram
de aplicar com muita atencao.

O grupo “Portistas” gostou de fazer o trilho matematico, por ser uma forma
diferente de utilizarem os conceitos que aprenderam. Gostaram do percurso das tarefas,
considerando-o “divertido” e gostaram das tarefas em si. Todos os elementos referiram
gue voltariam a realizar um trilho matematico, pois acharam que as tarefas os motivam a
resolver mais problemas no dia a dia, o que |hes permite “puxar mais pelo pensamento” e

trabalhar em grupo.
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O grupo “Team Trilho” gostou de efetuar o trilho matematico por “andar pela
escola” e “resolver exercicios de matematica como uma espécie de simulador de vida

III

real”. Os “problemas e os desafios” foram o que o grupo gostou mais no trilho, por ser
constituido por desafios faceis e dificeis de resolver. O grupo voltaria a fazer um trilho
matematico por ndo ter o habito de fazer este tipo de atividades, de estar em grupo e ao
ar livre.

O facto de a aplicacdo MCM ter disponiveis sugestdes que foram utilizadas pelos
alunos durante o trilho matematico contribuiu para que estivessem mais a vontade na
resolucao das tarefas, visto que poderiam rapidamente obter uma ajuda quando tivessem
duvidas. O mesmo se pode dizer sobre a Sala de Aula Digital, pois a maior parte dos
grupos que a utilizou, enviou uma mensagem e conseguiu esclarecer as suas duvidas.
Afirmacdes como “O que gostei mais foi pelo qual fornece ajudas e tem a sala digital” e
“Tinha uma sala de aula digital para colocar duvidas a professora” comprovam que estes
meios ajudaram a que os alunos estivessem mais descontraidos, motivados e com menos
ansiedade.

Verifica-se que a maioria dos alunos se encontrava motivado na realizacdo do
trilho matematico, tendo aprendido algo de novo. Os alunos estavam bastante divididos
sobre se preferiam resolver as tarefas dentro ou fora da sala de aula, o que revela alguma
inseguranca. No entanto, todos os grupos indicaram que voltariam a realizar um trilho

matematico, o que revela interesse em realizar mais atividades fora da sala de aula.

3.3. Dominio cognitivo

Neste subponto pretende-se analisar o dominio cognitivo, mais propriamente a
utilidade da matematica. Através do questionario inicial, aplicado antes da realizacdo do
trilho matematico, os alunos responderam a algumas questdes sobre a utilidade da
matematica. A primeira questdo era “Consideras que a matematica é util no dia a dia?”, a
gue todos os alunos responderam “sim”. Como justificacdo sdo apresentadas algumas
respostas que os alunos deram:

E: Sim, para nos ajudar no futuro.

M: Porque nos ajuda a resolver problemas de calculo mental.

P: Porque agora ndo, mas mais alguns anos vai ser util para ganhar dinheiro, ir ao
supermercado e tenho de saber fazer as contas e descontos, etc.

147



I: Porque independentemente da nossa vida da imenso jeito para aplicar em situacdes
reais.

Q: Acho que sim, porque a matematica ajuda-nos a contar coisas mais rapido.
D: Porque consigo resolver os problemas do dia a dia.
R: Porque a matematica estad em tudo.

A mesma questdo foi respondida no questionario final, apds o trilho matematico.
Os alunos mantiveram a resposta anterior e justificaram do seguinte modo:

M: Porque ajudou-me a resolver as tarefas.

A: Porque para qualquer situacdo da vida é preciso a matematica, todos os problemas a
resolucdo é a matemadtica.

I: Porque preciso de a utilizar em muitas situagdes.

B: Porque as atividades que foram propostas sdo algumas situa¢des que acontecem no dia
a dia e nds precisamos da matematica para as resolvermos.
J: Porque o trilho mostrou que podemos usar matematica no dia a dia.

Em ambas as justificacdes, dadas antes da realizacdo do trilho matematico como
depois da sua execucdo, revelam que os alunos consideravam a matemadtica util e
importante para o dia a dia. Isto indica que os alunos ndao achavam que a matematica
existe s6 na sala de aula, nas tarefas que eram propostas pelo professor, pelo que a maior
parte das justificacdes referem-se a questdes do dia a dia. O trilho matematico ajudou a
reforcar a perspetiva que os alunos tinham sobre o papel da matematica.

E reforcada a utilidade da matemdtica na questdo “Achas que a matemdtica sé
existe no trabalho que realizas na sala de aula?”, a qual todos os alunos responderam que
“ndo”, dando as seguintes justificacdes:

E: N3o, porque existe em todo o mundo.

M: Porque também existe na natureza.

P: Porque se vou aos supermercados e a descontos eu tenho de saber matematica para
ver quanto fica o prego com desconto.

A: N3o, pois, nds utilizamos ela para todo o lugar.

I: Porque sempre que me aparecem problemas do género de matematica em situagdes
reais utilizo o que aprendi.

B: Acho que também precisamos da matematica no dia a dia.

Q: Nao, porque uso a matematica fora da sala de aula.

O: Porque a matematica esta sempre a nossa volta.

A mesma questao foi colocada no questionario final, preenchido apés a realizagdo
do trilho matemadtico. Os alunos mantiveram a resposta anterior e justificaram da
seguinte forma:

M: Porque também existe na natureza.
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A: Porque neste trilho pode comprovar que existe matematica em todo o lado (até no
ecoponto do lixo!).
B: Nao, porque todas as atividades do trilho que fizemos eram fora da sala de aula.

Todas as justificagGes indicam que os alunos tinham a ideia de que a matematica
também se aplica fora da sala de aula. O trilho matematico ajudou a reforcar a ideia, visto
gue os alunos lidaram com situagdes reais, o que permitiu que os alunos olhassem para a
matemadtica de outra forma e aprendessem que pode ser aplicada em qualquer lugar ou
com qualquer objeto.

No questionario inicial existia a questao “Ja trabalhaste matemadtica fora da sala
de aula?”. Se os alunos respondessem “sim”, teriam de indicar com que contexto e em
que consistiu. Se os alunos respondessem “ndo”, teriam de indicar se achavam possivel
ter uma aula de matematica fora da sala de aula e como seria essa aula. Dos 14 alunos
que responderam “sim”, a maior parte demonstrou ndo saber o que se refere quando se
fala em matematica fora da sala de aula, pois deram alguns tipos de resposta como “no
ATL”, “no supermercado”, “estudar matematica”, “para fazer trabalhos e a comida”, “no
centro de estudo e em casa”, “nos TPC e nos estudos”, etc. No entanto, destes 14 alunos,
4 revelaram ter aplicado a matematica fora da sala de aula, numa atividade que
realizaram no exterior, onde tiraram fotografias de poligonos através de uma aplicagao.
Dos 5 alunos que responderam “ndo”, apenas um apresentou alguma motivacdo e
interesse sobre este tipo de aula, tendo respondido “Seria muito divertido e podiamos
jogar jogos relacionados com a matematica”. Dois alunos indicaram que achavam que era
possivel ter uma aula de matematica fora da sala de aula, mas argumentaram que seria
igual as outras que sdo dentro da sala de aula. Dos outros dois alunos, um ndo justificou e
o outro respondeu “Uma explicacao”.

Através da entrevista, o grupo “Os Matematicos” respondeu a questdao “O que
aprenderam de novo com a realizacdo do trilho matematico?”, tendo indicado:

B: Que também podemos utilizar a matematica fora da sala de aula.
C: E demos umas revisdes sobre a matéria que ja tinhamos dado ha algum tempo.

Uma outra questdo que foi colocada ao grupo foi “E importante aprender
Matematica fora da sala de aula? Porqué?”. A esta questdo o grupo respondeu

positivamente e justificaram que é importante para terem uma perspetiva diferente.
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Referiram que gostaram mais de realizar as tarefas fora da sala de aula, por ser ao ar livre
e por ser um trabalho mais independente e divertido.

O grupo “Team Nike” revelou ndo ter aprendido nada com a realizacao do trilho
matemadtico, justificando que se baseava numa matéria que ja tinham dado. Todos os
elementos acharam importante aprender matematica fora da sala de aula para se
recordarem mais das matérias que ddao na escola, para ndo estudarem sé nas aulas e
aplica-las no dia a dia. Um elemento indicou que gostou mais de resolver as tarefas
dentro da sala de aula por estar mais habituado e fora dela por ser um estilo de aula
diferente e ser uma experiéncia nova.

Relativamente a questdo “O que aprenderam de novo com a realizacdo do trilho
matemadtico?”, o grupo “Time MyBM” respondeu “que temos de estar atentos aos
problemas que vao acontecendo na nossa vida, porque se ndo estivermos atentos ndo os
vamos conseguir resolver corretamente” e “que a matematica pode ser usada no dia a
dia”. Todos os elementos responderam positivamente a questdo “E importante aprender
matemadtica fora da sala de aula?”, justificando que “ao longo da nossa vida vao-nos
aparecer muitos problemas assim e nds vamos conseguir resolvé-los. Se ndo os
resolvermos, vamos ficar ainda com mais problemas”. Indicaram que gostam mais de
resolver as tarefas dentro da sala de aula, pois, se tiverem alguma dificuldade, podem
falar com os professores e esclarecer as duvidas.

O grupo “Portistas” aprendeu com o trilho matematico que precisam de
matematica para resolver “qualquer coisa”, visto que aplicaram conceitos que nunca
imaginaram ter de aplicar nas tarefas. Considerou que é importante aprender matematica
fora da sala de aula para que consigam resolver os problemas do dia a dia e que ndo é so
na sala de aula que tém de aprender a raciocinar, pelo que tém de aplicar os conceitos
gue aprenderam e descobrir novas formas de resolver um problema. Contudo, o grupo
gosta mais de resolver as tarefas dentro da sala de aula, visto que, fora da sala de aula,
podem ndo ter ajuda e por considerarem que se podem distrair mais facilmente. Dentro
da sala de aula, o grupo indicou que tém a ajuda dos professores e uma frase usada pelo
grupo foi “sentimos uma seguranca dentro de nés”.

O grupo “Team Trilho” aprendeu que pode usar a matematica em diversas alturas
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do dia a dia e em “sitios que nem sabiam que podiam usar”. Por esses motivos acham
importante aprender matemadtica fora da sala de aula, para que a possam utilizar no dia a
dia no que precisarem. Contudo, o grupo mostrou-se dividido se gostava mais de resolver
as tarefas dentro ou fora da sala de aula. Um dos elementos respondeu que prefere fora
por “ser mais diferente” e por estar mais atento. Outro elemento do grupo respondeu
que gosta de resolver de ambas as formas, justificando que dentro da sala de aula esta
num sitio fechado e tem de resolver “uma certa coisa” e fora porque estd ao ar livre e
tem de resolver de uma certa maneira.

Deste modo, é possivel concluir que os alunos consideram que a matematica é
importante para o dia a dia, reconhecendo como a podem utilizar e aplicar na sua vida. O
trilho matematico fez com que os alunos descobrissem como a matemadtica pode ser

aplicada no mundo real.

4. Interagdes ao longo do trilho matematico no contexto da sala de aula digital

Neste ponto pretende-se analisar as interagcdes que existiram durante o trilho
matematico, com o professor, os pares e a aplicacdo. Para isso, foram analisados o
questionario final, as entrevistas, a sala de aula digital e as observa¢des realizadas

durante o trilho matematico.

4.1. Interacdes com o professor

As interagdes que os alunos tiveram com o professor sdao possiveis de analisar
através do questionario final. Uma das questdes deste questionario era “Trocaste
mensagens com a professora ao longo do trilho matematico?”, a qual 50% dos alunos
respondeu “sim” e 50% respondeu “ndo” (Grafico 5). Os alunos que responderam “sim”,
justificaram que o fizeram por terem duvidas, por terem dificuldades e por nao

conseguirem resolver uma dada tarefa.
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Envio de mensagens

m Por ter duvidas m Por ter dificuldades = Por ndo conseguir resolver

Grafico 5: Envio de mensagens

Os alunos que responderam “ndo”, justificaram com as seguintes afirmacoes:

F: Porque 0 meu grupo nao precisou.

D: Porque a professora estava ao nosso lado.

K: Ndo senti tantas dificuldades.

O: Porgue ndo achamos necessario.

E: Ndo, porque tentamos resolver as tarefas sozinhos até conseguir.

Através das justificacGes, é possivel compreender que os alunos que ndo sentiram
dificuldades, ndo enviaram mensagem a estagidria por nao ter necessidade. Isto mostra
gue os alunos estavam confortdveis com as tarefas e com o conteddo. O facto de a
estagidria se encontrar por perto, como indica o aluno D, também foi um motivo pelo
qual alguns alunos acabaram por ndo enviar mensagem, por tentarem esclarecer as suas
duvidas junto da estagidria, tal como costumam fazer na sala de aula junto do professor.

A questdo seguinte deste questionario era “Ao longo do trilho matematico
recebeste mensagens da professora. Ajudaram-te?” e 50% dos alunos responderam “sim”
e 50% “nao”. Os alunos que responderam positivamente, justificaram porque as
mensagens ajudaram:

I: Porque esclareceram as minhas duvidas.

B: Porque consegui compreender algumas coisas que nao tinha entendido.

E: Sim, porque achei Util a ajuda da professora ajudou-nos muito na realizacdo de algumas
perguntas.

Os alunos que responderam negativamente justificaram porque as mensagens os

ajudaram:

C: Porque nés perguntamos a professora e a aula acabou.
A: Uma vez utilizei a sala de aula digital e a professora ndo recebeu e ndo me conseguiu
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ajudar.

F: Nao vi.

D: Porque a professora estava ao nosso lado.

As justificacdes dos alunos que responderam positivamente indicam que a troca
de mensagens com a estagidria ajudou a esclarecer a suas duvidas e a compreender algo
que ndo estavam a entender. Como estes alunos enviaram mensagem a estagiaria, indica
que conseguiram utilizar a Sala de Aula Digital. Os alunos que responderam
negativamente dao a entender que tiveram dificuldades em encontrar ou utilizar a Sala
de Aula Digital. O facto de um grupo ter enviado mensagem e a estagidria ndo a ter
recebido pode ter prejudicado o sucesso dos alunos numa tarefa. Como a estagidria se
encontrava, por vezes, perto dos alunos, alguns tentavam esclarecer as suas duvidas
diretamente sem utilizar a aplicagdo.

Na entrevista, o grupo “Os Matematicos” respondeu a questdo “Enviaram
mensagens a professora ao longo do trilho matematico?” e os alunos responderam que
sim e que pretendiam receber ajuda e esclarecer duvidas. Contudo, o grupo disse que a
professora nao conseguiu responder. Na sala de aula digital verifica-se que o grupo
enviou a mensagem “Professora, nés estamos na tarefa do contentor e ndo conseguimos
resolver, pode vir aqui por favor”, contudo a estagidria ndo a recebeu e nao conseguiu
ajudar. Isto pode ter prejudicado o sucesso dos alunos nesta tarefa, visto que a sua
resolucao estd incorreta, pelo que poderiam ter duvidas ou ndao estar a compreender o
seu enunciado. A mesma questdo, o grupo “Team Nike” afirmou n3o ter enviado
mensagens a professora por ndo ter duvidas. O grupo “Time MyBM” enviou como
primeira mensagem “Professora os vasos estdo numa forma diferente” e recebeu como
resposta “Nao faz mal. Nao afeta a resolucdao da tarefa” e, como segunda mensagem,
enviou “Precisamos de outra sugestao para a tarefa 4 das floreiras” e recebeu como
resposta “Qual é a vossa duvida?”. Os alunos indicaram que a resposta da estagidria
ajudou a ultrapassar as suas duvidas, no entanto ndao chegaram a responder e a indicar as
duvidas. O grupo “Portistas” ndo enviou mensagens a estagiaria, pois tentaram pensar
mais por “eles proprios”. Ainda ponderaram enviar mensagem sobre a tarefa “As
floreiras”, mas acabaram por resolver outras tarefas. O grupo “Team Trilho” enviou a

mensagem “Professora nos contentores de lixo qual é a frase azul porque ha duas?”. A
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resposta “Comeca por “Lixo ensacadinho...” ajudou os alunos a esclarecerem as suas
duvidas e a resolverem corretamente a tarefa.

Pode-se concluir que os alunos, apesar de terem utilizado a sala de aula digital
para comunicarem com a estagidria, sempre que podiam questionavam os professores

diretamente, por acharem mais facil o contacto direto.

4.2. Interagdes com os pares

Para analisar as interacdes com os pares, é possivel analisar no questionario inicial
a questdo “Quando tens de realizar uma tarefa matematica, gostas mais de trabalhar de

forma individual ou em grupo?”.

FORMA DE TRABALHO

M Individual MWEmgrupo MIndividual e em grupo

Grafico 6: Forma de trabalho

Como é possivel ver no grafico 6, 79% dos alunos gostavam mais de trabalhar em
grupo, 10% de trabalhar individualmente e os restantes 11% consideram indiferente, pelo
gue gostavam de trabalhar das duas formas. Como justificacdo, os alunos que indicaram
gostar mais de trabalhar em grupo referiram o seguinte:

E: Em grupo, porque sinto-me mais confortdvel e menos aflita nos trabalhos.

P: Porque sei a opinido dos outros e posso melhorar através de falar entre todos.
I: Porque se tiver dificuldades tenho alguém que me ajude.

D: Porque podemos ajudar-nos uns aos outros com mais facilidade.

O: Gosto de falar sobre o assunto.

J: Porque acho que torna a tarefa mais divertida.

G: Porque eu entendo melhor do que estar individual que nao percebo.

E possivel verificar alguma falta de confianca e alguma ansiedade nas respostas

dadas pelos alunos, pois considerarem que trabalhar em grupo seria bom para eles no
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sentido de ultrapassarem as suas dificuldades e esclarecerem duvidas. Os dois alunos que
referiram preferir trabalhar individualmente justificaram da seguinte forma:

A: Porque consigo entender melhor.
K: Eu acho que quando trabalho em grupo nado aplico todos os conceitos que sei e muitas
vezes nao tenho direito a minha opinido, enquanto individualmente isso ndo acontece.

Os restantes alunos que responderam ambas as opc¢des, trabalhar individualmente
e em grupo, justificaram da seguinte forma:

M: Porque para mim é indiferente.
H: Porgue os dois sdo importantes.

Esta questdo indica que a maior parte da turma gostou mais de trabalhar em
grupo, preferindo trabalhar dessa forma por considerarem ser um apoio para
entenderem melhor, ouvirem opinides e esclarecerem as suas duvidas. No entanto, os
alunos que responderam negativamente, apresentaram uma opinidao contraria, uma vez
qgue preferem trabalhar sozinhos, pois em grupo ndo conseguem entender, dar a sua
opinido ou aplicar os conceitos. Isto pode indicar que trabalhos anteriores que foram
realizados em grupo ndo tenham corrido bem.

Ja no questionario final, os alunos responderam a questao “Gostaste de trabalhar
em grupo?”, verificando-se que 44% respondeu positivamente e 6% negativamente

(Grafico 7).

TRABALHO EM GRUPO

B Correu bem HEN3o correu bem Gostou EN3o gostou

Gréfico 7: Trabalho em grupo

Os alunos que responderam positivamente deram as seguintes justificacdes:

A: Porque facilitou a resolucdo dos problemas.
B: Porque assim tive a oportunidade de ouvir a opinido dos outros na resolugdao das
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tarefas.

F: Porque eu prefiro trabalhar em grupo do que sozinho.

D: Porque é um tipo de aula diferente.

L: Assim discutimos ideias entre nds e tiramos duvidas uns aos outros.

Os alunos que responderam negativamente, deram respostas como “N3o gostei
do grupo, pois alguns elementos nem se esforcavam para resolver as atividades” e
“Porque nao gostei do grupo”. Um aluno, apesar de ter respondido que o trabalho em
grupo nao correu bem, indicou que gostou de trabalhar em grupo por afirmar que o
grupo o tinha ajudado.

Uma outra questdo era se o trabalho em grupo tinha corrido bem, a qual 41% dos
alunos respondeu positivamente e 9% negativamente. Os alunos que indicaram que o
trabalho em grupo correu bem, deram as seguintes justificacGes:

E: Sim, porque conseguimos resolver tudo juntos.

C: Porque o grupo foi bem organizado e também era muito divertido.
N: Porque ajudamo-nos uns aos outros e assim foi mais facil.

F: Porque sozinho ia correr pior.

L: Podia ter sido melhor, mas cada um deu o seu maximo.

J: Porque ndo houve discussoes.

Ja os que indicaram que correu mal, responderam “Porque nao resolvi 3 tarefas” e
“Nao gostei do grupo e havia elementos do grupo que nao faziam o trabalho”.

Através da entrevista, o grupo “Os Matematicos” respondeu a questdo “Como foi
trabalhar em grupo?”, tendo indicado:

C: Divertido.

A: Foi melhor do que trabalhar sozinho porque temos os colegas para discutirmos as
ideias e os problemas.

C: E mais facil fazer porque temos a ideia de trés.

A mesma questdo, o grupo “Team Nike” respondeu positivamente, justificando
gue foi divertido e consideraram que foi nova forma de aula, pois ndo o faziam muitas
vezes. O grupo “Time MyBM” mostrou-se um pouco dividido na resposta a esta questao,
como se pode verificar pela conversa seguinte:

G: Foi bem.

H: Faz parte da nota também.
G: E foi bem.

J: Ndo tenho nada a dizer.

Um elemento do grupo “Portistas” indicou que ndo gostava de trabalhar em
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grupo. Revelou que quando soube quem eram os seus colegas de grupo que nao ia
resultar e que ndo iam conseguir resolver as tarefas, contudo, acabaram por conseguir
resolver as tarefas e avaliou o trabalho de grupo como “mais ou menos”. O grupo “Team
Trilho” referiu que, apesar de ndo estar muito habituado a trabalhar em grupo, correu
bem por terem varias opinides que o ajudou a resolver as tarefas.

Nota-se que a maior parte dos grupos gostaram de trabalhar em grupo e durante
o trilho matematico foi possivel verificar que os alunos tentaram sempre interagir uns
com os outros, mesmo com os elementos que ndo faziam parte do seu grupo, de modo a
tentarem ajudar-se uns aos outros, a tirar duvidas, trocar ideias ou até partilharem
informacgdes sobre as resolucdes das tarefas. Poucos foram os alunos que interagiram
diretamente com a estagidria, por nao terem duvidas, por saberem que deviam utilizar o
chat para o fazer ou até por questionarem os outros professores. Quando interagiam com
a estagidria, tentavam compreender melhor o enunciado, explicavam o seu raciocinio em

voz alta e esclareciam duvidas.

4.3. Interagdes com a aplicagao

Quanto as interacGes com a aplicacdo, principalmente na primeira aula, os alunos
ndo sabiam como proceder para mudar de tarefa e como podiam utilizar a sala de aula
digital, demonstrando ter algumas dificuldades na utilizacdo da aplicacdo, o que pode ter
influenciado a gestdao do tempo, o desempenho em algumas tarefas e a falta de
comunicacdo com a estagiaria através do chat. Apesar de ter sido pedido aos alunos para
gue quando tivessem alguma duvida a colocassem através da aplicagdo, quando estavam
perto da estagiaria colocavam as suas duvidas diretamente, assim como aos outros
professores da turma. Também faziam questdes aos pares e conversavam com 0s outros
grupos sobre as tarefas. Quanto a aplicacdo, os alunos focavam-se mais em seguir o
percurso das tarefas para saberem para onde se tinham de dirigir e em acertar nas
respostas para ganharem os pontos. Através do questiondrio final, os alunos foram
guestionados se sentiram dificuldades em utilizar a aplicacdo MathCityMap na realizacdo
do trilho matematico. A esta questao, trés alunos responderam “sim” e justificaram que:

O: Porque a aplicagdo saia sozinha e tinhamos de voltar a entrar.
B: Senti algumas dificuldades a usar, pois nunca tinha usado uma aplica¢do deste género.
I: Ndo estava tdo concentrado como devia estar.
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Estas justificacdes indicam alguma falta de experiéncia por parte dos alunos em
utilizar este tipo de aplicagdo. Além disso, como foi a primeira vez que a utilizaram, nao
tiveram tempo para a conhecer e explorar melhor, o que pode ter influenciado as suas
interagcdes com a aplicagdo e o controlo da mesma. No entanto, apenas trés alunos
referiram ter tido dificuldades na utilizacdo da aplicacdo. Os treze alunos restantes
responderam que nao tiveram dificuldades em usar a aplicagcao e justificaram da seguinte
forma:

J: Porque era facil de usar.

L: A professora explicou antes como funcionava.

F: Porque ja estou habituado a usar muitas aplicacGes.
D: Porque é uma app simples.

A maioria dos alunos indicou ndo ter tido dificuldades em utilizar a aplica¢cdo por
ser simples e estarem habituados a usar dispositivos méveis. Contudo, a aula em que a
estagiaria mostrou a aplicagcdo e explicou as suas funcionalidades, pode ter ajudado a que
a experiéncia corresse melhor.

Na questdo seguinte, os alunos tinham de indicar o que gostaram mais e o que
gostaram menos na aplicacdo. Relativamente ao que gostaram mais, os alunos indicaram
gue “Gostei da rota”, “Gostei da forma como a aplicagdo indicou as tarefas”, “Gostei de
por as respostas das tarefas”, “O que mais gostei foi as moedas”, “O que gostei mais foi
pelo qual fornece ajudas e tem a sala digital”, “Tinha uma sala de aula digital para colocar
duvidas a professora”, etc. Quanto ao que gostaram menos, os alunos indicaram ”"Nao
gostei de as vezes ndo dar para mandar mensagens”, “O que gostei menos foi pelo qual
uma vez utilizei a aula digital e o responsavel ndo recebeu a mensagem”, “Gostei menos
guando foi para entrar no trilho”, “O que gostei menos foi o chat”, “Ndo gostei de
algumas sugestdes porque ndo conseguiram ajudar”, “Nao gostei dos problemas”, etc.

Através da entrevista, o grupo “Os Matematicos” indicou que o uso da tecnologia
os ajudou a compreender a matematica, por se tornar mais facil. Referiram que, quando
ndo sabiam algo, podiam usar a sala de aula digital e as sugestbes que a aplicacdo
apresentava, chegando a utiliza-las durante o trilho. O grupo também respondeu a

questdo “O que acharam da aplicagdo MathCityMap?”, tendo indicado:
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A: Apesar de ter demorado a entrar, a aplicacdo em si tem boas funcdes.
Estagiaria: O que gostaram menos da aplicacdo?

C: O que gostamos menos eu acho que foi o chat.

Estagidria: Porqué?

A: Porque nds tentamos contactar com a professora e ndo conseguimos.

No portal do MathCityMap foi possivel verificar, através da sala de aula digital,
gue o grupo enviou uma mensagem a estagiaria, mas que nao foi recebida, pelo que nao
foi possivel responder. Quanto as tarefas, o grupo colocou a resposta correta de cinco
tarefas, tendo respondido quase corretamente a tarefa “O ponto de partida”. Na tarefa
“Saltos nos degraus”, apesar de terem utilizado as sugestdes 1 e 2, o grupo errou na
resposta a primeira tentativa e na segunda acertou. Usaram duas sugestdes na tarefa “As
floreiras”, mas erraram duas vezes ao colocar a resposta. O mesmo aconteceu na tarefa
“O contentor do lixo”, onde utilizaram as trés sugestdes. A questdo “O que mudariam no
trilho matematico?”, o grupo respondeu que mudava a acessibilidade que tinham no
contacto com os professores, por precisarem deles para tirar duvidas e ndo saberem onde
se encontravam. Também indicou que ndo conseguiam por vezes usar a sala de aula
digital para tirar davidas. Os alunos mencionaram que nao sabiam se tinham de resolver
as tarefas apenas pela parte que aparecia nas fotografias ou se consideravam os objetos
no total.

O grupo “Team Nike” respondeu ter gostado das intera¢cdes com a aplicagao, nao
referindo pontos negativos. Relativamente a questdo “O uso da tecnologia ajudou-vos a
compreender a Matematica?”, o grupo respondeu positivamente, mas apenas um
elemento justificou, indicando que podiam usar a sala de aula digital para falarem com os
professores. Através da sala de aula digital verificou-se que o grupo nao utilizou nenhuma
das sugestdes disponiveis e ndo abriu o chat, logo ndo enviou mensagens a estagiaria.
Sobre as tarefas, o grupo respondeu corretamente a sete, tendo errado entre duas a trés
vezes antes de acertar nas respostas das tarefas “As prateleiras”, “Saltos nos degraus”, “O
contentor do lixo” e “O mosaico da Escola”. Nao conseguiram responder corretamente a
tarefa “As floreiras”.

Um elemento do grupo “Time MyBM” indicou que o uso da tecnologia ndo os

ajudou a compreender a matematica, por considerarem que nao precisam de tecnologia
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para aprender e resolver os problemas. O grupo indicou que o que gostou mais na
aplicagdo foi o facto de conseguirem criar trilhos matematicos e conseguirem resolver os
problemas “como se fosse uma casa ao tesouro”. O que gostaram menos foi de as vezes
dar problemas e ndo dar para enviar mensagem. O grupo utilizou o chat durante o trilho
matematico para enviar mensagens a estagidria, tendo acontecido a seguinte troca de
mensagens:

Grupo Time MyBM: Professora os vasos estdao numa forma diferente.
Estagidria: Ndo faz mal. Nao afeta a resolugdo da tarefa.

Grupo Time MyBM: Precisamos de outra sugestdo para a tarefa 4 das floreiras.
Estagiaria: Qual é a vossa duvida?

O grupo ndo enviou mais mensagens. Relativamente as tarefas, através da sala de
aula digital, verificou-se que os alunos colocaram a resposta correta em cinco tarefas,
tendo errado uma vez na tarefa “Os cacifos coloridos” e utilizado as sugestdes 1 e 2 na
tarefa “Saltos nos degraus”. O grupo nao respondeu as tarefas “As prateleiras”, “O ponto
de partida” e “As floreiras”, tendo aberto a sugestdo 1 da ultima e respondido duas vezes
mal. Relativamente a questdo “O uso da tecnologia ajudou-vos a compreender a
matematica?”, o grupo “Portistas” respondeu da seguinte forma:

K: Na minha opinido, os conceitos que utilizei a tecnologia ndo me ajudou muito.
L: Porque tinhamos de pensar mais por nds.
K: Eu pensei mais por mim e ndo utilizei muito a tecnologia.

Quanto a aplicagao MathCityMap, o grupo considerou ser “uma maneira facil de
aprender”, pois podiam enviar mensagens a estagiaria e era facil de utilizar, pelo que
resultou bem. O grupo gostou de como as tarefas estavam distribuidas e das sugestdes
gue as tarefas tinham, por os ter ajudado. O grupo ndo teve pontos negativos a indicar a
aplicagcdo. O grupo ndo abriu o chat, logo ndo enviou mensagens a estagiaria. Quanto as
tarefas, colocou a resposta correta em sete tarefas, tendo inicialmente errado na
resposta das tarefas “Os cacifos coloridos”, “O tabuleiro de xadrez”, “O contentor do lixo”
e “Saltos nos degraus”. Além de terem usado uma sugestdo na ultima tarefa indicada,
também usaram na tarefa “As prateleiras”. Ndo responderam a tarefa “As floreiras”.

O grupo “Team Trilho” respondeu negativamente a questdo “O uso da tecnologia
ajudou-vos a compreender a matematica?”, por considerarem que ndo precisavam da

tecnologia e apenas do “normal”, como a calculadora. Indicaram que o tablet apenas
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serviu para responder. Um ponto positivo da aplicacdo foi marcar os pontos todos para
onde tinham de ir e que podiam escolher uma tarefa qualquer, sem ter de seguir uma
ordem. O que mais desagradou o grupo sobre a aplicacao foi a “parte de entrar” e de por
vezes nao estar ligada a internet. O grupo utilizou o chat e enviou mensagens a estagidria,
tendo ocorrido a seguinte conversa:

Grupo Team Trilho: Professora nos contentores de lixo qual é a frase azul porque ha duas?
Estagidria: Comeca por “Lixo ensacadinho...”.
Grupo Team Trilho: Ok.

Verifica-se, através da sala de aula digital, que o grupo respondeu corretamente a
seis tarefas, tendo inserido inicialmente respostas erradas nas tarefas “Os cacifos
coloridos”, “O tabuleiro de xadrez” e “Saltos nos degraus” e usaram as sugestdes 1 e 2 na
ultima. Nao responderam as tarefas “As floreiras”, sobre a qual responderam de forma
errada trés vezes, e “As prateleiras”, onde abriram uma sugestao.

Em conclusdo pode-se dizer que a maioria dos grupos gostou de utilizar a
aplicacdo e ndo teve dificuldades em utiliza-la. Também consideram que a tecnologia é

importante e que pode ajuda-los no dia a dia.
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Capitulo VI — Conclusdes

Este capitulo encontra-se dividido em trés partes. Na primeira parte é feita uma
breve sintese do estudo. Na segunda parte sao referidas as principais conclusdes do
estudo e na terceira parte sdo indicadas algumas limitacdes do estudo e sugeridas

algumas recomendacgdes para investiga¢des futuras.

1. Sintese do estudo

O presente estudo de investigacdo pretendia compreender o modo como alunos
do 6.2 ano de escolaridade mobilizam conceitos sobre nimeros racionais na realizacdo de
um trilho matemadtico com a aplicagdo MathCityMap, no contexto da sala de aula digital.
Para isso foram delineadas as seguintes questdes de investigacdo: Ql: Como se
caracteriza o desempenho dos alunos na resolugdo de tarefas sobre nimeros racionais
num trilho matematico com o MathCityMap?; Q2: Que atitudes evidenciam os alunos na
realizacdo de um trilho matematico com o MathCityMap?; Q3: Que interagdes sao
observadas entre os alunos, com o professor e com o dispositivo mdvel na utilizacdo da
aplicacdo e da sala de aula digital?

Para responder ao problema e as questGes de investigacdo, o estudo seguiu uma
metodologia de investigacao de natureza qualitativa com um design de estudo de caso e
foi desenvolvido numa turma do 6.2 ano de escolaridade com 19 alunos. Teve por base a
realizacdo de um trilho matematico com recurso ao MathCityMap e a Sala de Aula Digital.
Para obter os dados para analisar, foram privilegiadas como técnicas de recolha de dados
a observacao participante, o inquérito por questiondrio e por entrevista, os documentos e
os registos audiovisuais. Depois de os dados terem sido recolhidos, foi necessario fazer a
sua analise através de um conjunto de categorias de andlise que auxiliaram na sua

interpretacdo, como mostra o quadro 6.

Categorias Subcategorias Indicadores Referéncias
- Ndo apresenta resolugao
Resolucdo da - Resolugdo incorreta
tarefa - Resolugdo parcialmente correta
Desempenho - Resolugdo correta
Natureza das i A'nalltlca Vale e Barbosa (2020,
- Visual

estratégias 2021)

- Mista
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Atitudes

InteragGes

Dificuldades

Dimensdo afetiva

Dimensao
comportamental
Dimensao
cognitiva

Com o professor

Com os pares

- Ndo tem dificuldades

- Ndo compreende o enunciado da
tarefa

- Comete erros de calculo

- N@o compreende como deve
aplicar a razdo entre duas
quantidades

- Ndo compreende como deve
aplicar uma escala

- N3o compreende os significados
das fragoes

- Ndo compreende como pode usar
o material para fazer medigGes
(metro articulado); dificuldades em
medir

- N&o consegue representar o
ndmero em percentagem

- Gestdo do tempo

- Organizagdo do grupo

- Autoconfiancga
- Ansiedade
- Gosto pela Matematica

- Motivagao intrinseca

- Utilidade da Matematica

- Questiona a professora estagiaria
diretamente para colocar duvidas

- Questiona o POC e o par
pedagdgico para colocar duvidas

- Troca mensagens com a estagiaria
por ter duvidas

- N3o troca mensagens com a
estagidria por ndo ter duvidas ou
ndo precisar de ajuda

- Pede ajuda para
aplicagao

- Pede ajuda para perceber a tarefa
- Considera que o trabalho de grupo
correu bem

- Considera que o trabalho de grupo
correu mal

- Acha que trabalhar em grupo é
divertido

- E influenciado pelas dicas e
opinides dadas pelos outros grupos
- Considera que trabalhar em grupo
facilita a resolugdo das tarefas

- Considera que o grupo ndo ajuda e
os elementos ndo se esforcam

- Usa a opinido dos elementos do

utilizar a

Barreto (2019)
Esteves (2018)
Pinto e Ribeiro (2013)
(Ponte et al., 2018)
S4 (2020)

Silver et al. (1983)
Smith et al. (2009)

Di Martino e Zan (2011)
Mazana et al. (2018)

Fernandes (2019)
Mazana et al. (2018)

Mazana et al. (2018)

Can et al. (2017)
Ladeiro (2016)
Lei et al. (2018)

Chiriac (2014)
Ladeiro (2016)
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grupo para resolver/responder as

tarefas

- Ajuda os colegas quando tém

duvidas

- Troca ideias com os colegas do

préprio grupo e com o0s outros

grupos

- Usa com facilidade

- Sente dificuldades em utilizar

- Utiliza as sugestoes

- Utiliza a Sala de Aula Digital

- Tem dificuldades em enviar Barbosa e Vale (2021b)
Com a aplicagdo mensagem a estagidria Carstens et al. (2021)

- Compreende como pode passar Fessakis et al. (2018)

para a proxima tarefa

- Compreende que pode escolher a

tarefa que quer, ndo tendo de

seguir uma ordem

Quadro 6: Categorias de analise
Os resultados obtidos permitiram elaborar as conclusdes do estudo, que surgiram

a partir do trabalho dos alunos ao longo das aulas e do trilho matematico.

2. Principais conclusées do estudo

De modo a formular as conclusdes do estudo, foram analisados os questionarios,
inicial e final, que permitiram obter algumas informagdes sobre os interesses e
dificuldades dos alunos e a sua relagdo com a matematica, em particular com os Numeros
Racionais, a tecnologia e o trabalho de grupo. Apds a realizagdo do trilho matematico,
foram analisados os registos dos alunos, para caracterizar o seu desempenho, quanto ao
sucesso das resolugdes, a natureza das estratégias usadas e as dificuldades sentidas. As
atitudes foram analisadas através dos questionadrios, das entrevistas e das observacdes
feitas durante o trilho matematico. As intera¢des foram analisadas através do
guestionario final, das entrevistas, da Sala de Aula Digital e das observacdes realizadas
durante o trilho matematico. As principais conclusdes foram organizadas de acordo com
as trés questdes de investigacdo delineadas, com base nos resultados obtidos, que foram

sustentados pela literatura.

Q.1. Como se caracteriza o desempenho dos alunos na resolucao de tarefas

sobre numeros racionais num trilho matematico com o MathCityMap?
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Para caracterizar o desempenho dos alunos na resolucdo de tarefas sobre
numeros racionais no trilho matematico com o MathCityMap, foram analisados o sucesso
das resolucdes das tarefas, a natureza das estratégias utilizadas e as dificuldades sentidas
pelos alunos.

De forma geral, os grupos que participaram no trilho matematico tiveram um bom
desempenho na resolugdo das tarefas que o constituiram, por sé terem existido
resolucdes incorretas nas tarefas 5, 6 e 7 e, nas restantes, resolu¢cdes parcialmente
corretas ou corretas. Todos os grupos erraram apenas a resolugdao de uma tarefa, nao
coincidente, resolveram corretamente entre duas a quatro tarefas e de forma
parcialmente correta entre duas a quatro tarefas. Falando em particular sobre os
Numeros Racionais, os alunos aplicaram de forma correta as vdrias representacdes
(percentagem, dizima, fracdo e numeral misto), tendo apenas um grupo revelado
dificuldades na percentagem. As tarefas envolveram trés tipos de significados, operador,
razdo e parte-todo, e trés grupos revelaram dificuldades em aplicar os dois ultimos. As
tarefas também apresentavam diferentes niveis de exigéncia cognitiva e verificou-se que
os alunos sentiram mais dificuldades com as de nivel elevado de exigéncia cognitiva,
como o caso das tarefas “Saltos nos degraus”, “As floreiras” e “O mosaico da Escola”.
Relativamente as grandezas, cinco tarefas tinham grandezas discretas e trés grandezas
continua, no entanto, este aspeto nao teve influéncia no sucesso das resolucdes.

Os alunos sentiram algumas dificuldades ao longo da resolucao das tarefas. Uma
das dificuldades que os alunos sentiram foi em compreender o enunciado de algumas
tarefas, o que pode ter acontecido devido ao trilho matematico ter sido composto por
tarefas diversificadas, algumas com niveis de exigéncia cognitiva alta (Smith et al., 2009).
Também foi notério que os alunos evidenciaram dificuldades com determinados
conteudos. O tema NuUmeros Racionais reveste-se de grande complexidade e um
desadequado desenvolvimento do sentido de nimero racional pode gerar dificuldades a
diversos niveis (Pinto & Ribeiro, 2013). Verificou-se que os alunos sentiram dificuldades
com alguns dos significados dos nimeros racionais, como a razdo e a fracgdo como parte-
todo, tendo ocorrido, respetivamente, na tarefa “As floreiras”, onde um grupo colocou as

guantidades pela ordem errada, e na tarefa “O contentor do lixo”, onde um grupo
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considerou o todo como sendo apenas as consoantes e ndo o numero total de letras da
frase. Estas dificuldades ao nivel dos significados podem ter surgido da ma interpretagao
do enunciado ou da falta de atencdo, visto que a fracdo como parte-todo é considerada a
mais natural para os alunos, a mais facil de aprender e a que compreendem melhor.
Contudo, os alunos, na fracdo como parte-todo, também podem ter confundido a relacado
parte-todo com a relagdo parte-parte (Esteves, 2018). Quanto as representacdes, a
percentagem foi a Unica em que os alunos sentiram dificuldades, o que é possivel verificar
na resolucdo de um grupo da tarefa “O contentor do lixo”, na transformagdo de um
numero em forma de dizima para percentagem. Como indica Ponte (2018), as
dificuldades nas representacbes podem estar relacionadas com o facto de serem
abordadas de forma isolada e ndo serem estabelecidas conexdes entre elas (NCTM, 2007;
Ponte et al., 2018). Além disso, também se pode atribuir a abordagem da percentagem
apenas em situa¢Ges do cotidiano, sem ser feita uma ligacdo com os numeros racionais
(54, 2020). A aplicacdo de uma escala foi outro ponto em que os alunos sentiram
dificuldades, visto que, na tarefa “O mosaico da Escola”, alguns alunos, na entrevista,
souberam explicar como deviam de ter resolvido a tarefa, mas ndo foram capazes de o
fazer durante o trilho. Um grupo, apesar de ter apresentado uma resolucao completa e
um raciocinio explicito, acabou por trocar a ordem das quantidades, o que permite
perceber que este conceito pode ndo estar completamente assimilado. Existiram outras
dificuldades que foram sentidas pelos alunos relacionadas com outros contetudos, como
no calculo de volumes, na tarefa “As floreiras”, e nos arredondamentos, nas tarefas “O
contentor do lixo” e “O ponto de partida”, ndo tendo arredondado as unidades os
resultados. Também foram reveladas dificuldades na utilizacdo do material de medicao e
na execucao de medicdes.

Relativamente as estratégias utilizadas, foram privilegiadas as de natureza
analitica, tendo sido utilizadas por todos os grupos, refletindo o uso de representacdes
simbdlicas e verbais. Apenas trés grupos recorreram a estratégias de natureza mista,
aplicando abordagens analiticas e visuais. A abordagem visual pode complementar a
resolucao analitica, dando-lhe significado, no entanto, as mais utilizadas pelos alunos sdo

as analiticas por serem as que mais usam na sala de aula e estarem mais confortaveis e
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habituados a este tipo de resolucdo, ndo sendo tdo comum a visual (Vale & Barbosa,
2020, 2021).

Quanto a aplicagdo MCM, verificou-se que a utilizacdo das sugestdes e da Sala de
Aula Digital foram uma mais valia para o desempenho dos alunos na resolu¢ao das
tarefas, visto que recorreram, sempre que tinham dificuldades, as sugestdes e ao chat,
para comunicar com a estagiaria e esclarecer as suas duvidas.

Apesar de os alunos terem sentido algumas dificuldades, pode-se dizer que
tiveram um bom desempenho na realizagdo do trilho matemadtico, especialmente na

resolucao das tarefas propostas.

Q.2. Que atitudes evidenciam os alunos na realizagao de um trilho matematico
com o MathCityMap?

Para analisar as atitudes que os alunos evidenciaram na realizagdao do trilho
matematico com o MathCityMap foram considerados os trés dominios propostos por
Mazana et al. (2018) afetivo, comportamental e cognitivo, e como subcategorias,
respetivamente: autoconfianca, ansiedade e gosto pela matematica (dominio afetivo);
motivacdo intrinseca (dominio comportamental); e utilidade da matematica (dominio
cognitivo).

Relativamente ao dominio afetivo, a turma, de um modo geral, esteve bastante
envolvida. Globalmente apresentaram autoconfianca ao longo do trilho matematico, ja
gue, a maior parte dos alunos, indicou ndo sentir dificuldades na disciplina de
matematica, o que pode ter sido uma vantagem para resolver as tarefas do trilho
matematico. Nas tarefas consideradas faceis de resolver, os grupos indicaram que estas
eram simples porque abordavam uma matéria que ja tinham dado e sobre a qual estavam
sempre a falar. Nestas tarefas também referiram que aplicaram melhor a matéria e os
seus conhecimentos. Isto refor¢ca o a-vontade dos alunos com as tarefas e os conceitos
envolvidos. O mesmo se aplica as tarefas que os alunos mais gostaram de resolver,
argumentando que eram dificeis e que conseguiram resolver e porque consideravam ser
uma tarefa basica em que ndo sentiram tantas dificuldades. Como indica Mazana et al.

(2018), é mais facil resolver os desafios matematicos quando temos autoconfianca. Este
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indicador foi evidenciado pelos alunos quando salientaram ndo ter dificuldades em
utilizar a aplicagdo MCM e nao ter utilizado as sugestdes e a Sala de Aula Digital, o que
demonstra confianca sobre o que estavam a fazer e dominio da tecnologia.

O facto de os alunos nao conseguirem compreender algumas tarefas ou ndo se
recordarem de informacGes recentes (como dados de uma tarefa) é um indicador de
alguma ansiedade e nervosismo. Estas reacdes sdo negativas e que podem afetar a
capacidade de aprendizagem (Mazana et al., 2018). As rea¢Ges negativas também podem
ter sido sentidas na utilizagdo da Sala de Aula Digital, visto que um grupo tentou enviar
mensagem a estagidria, mas esta ndo foi recebida. Este grupo tinha duavidas para
esclarecer e a falta de ajuda pode ter gerado ansiedade, ao contrario dos outros dois
grupos que usaram o chat e conseguiram comunicar com a estagiaria, sentindo-se mais
apoiados, calmos e com menos ansiedade, tal como quem utilizou as sugestdes.

A turma indicou gostar da disciplina de matematica, focando que é uma disciplina
importante para o seu futuro e que pode ser Util para resolver problemas do dia a dia. Os
alunos indicaram que gostavam de contas, de numeros e de aprender e que era
interessante saber a légica dos problemas, o que indica que os alunos tém prazer pela
matematica e que gostam de aprender e fazer matematica. Quanto mais os alunos
gostam de matematica, maior é o seu envolvimento nas tarefas, o que melhora a
aprendizagem e o desempenho (Mazana et al., 2018).

Quanto ao dominio comportamental, a turma mostrou-se bastante motivada por
ter realizado o trilho matematico, tendo vontade de o repetir. Isto indica que os alunos
tém vontade de realizar mais atividades fora do contexto de sala de aula. Este tipo de
atividades sdo importantes para a compreensdo e para alargamento de conhecimentos
(Fernandes, 2019). Desde o momento em que o trilho foi apresentado a turma, até a sua
execugao, os alunos demonstraram sempre muito interesse e entusiasmo, que s3ao uma
mais valia para aprender matematica (Cahyono et al., 2015; Mazana et al., 2018). O facto
de os alunos referirem que podiam utilizar as sugestGes e a Sala de Aula Digital para
esclarecer duvidas indica que sentiam algum conforto durante o trilho matematico. Os
alunos que utilizaram, gostaram de o fazer, o que contribuiu para estarem mais

motivados e interessados.

169



No que diz respeito ao dominio cognitivo, todos os alunos consideram a
matemadtica Util no dia a dia (Mazana et al., 2018), contudo, a realizagdo do trilho
matematico reforcou a ideia dos alunos de que a matematica estd em todo o lado, em
qualquer objeto e lugar, ndo existindo apenas na sala de aula. Os conceitos que os alunos
aprendem na sala de aula devem aplica-los no exterior e descobrir a utilidade da
matemadtica na vida real (Richardson, 2020). A maioria dos grupos indicou ter aprendido
algo com o trilho matematico. Aplicar desta forma a matematica, pode aumentar a
consciéncia da sua utilidade, encorajar os estudantes a desenvolverem uma atitude
positiva em relacdo a matematica escolar e motivar, envolver e exercitar a sua
curiosidade (Bonotto, 2001).

Existiram diferentes atitudes que foram evidenciadas pelos alunos, tanto positivas
como negativas, mas a turma demonstrou estar motivada na realizagdo do trilho
matemadtico, tendo evidenciado gosto pela matematica, aplicando-a nas oito tarefas
sobre os NUmeros Racionais fora da sala de aula. O MathCityMap foi um apoio para os
alunos, mais especificamente as sugestdes e a Sala de Aula Digital, pois facilitaram o
esclarecimento de duvidas e a comunicacdo com a estagiaria, o que gerou atitudes

positivas nos alunos.

Q.3. Que intera¢Oes sdao observadas entre os alunos, com o professor e com o
dispositivo mével na utilizagdo da aplicagdo e da sala de aula digital?

Foram analisados trés tipos diferentes de interacGes, nomeadamente com o
professor, as com os pares e com o dispositivo mdvel na utilizacdo da aplicacao e da Sala
de Aula Digital.

Relativamente as interacdes com o professor, metade da turma utilizou a
aplicacdo para trocar mensagens com a estagiaria e esclarecer as suas duvidas. A outra
metade indicou ndo o ter feito por ndo precisar ou por preferir abordar a estagidria
diretamente. Os alunos que receberam mensagens da estagiaria consideraram que a sua
resposta os ajudou a esclarecerem as suas duvidas ou a compreender algo sobre as
tarefas. Esta situacao reforca a ideia de que o professor deve mediar a interacdo do aluno

com o conteldo e promover o seu interesse pela aprendizagem do conteuldo, visto que a
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interacdo professor-aluno pode “estimular e dar sentido ao processo educativo” (Ladeiro,
2016, p. 14). A maior parte dos grupos utilizou a Sala de Aula Digital para comunicar com
a estagiaria. No entanto, preferiram o contacto direto com o professor, por considerarem
ser mais facil de compreender. Isto deve-se ao facto de os alunos passarem muito tempo
com o professor dentro da sala de aula, tendo o seu apoio quando precisam (Lei et al.,
2018), o que mostra que trabalho colaborativo entre alunos e professores, possibilita a
interacdo, a socializacdo, a colaboracdo, a responsabilidade e a empatia (Can et al., 2017).

Ao nivel das interagbes com os pares, uma grande parte da turma preferiu
trabalhar em grupo, pois considerou ser mais facil para trocar ideias, esclarecer duvidas,
melhorar os seus conhecimentos, ultrapassar as suas dificuldades e por ser mais
confortdvel. Verificou-se que, na realizacdo do trilho matematico, a maioria dos alunos
consideraram que o trabalho em grupo correu bem e gostaram de o fazer, por permitir
discutirem em conjunto e assim ser mais facil resolver problemas, facilitando a
aprendizagem (Chiriac, 2014). Este tipo de interacdo permite que conversem e pensem
conjuntamente sobre as ideias matematicas, promovendo a motivacdo para aprender e
atitudes positivas. Com este tipo de interacdo, os alunos aprendem uns com os outros ao
partilharem o seu conhecimento e ao esclarecerem as suas duvidas (Ladeiro, 2016).

Nas interagdes com a aplicacao, apenas trés grupos utilizaram o chat da sala de
aula digital para comunicarem com a estagidria, o que indica que os alunos preferiram o
contacto direto, por considerarem ser mais facil para comunicar as suas duvidas e
compreender a explicacdo do professor. A maioria da turma nao teve dificuldades em
utilizar a aplica¢do, considerando-a uma app simples e facil de usar e isso deve-se ao facto
de os jovens da atualidade terem acesso cada vez mais cedo a tecnologia e aos
dispositivos mdveis, utilizando-os sem dificuldade (Carstens et al.,, 2021). No trilho
matematico existiram alguns constrangimentos na sua utilizagdo, como o facto de nem
sempre permitir enviar e receber mensagens ou ser dificil aceder ao trilho, por questdes
relacionadas com a rede. Os grupos foram utilizando as varias funcionalidades da
aplicacdo ao longo do trilho matematico (sugestées, mudar de tarefa, Sala de Aula Digital,
etc.) e todos os alunos reagiram de forma positiva a aplicacggo MCM e as suas

funcionalidades, como as sugestbes e a sala de aula digital, para esclarecerem duvidas e
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comunicarem com a estagiaria, e o mapa do trilho, para saberem onde estavam e para
onde tinham de se dirigir, para identificarem onde se encontravam as varias tarefas,
escolher a tarefa que queriam resolver, etc. A maioria indicou que a tecnologia os ajudou
a compreender a matematica por torna-la mais facil e ser mais rapido aprender. Ou seja,
a tecnologia pode ser uma ferramenta que pode ajudar a desenvolver uma compreensao
profunda da matematica e pode apoiar os alunos na tomada de decisdes, a reflexdo, o
raciocinio e a capacidade de resolucdo de problemas (Fessakis et al., 2018). Os alunos
indicaram que, se precisassem de alguma coisa, podiam usar a Sala de Aula Digital para
esclarecer duvidas e isto demonstra que os alunos consideraram a tecnologia util. Os
dispositivos permitem a aprendizagem em qualquer altura e em qualquer lugar, melhora
as interacdes e permite uma experiéncia de aprendizagem mais personalizada (Barbosa &
Vale, 2021b).

E possivel concluir que os alunos interagiram positivamente com a tecnologia,
principalmente com a aplicacdo MathCityMap e a Sala de Aula Digital, apesar das falhas
de rede da escola e de por vezes recorrerem ao professor. O trabalho de grupo foi
fundamental para os alunos aprenderem uns com os outros e discutirem as suas

dificuldades sobre o conteltdo e o uso da aplicac¢ao.

3. Limita¢Oes do estudo e recomendagdes para investiga¢oes futuras

Ao longo da realizagdao deste estudo surgiram algumas limitagdes. O facto de a
estagidria assumir dois papéis em simultaneo, professora e investigadora, fez com que, na
maior parte das vezes, nao fosse possivel assumir de forma mais atenta o papel de
investigadora, por ter de controlar a turma e gerir a sala de aula. Por este motivo, ndo foi
possivel recolher tanta informacdo quanto o que se desejava, principalmente na
observagdo. Além disso, tanto a preparacao das implementacgdes, a intervencao didatica e
o estudo aconteceram num tempo muito reduzido, o que ndo permitiu dedicar tanta
atencdo a certos momentos, como efetuar uma observagdo mais profunda, sendo que a
falta de experiéncia em realizar investigacdoes também foi determinante. Visto que todas
as aulas estavam contadas, nao foi possivel, apds o trilho matematico, analisar e corrigir

as tarefas dentro da sala de aula, como previsto. O trilho matematico foi realizado em
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duas aulas, contudo, a sua implementacdo estava prevista para uma aula. Foi necessario
dar continuidade ao trilho devido aos problemas técnicos que aconteceram na primeira
aula, que fizeram com que o trilho comecasse mais tarde e, desta forma, os alunos
tivessem menos tempo para o executar. Apesar de a aplicagdo MCM funcionar em modo
offline, possibilitando o download do mapa e o acesso as tarefas, a Sala de Aula Digital
necessita de rede para funcionar. Assim, a rede escolar foi uma limitagdo neste estudo,
pois condicionou o desenvolvimento do trilho, sendo por isso necessario assegurar o seu
funcionamento para que possam ser realizadas atividades deste tipo.

Relativamente a recomendag¢bes para investigacdes futuras, seria importante
aprofundar o estudo da potencialidade da sala de aula digital da aplicacdo MathCityMap,

no desempenho, nas atitudes e nas interag¢des, dadas as limitagdes identificadas.

173



174



PARTE Il — REFLEXAO GLOBAL DA PES

Na terceira parte do relatdrio apresenta-se a reflexdo global da PES. Nesta
reflexdo é feita uma apreciacdo global da Pratica de Ensino Supervisionada e do seu
contributo a nivel do desenvolvimento profissional, a par do contributo do mestrado para
a formacao do futuro professor, e uma comparacao entre os contextos do 1.2 e 2.2 Ciclos
do Ensino Basico, sendo, em ambas as intervencdes, descritas e indicadas as experiéncias,
as expectativas, as aprendizagens e dificuldades sentidas. E ainda discutido o contributo
do estudo realizado, refletindo sobre o que trouxe de importante ao nivel da investigacao

sobre a pratica.
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Reflexdao Global da PES

Neste capitulo apresenta-se a reflexao global da PES. Nesta reflexao é feita uma
apreciacao global da PES e do seu contributo ao nivel do desenvolvimento profissional,
discute-se ainda a importdncia do mestrado para a formacdo geral e especifica e
estabelece-se uma comparagdo entre os contextos do 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Basico.
Por fim, a reflexdo incide sobre o estudo realizado, particularmente sobre as suas

implicagGes para o desenvolvimento de competéncias profissionais e investigativas.

Reflexdo global da PES

Estd a chegar ao fim uma fase muito importante na minha vida, o término de uma
formacdo de cinco anos em Educacdo, desde a licenciatura até ao mestrado. Considero
que todos estes anos foram essenciais para a aquisicdo de conhecimentos e
competéncias na area da Educacdo. Em todas as areas curriculares foi possivel aprender e
descobrir algo de novo, através das diversas tarefas que nos foram propostas e, até, do
contacto que tivemos com os docentes especialistas. Como referem Alarcdo et al. (1997),
é importante que a formacdo de professores seja completa, contemplando as vertentes
cientifica, tecnoldgica, humanistica e/ou artistica, visto que a sua pratica ajuda o
professor a dominar e a ter diferentes competéncias e, assim, a ter uma “sélida formacao
cultural, pessoal e social” (Alarcdo et al., 1997, p. 8). Relativamente a licenciatura, que
compreende trés anos de estudos, pode-se dizer que é bastante abrangente, por ter um
plano de estudos diversificado, com a abordagem de varias areas. Apesar de a experiéncia
nao ter sido tdao intensa como no mestrado, durante estes trés anos tivemos a
oportunidade de estagiar em diferentes contextos, o que nos permitiu perceber se
estdvamos no curso certo e se era mesmo aquilo que queriamos fazer para o resto da
nossa vida. Foi um passo fundamental que reforcou a minha vontade de querer ser
professora e contribuiu para que ingressasse no mestrado mais preparada, com outra
perspetiva e experiéncia. Os ultimos dois anos foram dedicados ao mestrado. Sem duvida
gue senti uma grande diferenca no nivel de exigéncia quando comecei esta etapa, visto
gue o mestrado é mais focado do que a licenciatura e permite desenvolver uma formacao

mais especifica. Além disso, as experiéncias de estagio que tinha tido anteriormente,
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tinham sido muito curtas em comparacdo com as que tivemos no ultimo ano do
mestrado. No 2.2 ano do mestrado, estagidmos o ano todo, comegando pelo 1.2 Ciclo do
Ensino Basico, durante catorze semanas, e terminamos com o contexto do 2.2 Ciclo do
Ensino Basico, onde estivemos quinze semanas. Foi uma experiéncia totalmente diferente
dos anos anteriores, pois tivemos de planificar e lecionar, de forma individual, as
disciplinas de cada ciclo. Este ano foi decisivo para mim, porque assumi pela primeira vez
o papel de professora responsavel por uma turma, como ird acontecer futuramente. Esta
pratica é entendida por Formosinho (2018) como “a componente da formacgao
profissional cuja finalidade explicita é iniciar os futuros professores no mundo da pratica
docente e desenvolver as competéncias praticas inerentes a um desempenho docente

fundamentado e comprometido” (p. 21).

Falando mais especificamente sobre este ano de estagio, quando iniciei a
intervencdo no contexto educativo do 1.2 Ciclo do Ensino Basico estava bastante receosa,
por ter de lecionar disciplinas em que ndo me sentia muito a vontade, como Portugués e
Histdria, e por lidar com criancgas tdao pequenas. Contudo, como o estagio foi longo, fui-
me habituando a estar naquela escola, com aquela turma e a lecionar aquelas disciplinas.
Quando terminou estava confiante e muito mais a vontade. Foi uma experiéncia muito

enriquecedora.

A interveng¢do no contexto educativo do 2.2 Ciclo do Ensino Basico foi sem duvida a
gue mais gostei e com a qual me senti mais a vontade. Sempre tive preferéncia por
trabalhar com alunos mais crescidos, por permitirem ter um didlogo mais articulado e o
nivel de raciocinio ser diferente. No estdgio, o gosto manteve-se e foi uma montanha-
russa de emocoes. Iniciei a intervencdo em matematica numa turma do 6.2 ano de
escolaridade com um tema no qual eu tinha dificuldades, os NUmeros Racionais. A fase de
preparacao foi exigente, pois foi necessario planear todas as aulas antes do inicio da
implementacdo. Quando foi iniciada, as planificacbes ja se encontravam prontas e as
aulas definidas. Ao mesmo tempo, também se procedeu a construcdo dos materiais que
eram precisos para lecionar as aulas. Além disso, como o estudo foi realizado nesta

disciplina, tive de pensar de que forma poderia desenvolvé-lo, tendo em conta o tema.
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Entdo, foram delineados o problema e as questdes de investigacdo. Quando ja se sabia o
que se ia fazer, foram construidos todos os instrumentos de recolha de dados para fazer a
investigacdo. Ou seja, significa que, ao mesmo tempo que estava a lecionar o tema que
era da minha responsabilidade, tive de desenvolver o meu estudo, tendo por base o tema
gue estava a ser trabalho. Para realizar o estudo, elaborei um trilho matematico, no
entanto, no inicio ndo estava muito confiante, por considerar que ndo ia ser capaz de
construir um trilho sobre o tema dos NUmeros Racionais, visto ser um tema complicado
de trabalhar. Contudo, senti que fiz a escolha certa e aprofundar este tema ajudou-me a
ultrapassar algumas dificuldades e a encara-lo de uma forma mais segura. Quando foi a
altura de comecar a pensar sobre a construcdo das tarefas, explorei a escola, tanto o seu
interior como o exterior, mas inicialmente nao conseguia “ver” com facilidade questdes
sobre NUmeros Racionais nos objetos que |1a se encontravam, foi um processo gradual, no
qual foi necessdrio analisar vdrias tarefas como fonte de inspiracdo. Desenvolver o trilho e
as tarefas ajudou-me a perceber como posso aplicar este tema no dia a dia. Quando
lecionei Ciéncias Naturais senti também algum desconforto pelo facto de a disciplina
implicar o dominio de uma grande diversidade de termos, especialmente no tema das
plantas que é bastante complexo e foi o que trabalhei. Contudo, com a ajuda dos
professores e com a preparacdo antes das aulas, consegui sentir-me mais segura e gostei

bastante da experiéncia.

Ambas as interven¢bes contemplaram uma fase de observagao, durante a qual
pudemos conhecer as turmas e as dinamicas dos professores privilegiavam. Através da
observacdo também foi possivel recolher dados. Como refere Alarcio (2001), “a
observacdo e a compreensdo do que vai acontecendo sdo fundamentais no
desenvolvimento dos projetos curriculares” (p. 3). Ja na fase de implementacdo, também
fomos supervisionadas por professores de diferentes areas. Apesar de nestes momentos
ter um professor, para além do professor orientador cooperante, a observar as minhas
aulas, consegui manter a calma e estar tranquila, procurando cumprir com o que estava
definido, cumprindo os objetivos de aprendizagem. Nos momentos em que tive de
abordar algum tema em que ndo me sentia tdo segura, ficava um pouco mais ansiosa,

mas tive o cuidado de fazer uma boa preparacdo antes de o lecionar, para que tudo
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corresse bem. Os momentos de supervisao sao muito importantes para um professor em
formacgao. Uma outra etapa importante em ambas as intervengdes foi a de reflexao. Além
de receber o feedback do professor orientador cooperante, do professor supervisor e do
par de estagio, também tive de fazer as minhas proprias reflexdes. Estas reflexdes
incidiram sobre as aulas/semanas com e sem supervisdo e permitiram que pensasse
sobre o que tinha acontecido e o que tinha feito, o que tinha corrido bem e o que nao
tinha corrido tdo bem, o que pretendia melhorar na préxima aula, etc. A analise, as
opinides e os conselhos dados pelos professores cooperantes e supervisores foram
fundamentais para melhorar as nossas praticas, uma vez que estes profissionais tém
experiéncia no contexto e nao poderia evoluir tanto sem os seus ensinamentos. Para
Alarcdo et al. (1997), a formacao de professores deve integrar uma componente pratica e

reflexiva, visto que

permite o reconhecimento dos principais caminhos a percorrer no contacto com o
terreno da pratica profissional e faculta experiéncias de formagdo que estimulam
a mobilizacdo e a integracdo dos conhecimentos e problematicas por parte dos
formandos e proporcionam o desenvolvimento da sua capacidade de
compreensdo do real através da observacdo e da intervencdo (pp. 8-9).

Esta experiéncia fez-me refletir sobre o tipo de professora que quero ser um dia.
Quando exercer a profissdao, tentarei ser uma professora dindmica, envolver todos os
alunos nas tarefas e na gestdo da sala de aula, continuar a minha formacdo em diversas
areas, estar preparada para possiveis alunos com Necessidades Educativas Especiais
(NEE), perceber o aluno, entre outros aspetos. Para Roldao (2000, citado por Alarcao,

2001), o professor deve tornar-se um especialista dos curriculos, visto que

pensar curricularmente significa tdo sé assumir conscientemente uma postura
reflexiva e analitica face ao que constitui a sua pratica quotidiana, concebendo-a
como campo de saber préprio a desenvolver e aprofundar e ndo como normativo
gue apenas se executa sem agir sobre ele (p. 5).

Como ja referi anteriormente, além de assumir o papel de professora, também fui
investigadora, o que constituiu um verdadeiro desafio, pois nunca tinha realizado um
trabalho de investigacdo. O apoio dado pela minha professora orientadora foi

fundamental para efetuar a investigacdo e, se ndo tivesse a oportunidade de a fazer, ndo
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compreendia a sua dimensdo, nem aprendia de forma tdo eficaz. Tendo vivido de perto
esta posicdo, consigo compreender a importancia de se realizarem investigacdes em
Educacdo, principalmente sobre a prdpria pratica. Na perspetiva de Alarcdo et al. (1997),
para se ser um professor-investigador, deve-se questionar criticamente e ser
qguestionado, de forma intencional e sistemdtica, para, numa situacdo problematica,
conseguir compreendé-la e resolvé-la. Também é importante que o professor tenha

contacto com as diferentes areas, pois

sé este contacto o poderd ajudar a perceber a natureza, as problemadticas, os

métodos e o valor da producdo do conhecimento nestes dominios, permitindo-lhe

desenvolver, ele préprio, uma atitude investigativa, de abertura a reflexdao e ao

permanente aprofundamento do seu préprio conhecimento (Alarcdo et al., 1997,

p. 10).

Para finalizar, devo referir que as trés turmas (uma do 1.2 CEB e duas do 2.2 CEB)
onde estagiei eram fantdsticas, compostas por alunos dedicados, interessados e
educados, que permitiram que o ambiente nas aulas fosse préximo e agradavel, as vezes
até com um pouco de humor. Ndo poderia ter trabalhado com melhores professores
cooperantes e supervisores, excelentes profissionais que me ensinaram tudo o que
podiam e que me fizeram crescer. Através da experiéncia que este estagio me deu, irei

fazer de tudo para resolver os problemas que possam surgir e tornar-me numa boa

profissional de Educacao.
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Anexo 1: Pedido de Autorizagao

Exmo.[a) 5r.[a) Encarregadofa) de Educagao dofa) aluno(a)

Ano: Turma: M2

Mo ambito do curso de Mestrado em Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico e de
Katematica & Ciéncias Maturais no 22 Ciclo do Ensino Basico, que frequento na Escola Superior
de Educacdo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo, irei deservolver um trabalho de
investigag 3o que tem como objetivo compreender o modo como os alunos do 6.2 ano mobilizam
conhecimentos sobre os Mumeros Racionais no ambito de um trilhe matematico, a realizar na
escola.

A investizacao tera lugar no 32 periodo do corrente ano letivo e, para a sua
concretizacao, sera necessario: (ij realizar dois questionarios de modo a compreender o
envolvimento dofa) alunoja) com a matematica, bem como a sua percecso do trabalho
desenvolvido; (i) recolher productes escritas, resultantes das tarefas desenvalvidas; (i) reunir
registos fotograficos, de audio & de video das aulas referantes ao estudo.

Assim sendo, venho por este meio solicitar gue me autorize 3 implementar a
investigagdo anteriormente descrita, ficando desde ja garantidc o anonimato & a
confidencialidade do sew educando, sendo, os registos utilizados exclusivamente para a
realizacdo desta investigacao.

agradecendo a colaboragao de . Ex.2, solicito que assine a declaracao abaixo, devendo
depois destaca-la & devalve-la.

Com os melhoras cumprimentos

viana do Castelo, de de 2022

(&na Baria Oliveira Meira)

Ew, , encarregadola) de

educacdo dofa) aluno|a) , neE__  da

turma ___do .2 ano, declaro que autorizo a participagao do meu educando no estudo acima
referido.

i) /! Assinatura:

192



Anexo 2: Questionario Inicial

Guestionario Inicial

O meu nome & Ana e sou estudante do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° CEE e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.* CEB, na Escola Superior de EducagSo do Instituto Politécnico de
Viana do Castelo. Este questionario enquadra-se no rabalho de investigacio que estou a realizar. no
dmibity da disciplina de Pratica de Ensing Superysionada. A tua opini3o vai ajudar-me a compreender a
tua relagdo com a Matematica, em particular com os Nimeros Racionais, e a tua experiéncia com
tecnologia nas aulas de Matematica.

Pego-te que respondas com sinceridade. Nao te preocupes, este questionario sera analisado de

forma anonima e confidencial.

Obrigada pela tua colaboragao!
Nome: Data:__J [
Género: Masculino |:| Feminino |:| Idade:

1. Gostas de Matematica?
sim || nao[ ]

1.1. Porgué?

2. Sentes dificuldades na disciplina de Matematica?
Simi |:| Mao I:'

21. 5Serespondeste “sim”, indica quais s3o essas dificuldades.

3. Consideras que a Matematica & Ofil no dia a dia?

Sim |:| Mao I:'

3.1. Porgue?
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Em gue situagies do dia a dia usas Matematica?

Achas que Matematica so0 existe no trabalho que realizas na sala de aula?
sim || M3a[ |

51. Porgqué?

Cuando falamos em Mimeros Racionais a gue nos referimos? Que ndmeros 530

estas?

De que forma aplicas os Numeros Racionais no teu dia a dia?

Ja usaste tecnologia nas aulas de Matematica?
Sim I:I Mao |:|

8.1. Se respondeste “sim”, indica que tipo de recursos digitais ja utilizaste.

8.2. Se respondente “sim”, que fipo de tarefas costumas realizar atraves dos

recursos digitais nas aulas de Matematica?
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9. Ja alguma vez trabalhaste Matematica fora da sala de aula?

Sim I:l Mio I:l

9.1. Se respondeste "sim”, indica em gue contexto isso aconteceu & em gue

consistiu.

9.2, Se respondeste "naoc”, achas possivel ter uma aula de matematica fora

da sala de aula? Como seria essa aula?

10. Quando tens de realizar uma tarefa matematica, gostas mais de trabalhar de

forma individual ou em grupo?

individual || Em grupo[ |

10.1. Porque?

Cibrigada! &
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Anexo 3: Guido de Resolugao das Tarefas

Trilho Matematico
Nimeros Racionais 6°E

Guiao de Resolugio das Tarefas

Nome do Grupo:

Elementos do Grupo:

- J

Trilho Matematico
Nimeros Racionais 6°E

Tarefa 1 - As Prateleiras

Proposta de Resolucao

4 )
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Anexo 4: Questionario Final

Questionario Final

) meu nome & Ana e sou estudante do 27 ano do Mestrado em Ensino do 1.° CEB = de
Matematica e Ciéncias Maturais no 2.° CEB. na Escola Superior de Educagdo do Institute Politécnico de
Viana do Castelo. Este questionanio enquadra-se no trabalho de investigagdo que estou a realizar, no
ambito da disciplina de Pratica de Ensino Supervisionada, & com ele pretendo compreender o teu ponto
de vista sobre a experiéncia que tiveste na realizagSo do trilho matematico com o MathCityMap.

Peco-te que respondas com sinceridade. Nao te preccupes, este questionario sera analisado de

forrma anonima e confidencial,

Obrigada pela tua colaboragio!
Nome: Data:___ /[
Género: Masculino |:| Feminino |:| Idade:

1. Gostaste de realizar o trlho matematico?
Sim [ | maa[ |

1.1. Porque?

2. Apos teres realizado o trilho matematico, consideras gue a Matematica & il ou
aplicavel no dia a dia?

Simi I:' Mao I:l

21. Porgué?

3. Achas que a Matematica sd existe no trabalho gue realizas na sala de aula?
Sim |:| [ EL] |:|

31. Porgué?
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4. Com a realizagdo do trlho matematico, a tua opiniSo sobre a Matematica
mudou?

Sim I:l Mao I:l

41. Porgué?

5. Pensando nas tarefas que fizeram parte do trilhe matematico, em gue situagdes
aplicasie os numeros racionais? Apresenta alguns exemplos.

6. Sentiste dificuldade na resolugdo de alguma das tarefas do trilho matematico?
Sim[l NEED

6.1. Se respondeste “sim”, identifica als) tarefals) e indica as dificuldades que
tiveste.

7. Das oito tarefas do trilho matematico, qual foi a que mais gostaste?

74. Porgué?

B. Das oito tarefas do trilho matematico, qual foi 3 que menos gostaste?

B.1. Pormgué?
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10.

11.

12.

13.

14.

Com o friho matematico, o gque descobriste de nowvo sobre os MOmeros
Racionais?

Achas que o uso da tecnologia & importante para aprender Matematica?
Sim I:l Mao I:l

10.1. Porqué?

Sentiste dificuldade em utilizar a aplicagdo MathCityMap na realizagdo do frilho
matematico?

Sim[l MNao |:|

11.1. Porqué?

Indica algo que tenhas gostado mais & gostado menos na aplicagdo
MathCityMap.

Trocaste mensagens com a professora ao longo do tritho matematico?
Sim I:l Maao |:|

13.1. Porqué?

Ao longo do trilho matematico recebeste mensagens da professora. Ajudarami-
te?

Eim|:| Mao |:|

14.1. Porqué?
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15. Consideras gue o trabalha em grupo comeu bem?
Sim |:| M&Eo |:|

15.1. Porqué?

15.2. Gostasie de frabalhar em grupo?

Sim |:| Maoc |:|

15.2 1. Porqué?

Obrigada! &
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Anexo 5: Guido de Observagao

Trilva Matematico
Mimeros Racionais 6 E

Guido de Observagao

Estrategias Utilizadas

Dificuldades Sentidas

Trabalho de Grupo

=

Interagoes
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Anexo 6: Guiao da Entrevista

Guido da Entrevista
Elementos do Grupo:
Drata: ! !
GQuesties a colocar a todos os grupos:
H.° Questdes
1 Gostaram de fazer o trilho matematico? Porqué?
2 O gue gostaram mais no tilho matematico? Porque?
3 O gue gostaram menos no trilho matematico? Porqué?
4 0 gue mudariam no triltho matematico? Porgué?
b Qual foi a tarefa em que sentiram mais dificuldade? Porqué?
[ Qual foi a tarefa mais facil de resolver? Porque?
T Qual foi a tarefa que mais gostaram? Porqué?
8 Cual foi a tarefa que menos gostaram? Porgqué?
9 O que aprenderam de novo com a realizagao do trlhe matematica?
A5 tarefas do trilho matematico envolveram conceitos que trabalhames nas aulas.
10 Os conceitos que aprenderam ajudaram-vos na realizagdo do trilhe? Como?
1 Clue dificuldades sentiram durante a realizagdo do trilhe matematico?
12 Como foi trabalhar em grupo?
13 0 wuso da tecnologia ajudou-vos a compreender a Matematica? Porgué?
14 ) gque acharam da aplicagio MathCityMap?® O que gostaram mais & menos?
15 E importante aprender Matematica fora da sala de aula? Porqué?
16 Gostam mais de resolver as tarefas denfro ou fora da sala de aula? Porqué?
17 Voltariam a fazer um trilho matematico? Porgué?
Enviaram mensagens & professora ao longo do trilhe? Se nao, porgue? Se sim,
18 o que pretendiam? A resposta da professora ajudou a ultrapassar as dividas?
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Questbes especificas: Grupo Os Matematicos

N.° Questdes

Na tarefa “As Prateleiras” indicaram que os modulos grandes teriam 10

prateleiras, mas nos calculos colocaram que teriam &. Como é que pensaram?
1 Na aplicacdo submeteram a resposta correta, como o fizeram? Como chegaram

a resposta?

Que estratégia usaram na tarefa “As Floreiras™? Expliquem como pensaram.
2 Na aplicag&o a resposta foi considerada errada. O que se tera passado?

Na tarefa “O Mosaico da Escola”, como € que descobriram as medidas do
3 comprimento e da largura?

N&o terminaram a resolucéo da tarefa “O Contentor do Lixo” Quais foram as
4 vossas dificuldades?

Que estratégia usaram na tarefa “O Ponto de Partida’? Expliguem como
5

pensaram. Que significado tém os numeros?

Questoes especificas: Grupo Team Nike

N.° Questdes

A resolugdo da tarefa “As Floreiras” encontra-se incompleta. Quais foram as
1 vossas dificuldades?

Analisem a resolucéo da tarefa “O Tabuleiro de Xadrez". Acham que esta correta?
2 Podemos fazer essa igualdade?

Que esfratégia usaram na tarefa “O Ponto de Partida"? Expliqguem como
3

pensaram.

Questdes especificas: Grupo Portistas

N.°

Questoes

Néo fizeram a resolucdo da tarefa “As Floreiras”. Quais foram as vossas
dificuldades?

Que estratégia usaram na tarefa “O Mosaico da Escola”? Expliquem como
pensaram. Que significado tdm os nlimeros e os célculos? A vossa resolucdo
estd errada, mas na aplicacdo submeteram a resposta correta, como o fizeram?

Como chegaram a resposta?
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Questoes especificas: Grupo Time MYBM

N.”  Questoes

Nao fizeram a resolucdo da tarefa “As Pratelerras”. Quais foram as vossas
T dificuldades?

Nao fizeram a resolug3o da tarefa “Saltos nos Degraus™. Quais foram as vossas
2 dificuldades? Na aplicagdo submeteram a resposta cometa, como o fizeram?

Como chegaram a resposta?

Que estratégia usaram na tarefa “As Floreiras™ Expliquem como pensaram.
3 O que acham que falhou?

Na tarefa "0 Mosaico da Escola”, como € que descobnram as medidas do
4 comprimento e da largura?

Que estratégia usaram na tarefa "0 Tabuleiro de Xadrez™? Expliquem como
2 pensaram.

Nao fizeram a resolugdo da tarefa "O Contentor do Lixo™. Quais foram as vossas
6 dificuldades? Na aplicagdo submeteram a resposta cometa, como o fizeram?

Como chegaram a resposta?
, Analisem a resolugdo da tarefa "0 Ponto de Partida”. Acham que esta completa?

Porqué?

Questdes especificas: Grupo Team Trilho

N.°  Questdes

N&o fizeram a resolucéo da tarefa “As Prateleiras”. Quais foram as vossas
1 dificuldades? Como pensaram?

N&o fizeram a resolucdo da tarefa “As Floreiras”. Quais foram as vossas
2 dificuldades?

Que estratégia usaram na tarefa “O Mosaico da Escola? Expliguem como
3 pensaram. Que significado tém os numeros?

N&o fizeram a resolucéo da tarefa “O Tabuleiro de Xadrez". Quais foram as
4 vossas dificuldades? Na aplicacdo submeteram a resposta correta, como ©

fizeram? Como chegaram a resposta?
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Anexo 7 — Tabela Sintese das Tarefas

Natureza das
tarefas
Nivel de exigéncia

Tarefa Objetivos

Representagoes

Significados
envolvidos

Tipo de tarefa

Grandezas MCM

Resolver problemas com
varios passos usando numeros
racionais.

As Prateleiras
Compreender e usar um
numero racional como
operador.

Resolver problemas de
processo usando nimeros
racionais.
Saltos nos
Degraus
g Compreender e usar um
numero racional como
operador.

Compreender e usar um
. numero racional como razao.
Os Cacifos

Coloridos Estabelecer uma qualquer

relacao entre valores de duas
unidades diferentes.

Calcular volumes de sélidos.

Compreender e usar um
numero racional como razao.

Usar fragdes para indicar a
relagao entre duas
quantidades.

As Floreiras

Estabelecer uma qualquer
relagdo entre valores de duas
unidades diferentes.

Resolver problemas com
varios passos usando numeros
racionais.

O Mosaico da
Escola

Usar fragbes para indicar a
relagdo entre um determinado
numero de partes e o nimero
total de partes em que o todo

O Tabuleiro de
esta dividido.

Xadrez

Resolver problemas com
varios passos usando nimeros

Usar fragdes para indicar a
relagdo entre um determinado
numero de partes e o numero
total de partes em que o todo

O Contentor do esta dividido.

lixo
Representar niumeros

racionais nao negativos na
forma de
percentagem.

O Ponto de
Partida

Operar com fragdes.

Problema
Exigéncia baixa

Fragao

Exploragao Fraggio

Exigéncia alta

Exploragao Fraggo

Exigéncia baixa

Fracao

Problema
Dizima

Exigéncia alta

Fragao

Problema
Dizima

Exigéncia alta

Exploragéao
Exigéncia baixa

Numeral misto

Fraca
Exploragao 'agao
i : Dizima
Exigéncia baixa

Problema
Exigéncia alta

Fragao

Operador Discreta Valor exato

Operador Discreta Valor exato

Razao Discreta Vetor
(valor exato)

Razao Continua Intervalo

Razao Continua yelor
(Intervalo)

Parte-Todo Discreta Escolha Multipla

Parte-Todo Discreta Valor exato

Percentagem

Parte-Todo
Intervalo

Operador

Continua
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